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A PRIMEIRA EDICAO DE UM
PREMIO MUITO ESPECIAL

A Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes) e a sua editora tém a alegria de publi-
car as oito obras vencedoras da primeira edi¢cdo do Prémio Ufes de Teses e Disser-
tacdes, cujo objetivo foi premiar as melhores pesquisas de alunos de pés-graduacio
defendidas no quadriénio 2017-2020.

Foram contempladas obras de todas as Grandes Areas existentes na Ufes: Cién-
cias Agrarias; Ciéncias Humanas; Ciéncias da Satde; Ciéncias Exatas e da Terra;
Ciéncias Sociais Aplicadas; Engenharias; Linguistica, Letras e Artes; e Multidis-
ciplinar. A excegio ficou por conta da Grande Area de Ciéncias Biolégicas, para a
qual ndo houve indicacio.

O processo de premiacio se deu assim: cada programa participante indicou
um trabalho de discente defendido entre 2017-2020, considerando os critérios de
inovacio, relevincia e impacto; a seguir, foi constituida uma Comisséo Julgadora,
com docentes dos préprios programas de pds-graduacio, que selecionou os tra-
balhos concorrentes; essa Comissdo indicou, por fim, a dissertacdo ou tese ven-
cedora. Entre as dezenas de programas da Ufes e entre as centenas de trabalhos
defendidos no quadriénio, ter sua pesquisa contemplada como vencedora é, sem
meias palavras, um feito.

Uma pesquisa nio se faz da noite para o dia. No é fruto de um acaso, nem
de sorte. E um trabalho intenso de dedicacio, de leituras, de insights, de célculos, de

engenhos, de reflexdes, de criatividade, de organizacio. Embora haja cursos e livros



que nos auxiliam nas metodologias de pesquisa, o fato é que cada estudante acaba
criando seu préprio método. E as dreas de saber, sendo tdo diferentes, decerto pro-
duzem métodos também muito distintos. Uma leitura rapida dos titulos dos livros
de imediato ji d4 a diversidade de interesses e caminhos dos — entdo — estudantes.

Desde o inicio, a Pré-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduacdo (PRPPG), e em
especial a Diretoria de P6s-Graduacio (sob a conducio da profa. Eliza Bartolozzi
Ferreira), e a Edufes andaram de mios dadas, cientes da importancia deste Prémio,
cujo éxito praticamente exige sua continuidade.

Resta-nos parabenizar todos os autores, desejando que a pesquisa, agora em
forma de livro, encontre os seus leitores. E isso decerto acontecerd, pois um feito
desses — ter um estudo premiado entre tantos outros ao longo de longos quatro anos
— é mesmo para atrair a atenc¢io, a curiosidade, a leitura. E ter o livro lido é, sem

davida, o maior dos prémios.
Boa leitural

Eustdquio Vinicius Ribeiro de Castro (Reitor — 2024-2028)
Sonia Lopes Victor (Vice-reitora — 2024-2028)

Paulo Sergio de Paula Vargas (Reitor — 2020-2024)
Roney Pignaton da Silva (Vice-reitor — 2020-2024)

Valdemar Lacerda Junior (Pré-reitor da PRPPG)
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PREFACIO DE ANDRE DA SILVA MELLO

Sinto-me muito honrado e, a0 mesmo tempo, desafiado em prefaciar este livro. Hon-
rado em escrever sobre uma obra que contribui significativamente com os estudos
da infincia, sobretudo aqueles comprometidos em retirar as criancas da condi¢io de
anomia e de invisibilidade social, reconhecendo-as como autoras de suas préprias
jornadas, como sujeitos sociais capazes de pensar e agir sobre si em seus mundos de
vida. Para isso, como ensina Walter Benjamin, Raquel Firmino Magalhies Barbosa
escovou a “contrapelo”, deslocou-se do seu olhar adultocéntrico para compreen-
der as engenharias brincantes que as criancas empregam em suas culturas de pares.

O desafio se apresenta em transmitir ao leitor, em tdo poucas linhas, a com-
plexidade e a criatividade tedrico-metodoldgicas que a autora empreendeu para se
debrucar sobre um objeto de dificil apreensio, que se move permanentemente e, nos
dizeres de Michel de Certeau, que s6 pode ser captado no voo, na dinimica entre estra-
tégia e tatica que se estabelece nas relacdes assimétricas de poder dos adultos sobre
as criancgas. E na dimensio tatica, que expressa a arte do mais fraco, que as criancas
astuciosamente subvertem a ordem imposta pelos adultos.

Por meio de uma meticulosa pesquisa etnografica, a autora se inseriu no campo
de maneira reativa e, como um adulto atipico, no sentido postulado por Willian Cor-
saro, conquistou a confianca e o respeito das criancas, adentrando seus universos ludi-
cos para compreender as légicas que elas constroem e operam em suas brincadeiras.
Nesse movimento, verificou a importincia das brincadeiras de lutinha, aqui denomi-

nadas ladico-agressivas, na cultura ladica infantil. Essas brincadeiras estdo presentes
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nos cotidianos das institui¢cdes infantis e, frequentemente, sio coibidas e reprimi-
das pelos adultos sob o argumento de que elas machucam e reproduzem a violéncia.

Contudo, ao pesquisar as brincadeiras de lutinha na perspectiva das criancas,
a autora constatou a poténcia dessas manifestacoes ladicas para a socializacio das
criangas, inclusive das meninas, e, ao contrario do que argumentam muitos adultos,
verificou também que as brincadeiras ludico-agressivas desaceleram a violéncia. Para
brincar de lutinha, é preciso de autorregulacio para lidar com as emocoes e para nao
deixar que as a¢des ludicas extrapolem o universo simbdlico permeado pelo nonsense,
pelas rubricas do homo violens e homo ludens, e descambe para o confronto propria-
mente dito, o que inviabilizaria a continuidade da brincadeira.

Ao reconhecer e dar visibilidade a esse tipo de brincadeira na Educacio Infantil,
a obra caminha em consonancia com a concep¢io de infincia presente nos documen-
tos orientadores nacionais (BRASIL, 2013, 2018), que buscam valorizar as agéncias
infantis, as suas praticas autorais e producdes culturais. Quando brincam, as criancas
criam cendrios, ensaiam enredos e inventam histérias que as colocam como prota-
gonistas em seus mundos de vida, rechacando a ideia de que elas recebem passiva-
mente os bens culturais mediados pelos adultos. A prépria realidade é ressignificada
durante as brincadeiras ludico-agressivas, e outros sentidos sdo dados a ela, expres-
sando a capacidade das criancas de reproduzi-la interpretativamente.

Ao lancar um outro olhar sobre as brincadeiras de lutinha, o livro contribui
para superar um dos maiores desafios relacionados aos estudos da infancia: levar para
o campo das acoes aquilo que estd projetado no campo das intencdes. Para Catarina
Tomais (2017), os avancos no reconhecimento dos direitos das criancas e no desafio de
ndo as ver apenas pelas suas auséncias e incompletudes ja estdo previstos nos documen-
tos legais e pedagdgicos. Falta, agora, transformar essas intencdes em acoes pedago-
gicas, ou seja, a demanda que se apresenta é de natureza metodoldgica, de como fazer.

Nesse sentido, o olhar atento e a escuta sensivel que a autora direciona as brin-
cadeiras de lutinha abrem novas chaves interpretativas, desnaturalizando a visio este-
reotipada e pejorativa que a maioria dos adultos tem sobre essas manifestaces da
cultura lddica infantil. Com isso, a presente obra indica, com muita perspicicia, que
as proprias criancas tém muito a nos ensinar sobre como educa-las, fornecendo ali-
cerces para a constru¢io de uma educac¢io com e nao para elas. Nesse processo, por

meio da relacdo colaborativa entre a pesquisadora e professoras da Educacio Infantil,
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o livro focaliza potentes processos formativos que contribuiram para a desconstru-
¢do de representacdes negativas sobre o tema.

Ancorado em uma pesquisa de elevado rigor tedrico-metodoldgico e de extrema
criatividade cientifica, o livro inova na maneira de conceber as brincadeiras ladico-agres-
sivas, retirando-as da clandestinidade, e, ao enxergé-las com olhos de criancas, aponta
para o seu potencial educativo e para as possibilidades pedagdgicas de trabalhd-las nas
diferentes culturas escolares que se apresentam nos cotidianos das institui¢oes infantis.

Além do qualificado aporte teérico-metodolégico mobilizado na pesquisa e da
riqueza empirica proveniente do trabalho de campo, que resultou na producio desta
obra, o percurso de construcio da investigacdo contou com o Estigio de Doutorado
Sanduiche da autora na Universidade do Minho, em Portugal, relevante referéncia
internacional nos estudos da infancia. Esse proficuo intercimbio com autores e refe-
renciais internacionais, além dos ciclos de discussdo a que a pesquisa foi submetida,
forjou a construcdo de um texto maduro e equilibrado, que dialoga com as princi-
pais producées académicas sobre a tematica.

Brincar de lutinha nio é algo violento. Violéncia é negar as criancas que viven-
ciem as suas experiéncias brincantes de maneira plena, por meio de contatos corpo-
rais mais intensos e de construcdes simbdlicas que expressam as suas subjetividades
e autorias, sob o pretexto de que elas irdo se machucar. Esse livro é leitura impres-
cindivel para professores e professoras que buscam praticas pedagdgicas centradas
nas criancas, focadas em seus interesses, necessidades e expectativas.

Nessa perspectiva, a nossa esperanca é de que as brincadeiras de lutinha sejam
reconhecidas e valorizadas pelas instituices infantis como auténticas expressoes
culturais das criancas e meio pelo qual elas exercem as suas agéncias e o seu prota-
gonismo, construindo experiéncias significativas que as tornem sujeitos dos seus pro-
prios processos de desenvolvimento e de socializacio. Para que esse desejo se torne

realidade, este livro d4 um grande passo nessa direcio.

André da Silva Mello
Universidade Federal do Espirito Santo,
Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo Fisica,

Niicleo de Aprendizagens com as Infancias e seus Fazeres
Vitéria (ES), 2022
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PREFACIO DE BEATRIZ PEREIRA

O livro que me proponho a apresentar tem como titulo Hibridismo brincante: um
estudo sobre as brincadeiras lidico-agressivas na Educacdo Infantil, de autoria de Raquel
Firmino Magalhies Barbosa. A sua origem estd na tese de doutoramento defendida
no Programa de Pés-Graduacio em Educacio Fisica, Centro de Educacio Fisica e
Desportos, da Universidade Federal do Espirito Santo. A autora, neste seu percurso,
decidiu fazer um estagio (doutoramento sanduiche) no Instituto de Educacio da Uni-
versidade do Minho, tendo sido eu a supervisora. O Doutoramento em Estudos da
Crianca e o Centro de Investigacdo em Estudos da Crianca pareciam ser um enqua-
dramento perfeito para este seu estudo sobre as criancas e com o foco especifico nas
brincadeiras ludico-agressivas, tendo representado um verdadeiro desafio.

Esta obra é da maior importincia para o aprofundar do conhecimento
sobre as brincadeiras infantis e em que medida estas podem contribuir para a
prevencdo das questdes do bullying. O ludico e os jogos de luta facilitam o
relacionamento entre pares.

Este livro estd muito bem escrito, permitindo uma leitura prazerosa, demons-
trando conhecimento profundo nio somente da literatura da especialidade, mas tam-
bém do ambiente escolar e do brincar das criancas.

No que se refere ao titulo, é muito apelativo. No que diz respeito ao tema cen-
tral, o “hibridismo brincante” mergulha no ladico, mas também no outro lado do brin-
car, menos colorido, na agressividade e nas brincadeiras ladico-agressivas das criancas

em contexto de Jardim de Infancia. Os jogos de luta fazem parte da brincadeira das
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criancas, sendo por demais apreciados pelas oportunidades de contato pessoal, tio
importante no desenvolvimento delas.

Mergulhar na linguagem e cultura da infincia foi um desafio para a autora.
Super-herdis e lutas observadas na TV, teleméveis ou videojogos vio ser recrea-
dos pelas criancas no pétio da escolinha, de acordo com a sua prépria imaginacio. E
através do ludico que a crianca se relaciona com os seus pares e realiza as aprendi-
zagens de convivéncia e de negociacio para resolucio de conflitos, mesmo que seja
algo bem simples como a posse de um brinquedo para as criancas mais novas ou a
necessidade de partilha ou, ainda, para que a oportunidade de brincar no balanco
ndo seja limitada a uma crianca, mas a todas que o pretendam fazer. Surgem as pri-
meiras regras, a base dos direitos e deveres de cada crianca em sociedade, o respeito
por si e pelo outro, imbuidas de experiéncias ladicas e prazerosas.

Os ambientes brincantes permitem grande envolvimento das criancas numa
sequéncia diversa de brincadeiras e manifestaces de alegria e prazer em cada
momento. As transgressdes também fazem parte da vida das criancas; brincar na
chuva, atirar dgua, lutar sio parte das vivéncias infantis.

Ragquel procurou destacar o processo do hibridismo, a subjetividade das narrativas
infantis para melhor enxergar o processo e o contexto que envolvem a brincadeira da
crianca no Jardim de Infancia. Estudar os modos de pensar e agir das criancas s6 poderia
ser com elas nas suas culturas infantis e nos seus ambientes de vivéncia quotidianos. O
olhar da autora visou enxergar mais longe, aquilo que estd na penumbra, observar o dito,
mas também o que ficou por dizer, a linguagem corporal, a seriedade da brincadeira.

Deixo aqui a todos o desafio de ler esta obra com prazer, saboreando com calma

cada momento, cada conquista, cada aprendizagem.

Beatriz Pereira
Universidade do Minho, Instituto de Educacdo,
Centro de Investigacdo em Estudos da Crianga

Guimardes, Portugal, 2022
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“Pode ser calmaria, pode ser
temporal, fantasia ou vida real™?

Quem conhece os segredos da imaginacio
Nio se perde, nem perde a razio [...].

“Fantasia real” (1993)

Inicio a aproximacio ao objeto de estudo desta obra a partir da seguinte indagacao:
quem nunca brincou de lutinha? Essa questao, bem como o trecho da musica “Fanta-
sia real” que se encontra na epigrafe, levou-me a refletir sobre a manifestacio das
brincadeiras ladico-agressivas nas relacdes entre as criancas e, junto disso, a minha
aproximacao com essa temadtica.

No universo infantil, interagir e sustentar os aspectos simbdlicos e fantasma-
goricos’ que se materializam na brincadeira, bem como ndo perder a razdo, aludindo a
musica, ndo é algo de outro planeta, mas do préprio mundo da crianca. [sso pode mani-

festar a representacio de uma realidade com comportamentos ambiguos e duplicidade

1 Trecho da musica “Fantasia real” (1993), composta por Danilo Caymmi e interpretada por Byafra.
2 O termo fantasmagérico, segundo Sutton-Smith (2001, p. 171, 128), est4 relacionado ao jogo “que é
aludido pelo material do folclore das criancas bem como pelas historias infantis e devaneios” e, também,

a “uma série de mudanca rdpidas de coisas vistas ou imaginadas, como as figuras ou eventos dos sonhos”.
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de sentidos. Aspectos como esses podem gerar davidas, incertezas e, muitas vezes,
perplexidade ao lidar com o que ndo podemos explicar através de um simples olhar.

Isso me inspira, me encanta e se torna uma motivacio que influencia e direciona
aminha pesquisa, por fertilizar as minhas ideias sobre a linguagem e a cultura infantil, a
fim de buscar, por meio deste estudo, a carga simbdlica que estd contida na engenharia
brincante das criancas, como uma enunciacdo, mostrando a fala em ato (CERTEAU, 1994).

Nesse sentido, quem nunca brincou de lutinha inspirado em histérias infantis,
desenhos animados, filmes e videogame? Tenho uma grande identificacdo com essa
manifestacdo da cultura corporal desde pequena. Como toda crianca, sempre gostei
de ver desenhos animados e filmes, contudo apresentava uma inclinacdo por dese-
nhos de meninos, que continham super-heréis, monstros, armas, lutas e histérias
envolventes, como Thundercats, He-Man, She-Ra, Tartarugas Ninja, Caverna do dragdo
e Power Rangers. Logo percebi que as artes marciais fariam parte da minha histéria.
Sou faixa preta em kickboxing e tenho experiéncias em outras modalidades de artes
marciais (judo, caraté e capoeira). Vejo que os conhecimentos adquiridos em brin-
cadeiras e na pratica desses esportes eu levei para a minha vida, literalmente. Entéo,
estudar a crianca e as suas brincadeiras ditas agressivas foi questio de tempo.

Desde a minha entrada na graduacao na Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ) em 2004, cada experiéncia com a Educacio Infantil me proporcionou uma
aproximacdo e uma curiosidade para investigar a crianca em seu cotidiano. Todos
os processos pelos quais passei fizeram-me crescer profissionalmente e amadure-
ceram a minha identificacdo com o tema jogo e brincadeira, que se fez presente nes-
ses momentos e que passou a acompanhar a minha trajetéria profissional até hoje.

Avancar e aprofundar os estudos que iniciei durante o mestrado na Universi-
dade Federal do Mato Grosso (UFMT) em 2010 e 2011 - este foi o ponto de partida
para retomar a discussdo sobre o hibridismo brincante para a construcio da tese ora
transformada em livro. Na dissertacdo, busquei conhecer o imagindrio infantil sob as
influéncias da midia televisiva na cultura lidica contemporanea. Naquele momento, os
dados pesquisados revelaram que o componente da ludicidade, da luta e da agressivi-
dade se fazia presente na maioria das brincadeiras observadas e registradas pelas crian-
cas, destacando a espontaneidade no surgimento da intensa associa¢io desses tipos de
brincadeira com os desenhos animados. Isso me fez retomar as minhas inquietacdes a

respeito do fendmeno da agressividade nas brincadeiras em aulas de Educacio Fisica.
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Além disso, a elaboracio de artigos cientificos sobre essa temdtica especifica para
periédicos da drea (BARBOSA, 2014; BARBOSA; CAMARGO; MELLO, 2020; BAR-
BOSA; MARTINS; MELLO, 2017; BARBOSA; PEREIRA; MELLO, 2018a, 2018b; BAR-
BOSA; ZANDOMINEGUE; MELLO, 2020), de capitulo de livro (BARBOSA; MELLO,
2016), de trabalhos para congressos cientificos no Brasil (BARBOSA, 2015a, 2015b)
e no exterior (BARBOSA; PEREIRA; MELLO, 2017a, 2017b, 2017c¢) e as experiéncias
que tive como docente no Ensino Superior ao ministrar disciplinas relacionadas a
Educacio Infantil fizeram-me refletir e consolidar ainda mais o meu objeto de estudo.

Tive a oportunidade de lecionar a disciplina Jogo e Brincadeira (UFMT, 2010-
2011) durante a docéncia supervisionada do mestrado; ja como docente, ministrei a
disciplina Lutas na Escola (Unic, 2012-2013) e Estdgio Supervisionado na Educacio
Infantil (UFF, 2014); mais recentemente, na docéncia supervisionada do doutorado,
lecionei a disciplina Conhecimento e Metodologia do Jogo (Ufes, 2015). Ministrei ofici-
nas pedagégicas direcionadas para académicos e professores com o tema lutas em eventos
cientificos (UER], 2015; CPII, 2017), bem como realizei palestras sobre as brincadei-
ras ludico-agressivas em cursos de graduacio (Ufes: 2019, 2020, 2021, 2022; UFSM:
2019, 2020; UFT: 2021) e de p6s-graduacio stricto sensu (UFMT: 2020, 2021; Ufes, 2020,
2021) e em formacdes continuadas para professores da rede ptiblica pelo Brasil (Uerj:
2015; UFSM: 2019, 2020; Ufes: 2022), além de conferéncias, também no exterior (Uni-
versidade do Minho, Portugal: 2017; Instituto Politécnico da Guarda, Portugal: 2017).

Nessas experiéncias, foram discutidos os pressupostos tedrico-metodolégicos
e os achados da pesquisa de campo e, posteriormente, realizou-se uma aproxima-
cdo com criancas da Educacio Infantil para se estabelecer uma relacio entre a teo-
ria e a pratica. Foi uma maneira de refletir na, para e sobre a acio (SCHON, 1992) em
relacdo ao modo como poderiamos desenvolver o contetido de jogos e brincadeiras
nesse segmento de ensino.

Com o avancar dos estudos no doutorado, o desejo de estar mais préoxima
das duas grandes areas que compdem o meu estudo (a Sociologia da Infancia e os
Estudos com o Cotidiano) aumentava, e isso me inspirou a fazer intercimbios com
outras universidades, especificamente com professores que dialogassem sobre as
questdes centrais da minha tese.

Um desses momentos foi a oportunidade de cursar a disciplina Questoes Tedrico-

-Epistemoldgicas em Pesquisa nos/dos/com os Cotidianos, no Programa de Doutorado
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em Educacio da Uerj, na linha de pesquisa Formacio de Professores, Histéria, Memo-
ria e Préticas Educativas, com a professora doutora Nilda Alves, em 2016. Ter contato
direto com uma das autoras que faz parte dos meus referenciais bibliograficos ampliou a
minha visdo sobre a multiplicidade de praticas que se tecem nas redes de relacdes entre
os praticantes, neste caso, as criancas no cotidiano fértil e complexo da Educacio Infantil.

Seguindo o caminho de buscar o desenvolvimento e o aprimoramento dos meus
estudos, fui contemplada com o Edital n. 19/2016 do Programa de Doutorado Sandui-
che no Exterior (PDSE), financiado pela Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (Capes), para desenvolver um Estagio Cientifico Avancado na Uni-
versidade do Minho em 2017, no ambito do Doutoramento em Estudos da Crianca,
na especialidade de Educacio Fisica, Lazer e Recreacio, sob a orientacio da professora
catedratica Maria Beatriz Ferreira Leite de Oliveira Pereira. Nesse programa, pude
desenvolver as seguintes atividades: participacio no grupo de pesquisa e de estudos;
construcio de artigos; participacdo em eventos cientificos; leituras do campo da Edu-
cacio Fisica, sobretudo a respeito de jogos e brincadeiras, bullying e investigacdes sobre
os recreios escolares. Ainda, pude ter contato com o professor associado com agrega-
¢do Manuel Jacinto Sarmento, participando de grupos de estudo, congressos e visitas
guiadas, aprofundando meus conhecimentos sobre a Sociologia da Infancia.

A minha inserc¢do no Instituto de Pesquisa em Educacdo e Educacio Fisica (Pro-
teoria/Ufes), no Ntcleo de Aprendizagens com as Infancias e seus Fazeres (Naif/Ufes)
e no doutorado em Educacio Fisica (CEFD/PPGEF/Ufes), por meio da area de con-
centracio em Estudos Pedagdgicos e socioculturais da Educacio Fisica e da linha de
pesquisa Educacio Fisica, Cotidiano, Curriculo e Formacio Docente, em 2014, pro-
porcionou-me ampliar os meus conhecimentos académico-cientificos sobre o campo
da Educacio Fisica com leituras, elaboracio de artigos em conjunto com outros mem-
bros do grupo e trocas de experiéncias em nosso laboratério.

Com o término do doutoramento em 2018, tive a oportunidade de conce-
der uma entrevista a Camila Fregona da Revista Universidade, com a publicacio do
artigo “Brincadeira de lutinha levada a sério” (2019), indicando o interesse da uni-
versidade ao repercutir essa tematica em sua edi¢io de aniversario de 65 anos, como
uma contribuicio para o ensino.

Em 2021, por intermédio do Edital n. 01/2021, fui contemplada com o Prémio

Ufes de Teses e Dissertacdes, como a melhor tese do quadriénio 2017-2020 na drea
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de conhecimento Ciéncias da Saude. A premiacio é esta publicacdo da tese em for-
mato de livro pela Edufes. Esse reconhecimento pela relevancia, qualidade e inova-
¢do académico-cientifica da minha pesquisa confirma, cada vez mais, a importincia
do debate sobre as brincadeiras ladico-agressivas no cotidiano escolar, desmistifi-
cando visdes cristalizadas e mostrando um olhar sensivel e pedagdgico para esse tipo
de manifestacio brincante na Educacio Infantil.

Os degraus que galguei com o passar dos anos na formacio, na vida profissional e
na vivéncia nacional e internacional possibilitaram-me observar e agucar a minha curio-
sidade sobre o que estd envolvido no processo brincante, com outros olhares. Outros-
sim, todas essas experiéncias possibilitaram a minha aproximacio ao objeto de estudo
hibridismo brincante, materializado nas brincadeiras liidico-agressivas na Educagdo Infantil e
aprofundamentos sobre novos conhecimentos e inquietacoes a respeito das acdes hibri-
das no territério brincante das criancas e a sua relacdo com a area da Educacdo Fisica. E
mantém meu interesse de ampliar e consolidar cada vez mais os conhecimentos sobre
a temdtica da infancia. Com esse objetivo, esta publicacio quer apresentar a engenha-
ria brincante infantil nas brincadeiras lidico-agressivas, reconhecendo e valorizando a
crianca por meio do seu direito de se expressar, ser ouvida e viver a sua infancia, reve-

lando que “a crianca ndo sabe menos, sabe outra coisa” (COHN, 2009, p. 33).

Contextualizando a linguagem brincante infantil

[...] ndo se deve ver o jogo como uma coisa fri-
vola, mas uma coisa de profunda significacio.

Froebel (apud BROUGERE, 1998, p. 68)

A brincadeira é uma forma particular de a crianca se expressar e se relacionar com o
mundo. Valorizar o brincar ¢, antes de tudo, reconhecer a importincia da fantasia,
das interacdes entre os pares e da inventividade infantil para a construcao dos sabe-
res brincantes e da cultura ltdica que as criancas estabelecem entre si, com os adul-
tos e com sua realidade (BROUGERE, 2008; SARMENTO, 2003).

Partimos do principio fundamental de que é preciso considerar toda brincadeira

como uma condi¢do lidica da crianca. O conjunto das experiéncias vividas por elas em
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diferentes lugares histdricos, geograficos, sociais e culturais é muito mais do que uma
representacio dos adultos sobre essa fase da vida. E preciso conhecer as representacdes
da infancia, considerar as criancas concretas e localizi-las como produtoras de suas pré-
prias histérias. Desse modo, a brincadeira se estabelece como um elemento essencial
para a valorizacio das diversas maneiras particulares e de expressividade da crianga, pro-
porcionando observar as diferentes infancias, criangas e culturas (SARMENTO, 2007).

A maneira de compreender esses termos no plural nos mostra a rentncia de
uma Unica cultura e privilegia a pluralidade dos sistemas simbélicos, de sua consti-
tuicdo permeada por particularidades e diferentes aspectos socioculturais e econdmi-
cos, nos quais as producdes culturais derivam do contexto social em que os infantis
estdo inseridos. Isso implica reconhecer as suas singularidades, seus interesses e a
sua expressio corporal como linguagens essenciais para a compreensio das cultu-
ras da infincia enquanto um “sistema de construcio de conhecimento e de apreen-
s3o de um mundo especifico das criancas e alternativo (ou, pelo menos, diferente) do
dos adultos” (SARMENTO; PINTO, 1997, p. 6).

Assim, considerar a crianca como um ator social que produz e modifica a cul-
tura da qual faz parte, como protagonista e autora de seus processos de socializacdo
possibilita enxergd-la como sujeito brincante e produtor de cultura. Contudo, é neces-
sario pensa-la e compreendé-la para além de paradigmas hegemonicos, que a conce-

bem como um vir a ser. Nessa perspectiva, Nascimento (2011, p. 41) acrescenta que:

A nova concepcio socioldgica considera as criancas como participantes de uma
rede de relacoes que vai além da familia e da escola ou creche. Como sujeitos
sociais, elas sdo capazes de produzir mudancas nos sistemas nos quais estdo inse-
ridos, ou seja, as formas politicas, sociais e econémicas influenciam suas vidas
a0 mesmo tempo que as criancas influenciam o cendrio social, politico e cultu-
ral. Nesse sentido, a infincia é formada por sujeitos ativos e competentes, com

caracteristicas diferentes dos adultos.

E na interacio com seus pares e com os adultos que as criangas se socializam,
negociam e experimentam as possibilidades do mundo social (CORSARO, 2011; SAR-
MENTO, 2007). Em funcio disso, a Educacdo Fisica na Educacio Infantil é uma

drea que tem muito a contribuir com a pratica pedagdgica direcionada aos sujeitos
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brincantes, especialmente quando hé o jogo e a brincadeira como um eixo articula-
dor do trabalho pedagdgico nesse segmento de ensino (BRASIL, 2013, 2018). A Edu-
cacdo Fisica atua nos espacos-tempos escolares possibilitando articular a linguagem, o
movimento e a brincadeira em uma perspectiva de construcio de saberes e de com-
partilhamento de experiéncias, oportunizando a crianca a vivéncia de papéis sociais,
a formacio de relacdes interpessoais e a oportunidade de desenvolver habilidades que
auxiliam no processo de criatividade. No entanto, é necessario compreender os papéis
sociais e as experiéncias brincantes desenvolvidas pelas criancas em sua cultura de
pares para abarcar a centralidade do infantil e da brincadeira no processo educativo.

Consideramos que a producio de sentidos enquanto “capacidade de interagir em
sociedade e atribuir sentido as suas acdes, isto é, a monitorizacdo reflexiva da aciao”
(SARMENTO; PINTO, 1997, p. 6), reflete diretamente na pluralidade dos valores e
representacgdes infantis, que se assentam nos seus mundos de vida e caracterizam as
culturas da infancia. Sendo assim, as experiéncias vivenciadas pelas criancas resul-
tam em diferentes acdes e interacdes que elas criam e recriam em suas brincadei-
ras no interior dos seus grupos sociais (BROUGERE, 1998, 2008). E em consonancia
com as concepcdes de infiancia e de educacio que orientam as praticas pedagdgicas
na Educacio Infantil no Brasil, a brincadeira constitui canal privilegiado para que a
crianca se afirme como sujeito de direitos, produtora de cultura e protagonista em
seus processos de socializacdio (CORSARO, 2011; SARMENTO, 2013). Mas, para que
isso ocorra, é preciso superar o viés utilitarista que historicamente tem demarcado a
apropriacio das atividades ludicas pela escola. Nessa perspectiva, as brincadeiras sio
utilizadas apenas como meio, como estratégias metodoldgicas para atingir objeti-
vos que desconsideram os interesses, necessidades e expectativas das criancas. Dessa
forma, as manifestacdes culturais infantis se tornam estéreis, destituidas de ludici-
dade e de prazer, configurando-se apenas como trabalho.

Ao articular diferentes caracteristicas durante a brincadeira, a crianca produz ind-
meras formas de brincar e combina fantasia, linguagens e comportamentos que presu-
mimos, neste estudo, estarem relacionados ao hibridismo brincante. Assim sendo, as
trés rubricas que investigamos no hibridismo brincante se fundamentam no homo ludens,
entendido como o ser da ludicidade e da fantasia (HUIZINGA, 2007); no homo demens,
que é entendido como o ser do nonsense, da desrazio e da incoeréncia (MORIN, 1975); e

no homo violens, compreendido como o ser da agressividade e do poder (DADOUN, 1998).
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Entre as possibilidades do hibridismo, destacamos as manifestacdes brincantes
ludico-agressivas. Esse tipo de brincadeira se caracteriza por alguma disputa ou con-
fronto de natureza simbdlica e corporal, evidenciando a prevaléncia de elementos
lddicos juntamente com a busca de excitacio, de poder, de agressividade, de combate,
de nonsense e de transformacio. Essa pode ser uma maneira de as criancas se expres-
sarem ludicamente e resignificarem a cultura da qual fazem parte.

Geralmente, essas manifestacdes ltdicas sio coibidas no contexto escolar, sob
o argumento, ancorado em uma visdo adultocéntrica’, de que elas sdo prejudiciais
as criangas, pois geram violéncia e indisciplina (CANDREVA et al., 2009; OLIVIER,
2000). Em sentido contririo a essa visdo, Jones (2004), Barbosa (2011) e Farias,
Wiggers e Viana (2014) pesquisaram o papel dessas brincadeiras no extravasamento
das emocdes infantis, no processo de apropriacio e de ressignificacio da realidade
e na producio de sentidos para as atividades lddicas, resultando em um olhar mais
sensivel para essas manifestacoes da cultura de pares infantil*.

Entretanto, a escola parece se contrapor ao brincar turbulento, pois, quando as
criancas estdo envolvidas na atmosfera brincante, demonstrar “altos niveis de motivacio
e potencial de divertimento parece, de certa maneira, nao ser apropriado em ambientes
institucionais” (MOYLES et al., 2006, p. 14). Entdo, a proposta é apresentar outra légica:
ha a possibilidade de brincadeira em um contexto turbulento desde que a ludicidade esteja
envolvida. Essa pode ser uma alternativa que estimule novos pensamentos para refletir-
mos sobre as questdes relacionadas as brincadeiras infantis, construindo um novo olhar.

Finco e Oliveira (2011, p. 78) destacam essa posi¢do na relacdo entre adulto e crianga:

Essa outra forma de olhar para a relacdo adulto-crianca na Educacio Infantil

pode ajudar-nos na reflexio sobre o significado do processo de escolarizacio

3 Para Faria e Finco (2011, p. 4), o termo adultocentrismo refere-se a2 predominancia da autoridade
do adulto em relacio a crianca, enxergando-a como um vir a ser. Enxergar o infantil como um vir a
ser, termo que alude também 2 obra de Chateau (1987), é compreendé-lo como um organismo em
desenvolvimento, como promessa, isto é, uma preparacio para a vida adulta. Isso impede que o adulto
veja a crianca em funcio da sua cultura, de sua histdria e de sua capacidade particular de se expressar.
4 Corsaro (2011, p. 128) compreende cultura de pares como um “conjunto estdvel de atividades
ou rotinas, artefatos, valores e preocupacdes que as criancas produzem e compartilham em intera-

¢do com as demais”.

12 PREMIO UFES DE TESES E DISSERTAGCOES 28



para se pensarem outras formas de relacdes e outras praticas perante a diversi-

dade que as criancas nos apresentam.

Diante da riqueza de expressdes e de demonstracdes singulares de ludicidade por
parte das criancas, surgiram algumas questdes norteadoras que provocaram a nossa
investigacao: qual o papel do hibridismo brincante na cultura de pares das criancas?
Quais sdo os sentidos que as criangas atribuem as brincadeiras ludico-agressivas?
Como o hibridismo brincante pode contribuir nas intervencoes pedagégicas da Edu-
cacdo Fisica com a Educacdo Infantil? Em busca de respostas, iniciamos este estudo
tomando como pressupostos fundamentadores os seguintes argumentos: os elemen-
tos da ludicidade, da agressividade e do nonsense transitam na esfera do jogo e fazem
parte da cultura de pares das criancas; os elementos simbdlicos, como a midia, os
contos infantis e personagens miticos, tangenciam e dao vigor a essa atividade brin-
cante; e esses aspectos, por sua vez, sio marcados pelo protagonismo das praticas,
pela producio de sentidos e pela racionalidade infantil®.

E com base nesses pressupostos argumentativos e questdes norteadoras que
apresentamos o objetivo geral desta obra: compreender o hibridismo brincante por
meio das brincadeiras ludico-agressivas de criancas da Educacao Infantil e, a partir
dessa compreensao, sinalizar possibilidades de intervencdes e de reorientacdes peda-
gogicas com a Educacio Fisica nesse contexto. Como objetivos especificos elencamos:
investigar a articulacdo entre a ludicidade, a agressividade e o nonsense nas situacoes
brincantes; analisar os sentidos e os momentos que conduzem as criancas a manifes-
tar o interesse pelas brincadeiras ladico-agressivas; sinalizar possibilidades praticas
de conexdo entre o trabalho pedagégico do professor e os elementos hibridos pre-
sentes no cotidiano brincante das criancas.

Para tanto, o Centro Municipal de Educacido Infantil Maria Nazareth Mene-
gueli (CMEI-MNM), localizado no bairro de Andorinhas, em Vitéria (ES), foi o local

escolhido para acompanharmos as relacdes e as interacdes brincantes em momentos

5 O termo racionalidade infantil pode ser entendido, de acordo com Faria e Finco (2011, p. 4-5),
como uma maneira particular de a crianca raciocinar, construir uma légica prépria em suas acdes e
demonstrar originalidade e espontaneidade, “com a capacidade de inventar outra realidade, com tempo-

ralidades e 16gicas proprias”.
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espontineos (pitio, recreio) e nos espacos-tempos de Educacio Fisica. Investigamos o
cotidiano de criancas de turmas dos Grupos IV, V e VI, com idade entre 3 e 5 anos,
descrevendo, interpretando e dando voz a esses sujeitos brincantes. As professoras
de Educacio Fisica, os funciondrios (secretarias), o gestor (diretor) e as pedagogas
também participaram da pesquisa, narrando as suas representacdes sobre o contexto
em que o CMEI estd localizado e acerca das brincadeiras ladico-agressivas. Inspirada
por esse contexto, a obra focaliza um caminho para a compreensao do hibridismo
brincante como um importante fator de socializacdo, de manifestacio de protago-
nismo, de leitura positiva para os processos simbdlicos das criancas e de mediacao
pedagdégica do professor de Educacio Fisica.

Nesse sentido, a unido das rubricas ludicidade, agressividade e nonsense, mate-
rializadas por meio das brincadeiras ladico-agressivas na Educacio Infantil, anun-
cia uma linguagem brincante infantil nos desejos e imaginacdes transgressoras. As
criancas tém seu modo singular de se expressar em suas brincadeiras, pois sentem e
compreendem o mundo de um modo préprio. Por isso, as habilidades e a criativi-
dade das criancas nio devem ser desprezadas, pelo contrario, devem ser compreendi-
das em seu contexto como uma acdo socializante, educativa e protagonista, de modo
que possamos observar como o infantil experimenta a sua realidade, como a intera-
¢do com a sua imaginacdo e os seus pares proporciona descobertas de si e do que as
rodeia e como o prazer em suas brincadeiras pode traduzir a espontaneidade de seus
movimentos e a interacoes com seus pares.

Supde-se que essas mesmas rubricas sio influenciadas, construidas e recons-
truidas a todo o momento nas relacdes que as criancas estabelecem no ambiente
sociocultural a que elas pertencem, permitindo mudancas de acordo com condu-
tas, maneiras de pensar e agir, fatores externos, aspectos pessoais, sociais, cultu-
rais e afetivos. Assim, “a intensidade do jogo e seu poder de fascinacio nio podem
ser explicados por andlises biolégicas. E nessa intensidade, nessa fascinacio, nessa
capacidade de excitar que reside a prépria esséncia e a caracteristica primordial do
jogo” (HUIZINGA, 2007, p. 5).

A aproximacio com o mundo imagindrio da crianca e a tentativa de compreensio
de seus comportamentos, de suas relacoes sociais e de sua linguagem corporal podem
fornecer novas formas de observar a acdo brincante, os ritos, os mitos, a capacidade cria-

dora e imaginativa, principalmente quando devaneiam sobre o seu mundo simbélico.
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O conhecimento e o sentido que se supdem que as criancas possivelmente
manifestam e corporificam em suas brincadeiras podem ser uma maneira de auxiliar
o processo educativo com metodologias que se unam as linguagens brincantes que
fazem parte da infincia e da sua cultura, que ndo deveriam ser negadas e/ou mar-
ginalizadas. Por isso, este estudo tenta indicar que as brincadeiras ludico-agressivas
fazem parte das producoes culturais infantis e podem apontar outro viés brincante.
Ao contrério de negar, poderiamos observar um comportamento positivo ao pro-
curar destacar uma leitura diferenciada para o hibridismo brincante como um ele-
mento autoral e de manifestacdo da expressividade infantil que se faz presente na
cultura de pares das criancas.

Todos esses fatores podem contribuir para uma reflexdo sobre a visio de mundo
da crianca e sobre o universo simbdlico que gira em torno dos seus movimentos,
comportamentos e combina¢des com seus pares e seus avatares®. Portanto, o hibri-
dismo brincante contempla essa vontade e subsidia essa intencionalidade.

Contudo, para que consigamos nos aproximar dessas relacdes brincantes com
uma leitura positiva, é necessario ajustar o nosso olhar para as acdes empreendi-
das pelas e com as criancas e para a sua engenharia brincante, no sentido de ver por
outro dngulo e/ou perspectiva, diferente de visdes adultocéntricas, que elas tém o
direito de serem ouvidas e de verem suas inquietacoes levadas a sério pela sociedade
(FARIA; FINCO, 2011). Assim, é necessario realizar, como nos diz Velho (1981), um
processo de estranhamento do familiar e de aproximacdo com o exético, construindo
um olhar mais apurado sobre as acdes familiares, excéntricas, conhecidas ou desco-

nhecidas presentes no cotidiano das micropraticas infantis na escola.

O que sempre vemos e encontramos pode ser familiar, mas nao é necessaria-
mente conhecido e o que no vemos e encontramos pode ser exético, mas, até

certo ponto, conhecido. No entanto estamos sempre pressupondo familiaridades

6 O termo avatar se refere a um processo metaférico de transformagdo ou mutacéo, visualizado por
meio de uma representac¢io projetada do sujeito para dentro de ambientes imersivos, como games,
mundos virtuais e ambientes brincantes. Nesses contextos, o avatar pode ser o préprio sujeito ou per-
sonagens imaginarios que se personificam em um corpo virtual/imaginério. Avatar também é o nome

de um filme de fic¢do cientifica lancado no ano de 2009 e dirigido por James Cameron.

CIENCIAS DA SAUDE EDUCAGAO FiSICA 31



e exotismos como fontes de conhecimento ou desconhecimento, respectiva-

mente (VELHO, 1981, p. 5).

Ao pesquisar sobre o hibridismo brincante, podemos ter grandes conflitos ou
verdadeiras obras de arte (FREIRE, 2005b). Contudo, o que pretendemos destacar é
muito mais o processo de como ocorre o hibridismo do que o que vai resultar dele;
mais a subjetividade do que a objetividade nas narrativas e enunciacoes captadas; e
mais as ressignificacdes do que o significado em si. Assim, serd possivel enxergar o
processo e o contexto que envolve esse tipo de atividade.

Para compreender como esse fendmeno ocorre, é necessario pensar na pos-
sibilidade de o como ser explicado enquanto um entendimento mais amplo que vai
descrever, analisar e interpretar o processo, o contexto e o seu desenvolvimento nos
mecanismos de interacio, expondo o fendmeno compreensivamente. O sentido de
processo aqui é entendido pela compreensdo de multiplos fatores, do contexto e da
influéncia reciproca entre os elementos que o constituem (ALVES, 2003).

Freire (2005b) acrescenta que, quando se trata de brincadeira, ndo se pre-
tende verificar as fronteiras que definem até onde ela pode chegar, mas saber para
que lado a balanca pende, a sua preponderancia. Maturana e Verden-Zéller (1994,
p. 145) ressaltam ainda a importancia de compreender o processo brincante através
do envolvimento produzido e na dedicacdo dada a ele: “qualquer atividade humana
feita no momento em que é feita com a atencio nela e ndo no resultado, isto é, vivida
sem propdsito ulterior e sem outra intenc¢do além da sua realizacdo, é jogo [...]".

A partir dos estudos de Charlot (2000) e da transposicio tedrica para os estu-
dos da crianca, destacamos o entendimento positivo que o autor lanca para as crian-
cas que nio apresentam comportamentos esperados que a escola exige, sugerindo
uma compreensio diferenciada para esses sujeitos brincantes, sabendo que sdo seres
sociais, singulares e plurais a0 mesmo tempo. Segundo esse autor, é necessario prati-
car uma leitura positiva, que “ndo é apenas, nem fundamentalmente, perceber conhe-
cimentos adquiridos ao lado das caréncias, é ler de outra maneira o que é lido como
falta pela leitura negativa” (CHARLOT, 2000, p. 30). E preciso questionar afirmati-
vas, isto é, ter uma postura epistemolégica e metodolégica sobre a relaciao da crianca
com seus pares e seus comportamentos brincantes a fim de compreender o processo

que leva a brincadeira, de modo contextualizado.
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Nessa perspectiva, a producio cultural das criancas pode se tornar um grande
potencializador do trabalho docente nos espagos-tempos de Educacao Fisica na Edu-
cacdo Infantil’. Sendo assim, a proposta de reorientacdo pedagdgica surgiu para
pensar possibilidades nos espacos-tempos da Educacio Fisica para essa manifestacio
brincante, realcando outras formas de brincar, no sentido de perceber as neces-
sidades e os desejos infantis como uma maneira de enfatizar o seu protagonismo
e a sua autoria. Esse pode ser um modo de fazer pesquisa com e entre as criancas,
como uma parceria e uma possibilidade de coconstrucao nos processos pedagé-
gicos e de producdo de conhecimentos sobre as experiéncias brincantes (BRASIL,
2013, 2018; BUSSAD; SANTOS, 2009; CORSARO, 2011). Consiste num processo de
reflexdo e de observacio, pelos professores, de relacdes colaborativas entre crian-
cas e adultos na rotina dos espacos-tempos da Educacio Fisica e das experiéncias que
emergem do cotidiano escolar, seja nas relacdes das criancas com seus pares, seja
na organizacio pedagdgica do professor. Isso poderia transformar a configuracio
das priticas, pois “talvez olhar ao contrério e ver o mundo de ponta-cabeca possa
nos aproximar da forma como as criancas se sentem. Talvez seja possivel enxer-
gar seu protagonismo, suas acdes dentro do processo de uma educacio emancipa-
téria” (FARIA; FINCO, 2011, p. 5).

Portanto, a motivacio deste estudo emana do “chio da escola” e do que “pulsa
no cotidiano escolar” nesse espaco proposto para a crianca. Por isso ha a relevancia
em direcionarmos o olhar para a cultura de pares como uma maneira de dar visibili-
dade as producoes infantis e o que pode resultar desse processo. Alves (2003, p. 65)
destaca a importancia de estudar o cotidiano escolar e o que envolve a sua realidade,
“buscando a compreensio de que o que nela se faz e se cria precisa ser visto como uma
saida possivel [...]". Temos como desafio a busca por pistas que nos indiquem as pos-
sibilidades de linguagens tipicas da crianca em sua cultura de pares para que possa-

mMos enxergar e investigar seu protagonismo e a sua producio de cultura no terreno

7 Embora a drea de conhecimento da Educacio Fisica esteja voltada para manifestacoes da cultura
corporal, que engloba jogos, brincadeiras, esportes, dancas, ginasticas, lutas etc., as mediacdes peda-
gbgicas com a temdtica “brincadeiras lidico-agressivas” nio se restringem somente a Educacio Fisica
e nem 2 Educacio Infantil; elas podem e devem ser potencializadas e (re)criadas em quaisquer éreas e
seguimentos escolares que tenham o jogo e a brincadeira como norteadores do processo de ensino-

-aprendizagem nos espacos-tempos do cotidiano escolar.
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do hibridismo brincante. Supde-se que nossa discussido possa oferecer elementos
para sensibilizar — no sentido de tocar e significar as produg¢des infantis (BONDIA,
2002) - a visdo dos professores no que concerne a cultura brincante da infancia, que
se presume ser lidica e hibrida no cotidiano do qual as criancas fazem parte.

Em vista dos fatos mencionados, investigar o hibridismo brincante pode ser
uma forma de conhecer as experiéncias e as engenharias brincantes das criancas e
trazé-las como potencializadoras para os espacos-tempos de Educacdo Fisica na Edu-
cacido Infantil, articulando o modus operandi as suas légicas e/ou maneiras de fazer,
usos, apropriacdes e enunciacdes (CERTEAU, 1994), que se fazem presentes nas brin-
cadeiras e, por vezes, encontram-se invisiveis — ou ndo estamos sensiveis o suficiente
para captar esses momentos brincantes. Por isso, faz-se necessario descobrir as heu-
risticas que cercam esse fendmeno.

Finalizamos esta secio com destaque para o trecho da cancdo “Fantasia real”
(1993): “ndo precisa dizer de onde tirou as ideias que deixa no chdo”. O excerto nos
provocou a investigar justamente o que estd na penumbra, observar o nio dito, a
ludicidade, o nonsense, a agressividade, a linguagem corporal e a seriedade no decor-
rer da brincadeira. Talvez nio seja necessirio que os sujeitos brincantes digam, de
fato, alguma coisa. Simplesmente, as (inter)acdes ou as “enunciacdes” podem falar
por si 6, pois “o que interessa ao historiador do cotidiano é o invisivel” (CERTEAU,
1994, p. 31). E por esse caminho que vamos buscar compreender o hibridismo brin-

cante e convidamos todos a embarcarem nesta viagem!

Caminhos da pesquisa

[...] todos os que nos vém visitar [no mundo da Fanta-

sia] aprendem coisas que s6 aqui podem aprender e regres-
sam modificados ao seu mundo. Seus olhos se abrem, pois
eles se veem em seu verdadeiro aspecto. Por isso, tam-

bém podem olhar com novos olhos seu préprio mundo e os
outros homens. Descobrem de repente maravilhas e segre-
dos onde outrora sé viam a monotonia do cotidiano.

Michael Ende (1986, p. 154)
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Objetivando sistematizar os estudos sobre o hibridismo brincante por meio das brin-
cadeiras ludico-agressivas das criancas na Educacdo Infantil, nesta secdo estrutura-
mos e justificamos a direcdo escolhida e percorrida durante a pesquisa.

Iniciamos com a epigrafe retirada de Michael Ende (1986) no livro A histéria
sem fim para enfatizar a aproximacio entre o hibridismo brincante e a crianca, pois,
quando o infantil brinca e/ou joga, ele estd escrevendo uma histéria: recursiva, dis-
cursiva, retomada, compartilhada e inesperada. Assim, A histéria sem fim remete ao
jogo como um sistema aberto, influenciavel, imprevisivel e imaginativo, que per-
mite trocas infinitas com o meio e com quem faz parte dele. Por isso, quando pensa-
mos que o jogo chegou ao fim, ele nos surpreende e cria novas possibilidades. Essas
possibilidades foram registradas nas brincadeiras ludico-agressivas.

Esse entendimento de jogo como uma histéria sem fim nos ajuda a compreen-
der e a delimitar elementos essenciais neste estudo: a concepcio de infancia; o jogo e
a brincadeira; e o hibridismo brincante. Esses pontos sdo fundamentais e estdo entre-
lacados para compreender a caminhada da pesquisa, que s6 faz sentido e s se justi-
fica a partir do entendimento sobre determinada concep¢io de mundo, de infancia
e de educacio da infancia.

A partir de um olhar atento e curioso, tendo como fio de Ariadne® as brinca-
deiras das criancas, fomos em busca de respostas para o papel do hibridismo brin-
cante na cultura de pares infantil, os sentidos das brincadeiras lidico-agressivas para
as criancas e a possibilidade de essa manifestacdo corporal contribuir nas interven-
coes pedagogicas da Educacio Fisica na Educacio Infantil.

Como primeiro passo, registramos que a influéncia da promocio da socializa-
¢do, do protagonismo infantil, da leitura positiva para as brincadeiras ladico-agres-

sivas e da possibilidade de mediacdo pedagdgica pelo professor de Educacio Fisica na

8 Segundo a lenda grega, Teseu, um jovem heréi ateniense apaixonado por Ariadne, uma princesa
de Creta, decidiu se sacrificar em uma missdo para livrar cidaddos atenienses do Minotauro, que vivia
em um labirinto, do qual ninguém era capaz de sair depois que tivesse entrado. Entretanto, Ariadne
oferece ao seu amado uma espada para ajudéd-lo a lutar e um novelo de 13 para desenrolar ao entrar no
labirinto, para guid-lo em direcio a saida. Teseu conseguiu matar o Minotauro, livrou a populacio de
mortes e, gracas ao fio de Ariadne, ele conseguiu encontrar o caminho de volta. Portanto, podemos
compreender o fio de Ariadne como uma metéfora de direcionamento para guiar para um caminho a

ser seguido dentro de labirintos simbdlicos que sdo percorridos para encontrar respostas.
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Educacio Infantil levou ao direcionamento e ao desenvolvimento de cada capitulo,
secdo, escolha de autores e de suas metdforas para justificar o desenho desta obra.

Nesse contexto, pesquisas que investigam o cotidiano apresentam uma trajetéria
diferenciada: comecam de trds para frente. O objetivo é perceber o que o campo tem
anos dizer e, assim, orientar a escrita. Por isso, optamos por trazer a metodologia em
primeiro plano. Os instrumentos utilizados para mergulhar no campo foram funda-
mentais para a producio de dados com as criancas e com os adultos pesquisados e para
o entendimento sobre o hibridismo brincante no cotidiano escolar infantil, observa-
dos no segundo capitulo, “Descobrindo modos de pensar e de agir com as criangas ”.

Ir a campo possibilitou uma abertura para conhecer as manifestacdes brincantes
na escola e para ouvir as vozes das criancas sobre as suas acoes ludicas. Ter o aceite
delas para conhecer os seus mundos brincantes tornou a pesquisadora uma adulta
atipica (CORSARO, 2011), pois o convivio com os infantis e a participacdo em espa-
¢os-tempos alheios ao adulto possibilitou captar e registrar experiéncias ditas e nao
ditas no, do e com o cotidiano por meio de uma pesquisa etnogrifica com e entre as
criancas (ALVES, 2008; CORSARO, 2011; GEERTZ, 2008). Esse processo permitiu
termos as criangas como parceiros da pesquisa, os quais, para Alves (2008, p. 8), “sdo
todos aqueles praticantes com que nos ‘conectamos’ para saber de suas praticas e das
ideias que formulam ao agir”. Conseguimos nos aproximar das criancas e dos adul-
tos que fazem parte das rotinas culturais na instituicdo infantil pesquisada e desco-
brir os modos de agir e de pensar deles. Optamos por realizar as analises com e entre
as criancas e os adultos que estdo inseridos no cotidiano da Educacio Infantil em
quatro artigos, incorporados neste livro na secio “E sé imaginar e pronto!’ - produ-
cdo de dados com e entre as criancas”. Essa escolha ocorreu para facilitar o entendi-
mento das principais acdes das criancas no contexto pesquisado.

Nesse sentido, o referencial teérico-metodolégico da Sociologia da Infancia e
dos Estudos com o Cotidiano estdo mutuamente ligados e atravessados por outras
areas. Essa articulacdo representa pontes para o entendimento acerca do hibridismo
brincante e para a tese de que esse fendémeno promove a socializacdo, o protago-
nismo, a leitura positiva e a possibilidade de intervencao pedagégica do ponto de
vista e do uso tanto na teoria quanto no método da pesquisa.

A Sociologia da Infancia, quando trata sobre a participacdo das criancas nas rotinas

culturais, aponta para a importancia do conhecimento sobre a socializacdo dos infantis.

12 PREMIO UFES DE TESES E DISSERTAGCOES 36



Nessa rotina, eles se identificam com um sentimento de pertencimento ao grupo social
e compartilham conhecimentos, problemaiticas e as ambiguidades que surgem da vida
cotidiana na escola por meio da reproducio interpretativa (CORSARO, 2011).

E os Estudos com o Cotidiano buscam investigar as maneiras de pensar e rein-
ventar o cotidiano por seus praticantes — neste caso, as criancas. Elas usam taticas,
microrresisténcias e artes de fazer para construir as suas histérias (ou ndo hist6-
rias), que nem sempre sdo conhecidas pelos proprios integrantes do cotidiano das
criancas (CERTEAU, 1994).

Baseado nessas perspectivas tedricas, este livro busca desvelar o conhecimento
produzido pelas criancas por meio das brincadeiras ludico-agressivas, evidenciando o
seu protagonismo. Ao valorizarmos a autoria delas e as suas producdes infantis, ndo
estamos eximindo o adulto de suas funcdes. Isto é, nio desconsideramos a mediacao
do professor e o seu papel nesse contexto de mostrar o mundo a crianca. Contudo,
buscamos uma perspectiva em conjunto, unindo as representacoes dos pequenos e
de adultos para uma leitura positiva para esse tipo de manifestacio brincante e, quem
sabe, ser uma possibilidade de (re)orientacio pedagdgica nos espacos-tempos da Edu-
cacdo Fisica na Educacio Infantil.

Assim, a compreensio de infincia deste estudo se baseia nos pressupostos da
Sociologia da Infancia, por meio da desocultacdo das vozes das criancas, da afirma-
¢do da crianca como um sujeito ativo e de direitos, do reconhecimento de suas pro-
ducdes culturais e de sua pluralidade, concebendo a infancia como uma unidade de
andlise e os infantis como informantes validos. Esses elementos, construidos no ter-
ceiro capitulo, “O essencial é invisivel aos olhos’ - descortinando a infancia, o coti-
diano e as brincadeiras de luta”, nos ajudaram a clarificar o entendimento sobre os
processos simbdlicos das criangas de (res)significar o mundo por meio de suas brin-
cadeiras — no caso em tela, as brincadeiras ladico-agressivas.

No terceiro capitulo também realizamos uma revisio sistemdtica sobre as brin-
cadeiras de luta no contexto da Educacio Infantil, sinalizando para uma outra pers-
pectiva de ver as criangas, superando visdes depreciativas das brincadeiras de luta e
pautando a necessidade de considera-las como um meio importante de socializacao
e de desenvolvimento dos educandos.

Destacamos ainda a relacio do plural em alguns termos para o entendimento

das diferentes culturas e histérias que produzem diferentes mundos da infancia. Na
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medida em que conhecer e aprender com as mdltiplas infancias, criangas, culturas e
espagos-tempos da escola nos conduzem a justificar a escolha da perspectiva critico-
-interpretativa (SARMENTO, 2013), é possivel nos aproximarmos e compreender-
mos o contexto, as relacdes e as ldgicas brincantes que se engendram na cultura de
pares das criancas e as suas relacdes com o tecido social.

Essa articulacdo possibilitou discutir, também, como os documentos nortea-
dores nacionais direcionados para a Educacdo Infantil se tornam pertinentes para
o entendimento da concepcdo de crianca e de brincadeira que este estudo adota. O
movimento realizado foi de articular os pressupostos encontrados nos documentos
nacionais (RCNEI, DCNEI e BNCC) com pesquisas sobre experiéncias pedagdgicas em
Educacio Fisica na Educacio Infantil até chegar ao documento local que orienta a
Educacio Infantil em Vitéria (ES) (VITORIA, 2006) e o Projeto politico-pedagdgico do
CMEI pesquisado (VITORIA, 2010), contextualizando as discussdes do livro sobre a
crianca e a brincadeira na escola a fim de descobrir novos significados, como regis-
tramos no quarto capitulo, “Brincar é estar livre para descobrir novos significados —
0 jogo e a brincadeira na Educacéo Infantil”.

Partimos, também, da premissa de que o jogo e a brincadeira apresentam sen-
tidos polissémicos. Distintos conceitos nos conduzem a diversas percepcoes. Depen-
dendo da visdo dos estudiosos, pode-se considera-los diferentes, englobantes ou iguais;
pode-se interpreta-los por seus diversos vocabulos e sentidos, em diferentes linguas
e culturas. Ainda, é possivel entendé-los por suas caracteristicas, estratificando-os;
por sua subjetividade, o que se encaixa na simulacido; ou pela ambiguidade, abar-
cando diferentes sentidos (BENJAMIN, 1984; BROUGERE, 2008; CAILLOIS, 1990;
CHATEAU, 1987; FREIRE, 2005a, 2005b; HUIZINGA, 2007; KISHIMOTO, 1998,
2007; SUTTON-SMITH, 2001).

Dessa forma, o jogo e a brincadeira se tornam complexos, pois tudo é, faz parte ou
vira jogo. Contudo, no sentido moriniano, nio descartamos a complexidade existente
entre eles, mas admitimos a sua compreensio em conjunto, de modo complementar e
antagénico (MORIN, 2003). Assim, contemplam-se as suas dimensdes, opera-se de forma
ndo dissociada e consideram-se suas mutuas relacdes e seus limites invisiveis. Com o
intuito de evitar burocracias, reducionismos e armadilhas tedricas, assumimos o uso
no texto dos dois vocabulos, com énfase para a subjetividade e a ambiguidade do jogo,

destacados no quinto capitulo, “Limites invisiveis — as perspectivas teéricas do jogo’.
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Direcionar o olhar para a subjetividade do jogo nos conduziu a perceber que
as acoes brincantes infantis estdo no terreno do faz de conta, da simulacio, da fle-
xibilidade, da dinamicidade e da imprevisibilidade. A todo o tempo, a brincadeira é
revestida de possibilidades e de producio de sentidos. A experimentacio continua
e a liberdade para a criacdo revelam que, no mundo da fantasia, as reinvencées das
brincadeiras infantis, junto de seus pares, possibilitam o desenvolvimento da ima-
ginacido, da socializacio e do protagonismo entre as crian¢as. Com isso, reconhe-
cemos que o que define o jogo nio é a atividade em si e nem as suas caracteristicas,
mas, sim, a relacdo subjetiva que se estabelece com a atividade, isto é, o que faz sen-
tido na relacdo do sujeito com o objeto.

Junto disso, a natureza ambigua do jogo torna-se visivel, pois nem sempre o
que parece é. O seu potencial estd justamente na sua permanéncia na fronteira, no
interjogo (SUTTON-SMITH, 2001). Esse aspecto possibilita que formas lidicas seme-
lhantes tenham diferenciacdes de acordo com o contexto cultural e com as relacdes
estabelecidas na discursividade das retéricas — neste caso, do imagindrio, da frivoli-
dade, da identidade e do poder.

Abrir espaco para a investigacdo sobre as experiéncias que circulam na cul-
tura de pares infantil e que despertam os interesses das criancas nos levou a perce-
ber uma racionalidade, visualizada por uma engenharia brincante. Esse aspecto foi
captado na realidade como uma maneira particular de a crianca construir uma légica
prépria em suas acdes brincantes. Por meio da organizacido da brincadeira, da inte-
racdo, da criacio, da relacdo entre os pares, do respeito as regras do jogo, da escolha
dos temas, dos personagens e das func¢des — ou seja, da arte da construcio da brin-
cadeira a partir da légica infantil —, a engenharia brincante produziu suas formas de
expressividade, visualizadas no hibridismo brincante. E ir além das aparéncias, ten-
tando compreender as situacdes, os contextos, as légicas brincantes e as relacdes entre
as criancas, sem julgar pelo que é visivel, permitiu identificar um hibridismo brin-
cante na cultura de pares infantil, materializado pelas brincadeiras lidico-agressivas.

Contudo, a unido entre as rubricas da ludicidade, da agressividade e do nonsense
por meio do homo ludens, homo violens e homo demens (DADOUN, 1998; HUIZINGA,
2007; MORIN, 1975) mostra um paradoxo de elementos que se opdem, mas que fazem
sentido em conjunto. Esse processo nao segue uma légica linear; apresenta pontos de

vista contraditdrios, ambiguos, subjetivos, isto é, segue uma légica paradoxal. Para
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Bateson (1955 apud SUTTON-SMITH, 2001, p. 1), no caso de “animais que brincam
de morder uns aos outros de brincadeira, sabendo que hd uma aproximacio ludica,
a0 mesmo tempo que isso conota uma mordida também nio tem conotacio de uma
mordida”. H4 um paradoxo nas acdes de animais para esse autor. Acreditamos que
essa ambiguidade se relaciona também as brincadeiras infantis, como mostra a inves-
tigacdo deste estudo por meio do hibridismo brincante.

Assumimos que pode haver outras combinac¢oes para o hibridismo brincante.
No entanto, percebemos, através do campo de pesquisa, que os dados sinalizaram o
predominio das rubricas ludicidade, agressividade e nonsense, revelando dimensoes
que deram luz as brincadeiras lidico-agressivas. Ressaltamos que a complexidade da
brincadeira nio se reduz somente a dimenséo ladico-agressiva. No entanto, o foco
deste texto é analisar os aspectos complexos das brincadeiras ludico-agressivas realiza-
das por criancas na Educacio Infantil e, de um modo complementar, pelas represen-
tacdes de professores, de gestores e de funcionarios sobre essa manifestacio corporal.

O hibridismo, na perspectiva cultural, revela um espaco de possibilidades, de
trocas, de intervencio, de negociacdo e de invencio criativa. Nesse campo, ¢ dificil
pensar esse processo estruturado em categorias fixas e em sistemas prontos e con-
trolados, como no campo da biologia. E preciso compreender o hibridismo com suas
singularidades, subjetividades, ambiguidades e proteiformidades. Logo, refletir sobre
o hibridismo na brincadeira, ou, melhor dizendo, sobre o hibridismo brincante, é
compreendé-lo como um fendémeno miscigenado, de rubricas que se interpenetram,
de influéncias reciprocas, de encontros e de trocas entre culturas, de espacos de con-
flito, de logicas, de usos e de metamorfoses — de ambiguidades. Ginzburg (1987),
Strathern (1992), Certeau (1994), Canclini (1995), Young (1995), Bhabha (2007),
Sarmento (2007) e Maffesoli (2012) s3o autores que dialogam na obra, sobretudo
no sexto capitulo, “Observar, apenas observar, pois a crianca mesma te ensinara’
— a compreensdo do hibridismo brincante”, e que nos deram pistas sobre a nocio
de hibridismo com as suas metaforas, ajudando-nos a construir o entendimento
sobre o hibridismo brincante.

A ambiguidade revelada no hibridismo brincante, sobretudo no sétimo capitulo,
“E s6 imaginar e pronto!’ - produgido de dados com e entre as criangas” apresenta,
por um lado, um limite ténue entre o que pode levar as brincadeiras lddico-agres-

sivas a luta e ao bullying, ou seja, como um convite para permanecer na fronteira,
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assumindo uma perspectiva ambigua em relacdo a essa manifestacdo. Isso aponta para
uma infancia que nio é idilica, pois as criancas podem rir e chorar, podem brincar e
brigar e podem ser amigaveis e cruéis. Em outros termos, a infincia nio é s6 natureza
nem somente cultura, ela apresenta uma mtua relacdo. As criancas tém muito a nos
ensinar, por isso a importancia de observa-las e buscar compreender os seus mundos.

Por outro lado, essa mesma ambiguidade no hibridismo se apresentou nas repre-
sentacdes dos adultos indo em uma trajetéria de uma perspectiva normativa para uma
perspectiva de sensibilidade pedagégica, isto é, marcada a partir de uma percepcao e
de um registro da realidade, como se observa também no sétimo capitulo. A estru-
tura social de institui¢des de Educacio Infantil é imposta pelos adultos, por condi¢cdes
e visdes cristalizadas, por 16gicas escolarizantes e por relagdes de poder (FERREIRA,
2004). Embora o CMEI pesquisado siga orientacdes (VITORIA, 2006, 2010) de pro-
porcionar espacos para o lidico e para uma educacdo mais dialégica com as criancas,
ainda assim observamos o adultocentrismo em situacdes pedagdgicas. Esse termo nédo
é compreendido pela predominéncia da autoridade do adulto em relacéo as criancas,
mas por sua compreensio no sentido de o adulto perceber a crianca por suas incapa-
cidades, por suas auséncias, pelo ser que ainda néo é, por um vir a ser.

Na escola, esta presente a complexidade do que ocorre no real. O que acon-
tece nos cotidianos das criancas, em suas infancias e nos espacos-tempos da Educacao
Infantil constitui maneiras de se relacionar e de (re)inventar brincadeiras. Ao ana-
lisarmos a Educacdo Infantil, a atencéo se voltou para os espacos-tempos da Educacio
Fisica e do recreio, que sdo determinantes para o desenvolvimento de jogos e de brin-
cadeiras. Nesses espacos, hd producido de sentidos, de conflitos e de (dis)simulacdes
para reinventar o cotidiano. Simultaneamente, sdo delimitados por um tempo, que é
eterno, que é proprio da crian¢a — o tempo aidnico (BAPTISTA, 2010). Dessa forma,
como podemos conceber esses termos separados? Em busca de superar a dicotomi-
zac¢do, aproximamos espacos e tempos, produzindo um tnico termo, em que estio
mutuamente ligados e relacionados, formando um todo significativo e fazendo ana-
logia as tessituras que sdo (re)construidas e (des)articuladas nos didlogos produzidos
nos cotidianos vividos com e entre as criancas na Educacdo Infantil.

Ressaltamos que cada escola apresenta seus respectivos espacos-tempos da Edu-
cacdo Fisica e do recreio, que sdo muito diferentes dos espacos de outras instituicdes,

assim como a etapa da Educacio Infantil apresenta uma légica diferente do Ensino
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Fundamental. Diferentemente de ser uma etapa escolarizante e com espacos e tem-
pos sistematizados e separados em aulas conteudistas, na Educacio Infantil, o olhar
é (ou deveria ser) diferenciado e sensivel para as criancas que estao nesse ambiente
para socializar, aprender e compartilhar seus saberes também com a Educacio Fisica.
Isso, por sua vez, possibilita que o protagonismo infantil seja reconhecido e que o pro-
fessor medeie e (re)construa seus espacos-tempos de forma conjunta com as criangas.

O que defendemos é o oficio de crianca frente ao oficio de aluno, compreen-
dendo o infantil como crianca no contexto educativo, e nio como um adulto em
miniatura (SARMENTO, 2011). Todavia, esse processo nio deve desconsiderar o
cotidiano da escola, o papel do professor na mediacdo pedagdgica e o equilibrio entre
trabalho e jogo, pois ambos sdo igualmente importantes para a vida.

Esses elementos discutidos evidenciam disputas de representacdes entre criancas
e adultos, ou, melhor dizendo, um choque de perspectivas morais que estio entremea-
dos na discussio do presente livro. O que o adulto faz na perspectiva adultocéntrica
é eliminar o que é estranho a ele. Como ele tem o poder, ele impde a disciplina, a
ordem e didatismos que matam o jogo da crianca. Ai estd o choque: o adulto nio quer
e nio deixa que a crianca brinque com comportamentos nio aceitaveis do seu ponto
de vista, porque se sente ameacado. Por isso, usa estratégias (CERTEAU, 1994) para
coibir as brincadeiras infantis. E insuportavel ver uma aparente indisciplina, que
rompe com aspectos que nao se quer que sejam Vistos; no entanto, a crianca nio pode
ser penalizada por isso. Indo de encontro a essa perspectiva, as criancas, por sua vez,
usam taticas (CERTEAU, 1994) para manipular e alterar a disciplina, a ordem e os
didatismos impostos pelos adultos. Ao produzir suas brincadeiras ladico-agressivas,
as criancas transformam aquilo que é danoso e destrutivo em algo bom e prazeroso,
porque, nesse momento, elas estdo usufruindo da vida, apresentam um descompro-
misso com o resultado — ai estd a graca do jogo (FREIRE, 2005b).

Por fim, o desafio desta obra é motivado pela possibilidade de contribuir com
uma leitura positiva para as brincadeiras ludico-agressivas na escola, caminhando
junto da sinalizacdo de essa manifestacido brincante estar presente nas interven-
cOes pedagdgicas do professor de Educacio Fisica na Educacdo Infantil. Para tanto,
é necessario compreender e buscar materializar o fenémeno do jogo como objeto,
no sentido de apropriacio pela escola como um capital lidico infantil e do reconhe-

cimento de ser uma aquisi¢ao e uma producio de cultura da crianca.
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Desse modo, buscar uma virada ressignificativa — fazendo alusio a virada lin-
guistica ou linguistic turn, entendida como uma nova direcio para dar sentido as 16gi-
cas e as linguagens brincantes — é propor virar de ponta cabeca, como nos aconselha
Bhabha (2007). Faria e Finco (2011, p. 5) explicam que esse esforco pode resultar “na
tentativa de conseguir compreender o mundo de outra perspectiva” e de tal modo
que se possam abrir espacos-tempos na escola para novas subjetividades.

Prosseguindo com o delineamento da pesquisa com a perspectiva do estudo
etnografico com criangas, no capitulo seguinte apresentamos o CMEI investigado, os
sujeitos, os instrumentos, o tipo de andlise realizada e o método de entrada no campo,

até chegar as primeiras observagdes e ao encontro com as criangas e adultos da escola.
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Descobrindo modos de pensar
e de agir com as criancas

Temos muito a aprender e conhecer sobre as criancas tratadas
no plural, — suas multiplas infancias vividas em contextos hete-
rogéneos — e temos muito a debater sobre as orienta¢des tedri-
co-metodolégicas, quando se trata de pesquisar “com criangas’.

Eloisa Acires Candal Rocha (2008, p. 44)

Este trabalho terd como delineamento metodolégico o estudo qualitativo e como tipo
de pesquisa a etnografia, que se caracteriza por uma descricio detalhada e interpre-
tativa das particularidades do cotidiano e das formas de interacio e de relacdo entre
o0s pares, isto é, com a producio de andlises a partir de descricdes densas da realidade
(GEERTZ, 2008), de um mergulho profundo no campo (ALVES, 2001, 2007) e da aqui-
sicdo de status de participante no grupo pesquisado (CORSARO, 2011), para conhecer
0s atores sociais e as suas invengdes no cotidiano (CERTEAU, 1994).

Para Geertz (2008), a etnografia é uma descricdo densa que envolve estabelecer
relacdes, captar, compreender e interpretar o sentido dado pelos sujeitos no contexto
pesquisado, levando em consideracio as particularidades que cercam a sua realidade.
Em outros termos, é ir em busca de significados que estao além da superficie e com-

preender a multiplicidade e a complexidade de significados existentes nas a¢des sociais.
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O que o etnégrafo enfrenta [...] ¢ uma multiplicidade de estruturas conceptuais
complexas, muitas delas sobrepostas ou amarradas umas as outras, que s3o simul-
taneamente estranhas, irregulares e inexplicitas, e que ele tem que, de alguma
forma, primeiro apreender e depois apresentar. E isto é verdade em todos os
niveis de atividade do seu trabalho de campo, mesmo o mais rotineiro: entrevis-
tar informantes, observar rituais, deduzir os termos de parentesco, tracar linhas
de propriedade, fazer o censo doméstico... escrever seu didrio. Fazer a etno-
grafia é como tentar ler (no sentido de “construir uma leitura de”) um manus-
crito estranho, desbotado, cheio de elipses, incoeréncias, emendas suspeitas e
comentarios tendenciosos, escrito nio com os sinais convencionais do som, mas

com exemplos transitérios de comportamento modelado (GEERTZ, 2008, p. 7).

Analisar os dados produzidos no campo exige uma interpretacio da observacio,
da descricio e da analise das relacdes socioculturais, para conseguir extrair o0 maximo
de evidéncias e compreender os comportamentos e as perspectivas dos sujeitos na dina-
mica do contexto escolar. Nesse sentido, Geertz (2008) apresenta trés caracteristicas
importantes da descricdo etnografica: ela é, a0 mesmo tempo, uma interpretacao e uma
traducdo e apresenta uma natureza microscopica. Assim, para o autor, a etnografia é
interpretativa, pois “o que ela interpreta é o fluxo do discurso social e a interpretacao
envolvida consiste em tentar salvar o ‘dito’ num tal discurso da sua possibilidade de
extinguir-se e fixd-lo em formas pesquiséveis” (GEERTZ, 2008, p. 15). Ela é uma tradu-
cdo pelo fato de apresentar uma densidade nas acoes dos sujeitos, de modo que o pes-
quisador possa fazer um processo de interpretacio, registro e reinterpretacio do que
eles sentem e percebem, para que outras pessoas possam compreender o esforco intelec-
tual dessa descri¢do. E esse tipo de pesquisa apresenta uma natureza microscopica no sen-
tido de investigar as culturas por uma perspectiva de dentro, no locus, e com os sujeitos,
possibilitando “pensar nio apenas realista e concretamente sobre eles, mas, o que é mais
importante, criativa e imaginativamente com eles” (GEERTZ, 2008, p. 17, grifos nossos).

A partir desses fatores, outro ponto que merece destaque é o processo de mer-
gulho profundo no campo, uma acdo que, segundo Alves (2001, p. 17), estd ligada
a compreensao de todos os acontecimentos que os sentidos permitem perceber

para conhecer o cotidiano:
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[...] mergulhando inteiramente em uma determinada realidade buscando refe-
réncias de sons, sendo capaz de engolir sentindo a variedade de gostos, caminhar
tocando coisas e pessoas e me deixando tocar por elas, cheirando os cheiros que

a realidade vai colocando a cada ponto do caminho didrio.

Alves (2007) acrescenta que esse mergulho na realidade cotidiana exige ques-
tionar, entender, ouvir, participar e sentir a multiplicidade de singularidades pre-
sentes nos sujeitos praticantes do cotidiano (CERTEAU, 1994) e nas relacdes que sdo
estabelecidas entre e com eles.

A fim de compreender as logicas complexas do cotidiano tecidas pelos atores
sociais, a pesquisadora aponta alguns movimentos importantes para mergulhar e des-
cobrir os acontecimentos necessarios para as pesquisas no/do/com o cotidiano: sen-
timento do mundo; virar de ponta-cabeca; beber em todas as fontes; narrar a vida
e literaturizar a ciéncia; e a Ecce femina. A percepc¢io do cotidiano por meio desses
movimentos enriquece o processo etnografico.

Estar imbuido do “sentimento do mundo”, expresso por um “mergulho com
todos os sentidos” na realidade escolar (ALVES, 2007, p. 3), permite nos apro-
ximar do objeto de estudo — nesse caso, do hibridismo brincante — e perceber
as suas singularidades além da visao, agucando todos os outros sentidos. Com-
preender a realidade das criancas é aprender outras légicas de acdo para contri-
buir com a interpretacdo dos acontecimentos nos cotidianos. Virar de ponta-cabeca
é se desafiar a enxergar por outras perspectivas, com olhos de crianca (TONUCCI,
1997), a potencialidade das brincadeiras infantis e o sentido de suas a¢des nas brin-
cadeiras ladico-agressivas.

Estudar a crianca requer uma ampliacdo das fontes de conhecimento. Tudo que
faz parte das relacdes entre os pares e o que compde o cotidiano escolar se tornam
objeto de anilise etnogrifica. Desse modo, beber em todas as fontes é incorporar ele-
mentos que fazem parte da complexidade do cotidiano e da pluralidade presente nas
relacGes entre os sujeitos, isto €, “a voz que conta uma histéria; os escritos comuns
dos praticantes (CERTEAU, 1994) dos cotidianos; as fotografias tiradas em espacos-
-tempos sem significado especial; os arquivos de secretarias das escolas [...]” (ALVES,

2007, p. 3, grifos nossos) podem ser fontes importantes de analise.
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Do mesmo modo, é o movimento de narrar a vida e literaturizar a ciéncia que
se refere a uma maneira de escrever o cotidiano, criando pontes com as narrativas
dos sujeitos pesquisados e, 20 mesmo tempo, fazendo o pesquisador participar dela,
expressando os acontecimentos que compdem a sua cultura de pares. Segundo Alves
(2007), narrar o cotidiano é comunicar novos fatos, problemas, preocupacées e acha-
dos. Souza (2006, p. 26, apud MELLO et al., 2014, p. 470) explica que a narrativa é a
“arte de evocar e construir memorias, narrar é atribuir sentidos as narrativas’.

Como tltimo movimento para completar a leitura do cotidiano, Alves (2007)
acrescenta a importancia de construir a pesquisa observando os atos e as linguagens dos
sujeitos, bem como os sentimentos que se manifestam em suas narrativas, processo que a
autora denominou de Ecce femina, aludindo ao conceito de enunciacdo (CERTEAU, 1994).

A Sociologia da Infancia se encontra também como fundamentacio tedrico-
-metodoldgica. Os estudos etnograficos sio recomendados pela Sociologia da Infan-
cia por serem considerados uma das metodologias mais apropriadas para recolha das
vozes das criancas e pelo fato de compreenderem a crianca dentro do seu cotidiano,
de suas relacdes brincantes, de sua interatividade com seus pares e pela percepcio
dos fendmenos que podem ocorrer nesse intersticio como uma forma de se aproxi-
mar e de conhecer o repertdrio brincante infantil.

Corsaro (2011) ressalta a importancia da etnografia para a Sociologia da Infan-
cia por se tratar de um método que leva em consideracdo a captura de eventos, de
acoes e de compreensdes dos proprios atores sociais que fazem parte do ambiente
pesquisado no presente, no momento em que acontecem as agdes e as interacdes. Isso
vai conduzir o pesquisador a “descobrir como é a vida cotidiana para os membros do
grupo — suas configuracdes fisicas e institucionais, suas rotinas didrias, suas crencas
e seus valores e a linguistica e outros sistemas semidticos que medeiam essas ativi-
dades e contextos” (CORSARO, 2011, p. 63).

O autor elenca trés recursos centrais para a etnografia com criancas: a pesquisa
deve ser a) sustentada e engajada (trabalho prolongado no campo e a aceitagdo do
grupo pesquisado); b) microscépica e holistica (descri¢do densa e minuciosa); c) flexivel
e autocorretiva (retorno e refinamento com possibilidades de modifica¢do). Destaca-
mos, entre esses recursos, a pesquisa sustentada e engajada. Nela, o pesquisador deve
conduzir um trabalho de campo prolongado e com observacoes intensas, de maneira

que ele possa obter acesso ao grupo e, assim, estabelecer relacdes, descobrir como é a
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realidade brincante das criancas e observar as suas interacdes, focando em perceber
os sentidos, a origem e o desenvolvimento do fenémeno pesquisado’.

Entretanto, segundo o estudioso, para compreender a socializacdo infantil, é
necessario se aproximar das criancas, ser aceito no grupo e adquirir o status partici-
pante na cultura de pares. Dessa maneira, desenvolver um contato e uma observagio
participativa com as criancas no cotidiano escolar é um dos primeiros desafios para
quem almeja realizar uma pesquisa etnografica, devido ao fato de os adultos serem
“fisicamente maiores do que as criancas, mais poderosos e, muitas vezes, vistos como
tendo o controle sobre o comportamento infantil” (CORSARO, 2011, p. 64). Para cap-
tar os pontos de vista infantis, o autor sugere que o pesquisador busque a superacio
da tendéncia de as criancas o verem como um adulto tipico, para ser o oposto do que a
maioria dos adultos faz na escola. Dificilmente, estes se aproximam das criancas para
compreender os mundos infantis; no geral, eles “ndo se sentam nas dreas de recreio,
e, quando o fazem, normalmente é para fazer perguntas, dar conselhos ou resolver
brigas. Em suma, eles s3o mais ativos em suas relacdes com criancas” (CORSARO,
2011, p. 64). Assim, o autor indica partir para um movimento de se tornar amigo
ou mais proximo das criancas. Pode levar algum tempo, porém gradativamente elas
vio se aproximando e observando a postura e o comportamento do pesquisador (elas
também fazem as suas anélises) até compreenderem que aquele adulto ndo é como
os outros, é peculiar. Como os estudos corsarianos mostraram, os movimentos de
entrada reativa no campo — de esperar que as criancas se manifestem e estabelecam
um estreitamento de lacos com o pesquisador — e de ser aceito pelo grupo tornam o
pesquisador um adulto atipico, como o Grande Bill (CORSARO, 2003)".

9 A percepcdo microscdpica e holistica (descricao densa e minuciosa) de Corsaro (2011) se baseia na descri-
¢do densa de Geertz (2008) para interpretar as especificidades da vida cotidiana das criancas. E sobre a pes-
quisa ser flexivel e autocorretiva (retorno e refinamento com possibilidades de modifica¢do), Corsaro (2011)
destaca a possibilidade do retorno continuo nos dados, a flexibilidade e a adaptabilidade das questées do
estudo, que podem ser modificadas com o suporte da autocorrecio e da expansao das interpretacdes iniciais.
10 O estudo de Corsaro (2003) em uma pré-escola dos Estados Unidos mostrou que, por meio do
método de entrada reativa, as criancas gradativamente se aproximaram do pesquisador, fizeram pergun-
tas e interagiram com ele em suas atividades. Elas tinham a percep¢do de que ele ndo era como elas, uma
crianca, e, também, ndo era como os adultos da escola. Ele era grande, engracado e curioso. As crian-

cas, carinhosamente, o chamaram de Grande Bill, sendo assim reconhecido como um adulto atipico.
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Outro ponto importante que destacamos no percurso teérico-metodolégico
para a compreensio da etnografia com criancas — além da descricdo densa, do mer-
gulho no campo e do envolvimento com os sujeitos — é a compreensio do contexto
sociocultural do CMEI pesquisado, fundamental para reflexdes sobre as praticas sociais
entre os infantis, possibilitando a andlise sobre a leitura do cotidiano.

O ponto central desta pesquisa estd nas invencdes que as criancas fazem no coti-
diano delas. O referencial dos Estudos com o Cotidiano também se torna tedrico-
-metodolégico no momento em que Certeau (1994), com suas investigacdes sobre o
cotidiano, pode nos embasar na reflexdo sobre a necessidade de estarmos preparados
para ver além do que o campo nos mostra. Baseados entdo nos conceitos certeaunianos,
o desafio estd em perceber, por meio dos praticantes (neste caso, as criancas), as suas
légicas de pensar e de agir no cotidiano e as suas producdes culturais. A arte de fazer
brincadeira, do fazer com os seus pares, das estratégias e tdticas astuciosas, das enunciagées
captadas no voo nos episddios brincantes e dos usos para (re)conhecer a inventividade
das criancas possibilita perceber como a légica brincante se organiza. Nesse sentido,
o cotidiano é entendido por logicas e por saberes tecidos e acionados por seus prati-
cantes, evidenciando uma arte de fazer que possibilita praticas, resisténcias, criacdes e
reinvencdes nos espagos-tempos que atravessam o cotidiano escolar (CERTEAU, 1994).

Certeau (1994) nos convida a ir em busca de captar as acdes dos sujeitos nas bre-
chas do cotidiano escolar e nos usos que eles fazem, consomem e produzem nas rela-
coes entre os pares, nos quais as criancas demonstram a sua légica particular. Isto é,
as “mil maneiras de caca nio autorizadas nas quais o cotidiano se inventa” (CERTEAU,
1994, p. 38) — as quais, neste estudo, aludem a engenharia brincante, e o produto dessa
invencdo seria o hibridismo brincante, materializado nas brincadeiras ladico-agres-
sivas. Nesse contexto, o autor propde, em seus estudos, os conceitos de estratégia e
tdtica e de enuncia¢do como uma forma de analisar as linguagens e os modos de pro-
ducio dos seus praticantes para a compreensao de uma antropologia do cotidiano.
A estratégia é compreendida como regras e ordens vindas de um lugar de autori-
dade, e a tdtica se refere a arte de fazer no campo de visdao do inimigo, subvertendo
a disciplina no lugar que lhe é imposto, levando o praticante a agir astuciosamente,
operando contra as resisténcias do cotidiano. No que diz respeito as praticas de vigi-
lancia dos adultos e de microrresisténcias das criancas, os conceitos certeaunianos de

estratégia e tdtica dialogam com a nao passividade da crianca e a tentativa recursiva
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dela de burlar a diretividade imposta pelo ambiente escolar. Ou seja, as resisténcias
instituem microliberdades e desarticulam fronteiras de dominacio.

Por esse viés, a vida comum, o singelo, o trivial e o inesperado ganham forma
nas relagdes entre as criancas. Ginzburg (1989, p. 144-145) ressalta que “é necessdrio
examinar os pormenores mais negligenciaveis, basear-se em indicios imperceptiveis
a maioria”. Para Certeau (1994), a enuncia¢do é uma oportunidade de conhecer o que
acontece entre os praticantes do cotidiano em seus didlogos, capturados nas falas em
ato. Desse modo, compreender o cotidiano e os seus praticantes a partir da observa-
cdo dos seus pormenores e de seus comportamentos taticos e enunciativos pode se
tornar uma maneira de alcancar a criatividade, a producio de sentidos e a invencdo
do cotidiano pelas criancas em suas brincadeiras.

Diante do que foi apresentado, assumimos o método de pesquisa etnografico, com
abordagem qualitativa, voltado para a leitura do cotidiano e do que podemos interpre-
tar a partir dele junto das criancas, por acreditar que nio é possivel separar a descricio
densa presente nas suas praticas do modo como elas percebem a sua realidade. Nesse sen-
tido, a relacio se estabelece na insercéo e na interpretacio do modus vivendi e do modus
operandi na cultura de pares infantil e, consequentemente, na captacio de ver as coisas
do ponto de vista desses sujeitos. Dar voz as criancas é um desafio constante, por isso

anossa busca de ir ao encontro de suas experiéncias brincantes no cotidiano escolar.

A escola pesquisada e as relacoes com o brincar

Esta pesquisa foi submetida e aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres
Humanos da Universidade Federal do Espirito Santo, Campus Goiabeiras, sob o Caae
n. 58544216.3.0000.5542 e Parecer n. 1.936.658, conforme exigéncias indicadas pela
Resolucio n. 466/2012-CNS.

A pesquisa foi realizada no Centro Municipal de Educacido Infantil Maria Naza-
reth Menegueli (CMEI-MNM), que se localiza em uma comunidade de periferia, de
classe média baixa, no bairro Andorinhas do municipio de Vitdria, Espirito Santo.
Privilegiou-se observar e conhecer as brincadeiras infantis em espacos onde ocor-
ressem eventos brincantes, planejados ou ndo: nos momentos livres (momentos

de patio/recreio) sem intervencdo pedagdgica de adultos, e nos espagos-tempos de
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Educacido Fisica em periodos de praitica pedagdgica dos professores dessa drea de
conhecimento. Por isso, o foco se direcionou para alguns pontos da escola: o pétio
semicoberto, o patio central e o patio dos fundos.

Para conhecer a identidade do CMEI-MNM, foi fundamental realizar a leitura de
seu Projeto politico-pedagdgico (PPP). O documento de 2010 apresenta uma percepgio sobre

ainfancia baseada na Psicologia do Desenvolvimento, como descrito no trecho a seguir:

[...] fundamentando-se na contribuicdo de pensadores influentes como Jean Pia-
get e Lev Vygotsky, a comunidade escolar do CMEI — Maria Nazareth Menegueli
busca destacar a funcio principal da instituicio que é cuidar e educar criancas de
0 a 6 anos de idade, solidificando desta forma, seu papel social e possibilitando as
criangas nele matriculadas, o sucesso educacional, preservando seu bem-estar fisico

e estimulando seus aspectos cognitivo, emocional e social (VITORIA, 2010, p. 3).

Segundo o curriculo prescrito, o PPP de 2010 estaria preocupado apenas com as
fases de desenvolvimento cognitivo e motor das criancas — o que, de fato, é muito impor-
tante. No entanto, para Mello e colaboradores (2016, p. 133), a fundamentacio tedrica
baseada na Psicologia “preocupa-se com o que ocorre ‘dentro’ das criancas em seu desen-
volvimento, mesmo que esse processo seja mediado na interacdo com o social”. Essa
perspectiva se pauta na ideia de crianga universal, pois bastaria conhecer as caracteristi-
cas sobre a faixa etdria das criancas para relaciona-la com o estdgio de seu desenvolvi-
mento infantil, determinado pela maturacio do organismo, sem levar em consideracio
o contexto social que elas vivem e suas diferencas. Afastando-se dessa ideia, a atualizacio
do Projeto politico-pedagdgico em 2014 ja passou a enxergar a infincia e a crianca em con-
sonancia com a proposta da Sociologia da Infincia, que destaca o que se passa entre elas,
direcionando a atencdo para as producdes advindas de suas culturas de pares infantis. Em

2015, durante a pesquisa de campo, buscamos saber sobre a publicacdo da nova versio:

De acordo com o diretor do CME], existe a possibilidade de que, no ano de 2017,
o Projeto politico-pedagogico seja publicado com as atualizacoes realizadas no ano
de 2014. Segundo o diretor, estd no plano de acdo, no que diz respeito a for-
macdo continuada da escola, a revitalizacdo desse PPP e a sua atualizacio. No

entanto, tivemos acesso ao documento de 2010, desatualizado, porém publicado,
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bem como ao documento de 2014, que ja foi atualizado, mas ainda n3o foi publi-
cado. E necessario ressaltar que cada documento tem percepcdes diferenciadas
sobre a infincia e a crianca. Assim, optamos por analisar o PPP publicado no ano

de 2010 (Didrio de campo, narrativa do diretor do CMEI-MNM, 9 fev. 2015).

Outro ponto que merece destaque sdo as producdes culturais das criancas no
cotidiano escolar. Um dos ambientes propicios para a (re)construcdo do conheci-
mento de jogos e de brincadeiras sdo os espacos-tempos da Educacao Fisica. O Projeto
politico-pedagégicodo CMEI-MNM considera a Educacao Fisica como um componente
curricular da Educacio Infantil. A atuacdo dessa disciplina nas instituicdes de Edu-
cacio Infantil em Vitéria (ES) tem como objetivo maior articular saberes, fazeres e
racionalidades das criancas em seus momentos brincantes, conforme proposto pela

Secretaria Municipal de Educacio (Seme):

A inclusio da Educacio Fisica como componente curricular da Educacio Basica
integrada  proposta pedagégica (LDB/96) nao deve ser compreendida como um
apéndice ou uma realidade estranha as diferentes praticas educativas dos CMEIL A
identidade da Educacio Fisica precisa se afirmar como uma prética cultural por-
tadora de conhecimentos que s6 tém sentido quando articulada a outros saberes
e outros fazeres presentes no contexto da Educac¢do Infantil. Somente assim, as
praticas corporais da cultura como os jogos, brincadeiras, dancas, dramatizacdes
etc. se enraizariam como praticas portadoras de cultura e de conhecimento e se
constituiriam como componentes curriculares potencializadoras do sentido e da

importancia da linguagem corporal na praxis pedagégica (VITORIA, 2006, p. 89).

Esse trecho enfatiza, portanto, a importancia dessa articulacio das linguagens
no contexto da Educacio Infantil, uma vez que a Educacéo Fisica estd inserida em
um contexto ndo disciplinar. Sendo assim, sua atuacdo deve ser pensada e baseada
por meio do projeto politico pedagdgico e do projeto institucional da escola, reali-

zados anualmente em conjunto com os outros professores da instituicao.

11 Devido a esse contexto nao disciplinar da Educacio Infantil, os professores de Educacio Fisica,

Artes e Musica sdo designados como Professores Dinamizadores da Educacdo Infantil.
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Vale destacar que, nesse CMEI, as criancas fazem duas aulas de Educacio Fisica
por semana com duracdo de cinquenta minutos cada, que tém como conteudo princi-
pal os jogos e as brincadeiras, objetivando ampliar o repertério brincante, bem como
“resgati-las e devolvé-las a0 mundo infantil, a0 mundo do imagindrio, e que em seu
brincar possam tecer conhecimentos sobre esse mundo em que vivem e sobre si mes-
mas” (VITORIA, 2010, p. 7). Nesse sentido, a missdo desse CMEI, além de envolver
o cuidar e o educar, enfatiza o brincar. Para a escola, a brincadeira é tdo importante

quanto o cuidar e o educar, como nos mostra o seu PPP:

O brincar é indispensavel a satde fisica, emocional e intelectual da crianca. Atra-
vés da brincadeira ela inicia seu processo de interacio com o meio fisico e social:
aprende a conviver com o outro, a situar-se frente as coisas do seu mundo, a
controlar seus movimentos e a estabelecer ordem em seu universo pessoal. Este
CMEI tenta privilegiar o lugar para curiosidade, a brincadeira, o desafio e a opor-

tunidade de investigacio (VITORIA, 2010, p. 8).

O diretor do CMEI também enfatizou a questdo do brincar nos espacos desti-

nados ao ludico na escola:

Em uma conversa com o diretor do CMEI-MNM, ele destacou que este CMEI
reconhece o brincar como aspecto fundamental na Educacdo Infantil, da
mesma forma que ¢ sugerido pela Seme (VITORIA, 2006), com préticas peda-
gbgicas que preconizem o protagonismo infantil, a experiéncia de atividades
variadas, a utilizacio cuidadosa do espaco dentro da escola, o uso de brin-
cadeiras historiadas e atividades lidicas como método de ensino e, ainda, a
articulacio de diferentes linguagens (Didrio de campo, narrativa do diretor

do CMEI-MNM, 9 fev. 2015).

Permanecemos no contexto pesquisado de fevereiro a dezembro 2015, fre-
quentando o cotidiano dessa unidade de ensino de quatro a cinco vezes por semana,
totalizando 192 insercoes no campo, com a observacio e o registro dos espagos-tem-
pos de Educacio Fisica e de momentos de recreio. O foco foi observar e registrar dia-

logos, trocas e negociacGes entre as criancas em sua cultura de pares, destacando a
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perspectiva micro e macro do espaco de investigacdo, com o intuito de nos aproxi-

mar, o maximo possivel, das experiéncias brincantes no cotidiano escolar.

Contextos e influéncias na brincadeira: a escola na comunidade

O processo de pesquisa com criancas tem como principal objetivo capturar as pers-
pectivas infantis, destacando suas vozes, seus interesses, suas necessidades e suas
particularidades. No entanto, para estudar as criancas como atores sociais e sujei-
tos e ndo objetos de pesquisa (CORSARO, 2011), vamos analisi-las tanto dentro de
uma perspectiva macro, de modo a ressaltar a sua infancia nos espagos-tempos em
que elas estdo inseridas, como na perspectiva micro, para compreender o seu coti-
diano e a sua cultura de pares. Watson-Gegeo (1992) corrobora a ligacdo importante
entre os niveis macro e micro da pesquisa, que devem ser produzidos e interpreta-
dos numa abordagem etnogrifica qualitativa, que pode nos ajudar a compreender a
socializacdo das criancas.

Neste tépico, iremos expor, de modo mais especifico, a perspectiva macro e
critica do estudo, enfatizando os possiveis fatores sobre a relacio das criancas com
a comunidade em que vivem, a fim de identificar as influéncias as quais elas estao
expostas ao se depararem com um contexto de violéncia de sua realidade (LIRA, 2011,
2015; SARMENTO, 2015), em casa ou em ambientes sociais, indagando-nos, sobre-
tudo, se esses eventos sdo realmente significativos em suas brincadeiras ou se pas-
sam despercebidos. A partir disso, descobriremos se isso afeta seus comportamentos
e acOes brincantes e o que de fato se torna importante para as crianc¢as durante suas
interacdes e inventividades na escola.

Tomando como base o ano de 2015, no qual foi realizada a pesquisa de campo,
vamos tratar sobre a caracterizacio do CMEI pesquisado em relacio as condi¢des
socioecondmicas e culturais em que vivem as criancas e suas familias, bem como os
aspectos de criminalidade que afetam o entorno da escola.

Conforme os relatérios da secretaria do CMEI, ha alunos que fazem parte da
turma integral, isto é, ficam durante todo o horério de funcionamento da escola (das
sete horas da manhi as cinco horas da tarde). Nessa modalidade, h4 um total de 24

alunos, sendo oito alunos do Grupo IV, dez do Grupo V e seis do Grupo VI.
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Outra informacio relevante sobre a caracterizacio das criancas do CMEI pes-
quisado é referente ao auxilio do Bolsa Familia. Conferindo os dados de modo mais
especifico em relacio as sessenta criancas pesquisadas, quarenta delas tém esse bene-
ficio, sendo treze do Grupo IV, dezoito do Grupo V e nove do Grupo VI.

Os dados do Projeto politico-pedagdgico do CMEI (VITORIA, 2010) indicam tam-
bém a escolaridade dos pais dos alunos: a maioria concluiu o Ensino Médio, sendo que
as maes tém o maior grau de escolaridade. A maioria dos pais reside em casa prépria
e trabalha com carteira assinada, obtendo renda mensal familiar em torno de um a
dois salarios minimos. Tém como principais atividades laborais: auxiliar de servicos
gerais, diarista, vigilante, policial militar, pescador e comerciante.

Segundo os dados da Secretaria Municipal de Educacio de Vitéria (ES) (VITO-
RIA, 2010), o indicador de acesso 2 internet mostra que, do total de 481 alunos do
CMEI cujos pais responderam ao questiondrio socioeconémico, cerca de 212 ndo tém
computador em casa, 214 tém apenas um computador com acesso 2 internet, vinte
tém um computador sem acesso  internet e apenas 35 alunos tém mais de um com-
putador com acesso a internet.

Conforme relatérios e diagndsticos sobre a satide do bairro de Santa Martha e
proximidades (VITORIA, 2010), 80 % dos habitantes sio usuarios do Sistema Unico
de Satde (SUS). Outro aspecto relevante sobre a localidade em que o CMEI pesqui-
sado se encontra diz respeito aos niveis de violéncia: apresenta influéncia do trafico
de drogas, registros de crimes de embriaguez, roubos e abusos de drogas.

Com base nas pesquisas de Lira (2011, 2015), o indice de violéncia criminali-
zada (IVC) de Vitéria (ES) contempla nove indicadores basicos, que sdo constituidos
por grupos de varidveis criminais como crimes letais e nio letais, roubo, trafico de
drogas e estupro. Através do encadeamento de informacdes socioecondmicas, o IVC
aponta o entendimento sobre “os fatores estruturais que provavelmente influem na
dindmica criminal, bem como fornece subsidios para a proposicio de politicas publi-
cas e estratégias de prevencio, controle e combate a violéncia na capital do Espirito
Santo” (LIRA, 2011, p. 3). Os bairros que ficam préximos ao CMEI pesquisado apre-
sentam indice de IVC entre 0,082 e 1,0 (escala maxima). Isso se deve a recorrentes
trocas de tiros, disputa pelo controle do trifico entre os bairros vizinhos, assassina-
tos e regras impostas pelos bandidos a populacdo local. A Figura 1 exibe o IVC refe-
rente a cidade de Vitéria (LIRA, 2015):
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Figura 1 — Mapa do indice de violéncia criminalizada de Vitéria (ES) do ano 2000
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Fonte: Lira (2015).
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As informacdes estatisticas nos deram um panorama sobre a violéncia crimi-
nalizada de Vitéria, principalmente nos bairros do entorno da escola. De acordo com
uma das professoras de Educacio Fisica do CMEI, algumas criancas apresentam uma
histéria de vida ligada a violéncia doméstica e/ou da comunidade de que fazem parte.

Isso é ressaltado em um dos trechos da entrevista:

[...] tem casos de criancas que o pai tentou passar fogo na casa quando eles eram
pequenos e eles tiveram que fugir [...], s3o histérias muito fortes que, quando
vocé fica sabendo o contexto, a vida deles e tal, ai vocé comeca a entender o com-

portamento deles (ENTREVISTA, PEF1, 3 jun. 2015).

Para Luz (2008), é relevante o conhecimento sobre o contexto em que serd
desenvolvida a socializacdo das criancas, tanto em niveis horizontais como nos

verticais. Para a autora:

O contexto horizontal se refere a comportamentos, interacoes e eventos como
eles se desenrolam no tempo, juntamente com as circunstincias imediatas que
os afetam. O contexto vertical se refere as dreas institucionais de atividades den-
tro da cultura ampla e sociedade que, embora parecendo estar fora do contexto
imediato (horizontal), molda de forma profunda o comportamento que acon-

tece no nivel horizontal (LUZ, 2008, p. 70).

Somado a isso, registramos evidéncias que corroboram esses indicadores e os
contextos vertical e horizontal que influenciam direta ou indiretamente as criancas,
suas familias e o préprio CMEIL Dentro da comunidade, é possivel observar, por meio
de pichacdes e avisos impressos no muro da escola, que os bandidos tém duas lingua-
gens diferentes em relacio a seguranc¢a da comunidade: ora com tom de ameaga, ao
exigirem que a entrada pelas vielas da comunidade seja realizada de acordo com as
regras impostas por eles, sob pena de acontecer algum confronto armado; ora com
tom de justica, quando reforcam, na porta da escola, avisos sobre ondas de roubo e uso
de drogas préximo das criancas e das pessoas de bem da comunidade. Esses aspectos

exibem a ambiguidade na relacao bandidos-comunidade.
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As figuras 2 e 3, registradas no didrio de campo do dia 13 de marco e 27 de outu-
bro de 2015, respectivamente, mostram as constantes ameacas por parte dos malfei-
tores da comunidade a sua populacio e a quem preza pela seguranca do local, como
demonstrado nos dizeres no muro dentro da comunidade, bem como em um cartaz

colado no muro da escola.

Figura 2 - Pichac6es no muro da comunidade

Fonte: Acervo da autora.
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Figura 3 — Cartaz colado no muro da escola
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Fonte: Acervo da autora.

Esses fatores demonstram que a comunidade em que a escola estd inserida apre-
senta condicdes socioecondmicas desfavoraveis e que a sua populacio estd sujeita a
violéncia que ronda este ambiente. E o desafio, em nosso caso, é conhecer as prati-
cas e as relacdes brincantes das criancas nessa realidade, buscando respostas para as

seguintes questdes: o contexto social influencia a brincadeira? As criancas refletem,
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em seus comportamentos e brincadeiras, a agressividade que presenciam em sua
comunidade? As criancas se tornam mais agressivas por conta do contexto de vio-
léncia em que elas vivem? Sdo inquietacdes que buscamos responder durante as ana-

lises da producio de dados.

Asvozes e as perspectivas de adultos e de criancas no estudo

Para investigar a cultura de pares infantil, precisa-se ouvir quem, de fato, estéd pre-
sente no ambiente pesquisado e/ou o vivencia. Por isso, hd a necessidade de perce-
ber esse ambiente de uma forma plena, englobando tanto a perspectiva do adulto
como a da crianca, com suas respectivas visdes de mundo.

Os sujeitos desta pesquisa foram sessenta criancas com faixa etdria de 3 a 5 anos,
duas professoras de Educacio Fisica que atuam nas turmas pesquisadas, uma secre-
taria, uma pedagoga e um gestor (diretor) do CMEI.

Em relacio as criancas pesquisadas, a rede municipal de Vitéria agrupa os infan-
tis matriculados no CMEI por grupo/faixa etdria. Nesta pesquisa, analisamos somente
as criancas do Grupo IV - de 3 a 4 anos; Grupo V - de 4 a 5 anos; Grupo VI - até
5 anos e 11 meses. A escolha desses grupos se deve ao fato de a observacao inicial
das criancas na fase diagndstica ressaltar, de modo mais especifico, o envolvimento
dessas faixas etdrias em episddios de interacdo e apresentar caracteristicas determi-
nantes para a compreensio das brincadeiras ludico-agressivas'. E o critério de sele-
cdo das criancas se deu por meio da autorizacdo da escola, com a ciéncia dos pais, a
frequéncia delas em aula, o aceite em interagir com a pesquisadora, ter suas brinca-
deiras observadas, questionadas e registradas em fotos, dudios e videos direciona-
dos a temitica da pesquisa.

Para conhecer a perspectiva docente sobre as brincadeiras ladico-agressi-
vas na escola, buscamos interagir com as duas professoras de Educacio Fisica do
CMEI para captar a percep¢io delas em relacdo a esse tipo de manifestacio brin-

cante e seus pontos de vista no que diz respeito a possibilidade de as brincadeiras

12 Conforme se observard com a apresentacio e discussdo dos dados, a maioria destes apontaram

para brincadeiras lidico-agressivas ocorrendo de forma mais evidente com criangas de 4 e 5 anos.
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ladico-agressivas fazerem parte de um planejamento pedagdgico. O critério de
selecdo foi ser professor de Educacio Fisica da instituicdo pesquisada, ministrar
aulas para os respectivos grupos selecionados, bem como o aceite e a aderéncia
em participar da pesquisa. Para resguardar a identidade das professoras, elas serdo
chamadas de PEF1 e de PEF2.

A PEF1 é formada desde 2010 em licenciatura plena em Educacio Fisica por
uma universidade privada do Espirito Santo, em Vila Velha. Tem um curso de espe-
cializacdo em Educacio Fisica Psicomotora por outra institui¢io privada da mesma
regido. Ministra aulas na Educacdo Infantil desde 2012 e é professora tempora-
ria desse CMEI desde 2015.

A PEF2 é formada desde 2007 em licenciatura plena em Educacio Fisica por
uma universidade ptblica do Espirito Santo, em Sio Mateus. Tem um curso de
especializacio em Ciéncias do Esporte, com énfase em Judd, pela mesma insti-
tuicdo. Ministra aulas na Educacdo Infantil desde que ingressou como professora
efetiva nesse CMEI em 2008.

Em relacdo aos outros funciondrios do CMEI - secretéria, pedagoga e diretor
-, 20 investigarmos o cotidiano das criancas, observamos que a participacio deles se
limitou a captacdo de narrativas e enuncia¢des de suas vozes e representacdes sobre
o contexto em que o CMEI estd localizado e as brincadeiras que envolveram ac¢oes
lddico-agressivas. A producio de dados com esses atores sociais possibilitou o dia-
logo e a articulacdo com as narrativas infantis e as professoras de Educacio Fisica

sobre o fend6meno estudado.

Estratégias e ferramentas para compreender o cotidiano
brincante infantil

Corsaro (2011) afirma que nem todos os instrumentos sdo eficazes para as pesquisas
com abordagem etnogréfica, principalmente quando tratam de criancas. E necessario
que os recursos para a producao de dados permitam ao pesquisador estabelecer uma
interacdo com os sujeitos pesquisados, envolvendo a imersdo, a convivéncia, a obser-
vacio e a recolha de narrativas brincantes e de imagens que nascem dessas relacoes

no cotidiano da crianca, que se tornarao pistas para a pesquisa. Sob essa perspectiva,
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utilizamos diversos instrumentos de pesquisa para compreender as expectativas infan-
tis, das professoras e dos outros atores sociais sobre o hibridismo brincante, corpo-
rificado nas brincadeiras ladico-agressivas.

Para conseguir uma aproximacio da realidade e das experiéncias produzidas
pelas criancas, utilizamos algumas técnicas de pesquisa, como a observacio parti-
cipante e a entrada reativa. A observacdo participante consiste em captar, registrar
e interpretar os dados para compreender os sujeitos e suas relacdes em seus con-
textos culturais, permitindo a apreensido da realidade e a identificacdo do sentido,
da orientacdo e da dinamica de cada momento de interacdo entre o pesquisador
e os sujeitos no contexto investigado (ANGROSINO; FLICK, 2009; SPRADLEY,
1980). O método de entrada reativa propde que o pesquisador entre no ambiente
investigado e aguarde as criancas reagirem a sua presenca para que as interagoes
entre pesquisador e sujeitos se estabelecam a partir da acdo ativa e curiosa dos
atores sociais desse contexto (CORSARO, 2011). Essas duas técnicas se comple-
mentam para fundamentar a pesquisa na perspectiva de ser com e entre as crian-
cas e para proporcionar uma observacdo de dentro do cotidiano, possibilitando
que o foco recaia nas relacdes, nas praticas concretas e na producio de sentidos
dos atores sociais, bem como no reconhecimento do pesquisador como membro
da realidade investigada (CORSARO, 2011; BUSS-SIMAO, 2014). Isso evidencia os
caracteres micro e interpretativo dessa pesquisa (CORSARO, 2011; SARMENTO,
2013; WATSON-GEGEO, 1992).

Com o objetivo de captar as vozes das criancas e suas experiéncias brincantes
no decorrer da permanéncia do pesquisador no campo, buscamos “formas de ouvir
criangas, explorando as suas multiplas linguagens, que tém como pressupostos a crenca
de que elas tém o que dizer e o desejo de conhecer o ponto de vista delas” (CRUZ,
2008, p. 13). Para tanto, utilizamos como instrumentos de producio de dados: dia-
rio de campo, narrativas, enunciacdes, registros fotograficos, gravacio de dudios e
videos e entrevistas sobre as brincadeiras ludico-agressivas nos espacos-tempos da Edu-
cacdo Fisica e nos momentos de recreio.

Ao longo do periodo no campo, de fevereiro a dezembro de 2015, contabiliza-
mos 192 inserc¢des. Foi possivel registrar 338 videos, 1.123 fotos, 48 dudios, oitenta
observacoes de narrativas e de enunciacdes em didrio de campo com e entre as criancas

e, de modo complementar, com professores de Educacio Fisica, pedagoga, secretiria
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e gestor. Além desse material, também foram captadas duas entrevistas, com dura-
¢do de 51 minutos e de 64 minutos, com as professoras de Educacio Fisica do CMEL.

No didrio de campo, foram registradas as observacdes, as narrativas, as enun-
ciacOes e as reflexdes sobre as acdes e as interacdes das experiéncias infantis durante
as brincadeiras, descrevendo quantitativa e qualitativamente os dados produzidos nos
espagos-tempos da escola. As narrativas foram didlogos produzidos pelos sujeitos e/ou
induzidos pela pesquisadora para a producao de conhecimento do que se tece no coti-
diano (ALVES, 2001). Segundo Alves (2007), narrar o cotidiano é comunicar novos
fatos, problemas, preocupacdes e achados. Desse modo, entendemos as narrativas
como uma maneira de comunicar e produzir o conhecimento, fabricar (CERTEAU,
1994) e rememorar a realidade como um modo de captar detalhes e didlogos verbais
e ndo verbais entre as criancas. As enunciacdes (CERTEAU, 1994) também apresen-
taram um papel relevante dentro da pesquisa, pois se captou a fala em ato — isto é, os
didlogos que surgiram durante a brincadeira, provenientes das interacdes e do fazer
com os outros praticantes do cotidiano —, que originou narrativas a0 mesmo tempo
criativas, ordindrias e banais, fruto da interacdo entre as criancas.

Os registros fotograficos e as gravacoes de dudio e de video constituiram uma
forma de complementar as narrativas e as enunciacdes na dinamica do cotidiano
escolar, como um modo de captar detalhes de didlogos verbais e nao verbais entre as
criancas e/ou de quem interagisse com elas. Posteriormente mostramos esses regis-
tros as criancas para que elas pudessem nos contar a sua prépria histéria, gravamos
em dudio as suas impressdes sobre as brincadeiras, e assim os infantis puderam con-
tribuir diretamente como parceiros da pesquisa, que, no entendimento de Alves (2008,
p. 8), “sdo todos aqueles praticantes com que nos ‘conectamos’ para saber de suas pré-
ticas e das ideias que formulam ao agir”.

A entrevista semiestruturada teve como objetivo construir um didlogo com
as professoras sobre os comportamentos das criancas e suas representacdes sobre as
brincadeiras ludico-agressivas nos espacos-tempos da Educacdo Fisica e do recreio,
permitindo guiar e aprofundar questdes sobre a pesquisa. Afinal, para Alves (2008),
é nas conversas que conhecemos e compartilhamos a realidade dos contextos
cotidianos em que vivemos.

O roteiro da entrevista foi composto por 21 questdes abertas que versavam

sobre os seguintes temas:
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I) Formacdo e trajetéria académico-profissional das professoras de Educacio
Fisica na Educacio Infantil (Questdo 2: Hd quanto tempo exerce a docéncia na
Educagdo Infantil?);

II) Condicio socioeconémica do CMEI (Questdo 4: Como vocé vé a relacdo entre
as condicdes socioeconomicas em que o CMEI estd inserido e o comportamento dos
alunos?);

I1I) Escolha de conteddos das aulas de Educacio Fisica (Questdo 6: O que vocé
busca priorizar em suas aulas de Educagdo Fisica?);

IV) Comportamento das criancas na aula de Educacio Fisica e nos momentos
de recreio (Questdo 7: Com o que vocé acha mais dificil de lidar na relagdo com
os alunos?);

V) Percepcio das professoras sobre as brincadeiras ludico-agressivas (Questdo
14: Em uma situagdo em que criangas “brincam agressivamente”, como vocé lida-
ria com isso?).

Na parte final da entrevista, foram apresentados para elas uma situacdo hipoté-

tica exemplificando comportamentos e acdes ludico-agressivas e dois videos sobre a
mesma tematica protagonizados pelas criancas pesquisadas, questionando-se a impres-
sao das professoras acerca da situacdo descrita, dos videos e da possibilidade de tra-
zer essa manifestacdo corporal para os espacos-tempos da Educacao Fisica.

Através dessa construcido das redes de relacoes estabelecidas no cotidiano com
os sujeitos, foi possivel captar as percep¢des das professoras e das criancas nos espa-
¢os-tempos dedicados ao brincar por meio das técnicas e dos instrumentos utilizados
na pesquisa. Foi de extrema relevancia usar metodologias que incluiram estratégias
de reflexividade (SARMENTO, 2013) durante a fase de producdo de dados da pes-
quisa. Percebemos, rapidamente, a importancia de realizar reflexdes continuas sobre
0 campo e sobre os dados para utilizar as estratégias mais apropriadas e da melhor
maneira possivel para captar as brincadeiras, a inventividade e o protagonismo infan-
til, gerando, assim, a triangulacdo dos dados®. E o reconhecimento das criancas como
sujeitos produtores de conhecimento foi essencial para que pudéssemos conhecer o

que envolve o hibridismo brincante. Portanto, com a observacio, o registro e a troca

13 A triangulacdo dos dados permite a unido dos dados produzidos no campo de pesquisa com o refe-

rencial tedrico-metodolégico e a interpretacdo do pesquisador.
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de experiéncias com e entre as criancas, foi possivel ir em busca de saberes, de signi-
ficacBes e de préticas concretas para conhecer e compreender as experiéncias brin-

cantes vivenciadas no cotidiano escolar.

Dimensoes de analise das experiéncias infantis

Objetivando compreender as experiéncias infantis, a andlise dos dados foi 0 momento
de olhar com mais sensibilidade para os praticantes do cotidiano (CERTEAU, 1994).
Para a compreensdo do processo de (res)significacdo das brincadeiras infantis, recor-
remos a abordagem critico-interpretativa (SARMENTO, 2013), as dimensdes éticas e
estéticas das préticas cotidianas (CERTEAU, 1985), bem como aos métodos de cate-
gorizacio e de anélise qualitativa de episddios de interagio (PEDROSA; CARVALHO,
2005) como diretrizes de andlise deste estudo.

Desse modo, a dimensio critica estd associada a investigacdo da realidade socio-
cultural violenta da comunidade & qual as criancas estdo expostas e dos efeitos sobre
as experiéncias brincantes infantis. A partir da caracterizacdo do CMEI e das condi-
¢des socioeconomicas da comunidade em que ele estd inserido, esta anlise foi rea-
lizada em uma perspectiva macro a fim de observar as influéncias que envolvem o
contexto escolar que as criancas vivenciam em seu cotidiano.

Ja a dimensao interpretativa abarca as relagdes sociais e os sentidos que as
criancas atribuem ao que fazem, por meio de sua interpretacio, transformacio e
invencdo de suas praticas brincantes. Para analisar, de modo mais especifico, a cul-
tura de pares infantil, Corsaro (2011) defende que as interpreta¢des etnogréficas
devem estar circunscritas a um patamar microscdpico e holistico, conduzindo-nos a
olhar para a perspectiva micro da vida cotidiana. Essa forma de interpretacio “ultra-
passa o exame microscépico das acdes e dirige-se para sua contextualizacio num
sentido mais abrangente, para capturar eventos e acdes como sdo entendidos pelos
proprios atores sociais” (CORSARO, 2011, p. 65). Esse método micro permite dar voz
as criancas e fornecer descricdes e interpretacdes de como elas vivem a sua infancia.

Ao buscar compreender as producdes infantis no terreno brincante, trazemos
Certeau (1985) para dialogar sobre as praticas das criancas, principalmente quando

aborda as dimensdes éticas e estéticas das praticas cotidianas. Buscou-se analisar a
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légica da ag¢do brincante, isto €, a “16gica das praticas como uma rede de operacdes cuja
formalizacdo pode ser analisada” (CERTEAU, 1985, p. 5). Na dimensio ética, observa-
mos a necessidade histdrica de existir das criancas, de querer viver a infincia e de ter
os seus direitos atendidos e a sua voz ouvida, mesmo que para isso tenham que recu-
sar ou burlar a ordem estabelecida pelos adultos para fazer valerem os seus desejos
brincantes. Perceber esses aspectos nas praticas delas pode nos auxiliar a entender o
cotidiano, abrindo espaco para a inventividade infantil, com a engenharia brincante.
Assim, “na multiplicidade dessas praticas cotidianas, dessas praticas transformadoras
da ordem imposta, hi constantemente um elemento ético” (CERTEAU, 1985, p. 8).

Por sua vez, a dimensio estética se reflete na forma como as criancas criam sen-
tidos para pensar e agir como uma arte de fazer e inventar o seu cotidiano, transgre-
dindo e deixando as suas marcas e as suas singularidades a partir da expressividade na
brincadeira. Compreender esses aspectos nos conduz a refletir sobre a maneira como
as criancas manejam uma ordem imposta, que se traduz em uma “arte de fazer. Isto
é, que ndo se traduz num discurso, mas sim em um ato” (CERTEAU, 1985, p. 7). Os
elementos que constituem o instante do ato em determinada ocasido é o que deter-
mina o sentido estético — neste caso, as narrativas e as enuncia¢oes infantis sobre
suas engenharias brincantes.

Nesse sentido, para a organizacdo e a estruturacdo da analise, foi realizada a
construcdo de categorias e andlises qualitativas de episddios de interacio (BOGDAN;
BIKLEN, 1994; PEDROSA; CARVALHO, 2005). Apés essa etapa, efetuamos a anéi-
lise a partir da triangulacdo dos dados através do olhar do pesquisador, dos sujeitos
e do referencial tedrico, gerando a compreensio e a interpretacio do que foi prota-
gonizado pelas criancas em suas brincadeiras. Para Bogdan e Biklen (1994, p. 205), a
analise de dados consiste na busca, na organizacio e na interpretacio do produto das
observacdes e registros de campo, que envolve um processo de “procura de padrdes,
descoberta dos aspectos importantes e do que deve ser aprendido e a decisdo do que
vai ser transmitido aos outros”. Para isso, 0s mesmos autores sugerem a construcao

de categorias de codificacdo para sistematizar os dados:
[...] percorre os seus dados na procura de regularidades e padrdes bem como de
topicos presentes nos dados €, em seguida, escreve palavras e frases que repre-

sentam estes mesmos topicos e padroes. Estas palavras ou frases sdo categorias de
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codificacdo. As categorias constituem um meio de classificar os dados descritivos
que recolheu, [...] de forma que o material contido num determinado tépico possa

ser fisicamente apartado dos outros dados (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 221).

Com o levantamento dos dados, foram destacados os aspectos mais importan-
tes sobre a tematica pesquisada por meio do refinamento e das particularidades do
dado bruto. Eles foram divididos em nicleos analiticos construidos a partir das nar-
rativas e das enunciacoes das criancas. O agrupamento dos dados permitiu gerar uma
interpretacdo sem deixar de lado o que os une, a parte comum entre eles e as narra-
tivas mais marcantes dos sujeitos.

Com as categorias elaboradas, a segunda etapa foi organizar os episédios pro-
duzidos pelas criancas dentro das categorias. Entre os tipos de andlise, elencamos a
anélise qualitativa de episddios de intera¢do, proposta por Pedrosa e Carvalho (2005),
articulada com as categorias de codificacio desenvolvidas por Bogdan e Biklen (1994)
para analisar as experiéncias brincantes.

De acordo com Pedrosa e Carvalho (2005, p. 432), “episédio de intera¢do é
uma sequéncia interativa clara e conspicua, ou trechos do registro em que se pode
circunscrever um grupo de criangas a partir do arranjo que formam e/ou da ativi-
dade que realizam em conjunto”. Para a transcricdo dos episddios, Pedrosa e Carva-
lho (2005) recomendam duas maneiras de realizar o procedimento: 1) identificar uma
sequéncia de interac¢io, seguindo a trama e buscando o seu encadeamento e desdo-
bramento; e 2) informar sobre todos os comportamentos das crian¢as em cena, per-
cebendo o espaco interacional e suas relaces. Além disso, dividir os episddios em

momentos permite ao pesquisador

esquadrinhar o préprio episddio, alcancando-o em detalhes que se perderiam
em uma descricio mais global e, segundo, tracar os arranjos que poderiam refle-
tir a estruturacdo ou organizacio do espaco interacional construido pelas crian-

cas (PEDROSA; CARVALHO, 2005, p. 433).
Como uma forma de registrar as acdes infantis, as autoras apontam que fotogra-
far diretamente dos filmetes evidencia os momentos mais representativos ou significa-

tivos sobre os episddios para fins de anilise e de argumentacio: “nesse procedimento,

12 PREMIO UFES DE TESES E DISSERTAGCOES 68



o fluxo de eventos é recortado, sendo as imagens imobilizadas (desanimadas) de forma
a constituir uma sequéncia maior ou menor dos momentos mais ilustrativos da des-
cricdo e do argumento” (PEDROSA; CARVALHO, 2005, p. 441).

Em relacio a producio de dados realizada a partir de filmagens, Pedrosa e Car-
valho (2005, p. 432) sugerem que tenhamos um olhar criterioso no momento das

observacdes e das gravacdes, seguindo, basicamente, trés passos principais:

a) tomadas de varredura, em que eram registradas todas as criancas presentes
naquele dia, sua localizacdo e a da educadora, as atividades que desempenhavam,
os brinquedos disponiveis etc.; b) tomadas focais, em que uma crianga era acom-
panhada durante um tempo [...]; e, principalmente, ¢) registros de grupo, em

que duas ou mais criancas estavam envolvidas em uma sequéncia interacional.

Dessa forma, os episddios de interacdo se constituem como uma maneira de
ilustrar e fundamentar um argumento, revelando o que mais chamou a atencio nas
interacdes brincantes no cotidiano escolar.

Em nosso estudo, as etapas para a transcri¢io da producio das criancas foram:
identificacdo dos episddios, o recorte nas gravacdes e/ou nos didrios de campo, a deli-
mitacdo e a contextualizacdo da sequéncia interativa. Ao analisar qualitativamente
os episddios de interacdo, buscamos narrar, detalhada e ordenadamente, a trajetdria
dos acontecimentos, focalizando os elementos que integram a construcio das expe-
riéncias significativas, as narrativas e as enunciacdes produzidas pelas criancas em

seus momentos brincantes e nos episddios registrados.

Fase diagnostica: contato com a escola e seus atores sociais

Buscando iniciar o processo de pesquisa de campo e nos aproximar do cotidiano
escolar, realizamos o primeiro contato com a escola no més de fevereiro de 2015. A
partir desse momento, ja iniciamos o processo de producio de dados, com o regis-
tro em didrio de campo das narrativas produzidas.

Em uma reunido com o diretor no dia 9 de fevereiro de 2015, conversamos sobre

o tema e o desenvolvimento da pesquisa, explicando sobre os sujeitos (as criancas e
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as professoras de Educacio Fisica), os locais (momentos livres nos patios da escola
— recreio — e espagos-tempos de Educacio Fisica), os instrumentos para a producio de
dados (observagcio, registro em didrio de campo, fotografias, filmagens e dudios) e
o que seria pesquisado (a relagdo da crianca com as brincadeiras ladico-agressivas).

Em um segundo encontro, no dia 11 de fevereiro de 2015, sondamos qual pro-
fessora de Educacio Fisica gostaria de participar da pesquisa. Como critério, elegemos
a atuacdo com os Grupos IV, V e VI, que sio as turmas e a faixa etdria que preten-
diamos investigar. Uma das docentes se prontificou e mostrou interesse em partici-
par do estudo. Marcamos uma reunido para explicar melhor o projeto. Em seguida,
outra professora também se voluntariou para fazer parte da pesquisa.

Na reuniio do dia 23 de fevereiro de 2015, no horario de planejamento, leva-
mos uma copia sintetizada das principais ideias da pesquisa (introducio, proble-
matica, objetivos e proposta metodoldgica). Foi enfatizado que o estudo seria com
criancas e a relacdo existente entre elas durante as brincadeiras, com foco em obser-
var suas brincadeiras e comportamentos. Também foi ressaltado que a participacio
do docente estaria relacionada com a representacio sobre a tematica da pesquisa e
as brincadeiras infantis.

Durante o didlogo, a professora (PEF1) comentou a respeito de limites, da segu-
ranca e também da perversidade infantil que ronda esses tipos de brincadeira. Foi
dito a ela que a pretensdo era observar igualmente esses pontos durante as aulas e nos
momentos livres, mas que o interesse maior estaria em perceber como a ludicidade
se faz presente nesses momentos brincantes. Percebemos que a docente se mostrou
muito aberta para participar da pesquisa e, 20 mesmo tempo, aliviada, pois notamos
que a preocupacio dela era se iriamos observar ou julgar o seu trabalho.

Apbs essa reunido, o diretor propds a apresentacio dessa mesma fala com o res-
tante dos professores da escola, em uma reunido pedagdgica semanal, para que todos
pudessem conhecer a pesquisa. O encontro ficou combinado para a semana seguinte.

Paralelamente, foi solicitada a autorizacio do Comité de Etica em Pesquisa com
Seres Humanos, bem como a permissdo da escola, das professoras de Educacio Fisica
e dos pais para a participacao das criancas na pesquisa.

No dia 4 de marco de 2015, chegamos um pouco mais cedo a escola para aguar-
dar a reunifio comecar e notamos a intera¢ao de duas criangas no patio da escola, que

aparentavam ter 4 ou 5 anos:
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Enquanto eu esperava o inicio da reunido, fiquei sentada em uma cadeira no patio
central, préoximo da saida da escola. Estava bem na hora de os pais pegarem as
criancas. Enquanto lia alguns documentos, percebi que havia um menino sen-
tado no chio, esperando por seu responsavel. Em pouco tempo, chegou um outro
menino e sentou do lado dele. Deviam ter em torno de 4 ou 5 anos de idade. Um
dos meninos falou a seguinte frase: “Sabe de nada, inocente!”. E foi o que desen-
cadeou uma brincadeira. Um dos meninos disse para o outro que a mochila dele
era feia e, entdo, ambos comecaram a empurrar as mochilas que estavam dispostas
na frente deles. Iniciaram trocas de socos e de chutes no ar e levando as mochilas
para se chocarem uma na outra. Fizeram isso por alguns minutos. Ndo reclamaram
com ninguém, as suas acoes agressivas ndo eram fortes o suficiente para machucar e
quase nio dialogavam, somente faziam sons e movimentos corporais, ao ponto de
irem para o meio do corredor. Quando as professoras perceberam, pediram que
parassem de brigar. Contudo, pude perceber, pelo comportamento deles, que ndo
ultrapassaram a linha ténue que separa a brincadeira da briga de verdade. Esse foi
o primeiro episddio que registrei e percebi que a lgica da pesquisa poderia ser
realmente observada. Entretanto, havia duas percepcdes diferentes: a da crianca

e a do adulto (Didrio de campo, episédio de interagio, 4 mar. 2015).

A narrativa mostra a producdo brincante construida num contexto de enun-
ciagdo (CERTEAU, 1994), compreendida como uma forma de apropriacio, uso e
operacdo sobre a linguagem, considerada como a fala em ato, uma teoria das prati-
cas circunscrita no presente, como se, “ao subir, descer, girar ao redor das priticas,
alguma coisa escapa sem cessar, que nio pode ser dita nem ensinada, mas deve ser
praticada” (CERTEAU, 1994, p. 149). Isto é, sdo a¢des ndo verbais contextualizadas e
apropriadas com sentidos pelas criancas. Talvez nio seja necessirio que os sujeitos
brincantes digam, de fato, alguma coisa. Simplesmente seus movimentos, comporta-
mentos e relacdes falam por si préprios para expressar a vontade de brincar. Entre-
tanto, houve a interrup¢io da brincadeira pelo adulto.

Sabemos o quio sutil é alinha que separa a brincadeira do desentendimento
entre as criancas, porém o didlogo brincante mostrou uma harmonia conflituosa
(MAFFESOLLI, 2012) perpassando pela brincadeira. Esse conceito se configura por

uma busca de equilibrio e de ajustamento de elementos heterogéneos, que, na vida
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social, é manifestada por formas e expressdes que transitam entre a harmonia e o
conflito, revelando um desejo de evasdo, que compde a efemeridade do cotidiano.
Desse modo, a interacio na brincadeira permitiu que as criancas mostrassem
a subjetividade do jogo (FREIRE, 2005b), que fixa o seu significado na relacio que a
crianca estabelece com seus pares em momentos brincantes, pois o jogo se revela na
polarizacio da atividade ludica e simbdlica expressa no territério subjetivo do ser.
Assim, no contexto da fantasia e no territério livre para a criaco, as criangas
constroem e obedecem suas préprias regras, administram conflitos, resolvem situa-
¢oes-problema e vivenciam linguagens e comportamentos idiossincréticos. E nes-
ses entrelacamentos de acdes ludicas e fantasiosas que elas atribuem sentidos as suas
brincadeiras. Com o intuito de clarear o que é vivenciado nesses momentos, Brou-

gére (2008, p. 78), quando trata sobre brincadeiras de guerra, destaca que

a brincadeira é, também, confrontacio com a violéncia do mundo, é um encon-
tro com essa violéncia em nivel simbélico [...], aparece como um meio de esca-
par da vida limitada da crianca, de se projetar num universo alternativo excitante
[...], a guerra é uma das principais fontes da exploracio, da aventura, da rup-

tura com o cotidiano.

Entio, a partir desse episédio de interacdo de lutas de mochilas, percebemos nosso
olhar ja direcionado para o objeto de estudo, para as a¢cdes brincantes das criancas. Cer-
teau (1994) enfatiza que a compreensio das apropriacdes que fazemos estd diretamente
relacionada com o que atravessa o nosso cotidiano. Esse fato gerou uma reflexo sobre
como as criangas se relacionam em suas brincadeiras e como o adulto reage a esse tipo
de comportamento. Serd que essas brincadeiras acontecem cotidianamente? Ha um cho-
que de representacdes entre criancas e adultos acerca das brincadeiras ludico-agressivas?

Apbs todas as criancas terem ido embora da escola, iniciou-se a reunido. O dire-
tor fez uma pauta e o assunto “Pesquisadora da Ufes” estava entre os pontos a serem
discutidos. Havia em torno de quinze professoras na sala de reunido. A chegada da
pesquisadora provocou curiosidade imediata e logo o diretor a apresentou, antes de
seguir com a pauta. O tépico “Pesquisadora da Ufes” foi o tltimo ponto. Apés a pes-
quisa ter sido explicada, houve aparentemente um estranhamento inicial, mas depois

esse olhar foi sendo desconstruido. Foi dito as professoras que a ideia era estabelecer
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uma parceria e ficar a disposi¢io delas para o que precisassem. Se tivessem alguma
davida, também poderiam conversar com a pesquisadora sobre o assunto. Uma cépia
do projeto de pesquisa foi deixada na escola para quem quisesse entender mais sobre

o tema e sobre a inserc¢do da pesquisadora no CMEL.

Fase exploratoria: observacao e aproximacao com e entre as
criancas

A partir do contato com a escola e com as professoras que se disponibilizaram a par-
ticipar da pesquisa, o segundo passo foi ingressar no cotidiano das criancas. Opta-
mos, primeiro, por fazer a observacio detalhada no campo para descobrir como é o
cotidiano delas e as suas relacdes brincantes. Adotamos a postura de observacio par-
ticipante, em que nos envolvemos com o grupo social na escola, participando ati-
vamente do seu cotidiano. Atuamos como um observador de dentro, caracterizando
uma pesquisa com os sujeitos e ndo sobre eles (BUSSAD; SANTOS, 2009).

Dessa forma, observamos a entrada das criangas na escola, que esbo¢cam grande
alegria ao verem seus companheiros de turma e suas professoras; os momentos de
patio, em que elas brincam com mais liberdade; os periodos de refei¢ao, quando apro-
veitam para conversar sobre o que brincaram na escola e o que fazem fora dela; e os
espagos-tempos da Educacio Fisica, que é o momento de brincar com seus pares, com
a professora e com diferentes materiais. Nesse desenho, “a observacio possibilita ndo
s6 0 acumulo de dados como o descortinar de novos direcionamentos, novas focali-
zacdes e acertos de rota” (TURA, 2003, p. 191).

Entremeado a esse processo de observacio participante, utilizamos o método
proposto por Corsaro (2011) de entrada reativa, que prevé que o pesquisador entre
no ambiente e aguarde as criancas reagirem a sua presenca. Mesmo com a escolha
por uma posicdo neutra perante elas, ndo demorou muito para os infantis percebe-
rem a assiduidade de um adulto diferente nos espacos da escola que eles frequen-
tavam. Assim, surgiram os primeiros olhares e, em seguida, as perguntas do tipo:
“quem é vocé?”, “vocé é professora também?”, “o que vocé estd fazendo?”, “qual é o
seu nome?”, “para de escrever, tia, olha eu!”. O relato a seguir apresenta essa intera-

¢do pesquisadora-criancas em uma aula de Educacio Fisica:
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Enquanto eu observava as criancas na aula de Educacio Fisica, algumas delas
se aproximaram e me fizeram varias perguntas a respeito da minha presenca
na escola: “Vocé é professora?”, “O que vocé estd fazendo aqui?”, “O que vocé
estd escrevendo nesse livro?”. Em meio a tantas perguntas, tentei respondé-
-las de forma que entendessem a razdo da minha presenca: “Sim, sou profes-
sora, mas também sou pesquisadora. Vocés sempre vdo me ver na escola [...].
Eu escrevo nesse livro [era um pequeno caderno] o que vocés estdo fazendo”.
Logo, uma menina me interrompeu: “Mas o que uma pesquisadora faz?”. E eu
respondi: “Observa e anota tudo que vocés estdo brincando”. Ela comecou a rir e
falou: “Vocé tem que estar aqui toda hora!” (Didrio de campo, episédio de inte-

racdo, 23 mar. 2015).

Essa aproximacio com as criancas foi rdpida, pois elas viam a pesquisadora a
todo 0 momento nos espacos da escola: “Estd aqui de novo, tia?” (Didrio de campo,
15 mar. 2015). Isso permitiu que fosse acolhida por elas e recebesse o status de par-
ticipante do grupo (CORSARO, 2011).

A aceitacio da presenca do pesquisador nos lugares praticados pelas criancas
(CERTEAU, 1994) - (re)apropriados e (res)significados por elas —, os registros de
episddios e a propria contribuicdo infantil, com suas narrativas sobre a sequéncia
de acontecimentos produzidos nas brincadeiras, permitiram que a pesquisadora se
tornasse um adulto atipico no terreno das criancas durante as suas pesquisas, percor-
rendo o espaco e convivendo em atividades em que dificilmente circulariam pais e
professores (CORSARO, 2011).

Ao estimular a narrativa das criancas com o relato de histdrias, de sentimentos,
de episddios e de acdes a respeito de suas brincadeiras, pensamos que teriamos como
unico objetivo a contribuicdo com dados para a pesquisa. Contudo, foi muito além
disso: as criancas viram essa situacio como uma forma de compartilhar suas expe-
riéncias e producdes brincantes com um adulto que mostrava interesse em suas brin-
cadeiras, quaisquer que fossem elas. Solon, Costa e Rosseti-Ferreira (2008, p. 210)
acrescentam ainda que “a narrativa é considerada um ato de significacdo e um modo
de discurso [...], 20 mesmo tempo em que a crianca narra, ela vai construindo signi-
ficados”. Elas se tornaram repdrteres de suas proprias acdes brincantes e grandes aju-

dantes da pesquisa, como Corsaro (2011, p. 68) as denominou:
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As criancas também podem participar como assistentes de pesquisa e informan-
tes, ajudando os pesquisadores adultos com entrevistas e com nogdes bésicas
sobre suas culturas, bem como em relacdo a andlise dos dados. Assim, as crian-

¢cas se tornam coprodutoras dos dados e das conclusdes.

Nesse momento, foram utilizados simultaneamente gravador, registros foto-
graficos e escritos para captar da melhor maneira possivel as falas e as enuncia-
¢oes infantis. Um exemplo pode ser observado em um recorte de um dialogo entre

a pesquisadora e um grupo:

As criancas estavam se reunindo para brincar quando chamaram a minha aten-
¢do: “Tia, filma a gente aqui! A gente estd brincando de monstro”. Eu me juntei
a elas, iniciei a gravacio e falei: “Vou filmar e depois quero que vocés me contem
tudinho o que vocés fizeram, hein!”. Antes de elas irem ao refeitério, eu pergun-
tei ao grupo: “O que foi que vocés estavam fazendo 14?”. Fui interrompida por um
menino, que questionou: “Cadé o video, tia? Vem ver, ela filmou a gente brin-
cando, aquela parte, ela gravou! [...] a gente estava brincando de monstro que

pega todo mundo [...]” (Didrio de campo, episédio de interacio, 24 abr. 2015).

Assim, mergulhamos no ambiente e no cotidiano escolar para participar da
vida dos sujeitos pesquisados e conhecé-los, tornando-nos parte do ambiente, e nio
mais alguém estranho naqueles espacos. Para tanto, observamos e registramos a¢oes
sistemdticas e assisteméticas dos sujeitos (fotos, gravacdes, dudios, registros episo-
dicos, didrios de campo) para captar as idiossincrasias das experiéncias brincantes,
pois “observar é contar, descrever e situar os fatos tinicos e os cotidianos construindo
cadeias de significacio e supde um investimento do observador na anélise de seu pré-
prio modo de olhar” (DELGADO; MULLER, 2008, p. 150).

Fase interacional: didlogos sobre as experiéncias brincantes

A relevancia dessa etapa se constitui em todo o processo de andlise das brincadeiras

realizadas pelas criancas em seus momentos de interacdo com seus pares, captados
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durante a pesquisa e nos registros das falas das professoras durante a entrevista, reve-
lando elementos ricos para a compreensio sobre as brincadeiras ludico-agressivas.

Entre os acontecimentos observados, realizamos alguns recortes da producio
de dados para representar os episédios gerados pelas brincadeiras lidico-agressivas.
Esses episddios ndo foram os tnicos observados durante a pesquisa, por isso o recorte,
mas foram expressivos em relacio as categorias que representam, bem como podem
ser exemplos para sinalizar e representar os comportamentos analisados que reme-
tem a tese do hibridismo brincante.

Nessa fase estava nitida a interacdo fluida com as criangas: conquistamos a acei-
tacdo do grupo, especialmente pelo fato de os infantis considerarem a nossa relacio
como algo diferente do que eles tém com os demais professores, sendo reconheci-
dos como adultos atipicos no terreno das criangas, percorrendo e convivendo com e
entre elas (CORSARO, 2011). Um exemplo foi o convite feito pelas criancas para que
participidssemos de uma de suas brincadeiras, materializada num episédio observado

em momento de pitio com a turma do Grupo VI:

Enquanto eu observava as criancas, algumas notaram que eu estava atenta ao
desenrolar da brincadeira, porém nio foi motivo de finalizi-la e nem de se sen-
tirem constrangidas, pelo contrario, continuaram a brincar e cada vez mais pré-
ximas a mim. Percebi que estavam brincando de um tipo de pique-zumbi-roba.
Era uma correria. Um dos meninos andava vagarosamente com os bracos para
a frente, de olhos semiabertos e falava igual a um rob6. Os outros fugiam dele
em direcio a parede ou se escondiam entre os brinquedos do pitio. Em uma
situacdo inesperada, uma crianca se dirigiu a mim e gritou: “Tia, me salva!”.
Ela estava me chamando para entrar na brincadeira, prontamente aceitei. Per-
guntei: “Como posso te salvar?”. A crianca falou: “Chama ele, ai eu vou correr
para 14", apontando para a parede. Entrei no jogo e falava: “Ai que medo, vem
me pegar, Seu Zumbi!”. As criancas morriam de rir, fugiam e encostavam-se a
parede. Havia algumas regras, como o cruzar de dedos. Perguntei: “Por que vocé
estd mostrando seus dedos cruzados para o zumbi?” Uma menina respondeu:
“Assim ele ndo pode pegar a gente”. O zumbi continuava a andar procurando as
criancas. Algumas fugiam e outras denunciavam onde os outros estavam escon-

didos. Um deles falava: “Sobe aqui no brinquedo. Aqui ele ndo pode subir. Ele
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ndo tem roda!”. Eu falei: “Eu ndo posso subir ai, eu sou muito grande”. Mesmo
assim, eles insistiram. Quando eles pararam de brincar, iniciei um didlogo com
eles: “De onde vem o zumbi-robd?”. Um menino respondeu: “Da morte! Ele é
do mal!”. Eu falei: “Nossa, mas mesmo assim vocé gosta de brincar com ele?”. O
menino respondeu: “Sim, eu gosto de brincar de bicho!” (Di4rio de campo, epi-

sédio de interacdo, 1 jun. 2015).

Esse foi um exemplo de experiéncia vivenciada com as crianc¢as que mostra a
unido entre elas para produzir o momento brincante, sobretudo quando usam e ope-
ram os produtos culturais, mostrando seu modo de fazer com o outro: a engenha-
ria brincante. Nesse caso, notamos que a brincadeira de zumbi-robo alude ao jogo
Minecraft', permitindo compartilhamentos e apropriacdes de experiéncias, com a
mistura de mundos virtuais e imaginativos direcionados para o cenario brincante,
que sio retomados em suas brincadeiras.

Barbosa e Gomes (2010) tratam sobre a influéncia midiatica na brincadeira.
O conteudo televisivo, computacional e de games ganha destaque com o uso que
as criancas fazem dos desenhos animados como um suporte para a brincadeira. A
interacdo e a personificacio de personagens conduzem a imaginacio infantil para
cendrios e contextos que elas desejam, como imaginar ser um personagem e fugir
de monstros, indicando a passagem ativa da observacao dos desenhos para a ativi-
dade ladica. Logo, a brincadeira sera resultado do que as criancas fazem dela. Cer-
teau (1994), nesse sentido, destaca a no¢do de consumo produtivo como a apropriacio
de objetos e praticas para a construcdo de algo novo que atenda as necessidades dos
praticantes, apontando para maneiras de pensar, de fazer e de inventar o cotidiano.
Isso mostra a arte de fazer dos sujeitos, transferindo a atencio do “consumo supos-
tamente passivo dos produtos recebidos, para a criacdo andénima, nascida da pra-

tica, do desvio no uso desses produtos” (CERTEAU, 1994, p. 17). Assim, é possivel

14 Minecraft é um jogo de videogame que também apresenta versdes para computador. E uma espé-
cie de “Lego digital”. O objetivo do jogo é construir mundos, estruturas virtuais e elementos simbé-
licos como uma maneira de criar um abrigo seguro para se proteger de monstros. O que faz esse jogo
ser tao popular entre as criancas é o incentivo de postar a construcio de cendrios e histérias no You-

Tube para que outros possam assistir.
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visualizar uma inversio de perspectiva, do consumo passivo para a inventividade e
criacdo anonima das criangas. O “Lego digital” do Minecraft foi reinventado pelos
infantis na brincadeira do zumbi-robé.

Sabemos que as criancas brincam das mais variadas formas: sozinhas, em gru-
pos, de modo calmo ou enérgico. Contudo, o nosso olhar se inclinou para brincadei-
ras que pulsavam no cotidiano escolar. O que nos chamou a atencdo foi justamente
esse modo mais vigoroso de se expressar, que denominamos como brincadeiras lidi-
co-agressivas, caracterizadas por acoes lidicas e simbdlicas, aliadas a comportamentos
turbulentos, de conflito e de disputa. Assim, ao vivenciar o cotidiano da Educacio
Infantil, confirmamos a existéncia, cada vez mais e com mais forca, das brincadei-
ras ladico-agressivas nas relacdes entre as criancas. Consideramos esse evento como
ponto fulcral desta pesquisa.

E essencial reforcar a presenca e o papel das criancas como colaboradoras da
pesquisa no que diz respeito ao registro e a captacdo de suas vozes, ao reconheci-
mento de suas acdes e de suas (res)significacdes. Por isso a importancia de realizar
uma pesquisa ndo sobre criancas, mas, sobretudo, com e entre as criancas (CORSARO,
2011; ROCHA, 2008), para que elas sejam vistas como atores sociais nos mundos em
que vivem e protagonistas e reporteres das suas proprias experiéncias e entendimen-
tos, assumindo a autonomia, a autoria e a equidade conceitual da crianca e a simetria
ética com os adultos (CORSARO, 2011; QVORTRUP, 2010).

Ja com as professoras de Educacio Fisica, realizamos gravacoes em dudio de
didlogos, entrevistas semiestruturadas e apontamentos em didrio de campo sobre
situacdes que envolvessem o tema da pesquisa. Em alguns momentos, também pro-
duzimos dados por meio de narrativas, registradas em didrio de campo, com outros
profissionais da escola (diretor, secretéria e pedagoga) para compor as informacdes
sobre a temdtica da pesquisa e o contexto em que a instituicio esta inserida. Desse
modo, a entrevista e a producio de narrativas em pequenos didlogos possibilitaram
perceber, por seus relatos, como os adultos visualizam as brincadeiras lidico-agres-
sivas das criancas. Sarmento (2003, p. 163) ressalta como “é importante perceber o
quanto as entrevistas podem ser uma oportunidade para os sujeitos se explicarem,
falando de si, encontrando razdes e as sem-razdes por que se age e vive’.

Esse tipo de pesquisa que escuta criangas, professores e outros atores escolares

pode nos ajudar a refletir sobre o conhecimento além do sujeito-crianca, levando em
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consideracio as suas experiéncias socioculturais que sio compartilhadas com outras
pessoas de seu cotidiano, privilegiando as suas acdes e suas interacdes. Logo, pode
ser possivel conhecer a relacio entre os pares, a expressio de suas peculiaridades e
suas experiéncias brincantes no contexto educacional e relacional, resgatando a auto-
nomia das criancas através da apropriacdo dos seus préprios discursos. A andlise da
producio de dados, as categorias e os episédios de interacio observados e registra-
dos durante a pesquisa de campo se configuraram em recortes do que foi captado no
campo de pesquisa e sio apresentados no sétimo capitulo, “E s6 imaginar e pronto!’
- producio de dados com e entre as criancas”.

O capitulo a seguir aborda as contribuicdes dos campos da Sociologia da
Infancia e dos Estudos com o Cotidiano para pensar a crian¢a por meio da corrente
critico-interpretativa, refletindo sobre os processos criativos infantis e o reconhe-
cimento do infantil como um sujeito de direitos. Damos destaque para a revisio
sistematica realizada sobre as brincadeiras de luta na Educacdo Infantil, atuali-

zando a temdtica estudada.
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“O essencial é invisivel aos
olhos”” - descortinando a
infancia, o cotidiano e as
brincadeiras de luta

Existe um querer viver teimoso. Irreprimivel. Expressando-se
na duplicidade, na teatralidade quotidiana, no sentimento tra-
gico da existéncia, no fantastico vivido no dia a dia, em suma,
nesse vivido, nessa proxemia ao mesmo tempo insignificante e
estruturante. Quando nada é importante, tudo tem importancia.
Michel Maffesoli (2012, p. 17)

Contribuicoes das criancas para a sua propria infancia

A Sociologia da Infancia assume como objeto de estudo socioldgico “a infancia como
uma unidade de anélise e as criancas como informantes validos” (SARMENTO; FER-

NANDES; TOMAS, 2017). A crianca é compreendida por seu protagonismo em seus

15 “L'essentiel est invisible pour les yeux”. Frase dita pela raposa ao Pequeno Principe (SAINT-EXU-
PERY, 1943, p. 83).
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processos de socializa¢cdo em sua infancia, como sujeito de direitos e pelo ser-que-¢é e
nio como um ser-em-devir na sociedade (SARMENTO, 2013). Desse modo, as criancas
sdo agentes sociais ativos e criativos que produzem suas proprias e exclusivas cultu-
ras infantis e, a0 mesmo tempo, contribuem para a producio cultural das socieda-
des adultas quando produzem culturas locais e trazem a tona aspectos simbdlicos das
culturas infantis (CORSARO, 2011). Nesse sentido, as culturas infantis se constituem
abertas e permedveis a influéncia social.

Estudar as criancas a partir delas mesmas permite descortinar outros olhares e
realidades sociais que surgem das interpretacdes infantis de seus préprios mundos de
vida. A infancia, nessa perspectiva, é entendida como um periodo socialmente cons-
truido em que as criancas vivem suas vidas, e por isso a infincia pode ser entendida
como categoria estrutural, social, do tipo geracional, pois elas fazem parte da socie-
dade como classes sociais e grupos de idade, isto é, sio “membros ou operadores de
suas infancias”. Pelo mesmo motivo, sdo “restritas pela estrutura social existente e
pela reproducio social” (CORSARO, 2011, p. 32). Nesse sentido, as criancas afetam
e sdo afetadas pela sociedade, e consequentemente isso se reflete na relacio assimé-
trica de poder dos adultos sobre as criancas.

Através da Sociologia da Infancia, pretendemos investigar e analisar a crianca
como uma categoria social por meio do estudo de sua relacio na cultura de pares e
com a sua estrutura social, destacando a contribui¢ao do préprio conhecimento e da
experiéncia infantil para o seu processo de socializacio e de protagonismo, de modo
a realcar a sua légica e a sua inventividade, no que ocorre entre elas durante as suas
brincadeiras no cotidiano escolar. Em outras palavras, iremos apurar “a importan-
cia das contribui¢des das criancas para a sua propria infincia [...], por meio de nego-
ciagcdes com os adultos e de sua producio criativa de uma série de cultura de pares
com as outras criancas” (CORSARO, 2011, p. 128). Isso implica considerar as crian-
cas como atores sociais de pleno direito, ainda que com caracteristicas especificas,
atribuindo-lhes o direito a participacdo social, a partilha de decisdes nos seus mun-
dos de vida, ao reconhecimento de sua producdo simbdlica e cultural e sua capaci-
dade de interagir em sociedade, e conferindo sentido as suas a¢oes, seus contextos e
A auscultacio de suas vozes (SARMENTO; PINTO, 1997).

Destacamos, também, que o ponto central para o entendimento da Sociologia

da Infincia estd nas relacdes, nas producdes e nos compartilhamentos das criancas
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em suas culturas de pares. Esses elementos vdo ao encontro da perspectiva deste
estudo. Isso possibilita uma maneira de captar a interligacdo entre as falas, as acoes
e os olhares da crianca para o hibridismo brincante.

Como uma possibilidade de dar visibilidade as suas vozes — que é algo de grande
relevincia no campo das pesquisas educacionais e do cotidiano escolar, principal-
mente em estudos da Sociologia da Infancia (CORSARO, 2011) - e conseguir demons-
trar como as criancas percebem suas experiéncias brincantes, buscaremos pistas
para conhecer as suas logicas. Do mesmo modo, possibilitaremos que as professo-
ras conhecam e, quem sabe, possam aplicar os conhecimentos sobre as experiéncias
brincantes infantis em suas praticas pedagdgicas. Como jd afirmou Corsaro (2011), a
cultura produzida pelas criancas pode contribuir para a produc¢io do mundo adulto.

Nesse sentido, o didlogo e a troca com as criancas sio fundamentais. As Diretri-
zes curriculares nacionais para a educa¢do infantil (DCNEI)' apontam para a impor-
tancia do didlogo entre o adulto e a crianca a fim de ouvi-las e aprender sobre as

suas experiéncias brincantes:

Também as professoras e os professores tém, na experiéncia conjunta com as
criancas, excelente oportunidade de se desenvolverem como pessoa e como
profissional. Atividades realizadas pela professora ou professor de brincar com
a crianga, contar-lhe histdrias, ou conversar com ela sobre uma infinidade de
temas, tanto promovem o desenvolvimento da capacidade infantil de conhecer
o mundo e a si mesmo, de sua autoconfianca e a formacdo de motivos e inte-
resses pessoais, quanto ampliam as possibilidades da professora ou professor de

compreender e responder 3s iniciativas infantis (BRASIL, 2013, p. 87).

Outro aspecto importante é a busca por compreender as iniciativas infantis e res-
ponder a elas, para que entendamos o processo de socializacio pelo qual as criangas se
adaptam e internalizam a sociedade. Corsaro (2011) compreende o processo de sociali-

zacdo ndo como uma maneira de a sociedade apropriar-se da crianca e nem de a crianca

16 O documento é uma versio atualizada da norma sob o nome “Revisio das Diretrizes Curricula-
res Nacionais para a Educacdo Infantil” e estd inserido nas Diretrizes curriculares nacionais para educa-
¢do bdsica (BRASIL, 2013).
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se apropriar da sociedade, pois, dessa forma, o foco estd na preparacio das criancas para
a vida adulta, em um devir e na marginalizacio delas na sociedade, compreendendo-as
como fardos sociais. No entanto, o autor se propde a investigar a socializacdo dos infantis
por um Vviés criativo e inventivo, distanciando-se de teorias de socializacio tradicionais.
Com o intuito de ampliar o entendimento sobre a socializacio e a importancia da acdo
coletiva e da producio cultural infantil pelas préprias criancas, Corsaro (2011, p. 31)

assume o conceito de reprodugdo interpretativa” da seguinte forma:

o termo interpretativo abrange os aspectos inovadores e criativos da participacdo
infantil na sociedade [...] e o termo reproducdo inclui a ideia de que as criancas
nio se limitam a internalizar a sociedade e a cultura, mas contribuem ativamente

para a producdo e mudangas culturais.

Para o estudioso, o processo de socializacio é dado nio s6 na adaptacio e na
internalizacdo da cultura adulta, vai muito além disso, pois também é um processo
de apropriacio e de reinvencio da realidade junto com seus pares, produzindo sen-

tidos para as suas brincadeiras:

A reproducio interpretativa encara a integracao das criancas em suas culturas
como reprodutivas, em vez de linear. De acordo com essa visdo reprodutiva, as
criancas ndo se limitam a imitar ou internalizar o mundo em torno delas. Elas
se esforcam para interpretar ou dar sentido a sua cultura e participarem dela.
Na tentativa de atribuir sentido ao mundo adulto, as criancas passam a produzir

coletivamente seus préprios mundos e culturas de pares (CORSARO, 2011, p. 36).

Assim, a reproducio interpretativa captura os aspectos inovadores e criativos
da participacio e da interacio social das criancas em suas culturas quando “se apro-
priam criativamente de informacées do mundo adulto para lidar com suas préprias

e exclusivas preocupacdes” (CORSARO, 2011, p. 31). Esses aspectos, por sua vez,

17 Em sua passagem pelos Estados Unidos, em Berkeley, e pela Itilia, em Bolonha, Corsaro (2009)
observou as relacoes estabelecidas entre as criancas e as formas como elas ressignificavam as brinca-

deiras, aludindo ao conceito de reproducio interpretativa (CORSARO, 2011).
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ocorrem em meio a linguagem e a participacio das criancas em rotinas culturais. Ao
estarem nessa rotina, as criancas se esforcam para interpretar o mundo a sua volta e
interagir com ele. Isso faz com que saiam da esfera individual e passem para a cole-
tiva. Dessa forma, as criancas comecam a interagir para brincar e formam suas cul-
turas de pares. Quando as criancas se juntam, produzem culturas locais e contribuem
com a cultura adulta, indicam a sua participacdo ativa e coletiva na sociedade, con-

cretizando o processo de socializacdo. Em termos gerais, podemos dizer que

a socializa¢do da crianca pequena se amplia com o convivio na Educacio Infan-
til [...], significa um importante passo no processo de socializacio, [...] um
espaco de convivio com outras criancas e adultos, um espaco para viver a infan-

cia (FINCO; OLIVEIRA, 2011, p. 62).

A socializacio também acontece em meio as préticas pedagogicas do profes-
sor e nas relacdes que se estabelecem entre os pares por meio da “atividade coletiva
e conjunta — como as criancas negociam, compartilham e criam cultura com adul-
tos e entre si” (CORSARO, 2011, p. 31). Para Corsaro (2011), a cultura de pares se
dé no processo coletivo. Os infantis produzem e participam dessa cultura por meio
de intercambios experienciais e as suas producdes culturais refletem o carater cria-
tivo e inovador de suas brincadeiras. Desse modo, a producio cultural das criancas
ndo ocorre espontaneamente, ela se da na interacdo entre adultos e criancas e entre
criancas e criancas. Ambas as formas sio fundamentais para o processo de socializa-
¢do, de construcio de conhecimento e de experiéncias brincantes para a vida infantil.

A perspectiva adotada por Corsaro (2011) ao explicar os conceitos de cultura de
pares e de reproducio interpretativa nos mostra uma direcio para compreender as cul-
turas de pares locais e a sua interacdo dentro de suas rotinas, que trazem a tona aspectos
simbdlicos das culturas infantis. Isto é, o autor estd interessado nas relacdes, nas pro-
ducdes e nos compartilhamentos das criancas, que podem variar ao longo do tempo e
entre culturas, defendendo a infincia como construc¢io social e a importancia do seu
protagonismo e da sua autonomia para a producio de cultura. Segundo ele, a com-
preensio desses elementos deve ser um ponto central para a Sociologia da Infancia.

Isso posto, ¢ preciso pensar como as crianc¢as interagem e se inserem nos

ambientes de socializacdo que sdo proporcionados dentro dos espacos-tempos escolares,
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levando em consideracio os momentos que elas tém para brincar, quaisquer que
sejam eles. Esse ambiente brincante e as relacées que sdo frutos desses momentos
levam as criancas a construirem saberes e légicas, constituindo as culturas da infan-
cia — sistemas simbdlicos estruturados das criancas (SARMENTO; PINTO, 1997) —
que se fazem presentes dentro da cultura escolar, por isso a necessidade de investigar

o hibridismo brincante na cultura de pares infantil.

A arte de inventar o cotidiano

Conhecer as maneiras de se pensar o cotidiano, os modos de viver a infancia, as for-
mas camufladas de conviver com as regras impostas e com as légicas do ambiente
escolar é relevante para compreender e interpretar como a crianca constréi, com-
partilha e narra as suas experiéncias brincantes.

Certeau (1994) nio direcionou seus estudos para o campo da infancia, entre-
tanto a temdtica da pesquisa nos conduz aos seus conceitos para pensar comporta-
mentos, relacdes e criacdes infantis no cotidiano. Para o historiador, o cotidiano é algo
velado, invisivel e praticado. Podemos dizer que nele se conta uma néo histéria que é
narrada pelos sujeitos astuciosos e inventivos em suas microssociedades, nos inters-
ticios da liberdade gazeteira das praticas. Assim, as criancas podem ser compreendi-
das pelas praticas comuns do que é dado, compartilhado, pressionado a cada dia, “pois
existe uma opressdo no presente” (CERTEAU, 1994, p. 31) e, por isso, elas criam, bur-
lam e provocam microrresisténcias para lidar com o cotidiano, inventa-lo e escapar
da conformacio e da dominacéo social que se fazem presentes no terreno escolar.

Nem sempre o adulto compreende o contexto da brincadeira das criancas
(BARBOSA; MARTINS; MELLO, 2017; FARIA; FINCO, 2011; SPOSITO, 1998). Nesse
caso, o seu papel serd o de impositor da ordem e das regras no terreno escolar. No
entanto, os infantis, com uma maneira particular de agir no cotidiano, usam de
subterfigios e de maneiras de fazer para resistir, criar e subverter as relacdes de
poder, esbocando uma arte que nio é passiva, pelo contrario: é na arte do fraco que
elas podem demonstrar gestos hibeis e “praticas microbianas, singulares e plurais,
[...] que se reforcam em uma proliferacio ilegitimada, desenvolvidos e insinua-

dos nas redes de vigilancia” (CERTEAU, 1994, p. 175). Atrevemo-nos a dizer que a
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brincadeira pode se apresentar camufladamente, utilizando astudcias de inteligén-
cia para fugir de olhares adultos.

Dessa maneira, dar a palavra as pessoas ordindrias e narrar as prdticas comuns é uma
forma que os Estudos com o Cotidiano tém de nos ajudar nesse processo. Isto é, os
Estudos com o Cotidiano auxiliam-nos a investigar “todo um néo dito nos gestos de
mao, decisdes e sentimentos que presidem em siléncio ao cumprimento das tarefas do
cotidiano” (CERTEAU, 1994, p. 26). As criancas, entendidas como praticantes ordi-
ndrias e minudsculas no cotidiano, conseguem inventar e construir histérias originais
a partir de qualquer bem cultural que passe a ser o seu alvo brincante. E é na coletivi-
dade de seus pares que a légica das brincadeiras e seus protagonismos ganham forma.

O que as criancas observam e aprendem na sua realidade nio é simplesmente
reproduzido na brincadeira; na verdade, tudo é reapropriado com sentidos e ldgicas.
Os sujeitos brincantes, quando usam e operam os produtos culturais, mostram a sua
arte de fazer com o outro, ou seja, a engenharia brincante, com os usos e as apropria-
coes que fazem para criar regras, golpes nio previstos para produzir a sua maneira
de fazer de outras formas: deslocando, transformando ou dissolvendo os seus efei-
tos. Ou seja, “a ndo formalidade propria dessas praticas, seu ‘movimento’ sub-repticio
e astucioso, isto é, a atividade de ‘fazer com” (CERTEAU, 1994, p. 98)”.

Por conseguinte, o fazer com, na visao certeauniana, nao apresenta o sentido
de ser algo estereotipado, recebido e reproduzido, mas algo apropriado e significado
pelo individuo em suas praticas cotidianas, “pois nesses ‘usos’ trata-se precisamente
de reconhecer ‘a¢des’ (no sentido militar da palavra) que sdo a sua formalidade e sua
inventividade préprias e que organizam em surdina o trabalho de formigas do con-
sumo” (CERTEAU, 1994, p. 93).

Certeau (1994) também apresenta a no¢do de consumo produtivo, compreendido
pela apropriacdo de objetos e praticas para a construcio de algo novo que atenda as
necessidades dos praticantes, mesmo que para isso se facam usos inesperados de bens
culturais, revelando maneiras de pensar, de fazer, de marcar e, com isso, de inventar
o cotidiano. Isso mostra a arte de fazer dos sujeitos, transferindo a aten¢io do “con-
sumo supostamente passivo dos produtos recebidos, para a criacdo anoénima, nas-
cida da pritica, do desvio no uso desses produtos” (CERTEAU, 1994, p. 17). Assim, é
possivel visualizar uma inversdo de perspectiva, do consumo passivo para a inven-

tividade e criacdo andnima das criancas.

CIENCIAS DA SAUDE EDUCAGAO FiSICA 87



Os conceitos certeaunianos podem indicar uma maneira de fazer da crianca, a
sua logica para criar suas brincadeiras, aludindo a engenharia brincante, que se reflete
na necessidade dela de existir, de agir nas brechas do poder, de expor seus interes-
ses e de mostrar, mesmo que veladamente, a sua arte de inventar o cotidiano (CER-
TEAU, 1994), pois é no convivio social e nas relacdes entre os pares que ela constroi
sua identidade e reafirma a sua condicio de ser crianca.

Isso posto, pensamos em uma possibilidade de articulacdo entre conceitos da
Sociologia da Infancia e dos Estudos com o Cotidiano. Observamos a ligacao das
nocoes certeaunianas e corsarianas por meio da relacio dialética entre consumo produ-
tivo e reproducdo interpretativa, cotidiano e rotina e produgdo das artes de fazer com o outro
e cultura de pares. Isso indica uma maneira de ampliar as visdes sobre a Sociologia da
Infincia e os Estudos com o Cotidiano como uma possibilidade teérico-metodolé-
gica interdisciplinar de compreender a crianca e o seu protagonismo. Portanto, por
meio das inter-relacdes entre Corsaro (2011) e Certeau (1994), com as aproximacdes
e as contribuicdes relevantes para as andlises de pesquisas com criangas, visualizadas
pelas relacdes entre os pares, analisaremos os modos como elas realizam, significam,

produzem e compartilham suas experiéncias brincantes.

A crianca como sujeito de direitos

Reconhecer a crianca como sujeito de direitos é considerar a sua cidadania, seu pro-
cesso escolar como algo voltado para a infincia e a vivéncia de possibilidades Iudicas,
criativas e significativas no cotidiano. Para Sarmento (2007), a crianca entendida como
sujeito de direitos tem a sua identidade reconhecida como condicio a cidadania e a par-
ticipacdo ativa em sua realidade no que concerne a prerrogativa de ser ouvida, de ter
o direito de se expressar e de viver a sua infincia como crianca, buscando um espaco
nas relacdes assimétricas de poder e constituindo-se como ator social de pleno direito.

No campo da Educacio Fisica, é necessirio que reconhecamos as especifici-
dades da crianca, que tem direitos de imaginar, de se expressar e de desenvolver
jogos e brincadeiras com seus pares. A ilustracdo de Tonucci (2005) que trazemos
na Figura 4 expressa a necessidade da crianca de reivindicar tempo e espaco para a

sua produgcio cultural brincante:
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Figura 4 - O brincar como um direito e um dever
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Fonte: Tonucci (2005).

Segundo Sarmento (2015, p. 85), para que a crianca tenha seus direitos garan-
tidos, é necessario conceber esse processo como um “conjunto de obrigacdes sociais
e de garantias dadas as criancas para satisfazer as suas necessidades de bem-estar e
desenvolvimento integral, como cidadios de pleno direito, seres competentes, ati-
vos, atores sociais e sujeitos de cultura”. E para que a crianca usufrua de seus direitos
na escola, é preciso repensar o processo educacional do qual ela faz parte e entendé-
-lo como uma concepg¢io ativa e centrada na auscultacio de seus interesses e dos seus
direitos. Reconhecer esse tltimo aspecto é considerar a cidadania plena da crianca,

que, de acordo com Sarmento (2015, p. 83, grifo nosso), consiste em:

cidadania social pelo reconhecimento e garantia dos direitos sociais; cidadania

cognitiva pelo reconhecimento da alteridade infantil e pela adocdo de uma ética
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de respeito pela crianca como um sujeito competente, sujeito social e sujeito
de cultura; cidadania institucional pela aceitacio do principio de que as esco-
las infantis e os jardins de infiancia sdo organizacdes de criancas e adultos e por
isso as decisdes coletivas sdo adotadas participadamente por criangas e adultos, e
nelas existem dispositivos adequados para que as criangas possam se exprimir sem cons-
trangimentos, com suas formas proprias de comunicagdo e suas multiplas linguagens;
cidadania “intima” (Plummer, 2007) pelo escrupuloso respeito de cada crianca
e salvaguarda em face as formas de violéncia psicoldgica, emocional ou simbé-

lica, no respeito pelas diferencas e na aceitacdo da diversidade.

Por isso a necessidade de destacar a dimensio politica de reconhecimento da
crianca e de participacio dela nas relacdes com seus pares e, também, com os adul-
tos, sensibilizando-os para essa acdo e objetivando transformar e fortalecer os direi-
tos emancipatérios e dialégicos nas praticas pedagdgicas. Dias (1999, p. 176) reforca
que a formacio estética para a sensibilidade requer a comocio do olhar do adulto
para as situacdes cotidianas em que as criancas fazem parte, e isso significa “incen-
tivar e criar oportunidades para que elas se expressem, ampliem e enriquecam suas
experiéncias, aumentando suas possibilidades de interlocucio e o entendimento da
realidade que as cerca”. Segundo Finco e Oliveira (2011), o foco é mostrar a visibi-
lidade da inventividade das criancas de modo a ressaltar a sua autoria. Entendé-las
como sujeito de direitos é pensar em uma educacio que garanta as suas especificida-
des, compreendendo-as na sua coletividade e suas necessidades. Assim, a constru-
cdo de sua histéria de vida e a participacido na sociedade a sua maneira conduzem a

crianca a afirmacdo de seus direitos, constituindo-a como

um sujeito social que participa da realidade adulta, que pensa sobre o mundo que
a cerca, que busca respostas para seus dilemas, que propde outras saidas para este
mundo adulto que ndo a considera tratando-a como um “vir-a-ser”, um sujeito
imaturo e sem direito a voz e participacdo na sociedade adulta. Uma crianca
que participa de uma coletividade, mas que deve ter seus direitos garantidos,
sendo primeiramente respeitada em suas diferencas, considerando os aspectos
de género, classe, raca, etnia, idade, religido, entre outros, e recebendo uma edu-

cacdo de qualidade (FINCO; OLIVEIRA, 2011, p. 61).
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Por conseguinte, h a necessidade de refletir sobre a crianca e de investigar o
que ela tem a nos dizer. O que as criancas desejam? O que elas fazem? O que guia as
suas acdes? E o que estd sendo feito por elas? Se é direito da crianca brincar e mani-
festar suas fantasias, por que nio podemos dar espaco para que ela possa revelar as
suas inventividades quaisquer que sejam elas?

Um dos principais desafios de estudiosos na escola é a busca pela compreensao
da crianca como detentora de um papel ativo e que produz e compartilha cultura, bem
como uma nova concep¢io de professor, que consiga ter a sensibilidade para ver com
bons olhos a transgressao, a incerteza, a ndo linearidade e a subjetividade na brincadeira
(FARIA; FINCO, 2011). Dai advém a importancia de a escola oferecer uma educacio de
qualidade, que garanta os direitos das criancas e que busque conhecer as especificidades,
experiéncias e comportamentos delas e, assim, apreciar, com um olhar mais apurado, os
tracos inerentes a infincia, levando em consideracio as mais variadas experiéncias brin-
cantes, o cotidiano, as particularidades, as diferenciacdes, a alteridade, a personalidade
e as realidades socioculturais. E sob essa perspectiva que este estudo procurard com-
preender as pistas nos contextos brincantes das criangas e a visibilidade do seu prota-

gonismo no contexto escolar, principalmente no que se refere ao hibridismo brincante.

Influéncias da corrente critico-interpretativa

Investir em pesquisas que tenham como objetivo as vozes, os olhares, as experién-
cias e os pontos de vista infantis mostra possibilidades de se aproximar do cotidiano
da crianca, em especial, das suas praticas brincantes como espagos-tempos de inven-
tividade, de subjetividade e de apropriacdo da realidade. A importincia de trazer a
Sociologia da Infancia e os Estudos com o Cotidiano para discutir o hibridismo brin-
cante encontra-se no fato de darem visibilidade aos infantis como atores sociais, pra-
ticantes do cotidiano e consumidores dentro das redes de poder no contexto escolar.
Nessa dimensdo, uma possivel andlise desses pressupostos se funda em uma linha de

pensamento €m que se encontrara

ndo propriamente a coeréncia tedrica ou a unidade paradigmatica (ainda que cada

paradigma suscite porventura opcdes tematicas e metodoldgicas preferenciais),
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mas um campo empirico distinto, “estilos” de investigacio e teméticas diferen-

ciadas (SARMENTO, 2009, p. 30).

De acordo com Sarmento (2013), alguns dos pressupostos epistemolégicos
e tedricos sobre os Estudos da Infincia, no que diz respeito as correntes sociol6-
gicas, mostram-se como um campo interdisciplinar e em plena constitui¢do. O

autor nos fala em buscar a

transversalidade das origens, perspectivas tedricas e metodoldgicas que con-
sistentemente procuram investigar a infincia e as criancas a partir dos dis-
tintos pressupostos epistemoldgicos e tedricos que guiam o olhar da pesquisa

(SARMENTO, 2013, p. 24).

A partir disso, Sarmento (2013) organiza o campo da Sociologia da Infincia em
trés correntes principais: estruturalista, critica e interpretativa. Optamos pela jun-
¢do das correntes socioldgicas critica e interpretativa para guiar esta pesquisa, como
uma forma de apresentar um didlogo possivel entre elas e compreender as praticas
concretas das criancas, supondo que elas afetam e também sdo afetadas pela reali-
dade sociocultural em que estdo inseridas, bem como estudar as relacoes entre os
pares no ambiente escolar.

A dimensao critica, neste estudo, envolve conhecer a realidade social, os modos
de dominacio e o que pode interferir no cotidiano da crianca. Para Sarmento (2009, p.
32), “do ponto de vista desta corrente, a Sociologia da Infincia s6 podera consumar as
suas finalidades se contribuir para a emancipacio social da infancia” - em outras pala-
vras: se promover a busca por um espaco na escola que proporcione mais liberdade,
que promova a autonomia e que ofereca possibilidades de (re)criagdo. Para explicar o
motivo da escolha dessa corrente, lembramos que a pesquisa de campo foi desenvol-
vida em um CMEI em Vitéria (ES), localizado em Andorinhas, uma comunidade que
é atravessada pela violéncia (LIRA, 2015). E a op¢do da perspectiva critica estd asso-
ciada a suposicao de que a realidade sociocultural violenta da comunidade a qual as
criancas estdo expostas pode influencid-las e, consequentemente, as suas brincadei-
ras, gerando efeitos sobre as experiéncias brincantes infantis. Contudo, investigar o

carater critico é considerar a dinamicidade, a transversalidade e a “multivariabilidade

12 PREMIO UFES DE TESES E DISSERTAGCOES 92



sincronica dos niveis e factores que colocam cada crianca numa posicio especifica na
estrutura social” (SARMENTO; PINTO, 1997, p. 7). Nessa perspectiva, é necessirio
observar o contexto em que as criancas estdo inseridas para compreender as diferen-
ciacdes, a heterogeneidade e os seus modos de agir socialmente.

J4 o paradigma interpretativo abarca as relacées sociais e os sentidos e signi-
ficados que as criancas atribuem ao que fazem por meio de sua interpretacio e da
transformacao de suas praticas brincantes e relacionais, nas quais o conceito de repro-
dugdo interpretativa de Corsaro (2011) se torna um ponto alto para a interpretacdo
das acdes infantis. Para Sarmento (2009, p. 31), a compreensdo dessa corrente estd

associada as formas de socializacio com o mundo:

para esta corrente, as criancas integram uma categoria social, a infincia, mas
constroem processos de subjetivacdo no quadro da construgdo simbdlica dos seus
mundos de vida, estabelecendo com os adultos interacées que as levam a repro-

duzir as culturas societais e a recria-las nas interacdes de pares.

A escolha dessa corrente se encontra no entendimento de que a reproducio
interpretativa das criancas envolve considerar as diferentes formas de brincar, de
interagir com os pares e de produzir cultura — no caso deste estudo, a manifestacao
do hibridismo brincante por meio das brincadeiras lddico-agressivas. Assim, o viés
interpretativo estd relacionado a pesquisa sobre o modo como as criancas brincam
em seu cotidiano, com a tentativa de conhecer a sua realidade social a partir do que
elas fazem e reconhecer a expressividade da crianca como um ser criativo e prota-
gonista em suas brincadeiras, sejam elas calmas ou turbulentas.

Numa perspectiva critico-interpretativa, as brincadeiras produzidas pelas
criancas poderio ser compreendidas, nos espagos-tempos escolares, como uma forma
de ressignificar a realidade social em que vivem e de conhecer a producio de sen-
tidos sobre o que constroem em seu cotidiano. Portanto, o interesse na associacao
dessas correntes se deve ao fato de o viés critico atribuir importincia as praticas
concretas das criancas, ao conhecimento da sua realidade social, das influéncias
a que estdo submetidas e ao processo de subversdo das criancas frente aos modos
de dominacao por parte dos adultos. E o viés interpretativo destaca as relacoes

na cultura de pares infantil, com énfase nas recriacdes, producdes e participacoes
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na interacio entre as criancas. Assim, olhar as brincadeiras ltdico-agressivas sob
o ponto de vista critico-interpretativo pode proporcionar maneiras de trabalhar

com esse enredo na escola.

Brincadeiras de luta na Educacao Infantil: evidéncias,
potencialidades e lacunas*®

A producio cientifica é alavancada de acordo com a tematica pesquisada e a area
de conhecimento na qual é difundida e democratizada, indicando a relevancia dos
resultados e a pertinéncia da pesquisa. As investigacdes trazidas a baila podem cons-
truir diferentes olhares para o mesmo objeto de estudo e, ainda, serem marcadas
por seu aspecto multidisciplinar. Ao buscar a fundamentacio tedrica, é necessa-
rio realizar uma revisdo bibliogréfica consistente, permitindo que englobe a maior
cobertura possivel de publicacdes produzidas e que atualize o trabalho acerca do
que os outros pesquisadores ji desenvolveram ou desenvolvem sobre a mesma
temdtica. Para Charlot (2006), um ponto fundamental na conducdo dos estudos é
trabalhar com a questdo da memoria nas pesquisas cientificas, isto é, buscar o que
ja foi produzido anteriormente sobre a temadtica para definir os pontos de partida
e os pontos de apoio, confrontar dados, identificar recomendacdes, potencialida-
des e lacunas e, assim, ganhar organizacio e amadurecer o contetdo a ser desen-
volvido para a construcdo da pesquisa.

Por isso, nesta investigacdo, procuramos artigos disponiveis na internet que
revisassem o tema das brincadeiras de luta na Educacdo Infantil. Adotamos bases de
dados de artigos cientificos como fonte de estudo exploratério, pelo fato de ser uma
ferramenta para construcio, compreensio e divulgacio do conhecimento em qual-
quer parte do mundo, com o objetivo de disponibilizar, em um tnico site, diversas
revistas cientificas e seus respectivos artigos, conferindo qualidade, originalidade e

atualizacdo, valorizando o conhecimento. As revistas cientificas se constituem como

18 Uma versio do texto apresentado nesta secdo foi publicada na revista Egitania Sciencia sob o titulo
“Revisio sistemdtica sobre brincadeiras de luta na educacio pré-escolar: evidéncias, potencialidades e
lacunas” (BARBOSA; PEREIRA; MELLO, 2018b).
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uma das principais ferramentas para circular o conhecimento cientifico, principal-
mente pela atualizacdo das pesquisas, praticas e teorias nos estudos dos autores e
grupos de pesquisas, bem como pela permanéncia e o alcance oferecido pelos meios
digitais nas bases de dados em que esses periddicos estdo inseridos.

Tendo as brincadeiras de luta na Educacio Infantil como objeto de estudo, pro-
curamos observar, no material pesquisado, os apontamentos sobre essa manifestacio
corporal e a sua relacdo com comportamentos lidicos e de agressividade nas relacoes
brincantes na cultura de pares das criancas.

As brincadeiras de luta podem conduzir o observador externo a uma certa ambi-
guidade no primeiro olhar. Bateson (1955) ressalta que a brincadeira é um paradoxo,
porque é e ndo é o que aparenta ser. Sutton-Smith (2001) explica que a brincadeira
contribui para o desenvolvimento de novas estratégias adaptativas e que as brinca-
deiras de luta, também chamadas de rough and tumble play (RTP)" ou playfighting,
referem-se a busca de habilidades de luta, de dominio e de empoderamento como um
processo fundamental que estd subjacente a todos os outros tipos de jogos.

Estudiosos desse campo consideram rough and tumble play ou playfighting como
um jogo social, de caca, de luta e de perseguicio, bem como formas brincalhonas de
aparente comportamento agressivo, que apresentam a¢des vigorosas como chutar,
socar etc. (ALDIS, 1975; HUMPHREYS; SMITH, 1984; PELLEGRINT; SMITH, 1998).

Logue e Shelton-Harvey (2010) destacaram a expansio da definicdo de rough
and tumble play com a inclusdo de jogos com super-herdis como uma subcategoria e
nio uma categoria separada e, nas brincadeiras de luta, a inclusio de agarramentos
(wrestling) e jogos de perseguicdo e de protecio/resgate. Outros pesquisadores ressal-
tam, também, que esses mesmos comportamentos fazem parte do universo infantil
e que devem estar envolvidos em um contexto brincante para que o ladico preva-
leca (BARBOSA; MARTINS; MELLO, 2017; FARIAS; WIGGERS; ALMEIDA, 2015).

Contudo, nem sempre essas relacdes acontecem de modo linear, positivo e eti-
camente correto. Nesse processo de socializacdo, pode haver momentos e situacoes

de prazer e de dor, de satisfacdo e de insatisfacdo, de riso e de choro, de equilibrio

19 O termo RTP foi usado originalmente para descrever os jogos de luta, de perseguicio e de agar-
ramento entre macacos Rhesus (HARLOW, 1965) e foi escolhido por etologistas para descrever esse
tipo de jogo humano (LOGUE; SHELTON-HARVEY, 2010).
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e de desequilibrio, desencadeando uma dinamica de socializacdo e de dessocializa-
¢do, se podemos assim dizer.

Esse tipo de interacio apresenta uma linha ténue que separa a brincadeira de
luta da briga propriamente dita. Compreendemos que as acoes infantis ludicas facil-
mente podem ser confundidas com comportamentos reais de uma luta de verdade.
Aldis (1975) diferencia a brincadeira de luta da luta a sério, por aquela conter caracte-
risticas simboélicas, culturais, troca de papéis frequentes, risos, em que o mais forte
se diminui e a amizade permanece no final da interacio.

Para Barreira (2010, p. 2), a luta e a briga sio fendmenos diferentes: enquanto
a luta evidencia um arranjo mutuo para o enfrentamento corporal, na briga ha um

ambiente hostil, fazendo valer a forca, isto é,

a hostilidade na briga leva as vias de fato — pelo menos circunstancialmente — a
intencdo cega de fazer com que o outro se torne mera coisa, apagado ou parali-
sado na motivacio com a qual se rivaliza, diminuido, calado. No limite, a briga

“desumaniza” o outro, mata momentaneamente a alteridade de sua motivacio.

Por isso, é necessario diferenciar os termos agressividade e violéncia, para
melhor compreensao desses aspectos quando relacionados a brincadeira de luta.
Olivier (2000, p. 11) entende a agressividade como algo “inerente as relacdes sociais”
e a concebe como “modos de expressdo e de comunicacdo” que surgem em situacdes
de conflito, de ameacas, de incerteza. E segundo Prosdécimo (2008), a agressividade
decorre de miltiplos fatores, entre eles os fatores sociais, que podem levar um sujeito
a se expor de forma mais intensa, de maneira agressiva, dependendo da situacio e
dos estimulos que lhe forem disponibilizados.

Nesse contexto, devemos considerar a brecha de relacdes interpessoais dese-
quilibradas e com injustos processos de dominacio e submissdo entre os sujeitos, que
nos direciona para a discussdo sobre bullying na escola. Quando os comportamen-
tos agressivos passam a ser intencionais, provocativos, com o objetivo de magoar a
vitima, a violéncia se manifesta (PEREIRA et al., 2004). Faltam a atmosfera lidica e
o acordo entre os pares e sio conduzidas acdes corporais negativas, como € o caso
do bullying, que assume diferentes formas, diretas ou indiretas, levando a4 margina-

lizacdo e a exclusdo social.
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O bullying é considerado um fenémeno multifacetado e que traduz uma forma
de agressio com intencionalidade de sempre ferir e magoar a vitima por meio de
agressoes fisicas, verbais (diretas ou indiretas) e até cibernéticas, marcada pela repe-
ticdo de comportamentos intimidadores (PEREIRA, 2008). Esse fenomeno nio pode
ser banalizado e confundido com outras formas de agressio. Na verdade, ele se carac-
teriza como um ato de violéncia pelo fato de assinalar a persisténcia, a intenciona-
lidade, a desigualdade de poder, a prevaléncia de ataques entre alunos agressores e
vitimas, além de apresentar quatro aspectos definidores: intenc¢do do autor em ferir
o alvo, repeticao da agressao, presenca de publico espectador e concordancia do alvo
com relacio a ofensa (ROCHA; COSTA; PASSOS NETO, 2013; ZEQUINAO et al., 2016).

O bullying ocorre em contextos interacionais dindmicos (SALMIVALLI et al.,
1996). A escola e seus espacos de socializacdo sdo locais onde sio registradas as maio-
res ocorréncias de intimidacdo entre os pares com agressdes fisicas (tapas, empur-
roes, socos, chutes, cuspes, roubos, estragos de objetos e submissido do outro com
atividades servis), agressdes verbais diretas (insulto em publico), agressdes verbais
indiretas (isolamento e exclusio social), além de agressdo sexual, extorsdo e o cyber-
bullying (ESPELAGE et al., 2013; MAIDEL, 2009; PEREIRA, 2008).

Esse fendmeno pode envolver criancas e adolescentes de diferentes maneiras,
independentemente de classes sociais, assumindo papéis e funcoes determinadas
frente ao bullying, entre eles os de vitima-passiva, vitima-agressiva, agressor e espec-
tador. As vitimas, e principalmente as vitimas-passivas, sdo caracterizadas normal-
mente por apresentarem dificuldade de adequacio ao grupo por serem mais novos,
terem poucos amigos, serem pouco socidveis, terem algum tipo de deficiéncia (fisica
ou intelectual), ndo serem heterossexuais ou cisgéneros e sofrerem preconceito pela
aparéncia, pela cor da pele e pelo sobrepeso. Os agressores, por sua vez, apresentam
mais idade, comportamentos violentos, melhor imagem corporal, mais extroversio
e seguranca e tendéncia a ter pior relacdo com os pais. J4 as vitimas-agressoras sio
aquelas criancas e adolescentes que assumem ambos os papéis em diferentes situa-
¢Oes, gerando maiores fatores de risco com o envolvimento de comportamentos vio-
lentos na escola. E a posicao de alunos como espectadores, em casos de bullying na
escola, destaca que o papel que os tipifica gira em torno do incentivo a violéncia por
parte dos agressores ou na sua jun¢ao com o grupo para observar, sem interferir ou
defender as vitimas (ZEQUINAO et al., 2016).
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Para compreender o fenémeno e os papéis dos envolvidos, é preciso considerar
o bullying como um problema educacional e de satide publica (LOPES NETO, 2005).
Por isso, ndo devemos descartar nenhuma situacio relatada pelos alunos sobre o
modo como essa violéncia se manifesta em diferentes contextos e locais, os compor-
tamentos desviantes e os sentimentos gerados por esse tipo de agressao. Sentimentos
de impoténcia, de sofrimento, de exclusio e de submissao nio podem tomar conta
da escola. Pelo contrario, dentro dela, é urgente que se elaborem estratégias de pre-
vencio e combate ao bullying, como a investigacdo, a conscientizacdo e a interven-
¢do imediata nos conflitos entre os pares. As acdes da comunidade escolar devem ser
empregadas de forma que se incentive o didlogo entre os pares para que eles possam
observar, conscientizar-se e conscientizar o outro sobre esse tipo de comportamento
e, juntos, possam buscar uma solucio para essa situacio-problema, bem como a ado-
¢do de campanhas e de projetos que discutam o bullying no ambiente escolar, provo-
cando reflexdes e mudancas de comportamento entre os atores sociais da escola. Na
Educacio Infantil, em particular, a estratégia tripla de observacio, de aproximacio e
de didlogo com as criancas pode ser uma maneira de evitar comportamentos como
esse. Portanto, o fortalecimento dos vinculos entre os pares e a promocio da solida-
riedade e da conscientizacao podem ajudar a minimizar comportamentos violentos
e a combater a pratica de bullying na escola.

Em contrapartida, tendo em vista que as brincadeiras de luta apresentam ele-
mentos lidicos combinados com a¢des enérgicas, turbulentas e de nonsense, diferen-
tes das lutas a sério, da violéncia, das brigas e do bullying, ao nos aproximarmos do
panorama das publicaces cientificas, é possivel identificar olhares para as relacdes
brincantes e pedagdgicas nos estudos acerca das brincadeiras de luta, apontando o
que essas pesquisas tém em comum, as suas potencialidades e também as suas lacu-
nas, buscando responder 4 questdo: como os artigos mapeados podem contribuir para
a compreensio das brincadeiras de luta no ambito da Educacio Infantil?

Apesar de recorrentes na educacio pré-escolar, as brincadeiras de luta tém
recebido pouca atencdo da comunidade académico-cientifica no investimento em
pesquisas sobre essa temética (FARIAS; WIGGERS; ALMEIDA, 2015; LOGUE; SHEL-
TON-HARVEY, 2010). No entanto, os estudos encontrados revelaram a potencialidade
das brincadeiras de luta para resolver problemas, desenvolver competéncias sociais

e possibilitar espacos para o protagonismo infantil (VEIGA et al., 2017). Portanto,
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realizar um mapeamento sobre o que ja foi produzido sobre o tema pode contribuir
para superar visdes cristalizadas e pejorativas sobre essa manifesta¢io ludica (BAR-
BOSA; MARTINS; MELLO, 2017; SPOSITO, 1998) e para a possibilidade de pedago-
gizar esse tipo de brincadeira. Nesse sentido, este estudo tem como objetivo realizar
uma revisio sistematica sobre as brincadeiras de luta no contexto da educacio pré-
-escolar, a fim de identificar avancos, lacunas e sinalizar possibilidades pedagdgicas

em artigos cientificos que abordam essa tematica.

Para tanto, realizou-se uma pesquisa bibliografica, de cunho exploratério, por
meio de uma revisdo sistemadtica. Esse é um método de revisdo bibliografica do
estado da arte® “[...] que visa identificar, selecionar, avaliar e sintetizar as evi-

déncias relevantes disponiveis” (GALVAO; PEREIRA, 2014, p. 183).

A fim de compilar e analisar as publicacdes de artigos na tematica brinca-
deiras de luta na Educacdo Infantil, utilizamos quatro bases de dados: Literatura
Latino-Americana e do Caribe em Ciéncias da Satide (Lilacs), Portal de Periédicos
da Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), Scientific
Eletronic Library Online (SciELO) e Scopus. Essas bases de dados se destacaram como
importantes canais de circulacao do conhecimento, propiciando acesso as producdes
cientificas em todo o mundo. Optamos pela revisdo sistematica de artigos cientificos
sobre a temdtica estudada pelo fato de eles reunirem, de forma abrangente, resulta-
dos de pesquisas em primeira mao. Dessa forma, o levantamento sobre a producio
cientifica permite identificar artigos sobre os termos de busca por pesquisadores em
nivel nacional e internacional, por diferentes dreas e com a maior atualizacio possi-
vel nas publicacbes pesquisadas.

Para tanto, utilizamos como critério de inclusio artigos que discutissem as
brincadeiras de luta no segmento da Educacio Infantil, na drea escolar, no periodo
de 2007 a 2017, em revistas cientificas nacionais e internacionais. Excluimos da pes-
quisa os artigos repetidos, os que se relacionavam as lutas institucionalizadas, as

praticas sistematizadas de treinamento ou a outros segmentos de ensino que nio

20 E compreendido como uma pesquisa de caréter bibliografico que relata e revisa o que ja foi ou o

que esta sendo pesquisado até o momento em um determinado campo de estudo.

CIENCIAS DA SAUDE EDUCAGAO FiSICA 99



fosse a Educacio Infantil, os estudos diferentes do propésito da pesquisa e aqueles
que nio estavam em formato de artigos, bem como as publicaces em conferéncias,
as dissertacdes e as teses.

Na primeira busca, encontramos 69 artigos nas bases de dados pesquisadas.
Ap6s aplicar o filtro pelos critérios de inclusdo estabelecidos, reduzimos a amostra
para 32 artigos. Contudo, depois de uma selecio mais refinada proveniente da lei-
tura dos textos na integra, o corpus de textos trabalhados foi reduzido para doze arti-
gos que tratam, especificamente, das brincadeiras de luta no contexto da Educacao
Infantil no periodo temporal definido. Os doze artigos selecionados estdo distribui-
dos da seguinte maneira: seis estudos no Portal de Periédico da Capes, trés estudos
na base Scopus, dois estudos na Lilacs e um na SciELO. O Quadro 1 sistematiza o

cendrio dos artigos selecionados:

Quadro 1 - Sistematizacao dos artigos selecionados

N2 | AUTORES ANO | PAIS PERIODICO TEMATICA
1 Veigae 2017 | Portugale | Infantand Child Habilidades sociais;
colaboradores Holanda Development jogo social; jogo
fisico; rough and
tumble play
2 Barbosa; 2017 | Brasil Revista Movimento Brincadeiras
Martins; Mello ludico-agressivas;
contexto social;
midia; brincadeiras
turbulentas
3 Kim; Hwang 2017 | Coreia International Rough and tumble
Information Institute | play; sociabilidade
4 Priolo Filho e 2016 | Brasil Revista Paideia Comportamentos
colaboradores agressivos; atividades
livres; rough and
tumble play
5 Fabiani; Scaglia; | 2016 | Brasil Revista Pensar Jogo de faz de conta;
Almeida a Pratica ensino da luta
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Ne | AUTORES ANO | PAiS PERIODICO TEMATICA
6 Farias; Wiggers; | 2015 | Brasil Revista Brasileira de | Brincadeira de luta;
Almeida Ciéncia e Movimento | cultura infantil
7 Hewes 2014 | Canada Children (Basel) Jogo livre
espontaneo;
cotidiano; nonsense;
percepgao do adulto;
rough and tumble play
8 Lindsey; Colwell | 2013 | EUA Merrill-Palmer Rough and
Quarterly tumble play; jogo
sociodramatico;
jogos fisicos
9 Tannock 201 EUA Australasian Journal | Comportamentos
of Early Childhood no rough and tumble
play; género
10 | Logue; Shelton- | 2010 | EUA Journalof Researchin | Percepgao de
Harvey Childhood Education professores; jogo
dramatico; rough
and tumble play
11 Vieira; Mendes; 2010 | Brasil Revista Psicologia: Brincadeiras
Guimaraes Reflexdo e Critica turbulentas;
aprendizagem social;
comportamentos
agressivos e ludicos
12 | Tannock 2008 | EUA Early Childhood Rough and tumble
Education Journal play; percepcao de
educadores e de
criancas pequenas

Fonte: Elaboracio prépria.

Apbs a andlise dos artigos selecionados, estabelecemos as seguintes catego-
rias interpretativas para discutir as brincadeiras de luta na Educacio Infantil: a) per-
fil das publicacdes sobre brincadeiras de luta; b) diferentes interpretacdes sobre as
brincadeiras de luta na pré-escola; ¢) os comportamentos das criancas nas brin-

cadeiras de luta; d) jogos associados as brincadeiras de luta; e) contribuicdes das
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brincadeiras de luta para as criancas; f) estratégias pedagdgicas para o desenvolvi-
mento das brincadeiras de luta.

Deve ser salientado que este estudo pode ter limitacdes de artigos nio relata-
dos por nio abarcar outras bases de dados, bem como nio tem pretensdes de com-
provar hipéteses nem amortizar os resultados dos estudos ja realizados. Com esse
levantamento bibliografico buscamos ampliar a discussdo a fim de encontrar pistas

que possam ser Uteis para novas linhas de investigacao.

O perfil das publicacoes sobre brincadeiras de luta

O levantamento dos artigos com a temadtica brincadeiras de luta na Educagdo Infantil
entre o periodo de 2007 a 2017 nos conduziu a somente doze artigos. O processo de
busca relacionado a esse tema nos deixou bastante intrigados com a pouca quanti-
dade de trabalhos publicados nos ultimos dez anos.

E importante frisar que a partir das séries iniciais ha um montante maior de
pesquisas, como identificado por Farias, Wiggers e Almeida (2015) ao apresentarem
um panorama de estudos sobre o tema brincadeiras de luta em publicacdes especia-
lizadas da Educacio Fisica no periodo de 2004 a 2013 na Educacido Bésica. Acredita-
mos que a investigacdo das brincadeiras de luta na Educacio Infantil tenha pontos
diferenciados de anilise de outras etapas de ensino, principalmente no que concerne
ao comportamento, as subjetividades dos sujeitos, a operacdo do contexto brincante,
a organizacio, as teméticas/enredos, as regras explicitas e implicitas, a resolu¢do de
conflitos subjacentes a brincadeira e até ao tempo de realizacio dela. Isto é, a enge-
nharia brincante, a arte da construcdo da brincadeira a partir da légica infantil é
(re)construida e atualizada conforme as idades/anos escolares.

Outro ponto de destaque foi o fato de o nimero de publicacées apresentar
avanco no decorrer dos anos e um expressivo aumento entre 2016 e 2017, sinali-
zando um possivel interesse sobre o tema, bem como uma possivel limitacio tem-
poral entre a construcao do estudo e a sua efetiva publicacdo. Isso nos leva a crer que
possa haver um atraso de avaliacdo por parte dos periédicos entre a escrita de dis-
sertacoes e de teses até o envio e a publicacdo dos manuscritos pelas revistas cienti-

ficas. Ha também o fato de essa temitica de pesquisa ser pouco explorada, por isso
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a necessidade de aprofundar o tema brincadeira de luta e assuntos que podem ser
pauta para compreendermos como as criancas brincam e como esse tipo de brinca-
deira é desenvolvido pedagogicamente na escola a partir do que elas pensam sobre
isso e da posicdo do professor diante dessa manifestacio corporal. Trabalhos com
essas temdaticas podem ser fontes de esclarecimento para pais, professores e comuni-
dade académica, mostrando que as brincadeiras de luta fazem parte da cultura ladica
infantil (BARBOSA; MARTINS; MELLO, 2017; FARIAS; WIGGERS; ALMEIDA,
2015; TANNOCK, 2008, 2011).

Observamos que diferentes paises fazem parte da amostra de pesquisa, entre eles
Brasil, Canad4, Coreia, Estados Unidos, Holanda e Portugal, e que somente em um dos
trabalhos hd uma cooperacio internacional entre dois paises na autoria do estudo. A
publicacdo de Veiga e colaboradores (2017) apresenta autores de diferentes universi-
dades de Portugal (Evora e Lisboa) e Holanda (Leiden e Amsterdam) que desenvol-
veram a pesquisa em uma escola portuguesa. [sso reflete um processo de colaboracio
e de troca de experiéncias. Segundo Silva (2002), para que a ciéncia se desenvolva, é
fundamental a contribuicdo entre os pares, de modo que, a0 combinar suas compe-
téncias, novos conhecimentos e olhares para o objeto de estudo sejam produzidos.

Outro ponto que merece destaque é a multiplicidade de areas que investigam a
tematica de brincadeira de luta. Com a ajuda da base de dados que categoriza e refina
os resultados, identificamos os seguintes campos cientificos: Artes, Ciéncias Humanas,
Ciéncias Sociais, Educacio Fisica, Enfermagem, Medicina, Psicologia e dreas multi-
disciplinares. Cada uma delas atribuiu olhares singulares e, a0 mesmo tempo, deta-
lhados sobre diferentes pontos de andlise, que contribuiram para a discussio sobre
o tema. Esses diferentes aspectos tedricos de cada drea colaboraram diretamente
para dar visibilidade as criancas e as suas producées brincantes como uma “expres-
sdo genuina da prépria complexidade e multidimensionalidade do fendmeno a estu-
dar” (SARMENTO, 2007, p. 22).

Percebemos que, no Brasil, os trabalhos publicados versaram sobre os temas
rough and tumble play e suas variacGes na lingua portuguesa, como brincadeira de luta,
brincadeira turbulenta e brincadeiras lidico-agressivas; pretend e social dramatic play,
como o jogo de faz de conta, de fantasia e de dramatizacio; e temas que envolvem a
percepcao de educadores e de criancas pequenas, competéncia social, comportamen-

tos agressivos e ludicos, género, midia e ensino de brincadeiras de luta.
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A partir disso, identificamos a importancia dos artigos terem como palavras-
-chave os termos rough and tumble play e playfighting. Isso implica a abrangéncia e
a eficiéncia na busca pelo assunto pesquisado, pelas referéncias principais na rede
de conhecimentos por todo o mundo e na identificacdo das categorias analisadas no
corpo dos artigos, possibilitando que esses trabalhos cientificos sejam encontrados
em bases de dados internacionais, propiciando maior notoriedade e divulgacio do
conhecimento produzido em ambito mundial. No entanto, dos doze trabalhos ana-
lisados, somente quatro (HEWES, 2014; KIM; HWANG, 2017; TANNOCK, 2008,
2011) apresentaram palavras-chave especificas como essas, embora todos tratassem
diretamente do tema. Dessa forma, foi necessario recorrer ao corpo dos artigos para
identificar a discussdo sobre a tematica.

Na literatura cientifica internacional, o tema brincadeira de luta ou, como é
mais conhecido, rough and tumble play ou playfighting tem apresentado importan-
tes pesquisas através de autores como Anne Humphreys, Anthony Pellegrini, Owen
Aldis, Pam Jarvis e Peter Smith, alguns dos nomes importantes que se debrucaram
sobre o tema. No entanto, no periodo dos ultimos dez anos, esses autores se encon-
tram como referéncias, e novos estudiosos surgiram nas publicacdes encontradas,
com destaque para Tannock (2008, 2011), com duas publicacdes no espaco de tempo
pesquisado, que desenvolveu a tematica do rough and tumble play a partir das percep-
coes dos professores e das criancas e, também, com a identificacdo e a compreensio
de novos comportamentos quando os infantis estdo envolvidos nesses jogos.

Com base nesses elementos, indagamos: o que os artigos tém em comum? Sobre
o que eles discutem, no que diz respeito as brincadeiras de luta? Como essa revisio
sistemdtica pode ajudar a melhor compreender o desenvolvimento das brincadei-
ras de luta pelas criancas na escola? Buscaremos encontrar pistas por meio da ana-

lise dos artigos a seguir.

Diferentes interpretacoes sobre as brincadeiras de luta na pré-escola
Os artigos investigados tém como tema principal as brincadeiras de luta. Com a lei-
tura dos trabalhos, percebemos que é um tema provocante, ousado e bastante desafia-

dor, no sentido de despertar inquietacdes e dividas acerca do assunto. A brincadeira
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de luta pode deixar a crianca mais agressiva? E perigosa? Pode machucar? Como o
professor deve proceder? Sera que o professor deve incentivar ou desencorajar esse
tipo de brincadeira? O que estd envolvido nesse contexto brincante? H4 lugar para
as brincadeiras de luta na Educacio Infantil?

Tannock (2008) mostra que o rough and tumble play é mal interpretado, negli-
genciado e desencorajado nas escolas. Em sua pesquisa, esse tipo de jogo foi reco-
nhecido pelos participantes (professores e criancas) como uma forma de atividade
comum entre criancas pequenas. No entanto, a maioria deles indicou que o jogo
nio é apropriado nas instalacdes de Educacio Infantil. As criancas disseram que nao
tinham permissao para participar de rough and tumble play em suas escolas, embora
elas tenham sido observadas participando desse tipo de jogo. Segundo a autora, as
criancas podem estar interpretando uma limitacdo da intensidade do jogo como uma
falta de aceitacdo por parte de seus professores. Ja os professores comentaram que
colocaram restri¢des nessa atividade como um esforco para garantir a seguranca de
todas as criancas, mas que permitiram que o jogo se desenvolvesse com moderacio.

Segundo os dados da pesquisa de Tannock (2008), a restrigdo era balizada pela
intensidade. O jogo era permitido desde que nio houvesse contatos fisicos muito
intensos. No entanto, a declaracdo que mais prevaleceu entre todos os participan-
tes foi a necessidade de garantir que ninguém se machucasse. Embora nao houvesse
ferimentos relatados como resultado desse tipo de jogo durante o periodo do estudo,
o medo da agressdo pode ter causado uma barreira para que os adultos aceitassem
completamente o rough and tumble play em suas aulas, o que pode levar a crenca de
que essa pratica nio seja apropriada dentro das instituicdes da primeira infancia.

Em alguns dos artigos, observamos que o estudo dos comportamentos agres-
sivos atravessa a discussdao sobre as brincadeiras de luta. Barbosa, Martins e Mello
(2017) observaram que ha uma influéncia do contexto social, da midia e da turbu-
léncia na linguagem corporal das criancas nas brincadeiras que misturam ludicidade
e agressividade, chamada pelos autores de brincadeiras [adico-agressivas, que se
caracterizam por alguma contenda ou confronto de natureza simbélica e corporal.

Para os autores, o contexto social em que as criancas vivem integra as suas
brincadeiras, pelo fato de elas operarem com o que estéd ao seu redor, (res)signifi-
cando e (re)construindo o que compde os seus mundos simbélicos. Nesta pesquisa,

em particular, observou-se que, embora a violéncia ronde a comunidade na qual as
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criancas vivem e a escola que elas frequentam, em vez de reforcar a dimenso nega-
tiva da agressividade, funcionou como um antidoto, assumindo uma perspectiva desa-
fiadora, simbdlica e transgressora como uma forma de se expressarem ludicamente.

Ainda segundo os autores, em relacdo a midia, que tem os desenhos anima-
dos como um meio de comunicacdo, as criancas evidenciaram, em suas interacoes, o
desejo de brincar com eles, principalmente os super-heréis, que sio objetos de apro-
priacdo, de manipulacdo e de representa¢do no espaco brincante da escola. Por esse
angulo, a agressividade representada na brincadeira dd suporte as suas acoes e elas se
adaptam de modo coletivo a estrutura brincante, incorporando, no jogo, a simulagio,
a imaginacio, o compartilhamento e a excitacdo por meio dos confrontos ladicos.

As turbuléncias, reconhecidas pelas brincadeiras com a¢des mais enérgicas rea-
lizadas pelas criancas, também foram observadas pelos autores, principalmente nos
momentos de recreio, livres de direcionamentos pedagdgicos. Nessas brincadeiras
turbulentas, as criancas sentem necessidade de articular forca, contato fisico, agres-
sividade, transformacio e irracionalidades nas histérias criadas para compor as suas
brincadeiras. No entanto, mesmo nesse cendrio ambiguo e de nonsense, a conclusio
da pesquisa mostrou que os infantis buscam acordos, desacelerando quaisquer com-
portamentos violentos que possam levar ao fim da brincadeira.

Para Vieira, Mendes e Guimarides (2010), a brincadeira turbulenta — acrescen-
tamos, também, as outras denominac¢des que remetem as brincadeiras de luta — pre-
cisa ser separada e diferenciada das categorias de comportamento agressivo devido
ao fato de ter uma relacio com o desenvolvimento de habilidades sociais positivas
e ndo a inten¢do de machucar outra pessoa (HUMPHREYS; SMITH, 1984; JARVIS,
2006; PELLEGRINT; SMITH, 1998; SMITH; PELLEGRINI, 2004).

Priolo Filho e colaboradores (2016) ressaltam, em seu estudo, que é importante
fazer uma distin¢do em relacdo ao tipo de comportamento conhecido como rough
and tumble play, que se caracteriza pelo uso de comportamentos que envolvem ati-
vidades motoras e que se assemelham 2 agressividade (por exemplo, puxando, cor-
rendo e derrubando), mas, na realidade, constitui-se parte de um contexto de jogo.
Ja os comportamentos agressivos foram identificados com base em critérios estabele-
cidos por Garcia, Almeida e Gil (2013), ou seja, um comportamento foi considerado
agressivo quando foi dirigido de uma crianca para a outra ou dirigido para objetos e

seguido de reacdes de desconforto, como chorar e fazer queixas verbais.

12 PREMIO UFES DE TESES E DISSERTAGCOES 106



O trabalho de Vieira, Mendes e Guimaries (2010), baseado em Watson e Peng
(1992), apresentou uma compreensio da diferenciacio entre brincadeiras e compor-
tamentos agressivos. A categoria agressdo real (real aggression) se caracteriza pelo
ato de infligir contra outro individuo uma acdo que explicitamente possa causar-lhe
danos fisicos ou psicoldgicos (chutar, puxar cabelo, socar etc.), independentemente
da intencdo do ator que executa a acdo. J a categoria agressdo de faz de conta (pretend
aggression) é caracterizada por comportamentos de ameaca e/ou contetdos simboli-
cos que simulam um ataque (fingir atirar, simulacdo de artes marciais, desempenho
de papel de personagem que agride etc.). A terceira categoria, brincadeira turbu-
lenta, é entendida como comportamentos fisicamente vigorosos, agitados e turbu-
lentos (perseguir, empurrar, brincar de luta), acompanhados de afeto positivo das
criancas envolvidas na interacdo.

O medo e a leitura negativa sobre as brincadeiras de luta podem gerar uma
percepcio erronea do que seja uma luta de verdade. Talvez o medo esteja ligado a
possibilidade de a brincadeira se tornar uma briga propriamente dita, bem como ao
receio de as criancas se machucarem.

Para que o rough and tumble play aconteca sem prejuizos, sio necessirios: o
entendimento de que a brincadeira de luta é diferente da agressao; um ambiente
supervisionado; regras claras, tanto entre as criancas quanto entre as criancas e os
professores. Nesse ultimo caso, o professor deve buscar ouvir a crianca, saber o que
ocorre em suas interacdes e criar possibilidades de solucio e de reflexio pelos pro-
prios infantis para que a brincadeira de luta seja realmente compreendida por ambos
os lados. Tannock (2011) explica que, em sua investiga¢do, as respostas dos profes-
sores foram sempre no sentido de lembrar as criancas sobre as regras e redirecionar

0 jogo caso percebessem que poderia haver algum incidente.

Os comportamentos das criancas nas brincadeiras de luta

Entdo, como saber se a brincadeira tem natureza violenta (bullying ou real aggression)
ou ludica? Notamos, nos artigos pesquisados, que a resposta pode estar ligada a cinco
elementos principais: intencionalidade, face do jogo, linguagem corporal, manuten-

cdo da reciprocidade do jogo e desejo de estar junto.
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A intencionalidade do sujeito brincante revela muito sobre os seus jogos. Hd
uma légica particular nas brincadeiras de luta, evidenciando a possibilidade de ser
realizada em um contexto turbulento, desde que a ludicidade esteja envolvida (BAR-
BOSA; MARTINS; MELLO, 2017).

Outro elemento pode ser facilmente identificavel para o reconhecimento
desse tipo de brincadeira: a face do jogo. Se as criancas aparentam feicdes ale-
gres, de riso e de prazer, isso pode ser uma sugestao importante para a deter-
minacdo da brincadeira e para explosoes ludicas de interacdes possivelmente
agressivas (TANNOCK, 2008).

A linguagem corporal também é um elemento importante. Fazem parte de um
didlogo corporal ludico entre os pares: os tipos de acdes corporais, no plano do con-
tato fisico ou ndo (na maioria das vezes, utilizam simulacdes de movimentos), como
empurrdes, socos, chutes, agarramentos; acoes de fugir, cair, correr e perseguir; outros
aspectos identificados, como uso de voz alta e ruidosa; a realizacio de grandes movi-
mentos corporais; acdes com objetos de bater, chutar ou jogar (TANNOCK, 2011).

Para Hewes (2014), a manutencio da reciprocidade durante o jogo é essencial
e isso exige que os jogadores se autorrestrinjam e se envolvam em inversdes con-
tinuas de papéis e acdes de autoimpedimento. Os jogadores procuram ativamente
equilibrar o relacionamento para se manter no jogo.

Logue e Shelton-Harvey (2010) identificaram que as criancas permanecem na
companhia umas das outras depois de um episddio de rough and tumble play, o que
nio ocorre em um episddio agressivo, em que logo se separam. O rough and tum-
ble play também tende a provocar a unifo de duas ou mais crian¢as em suas intera-
cdes, refletindo a vontade ou mesmo a 4nsia de permitir que outros se juntem em
seus jogos. Percebemos que o desejo de estar junto se reflete nesse tipo de intera-
¢do por apresentar um componente social, fator importante que o diferencia de uma
situacdo de briga ou bullying

Todos esses cinco aspectos contribuem para o reconhecimento das brincadei-
ras de luta (rough and tumble play), evidenciando uma infinidade de comportamentos
dentro do jogo, que consideramos hibrido, unindo a ludicidade, a agressividade e o
nonsense, isto €, mostrando um aspecto intrigante do rough and tumble play: a ambi-
guidade do jogo (SUTTON-SMITH, 2001).
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Jogos associados as brincadeiras de luta

Outro ponto de anélise sdo os diferentes tipos de jogos que cruzam as pesqui-
sas sobre as brincadeiras de luta. Encontramos as seguintes categorias: jogo vigo-
roso (active play), jogo fisico (physical play e/ou physical activity play), jogo de faz
de conta (social dramatic play, pretend play e/ou fantasy play) e jogo livre e esponta-
neo (spontaneous free play).

Logue e Shelton-Harvey (2010) caracterizam o jogo vigoroso (active play) como
atividades que envolvem correr, perseguir, escalar, brincar de lutar, agarrar, chutar
e cair, que abarcam o rough and tumble play. Essas acdes constituem quase um quarto
do comportamento das criancas na escola. Em seus estudos, os autores verificaram
que os professores suspenderam com mais frequéncia o rough and tumble play do
que outras formas de jogo.

Dentro desse tipo de jogo, observou-se que a brincadeira de luta ocorre dia-
riamente em 40 % das interacGes entre os meninos, mas € a categoria de jogo menos
tolerada entre professores, sendo o jogo de perseguicio a forma mais aceitivel de
rough and tumble play. Pellegrini e Smith (1998) sugeriram que a percepg¢do dos adul-
tos sobre 0 jogo vigoroso (active play) estd subjacente a sub-representacdo de estudos
sobre isso na literatura cientifica. Esse tipo de dado reforca que os docentes ainda se
fundamentam em suas proprias crencas para coibir esse tipo de atividade.

Lindsey e Colwell (2013) investigaram como a competéncia socioemocional
(affective social competence) contribui para o ajuste social das criancas em seus jogos.
Os autores compreendem que o jogo de faz de conta (pretend play) - um compor-
tamento simbdlico em que um episddio é tratado de forma divertida, passando por
um processo de transformacio lidica - engloba o jogo de fantasia (fantasy play) e o
jogo de sociodramatizacdo (social dramatic play).

O jogo de fantasia caracteriza-se por uma orientacio do que se imagina mental-
mente e se traz para o mundo real, envolvendo acdes, uso de objetos e verbaliza¢des,
o que o torna diferente do jogo sociodramatico, por ser caracterizado como uma ati-
vidade de papel social prolongado e que envolve a atuacdo de sequéncias narrativas
complexas. Esses jogos, apontam Lindsey e Colwell (2013), sdo caminhos que as crian-

cas buscam para regular seus estados emocionais e para conviver melhor no grupo.
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Outra forma de avaliar a competéncia socioemocional entre as criancas se da
por meio do jogo fisico (physical play), que inclui os jogos de atividades fisicas (physi-
cal activity play) e o rough and tumble play. O jogo de atividade fisica é definido como
atividade fisica moderada a vigorosa, que ocorre dentro de um contexto ladico e
inclui formas como correr, perseguir, fugir e lutar (PELLEGRINI; SMITH, 1998). O
estudo de Lindsey e Colwell (2013) evidenciou que o jogo de fantasia (fantasy play)
proporcionou uma contribui¢io tinica ao conhecimento emocional das criancas,
porém esse mesmo resultado nio foi observado na expressividade emocional ou na
regulacdo emocional. No entanto, a associacdo entre o jogo fisico e a expressividade
emocional positiva foi representada, predominantemente, pelo rough and tumble play.
O estudo sugere que, apds o excesso de energia do jogo fisico ter sido expulso, as
criancas apresentam maior capacidade de regular suas emocdes e de responder aos
seus pares e aos adultos.

Hewes (2014) teve como objeto de estudo o jogo livre e espontineo (sponta-
neous free play), que tem como caracteristica definidora o controle do préprio jogo
pelos jogadores. Segundo o autor, o jogo livre e espontineo frequentemente envolve
elementos intencionais, sistematicos e novos padrdoes comportamentais, criando
uma liberdade combinatéria e flexibilidade no repertério observavel dos sujeitos
brincantes. E nesse tipo de manifestacio corporal que aparecem as dimensoes dis-
ruptivas do jogo, que sdo os elementos turbulentos e indisciplinados, que contém
elementos do rough and tumble play, de ordem e desordem, fisicos e verbais, carac-
teristicos do jogo livre e espontianeo. Sio também essas caracteristicas que levam,
muitas vezes, a suspensdo do jogo pelos adultos, porque tende a ser indisciplinado,
na visdo deles. Lidar com todos esses elementos é a fonte de alguns dos seus benefi-
cios Unicos para as criangas e, a0 mesmo tempo, um dos grandes desafios por parte
dos adultos (HEWES, 2014).

Contribuicoes das brincadeiras de luta para as criangas
Chamou-nos a aten¢ao também o papel das brincadeiras de luta para a socializacio,
o controle das emo¢des e a promocdo do protagonismo infantil, de modo a contri-

buir para as relacdes entre as criancas em suas interacdes na escola.
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Kim e Hwang (2017) investigaram como o rough and tumble play teve efeito na
melhoria da competéncia social em pré-escolares. Os autores consideraram a compe-
téncia social entre as criancas como uma habilidade de formar ou manter uma relacio
com seus pares efetivamente e atingir seus objetivos de forma adequada, de modo a
desenvolver a sociabilidade, a atitude pré-social e a iniciativa dentro do grupo. Eles
também verificaram, em pesquisas que observaram os efeitos do rough and tumble
play em ambiente outdoor, que esse contexto propiciou maiores efeitos sobre a socia-
bilidade e a tendéncia de atitudes pré-social entre as criancas do que em ambientes
indoor e orientados por adultos. Esse estudo sugere que, em ambientes outdoor (por
exemplo, nos momentos de recreio), as criancas desenvolvem mais acordos para que
a brincadeira ocorra, promovendo o protagonismo em suas a¢oes.

A experiéncia de estar no controle e de tomar decisées no jogo pode contri-
buir para entender como as criancas desempenham o autoequilibrio socioemocio-
nal e a sua atuacio como atores sociais e participantes ativos em seu cotidiano (KIM;
HWANG, 2017; VEIGA et al., 2017), o que é fundamental para a convivéncia dentro
da cultura de pares na escola.

Veiga e colaboradores (2017) trataram sobre as interacdes sociais nos momen-
tos de recreio como uma maneira importante de aprimorar e dominar as competén-
cias sociais. O estudo mostrou que, durante o jogo social (social play), que envolve
jogos de fantasia, de regras, de exercicio e de rough and tumble play, as criancas apre-
sentaram estrita relacdo com as competéncias sociais, evidenciando a cooperacio, as
negociacdes e a procura por uma posicio social no grupo. Isso proporcionou que os
infantis explorassem diferentes situacdes de dominancia social com outras criancas
e reconhecessem as suas préprias limitacdes e habilidades, bem como as das outras
criancas. O resultado desse estudo apontou que as criancas se envolvem mais com
o rough and tumble play, sendo este associado positivamente a niveis mais altos de
competéncia social, e que, nesse tipo de jogo, elas brincam em ambientes outdoor, em
pequenos grupos, com interacdes mais longas e com pouca intervencdo adulta. No
grupo pesquisado por Veiga e colaboradores (2017), embora os meninos tenham se
envolvido mais com as brincadeiras de luta do que as meninas, 62 % e 32 %, respecti-
vamente, a competéncia social se aplicou de forma semelhante em ambos os géneros.

Esses dados parecem contrastar com as pesquisas de Lindsey e Colwell (2013)

e Pellegrini e Smith (1998), que relatam que o rough and tumble play ocupa apenas
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10 % dos jogos infantis em ambientes indoor, e de Logue e Shelton-Harvey (2010),
no qual a atividade ocupa 40 % dos tempos livres infantis na escola. Fazemos uma
ressalva lembrando o estudo de Kim e Hwang (2017), que corrobora os resultados
da pesquisa de Veiga e colaboradores (2017), que demonstram que o ambiente out-
door proporciona um estimulo maior para o desenvolvimento e a exploracido pelas
criancas do rough and tumble play.

Fabiani, Scaglia e Almeida (2016) discutem a valorizacio do jogo de faz de conta
como mediador dos processos de aprendizagem das brincadeiras de luta e a valori-
zagdo das criancgas como cocriadoras de espacos e vivéncias ludicas. Para os autores,
duas caracteristicas sdo essenciais ao jogo de faz de conta: a criacdo de situacdes ima-
ginarias e as regras sociais. A primeira possibilita que a crianca (re)crie os significa-
dos culturais de a¢des, de objetos e do seu préprio cotidiano. A segunda permite que
a crianca saiba lidar com a liberdade e o controle, deixando de agir impulsivamente
para se sujeitar as regras da brincadeira. Isso proporciona que ela tenha consciéncia
de suas (inter)acdes e que seja um agente construtor da brincadeira, de modo que o
protagonismo infantil ganhe forma. Hewes (2014) explica que é no rough and tum-
ble play que as criancas tém um ambiente diferenciado em que elas podem explorar
o controle de maneiras que muitas vezes sao inaceitdveis fora do contexto de jogo.

Portanto, para a crianca, jogar é fundamental para explorar o poder e o con-
trole, seja ele social ou fisico, em relacdo ao mundo e as outras criancas. A medida
que cada crianca participa com seus pares nos contextos sociais de jogo, explorando,
testando e tomando decisdes ao lado de suas préprias possibilidades, ela entende o
que significa estar no controle e o que significa estar fora de controle, e aprende com
os riscos. Essas sio dimensdes essenciais do jogo livre e espontaneo e que apresen-

tam desafios éticos e criticos para os adultos.

Estratégias pedagogicas para o desenvolvimento das brincadeiras de luta
A partir dessa discussdo, outro elemento surgiu como ponto de analise: as suges-
toes de estratégias pedagdgicas para a vivéncia das brincadeiras de luta na escola,
principalmente nos artigos de Barbosa, Martins e Mello (2017) e Fabiani, Scaglia e

Almeida (2016), que destacaram a possibilidade de as criancas brincarem como uma
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das marcas de sua linguagem corporal, a brincadeira de luta e a criacio de ambien-
tes de aprendizagem para essa manifestacio brincante.

Barbosa, Martins e Mello (2017) sugerem que o professor contextualize, em
suas aulas, as pistas brincantes deixadas pelas criancas para aproveitar as suas acoes
criativas e imaginativas. Ou seja, é preciso criar canais de comunicacdo das culturas
das criancas com as culturas escolares. Para Corsaro (2011), esse processo de produ-
cdo e de apropriacao criativa negociado e mediado pelo adulto reflete a participacao
crescente das criancas em suas culturas e, consequentemente, no processo educacio-
nal. Barbosa, Martins e Mello (2017) indicam a possibilidade de trabalhar com brin-
cadeiras historiadas, envolvendo as criancas no contexto do faz de conta, propondo
uma aula, por exemplo, baseada na dimenséo simbélica direcionada a midia, através
dos desenhos animados. Esse exemplo busca desenvolver uma pratica pedagégica
com o contetdo desenhos animados, convidando as criancas a brincarem com alguns
personagens e seus enredos que habitam o cotidiano lidico da Educacio Infantil, e
também proporcionar um espaco para que a inventividade e o protagonismo infan-
til aflorem e ganhem forma.

Para Brougeére (2008), quando a crianga traz para a sua realidade elementos brin-
cantes midiaticos, ela ndo se restringe as representacdes simbdlicas sem significancia,
transpondo o que ela vé para o campo da brincadeira, pelo contrario: ¢ uma maneira
de ela sair da posicdo de observador para protagonista da brincadeira, evidenciando a
impregnacao cultural, contudo revestida de possibilidades. Essa pode ser uma estraté-
gia utilizada, segundo Barbosa, Martins e Mello (2017), para que as criancas possam
se expressar e se sentir estimuladas para novas descobertas, resultante de acdes cole-
tivas e conjuntas de criancas com adultos. A énfase dada as criancas como coconstru-
toras ativas em seus cotidianos, sobretudo no escolar, possibilita explorar e aprender
sobre o seu mundo social e evitar criticas relacionadas a centralidade da crianca ou do
adulto. O foco estd na cooperacio e na contribuicio mutua de adultos e de criancas
para o fortalecimento da intervenc¢io pedagégica e da construcio do conhecimento.

Fabiani, Scaglia e Almeida (2016) propdem ambientes de aprendizagem para
a experimentacio das brincadeiras de luta. O objetivo é que a acdo pedagdgica con-
temple os pressupostos dos jogos de faz de conta, envolvendo a liberdade de expres-
sdo, a ressignificacdo de objetos, a criacdo de situacdes imagindrias, a coconstrucio

de regras sociais, a construc¢io de enredos, personagens e cendrios predeterminados
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ou nio. Esses elementos podem favorecer o estimulo 2 motivacio e a satisfacio nas
interacdes entre as criancas. Os autores partem do ponto de que o jogo é um pro-
duto da cultura, que tem caracteristicas especificas em cada contexto e grupo social
(HUIZINGA, 2007). Desse modo, os jogos de faz de conta exploram as ressignifica-
coes de elementos simbdlicos e materiais durante as atividades brincantes das crian-
¢as como uma forma de comunicacdo social.

Um dos autores utilizados como referéncia no estudo de Fabiani, Scaglia e Almeida
(2016) é Elkonin, que trata do jogo protagonizado, isto é, das formas de organizacdo dos
grupos sociais, destacando a existéncia de especificidades nas maneiras de brincar e nos
papéis protagonizados por cada crianca. Isso nos faz refletir sobre a no¢do de escola-
rizagdo como trabalho, associada 4 natureza burocratica da escola. Para Corsaro (2011,
p. 48), “essa interpretacdo da escola pode ser claramente relacionada as teorias tradi-
cionais de socializacio e de desenvolvimento infantil; o foco é preparar a crianca para
seu futuro como adulto, em vez de apreciar suas contribui¢des do presente”. Assim,
para que o presente seja valorizado e para que haja ressignificacoes das praticas cultu-
rais das criancas, aqueles estudiosos exploraram duas caracteristicas essenciais do jogo
de faz de conta: a criacdo de situacdes imaginarias e as regras sociais (ELKONIN, 2009
apud FABIANI; SCAGLIA; ALMEIDA, 2016). Baseados em Vygotsky (1991), assumindo
que o sujeito se constitui nas relacdes sociais e que a construcao do conhecimento deve
ser determinada pelas interacoes mediadas socialmente, esses aspectos nos mostram
que as situacdes imagindrias estdo totalmente atreladas as regras sociais.

Em consondncia com o exposto, Fabiani, Scaglia e Almeida (2016) sinalizam
que as criancas buscam prazer pela sujeicio as regras e, também, como agentes de ela-
boracio. Para eles, a vivéncia e a aprendizagem das lutas devem transcender a énfase
nas habilidades motoras e gestos técnicos. Sugere-se a imitacdo de personagens inte-
grantes dos universos dos desenhos animados e do cendrio das lutas, recriando pra-
ticas, atribuindo sentido de acordo com o contexto, desabrochando potencialidades
que ndo seriam possiveis em outras vivéncias.

Para Santos e colaboradores (2012), o que torna as brincadeiras de luta poten-
cialmente educativas é exatamente a ambiguidade existente entre seus beneficios e
seus riscos, caracterizada pela oposi¢do entre o contato fisico e a seguranca dos sujei-
tos, pelo aspecto fisico e estratégico/intelectual para organizar as a¢des brincantes

e pelo uso da forca e da ludicidade em conjunto, gerando prazer. Essa perspectiva
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pedagbgica proposta pelos autores possibilita, também, a oportunidade de conside-
rar mais amplamente os pontos de vista das criancas e considera-las como cocriado-
ras nos espacos-tempos da escola (CORSARO, 2011). Uma sugestdo deles é a mediacio
de vivéncias que proporcione as criancas resignificar os contextos e os personagens
e a experimentacio de movimentos, compreendendo a sua légica interna.

Os autores ressaltam, também, que o papel do professor como mediador é fun-
damental nesse processo, principalmente ao organizar os espacos e 0s materiais, ao
propor histdrias, personagens e a¢des, ao brincar com as criancas, ao fantasiar situa-
¢Oes de viagens e observacdo da natureza, ao utilizar recursos artisticos e audiovi-
suais. Jones (2004, p. 218) contribui com a discussdo quando trata sobre a orientacdo
do didlogo com o infantil, lembrando que “conversar com as criancas é inspira-las a
refletir, nao mudar o que pensam”. Isso possibilita que o professor construa ambien-
tes de aprendizagem com as criancas e crie teias de significados de conhecimentos
para o entendimento da apropriacdo dos saberes referentes a luta.

Santos e colaboradores (2012) finalizam seu estudo com a sugestdo de um qua-
dro com caracteristicas e contextos da luta para ilustrar as reflexdes e apontar cami-
nhos para a criacio de ambientes de aprendizagem para as brincadeiras de luta na
escola. Esse quadro estd organizado a partir de manifestacdes orientais e ocidentais,
seus principais personagens (mestres, senseis, ninjas, entre outros), gestos funda-
mentais, valores e contextos histéricos e culturais.

Assim, seja por meio de brincadeiras historiadas, construidas através dos dese-
nhos animados, seja a partir de vivéncia das lutas que contemple personagens e sabe-
res praticos, esses elementos pedagdgicos podem constituir os ricos espagos-tempos
do cotidiano escolar. Transcender e propiciar uma reflexdo pedagdgica pode confi-
gurar formas reinventadas e imaginadas de sentidos pelas criancas, bem como par-
cerias com seus professores no ambiente escolar, possibilitando moldar diferentes

experiéncias que rondam as brincadeiras de luta na escola.

Asbrincadeiras de luta na Educacao Infantil

Buscando responder a questao sobre como os artigos analisados podem contri-

buir para a compreensio das brincadeiras de luta no ambito da Educacio Infantil,
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percebemos que as categorias que surgiram da anélise podem ser o nosso ponto de
partida e de apoio para apontar as evidéncias, as potencialidades e as lacunas para as
possiveis investigacdes sobre essa manifestacio corporal.

Em relacdo ao perfil das publicacées, identificamos a importancia de os traba-
lhos conterem em suas palavras-chave os termos rough and tumble play ou playfighting
para ampliar a rede de busca e de resultados de pesquisa. Nessa categoria, destacamos,
também, a importdncia da parceria entre universidades de diferentes paises para a
construcao da pesquisa como uma maneira estratégica de alavancar e de expandir o
desenvolvimento cientifico, intercambiando conhecimentos.

No que diz respeito ao receio dos professores quanto as brincadeiras de luta,
esse foi um ponto perceptivel na maioria dos artigos e que envolve, principalmente,
o medo de as criancas se machucarem. Apontamos a necessidade de os professores
dialogarem com as criancas e construirem com elas regras para que a brincadeira de
luta possa acontecer. Nesse aspecto, sinalizamos para a necessidade de o professor
ter a sensibilidade de diferenciar brincadeira de briga de verdade por meio de subca-
tegorias identificadas através da andlise dos artigos: intencionalidade, face do jogo,
linguagem corporal, manutencio da reciprocidade do jogo e desejo de estar junto.

Nessas investigacdes, os diferentes tipos de jogos (vigoroso, fisico, de faz de
conta, livre e espontineo) que se imiscuem nas brincadeiras de luta ddo um tom ladico
e de nonsense a agressividade que esta presente nas brincadeiras infantis. Vale ressaltar
que, 20 mesmo tempo, as criancas querem se movimentar energicamente e necessitam
fazer isso em um contexto simbdlico e grupal, surgido espontaneamente. No entanto,
fazemos uma ressalva sobre os autores que estratificam o jogo, evidenciando fragmen-
tacoes e dicotomizacdes em um fendmeno que se apresenta de uma maneira complexa.

As pesquisas demonstraram, também, no que concerne as contribuicdes das
brincadeiras de luta, subcategorias importantes, como a socializacdo, o controle das
emocdes e a promogio do protagonismo infantil, fundamentais para a compreensio
dessa manifestacdo para a cultura das criancas, elas mesmas autoras de suas praticas.
Embora os adultos tenham leituras negativas, os infantis mostram que (res)signifi-
cam as suas (inter)acdes nas suas culturas de pares. Nesse sentido, estratégias peda-
gogicas que valorizem os conhecimentos das criancas, conforme identificado nas

subcategorias linguagem corporal e ambientes de aprendizagem, podem promover
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mais liberdade, autonomia e participacio em suas relacdes sociais, pois brincando
as criancas aprendem a correr, a explorar e a administrar riscos.

Apesar de recorrentes na Educacio Infantil, observamos que as brincadeiras
de luta tém recebido pouca atencio da comunidade académico-cientifica. Portanto,
a revisdo sistematica do que ja foi produzido sobre o tema no mundo possibilitou
indicar avancos, lacunas e sinalizar possibilidades de pesquisa, contribuindo, dessa
forma, para superar visoes cristalizadas e pejorativas sobre essa manifestacao ludica.
Com base nas pistas encontradas nos artigos cientificos pesquisados, foi possivel des-
tacar a necessidade de insercdao de um ambiente dialégico para o desenvolvimento
das brincadeiras de luta na Educacio Infantil. Sugere-se que, nos ambientes dedica-
dos ao brincar, sejam (re)construidas, com as criangas, formas de se pedagogizar a
brincadeira de luta. Reconhecer e problematizar essa manifestacdo ladica nesse seg-
mento de ensino pode possibilitar uma outra leitura sobre essa manifestacio corpo-
ral e o compartilhamento de experiéncias e de producio de sentidos com e entre as
criangas, aproximando as culturas da infincia das culturas escolares.

O capitulo seguinte apresenta consideracdes sobre a brincadeira como eixo
articulador do trabalho pedagégico na Educacido Infantil, trazendo um panorama
sobre as concepcdes de crianca e brincadeiras nos documentos norteadores nacio-
nais para a Educacio Infantil. A secao também versa sobre a relacio da Educacio
Fisica com essa primeira etapa da Educacio Basica e sobre a busca pela promocao

do protagonismo infantil.
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Brincar é estar livre para
descobrir novos significados
- 0jogo e abrincadeira
na Educacao Infantil

A pergunta sobre o que deve ser a Educacéo Infantil ndo
pode ser objeto de uma tnica resposta, completa e defini-
tiva. As finalidades que lhe sdo atribuidas dependerdo daquilo
que se pensa sobre o mundo, o ser humano, a vida, a natu-
reza, a crianca, a aprendizagem e o seu desenvolvimento,
mas dependem também do momento histérico e do con-
texto social e cultural no qual se propde a pergunta.

Miguel Zabalza (1998, p. 144)
As concepcoes de crianca e de brincadeira nos documentos
orientadores nacionais e locais para a Educacao Infantil
Este topico tem como objetivo analisar a concep¢ao de crianca e a importancia dada
a brincadeira na pratica pedagégica dos professores na Educacdo Infantil nos Referen-

ciais curriculares nacionais para educa¢do infantil (RCNEI) (BRASIL, 1998), nas Diretrizes
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curriculares nacionais para a educagdo infantil (DCNEI) (BRASIL, 2013), na Base nacional
comum curricular (BNCC) (BRASIL, 2018), no documento A Educacdo Infantil do muni-
cipio de Vitdria: um outro olhar (VITORIA, 2006) e no Projeto politico-pedagégico (PPP)
do CMEI pesquisado (VITORIA, 2010). O papel dos RCNEI, das DCNEI e da BNCC no
que se refere 2 Educacio Infantil é apresentar parametros de orienta¢io especificos
para o trabalho pedagédgico com criancas, norteando os curriculos e definindo com-
peténcias e organizacoes didaticas. Por sua vez, o documento municipal e o PPP do
CMEI foram pensados para expressar resultados e propostas geradas no interior das
escolas e que caracterizassem melhor a identidade politica e pedagégica que se dese-
java imprimir ao trabalho da Educacio Infantil em Vitéria (ES).

Nesse primeiro momento, leva-se em consideracio que a concepgio de infancia
com a qual este estudo se identifica estd subjacente a toda discusso sobre o hibridismo
brincante. Para tanto, utilizam-se como suporte teérico os trabalhos de Sarmento e
Pinto (1997), Saydo (2002), Buss-Simio (2005), Kishimoto (2007), Barbosa e Horn
(2008), Corsaro (2011), Mello e colaboradores (2014) e Mello e Santos (2012).

O campo da Sociologia da Infancia compreende a concepgio de crianca dentro
de uma epistemologia prépria, a partir de uma realidade inerente ao universo infantil,
que se faz presente no cotidiano e que é reveladora de saberes e de idiossincrasias. As
criangas sio consideradas atores sociais, tém voz propria, tém o direito de ser escutadas
e contribuem com a producio cultural da sociedade. Esses aspectos sdo entendidos pelo
centramento do ser-crianca, como um sujeito competente e ativo (SARMENTO, 2013).

Para refletir sobre o ser-crianca nas relacdes do cotidiano brincante, é necessa-
rio remetermo-nos diretamente a pensar a infincia como categoria social e o reco-
nhecimento de sua visibilidade na institui¢io escolar. Esse entendimento aponta para
alguns pontos interessantes para se compreender a infancia e a crianga: 1) o fato de as
criancas integrarem uma categoria social mostra que, mesmo sendo a infincia uma
fase biol6gica do desenvolvimento, a0 mesmo tempo, ela é construida socialmente;
2) a subjetividade permeia as infdncias e as criangas, no plural, pois ndo hd uma uni-
versalizacdo desses termos; 3) a relacdo com os adultos ndo é passiva, elas interpre-
tam e reconstroem sua propria cultura infantil.

Nesse caminho, Sarmento (2013) centra-se na crianca como parte de uma
categoria geracional, distinta do mundo adulto, recusando o adultocentrismo e

as visdes fragmentdarias sobre a infancia. Logo, compreende a crianca como um
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ser-que-é e nao como um ser-em-devir. Essa compreensio se torna, na perspectiva de
Sarmento (2013, p. 18-19),

um objeto central da critica socioldgica: a crianca é, certamente, um ser em
desenvolvimento, mas é errado assumir que é, por exceléncia, o ser em desen-
volvimento; o processo de transformacio e maturacdo é incondicionalmente
humano e faz pouco sentido confiné-lo exclusivamente a uma etapa da vida, [...]
isso impede que se observem as criancas naquilo que sdo, no presente, a partir

de seu préprio contexto e sua forma especifica de ser.

A imagem da infincia universal, passiva e descontextualizada, que tem as suas
capacidades inovadoras e criativas subestimadas, perde lugar para uma concep¢io de
infincia que reconhece as singularidades e os direitos das criancas, considerando-as
como sujeitos ativos em seus processos de formacio e produtores de cultura, como
é discutido nos RCNEI, nas DCNEI e na BNCC. Embora todos os documentos nor-
teadores caminhem para a mesma perspectiva de valorizar os desejos, as necessida-
des infantis e o brincar, ao analisi-los, observamos algumas diferencas em relacdo a
maneira de abordar essa temaitica, indicando a trajetéria de ver a crianca e seus pro-
cessos brincantes. Em relacio a concepc¢io de crianca de cada documento, percebemos
que, a partir dela, todo o processo pedagégico na Educacio Infantil serd orientado.

Os RCNEI apontam para uma visao de crianca completa, nao fragmentada, que
sente e pensa o mundo de uma forma singular, e aliam o cuidar e o educar como
uma maneira de propiciar cuidados, aprendizagens e brincadeiras para o “desenvol-
vimento das capacidades de apropriacdo e conhecimento das potencialidades cor-
porais, afetivas, emocionais, estéticas e éticas, na perspectiva de contribuir para a
formacio de criangas felizes e saudéveis” (BRASIL, 1998, v. 1, p. 23). As criangas sdo
apresentadas com caracteristicas especificas, marcadas por seu meio social e por “uma
natureza singular, que as caracteriza como seres que sentem e pensam o mundo de
um jeito muito proprio” (1998, v. 1, p. 21). As mais variadas linguagens verbais e ndo
verbais, as acoes dos sujeitos, seus movimentos e o papel significativo da interacao
social pela brincadeira sdo valorizados nesse documento, pelo fato de as criancas
construirem conhecimentos em um processo de criacio, significacio e ressignifica-

¢do com seus pares. Os RCNEI, ao considerarem a crianca sob as teorias da Psicologia
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Interacionista de Vygotsky, Piaget e Wallon, demonstram a influéncia dessas pers-
pectivas no campo da educacio e “preconizam tanto a acio do sujeito como o papel
significativo da intera¢do social no processo de aprendizagem e desenvolvimento da
crianga” (1998, v. 1, p. 22). Isso implica reconhecer que os processos internos, o meio
em que a crianca vive e a cultura de que ela faz parte exercem influéncias sobre o seu
desenvolvimento. No entanto, quando os RCNEI assumem o viés psicolégico, valo-
rizam o que se passa dentro das criancas (GRAUE; WALSH, 1998).

As DCNEI enfatizam uma visdo de crianca expressa por sua centralidade no
processo pedagégico, pela interacdo com o meio estabelecido com adultos e crian-
cas, bem como a possibilidade de brincar, imaginar, aprender, experimentar, ques-
tionar, isto é, “construir sentidos sobre o mundo e suas identidades pessoal e coletiva,
produzindo cultura” (BRASIL, 2013, p. 86). Nessa perspectiva, a crianca é reconhe-
cida como um sujeito de direitos, cuja aprendizagem é uma ac¢do coletiva conectada
com necessidades, possibilidades e interesses dessa etapa da vida, garantindo que suas
brincadeiras, interacdes, relacdes e producio de cultura sejam valorizadas, com a sua
centralidade no planejamento curricular (BRASIL, 2013).

Na mesma direcdo encontra-se a concep¢io de crianca da BNCC, que se baseia
nas DCNEI e define o infantil como um sujeito de direitos, que, entre outras coi-
sas, interage, brinca, experimenta, constrdéi sentidos e produz cultura, complemen-
tando que, a partir dessas acdes e interacdes, as criancas constroem e se apropriam
de conhecimentos (BRASIL, 2018). Esses aspectos reforcam a visdo de crianca
ativa e participativa nas diferentes praticas cotidianas, valorizando a producio de
sentidos nas acdes infantis.

Notamos um avanco paradigmatico com as DCNEI e a BNCC em relacio a con-
cepcio de crianca. Vai-se delineando uma nova maneira de ver o infantil e o seu pro-
cesso de educacio. Destacamos que a direcdo de ver a crianca bem como os aspectos
tedrico-metodolégicos das DCNEI e da BNCC indicam uma inclinacdo para os pres-
supostos da Sociologia da Infincia como importantes bases para se estudar e pensar
a infancia, principalmente quando tratam sobre a forma de olhar as criancas, do seu
processo de formacio e da prioridade de estudar o que se passa entre elas, centran-
do-se nas relacdes (GRAUE; WALSH, 1998). Embora os documentos nio explicitem
diretamente que se fundamentam na Sociologia da Infancia, percebemos similitudes

com esse campo por meio de pressupostos que buscam entender a crianca em sua
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complexidade, como ser que produz cultura em suas a¢cdes brincantes com seus pares

e que necessita ser ouvido, como explicitado no fragmento a seguir:

[...] cumprir a funcio sociopolitica e pedagdgica requer oferecer as melhores
condi¢des e recursos construidos histérica e culturalmente para que as crian-
cas usufruam de seus direitos civis, humanos e sociais e possam se manifestar e
ver essas manifestacdes acolhidas, na condicdo de sujeito de direitos e de dese-

jos (BRASIL, 2013, p. 85).

Desse modo, o possivel didlogo entre as DCNEI e a BNCC e os principios da Socio-
logia da Infancia nos indica que é de fundamental importincia reconhecer a perspectiva
da crianca como sujeito ativo e de direitos dentro do cotidiano escolar, de modo a pre-
valecer a légica de viver plenamente a sua infincia e mostrar que as suas experiéncias
brincantes podem ser articuladas 4 proposta pedagégica na Educacéo Infantil, enfati-
zando uma nova imagem dos infantis. Ir ao encontro dessa visio demanda uma reor-
ganizacdo na forma de pensar a crianca e toda a proposta pedagdégica para essa etapa
da Educacio Basica. Por isso, a proposta das DCNEI e da BNCC é de que a escola acolha
a crianc¢a com seus diferentes saberes, crie um espaco inclusivo, plural e heterogéneo e
que dé sentido as acoes educativas. Entretanto, para que isso ocorra, a inten¢io nao é
descartar os saberes da Psicologia Interacionista (como proposto pelos RCNEI), em que o
papel do outro, do meio e da cultura sdo fundamentais para o desenvolvimento infantil.

Outro ponto a se destacar é que, embora a BNCC apresente aspectos importan-
tes em relacdo a concepeio de crianca e de infincia, o documento ainda revela aspec-
tos instrumentais sobre os conhecimentos e as linguagens infantis. Em sua terceira
versdo, algumas reducdes conceituais marcam esse processo, como: a diminui¢do de
discussdes sobre o direito da crianca em suas participacdes e experiéncias simboli-
cas; o arrefecimento do reconhecimento de saberes ditos e, também, nio ditos, que
constituem suas formas de se expressar; e o destaque na organizacio dos conteudos,
sugerindo uma sistematizacdo escolarizante em um segmento da Educac¢io Bésica
que apresenta singularidades diferenciadas do Ensino Fundamental.

Em relacio a concepcio de crianca e de infancia, o documento A Educagdo Infantil
do municipio de Vitdria: um outro olhar (VITORIA, 2006) rompe com a imagem homo-

génea e universal da crianca desvinculada de relacdes sociais concretas e da infancia
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reconhecida apenas como um estdgio em desenvolvimento, vista como incompleta e
imatura na determinacdo dos fatores inatos, universais e nao histéricos. O documento
ressalta a crianca como um sujeito de direitos e afirma a infancia como vinculada as
experiéncias concretas, no esforco de criar novas bases para a compreensao da crianca
e da infancia. Para tanto, impele que se olhe a crianca como sujeito de direitos e produ-
tora de cultura em todos os tempos e espacos dos CMEIs. A proposta de acdo para garan-
tir metodologias, uso dos diferentes espacos na escola, a permanéncia neles e a escolha
dos materiais “ndo mais serdo pensados apenas para a crianca, mas a partir da crianga
e com a crianga”, e por meio da garantia do “direito de ser crianca antes mesmo de ser
aluno em todos os tempos e espacos da Educacio Infantil” (VITORIA, 2006, p. 30, 32).

O documento faz uma ressalva sobre o processo de alfabetizacdo, opondo-se
a Educacio Infantil como um espaco de escolarizacdo e preparacio para o Ensino
Fundamental, embora enfatize que esse segmento da Educacdo Bésica deva estar em
permanente articulacio com a préxima etapa em que a crianca ird ingressar. Nessa
perspectiva, “quanto mais a Educacio Infantil possibilitar a crianca acesso as dife-
rentes linguagens, mais o seu universo cultural se ampliard e mais se apropriara do
sentido da leitura e da escrita para a sua vida” (VITORIA, 2006, p. 67).

No PPP do CMEI (VITORIA, 2010), a concepgio de crianca e de infincia obser-
vada aponta para um sujeito nao apenas ativo, mas interativo, que produz conheci-
mento e se constitui a partir das relacdes intra e interpessoais. Esse processo caminha
do plano social — relacées interpessoais — para o plano individual interno — relacées
intrapessoais. O documento também considera a crianca enquanto sujeito social e
histdrico, pertencente a uma organizacio familiar, inserida em uma sociedade, com
determinada cultura e que vivencia um momento histérico. Assim, a missao do CMEI
é garantir espacos acolhedores, instigadores e que oferecam experiéncias desafiado-
ras, de modo que a crianca possa mostrar o seu jeito singular de lidar com o mundo

que a cerca, conforme se observa no trecho a seguir:

Por isso, procuramos educar nossas criangas como seres pensantes e coparticipes
da sua prépria histéria, provocando a construcdo do conhecimento como ativi-
dade permanente, levando-as a aprender a “aprender”, garantindo que esse apren-
dizado aconteca de forma ladica, pois ndo podemos esquecer da real condicio dos

educandos: sdo criancas construtoras de cultura, embora o momento histérico em

12 PREMIO UFES DE TESES E DISSERTAGCOES 124



que vivemos fagca com que essa infincia seja encurtada, ou através da midia ou da

prépria condi¢io econémica que as obriga a amadurecer (VITORIA, 2010, p. 7).

Assim, o entendimento sobre crianca e infincia do PPP do CMEI pesquisado
gira em torno de reconhecer “a crianca como um ser autdénomo, que participa ativa-
mente de seu desenvolvimento e processo de aprendizagem, devendo ser entendido
e respeitado em sua condi¢io” (VITORIA, 2010, p. 3-4).

E preciso compreender a proposta pedagégica na Educagio Infantil por um viés
flexivel, que contemple uma pluralidade de métodos pedagdgicos e que articule por meio
de acdes didaticas, metodoldgicas e avaliativas as experiéncias e as vivéncias infantis.

No contexto académico, autores que estudam as criancas na Educacdo Infantil des-
tacam os seus posicionamentos quanto ao entendimento da crianca como protagonista
e produtora de cultura nos processos pedagdgicos, apontando caminhos teérico-me-
todolégicos que indicam possibilidades de transpor o que estd no plano das intencdes,
no que se refere aos documentos orientadores, para o plano das acdes nas producdes
concretas de pesquisas. Por exemplo, Silva e Dadlio (2007, p. 55-56) defendem a ideia
de crianca como autora da cena, pois consideram que os infantis “ndo sio meros corres-
pondentes ou respondentes’ de objetivos determinados a priori pelos professores, pela
instituicdo escolar”. Por sua vez, Martins (2015) discute a dimensio ética e estética das
praticas infantis, em que as transgressoes e as acdes taticas que ocorrem nos espagos-tem-
pos de Educacio Fisica, nas brechas deixadas pelos adultos, denotam os sentidos que as
criancas constroem para as suas acdes. Mello e Santos (2012) abordam o papel das nar-
rativas corporais para a compreensio dos sentidos que as crian¢as produzem nos espa-
cos-tempos de Educacio Fisica. E Assis (2015) elabora uma sintese interpretativa entre
a Sociologia da Infancia e os Estudos com o Cotidiano (CERTEAU, 1994), sinalizando
a poténcia do cotidiano para a producio de conhecimentos que reconhecam a centra-
lidade das criancas nas praticas pedagdgicas empreendidas com a Educacio Infantil.

Ao considerar essa concep¢io de crianca, deslocamos o olhar e o sentido das
praticas cotidianas escolares, passamos de deixad-la a margem do planejamento para
pensarmos em uma inversdo de perspectiva: a crianca ser estudada por si s, ter o
direito de brincar, de ser crianca e de compartilhar desejos e linguagens tipicas da
infancia, mesmo que para isso precise fugir das praticas formais e dizer seus desejos

nas entrelinhas de suas falas, como reforca a ilustracio de Tonucci (1997):
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Figura 5 - A crianca querendo ser ouvida

VAMOS LA,
CONTE-NOS AHISTORIA /.
QUE YOCE INVENTOU

ﬂ\; @%
Sy

..ERA UMA YEZ UM GATINHO LINDO E BONZINHO QUE TINHA UMA...
..MAMAE MALYADA QUE O MANDAYA SEMPRE

ELA DEVE TER COMPREENDIDO...

(1978) A gramatica da imaginagao (Homenagem a Rodari)

Fonte: Tonucci (1997).

Dessa maneira, a centralidade da crianca como foco do planejamento curricu-
lar proporciona que ela seja compreendida com suas nuances, desejos e especificida-
des. A importancia dada ao didlogo e a valorizacio delas como sujeitos coparticipes
do processo de formacio se torna algo preponderante, pois oportuniza que as crian-
cas sejam ouvidas, incentivadas a ter iniciativa e a compartilhar saberes, sem des-

considerar a perspectiva adulta.
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O outro ponto de anilise nos documentos norteadores sio as formas que as
criancas encontram para se expressar. Entre as linguagens e os bens culturais a que
as criancas tém direito, a brincadeira ocupa um lugar de destaque nos documentos
legais da Educacdo Infantil. Mediante as brincadeiras e as interacées com seus pares
e 0 contexto em que vivem, as criancas pensam, sentem, agem no mundo de uma
maneira prépria e produzem conhecimentos. Desse modo, a centralidade da brinca-
deira na pratica pedagégica na Educacio Infantil confere uma valorizaciao nos pro-
cessos ludicos e imaginativos das criancas.

Embora todos os documentos trabalhados valorizem o brincar, os desejos e as
necessidades infantis, ao analisd-los, constatamos diferencas em relacio a maneira de
ver a crianga e seus processos brincantes. Os RCNEI apresentam as brincadeiras como
atividades permanentes, que respondem as necessidades basicas de cuidados, apren-
dizagem, prazer e que devem, também, contemplar a multiplicidade de funcdes e
manifestacées do ato motor, propiciando tanto o desenvolvimento de aspectos fisi-
cos da motricidade das criancas quanto a ampliacio da cultura corporal de cada uma
delas. Identificam que, para brincar, é necessario que se oferecam as criancas varia-
das oportunidades de compreensao do mundo, certa independéncia na construcio do
seu desenvolvimento, incentivo de criar e vivenciar brincadeiras por elas mesmas,
estimulo ao reconhecimento do dominio da linguagem simbdlica e consciéncia da

diferenca entre brincadeira e realidade. Esse documento aponta que:

E preciso que o professor tenha consciéncia que na brincadeira as criancas
recriam e estabilizam aquilo que sabem sobre as mais diversas esferas do conhe-
cimento, em uma atividade espontinea e imaginativa. Nessa perspectiva nio se
deve confundir situagcdes nas quais se objetiva determinadas aprendizagens rela-
tivas a conceitos, procedimentos ou atitudes explicitas com aquelas nas quais os
conhecimentos sio experimentados de uma maneira espontinea e destituida de

objetivos imediatos pelas criancas (BRASIL, 1998, v. 1, p. 29).

Embora haja um esforco nos Referenciais em apontar e em valorizar o brincar
como forma particular de expressio e interacdo entre as criancas, observamos, con-
forme retrata o documento, que certa independéncia dada as criancas estd diretamente

relacionada as situacdes pedagdgicas ocorridas a partir de atividades intencionais
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e orientadas pelo adulto. Para isso, os RCNEI reconhecem que o professor pode
recorrer a alguns elementos para promover e enriquecer as condi¢cdes oferecidas
para as criancas brincarem.

As instituicdes devem assegurar e valorizar, em seu cotidiano, jogos motores e
brincadeiras que contemplem a progressiva coordenacio dos movimentos e o equi-
librio das criancas. “Os jogos motores de regras trazem, também, a oportunidade de
aprendizagens sociais, pois ao jogar, as criancas aprendem a competir, a colaborar
umas com as outras, a combinar e a respeitar regras” (BRASIL, 1998, v. 3, p. 35). Nesse
sentido, é reforcado que, para organizar as aulas, o professor possa “utilizar os jogos,
especialmente aqueles que tém regras, como atividades didaticas. E preciso, porém,
que o professor tenha consciéncia que as criancas ndo estardo brincando livremente
nestas situacdes, pois hd objetivos didaticos em questdo” (1998, v. 1, p. 29).

O fato de o discurso dos RCNEI focar o desenvolvimento da brincadeira com
direcionamentos didéticos e de ensino indica, de certa forma, a valorizacio do aspecto
motor, de estratégias e de contetdos de ensino. Esses aspectos nos remetem a nog¢io de
jogo didatico proposta por Kishimoto (2008), que entende o emprego dessa atividade
nio como um fim, mas como um meio para uma situacio de aquisicio de conteudo
especifico e cuja finalidade é auxiliar a acdo docente, considerando a brincadeira como
uma proposta de ensino, de educacio, de assessoramento da aprendizagem e, também,
como um meio para alcancar objetivos educativos, funcionando como um recurso dida-
tico e resultando em um empréstimo da acdo lidica para a aquisicao de informacoes.

Nas DCNEI, a brincadeira é compreendida como uma forma de expressio da
linguagem corporal que se articula com a orientacdo de préticas educacionais orga-
nizadas em torno da crianca, como sujeito ativo, protagonista e produtor de cultura,
e tem como eixo principal as interagdes e as brincadeiras. As propostas curriculares
da Educacio Infantil devem garantir que as criancas tenham experiéncias variadas
com as diversas linguagens, reconhecendo que o mundo no qual estio inseridas, por
forca da prépria cultura, é amplamente marcado por imagens, sons, falas e escri-
tas. Nesse processo, é preciso valorizar o ludico, as brincadeiras e as culturas infan-
tis (BRASIL, 2013, p. 93).

As Diretrizes apontam que a crianca aprende, interage e se expressa na brinca-
deira. Sarmento (2003, p. 57) explica que, nesse processo, os infantis constroem as

culturas da infancia:
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[...] formas culturais produzidas e fruidas pelas criancas, consideraremos fun-
damentalmente os jogos infantis, cuja memoria histérica da sua construcdo
se perde no tempo e que sdo hoje um patriménio preservado e transmitido
pelas criancas numa comunicacio intrageracional que escapa em larga medida

a intervencao adulta.

Entdo, brincando, para as DCNEI, a crianca tem oportunidade de construir e com-
partilhar significacdes ao interagir com seus pares, explorar o ambiente, conhecer as suas
preferéncias e caracteristicas. Ela deve ser compreendida como “uma pessoa inteira na
qual os aspectos motores, afetivos, cognitivos e linguisticos integram-se, embora em
permanente mudanca”, e, portanto, “devem ser abolidos os procedimentos que nio
reconhecem a atividade criadora e o protagonismo da crianca pequena, que promovam
atividades mecénicas e nio significativas para as criancas” (BRASIL, 2013, p. 93). Nesse
documento, é notada a valorizacio da brincadeira pela crianga, através do protagonismo
infantil, da participacio ativa, assim como da producio de cultura construida e recons-
truida nos processos brincantes. Esses fatores garantem que os infantis imprimam, em

seu cotidiano, valores e normas da cultura que estio ao seu redor. Em funcio disso:

Cabe a professora e ao professor criar oportunidade para que a crianca, no pro-
cesso de elaborar sentidos pessoais, se aproprie de elementos significativos de sua
cultura ndo como verdades absolutas, mas como elaboracées dindmicas e provi-
sorias. Trabalha-se com os saberes da pratica que as criancas vao construindo ao
mesmo tempo em que se garante a apropriacio ou construcio por elas de novos
conhecimentos. Para tanto, a professora e o professor observam as acoes infan-
tis, individuais e coletivas, acolhe suas perguntas e suas respostas, busca com-

preender o significado de sua conduta (BRASIL, 2013, p. 93).

Destacamos que o carater educativo das DCNEI tem o seu potencial pedagé-
gico no entendimento da brincadeira como objeto, na valorizacdo da crianca com
suas producdes culturais, no reconhecimento das maneiras singulares infantis de ser
e de agir no mundo e como coprodutora de praticas brincantes no cotidiano escolar.
Desse modo, esse documento valoriza as formas espontaneas e voluntarias e aquilo

que os infantis trazem do seu contexto social para enriquecer a brincadeira.
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Mello e Damasceno (2011) destacam a relevancia de uma releitura sobre a brin-
cadeira ao considerarem a crianca como protagonista em suas praticas brincantes.

Com isso, os autores nio estio

negando a intencionalidade pedagégica da escola e nem a funcdo de inter-
vencdo do professor, mas sinalizando para que ambos se constituam de uma
maneira diferenciada. No trato com o jogo, por exemplo, o professor pode
promover mediacGes para potencializar as competéncias das criancas, possi-
bilitando que elas se expressem sobre os jogos que preferem, sobre as formas
que julgam mais interessantes para vivencia-los, sobre as alteracdes e criacoes
que desejam introduzir nos jogos para torné-los mais agradéveis (MELLO;

DAMASCENO, 2011, p. 27).

Portanto, é necessirio que os professores compreendam as perspectivas infan-
tis e que facam disso um objeto de aprendizado para que, em conjunto com as crian-
cas, haja oportunidade de brincar, de conhecer, ouvir, compreender e responder as
iniciativas infantis, trazendo-as como coprodutoras das praticas brincantes.

Ja na BNCC, nota-se que a concepcao de brincadeira se constitui como um
direito de aprendizagem e de desenvolvimento, pois essas manifestacoes sao compreen-
didas como capitais culturais lddicos, dos quais todas as criancas devem se apropriar
para garantir o seu direito de brincar. Para potencializar os aprendizados significa-
tivos das criancas, a BNCC avanca com a apresentacdo dos campos de experiéncias, que
evidenciam um importante processo educativo de explorar as linguagens, as prati-
cas socioculturais e os interesses infantis, que fazem parte do patrimoénio cultural da
humanidade. Essa organizacio curricular possibilita a aproximacio com situacoes
e experiéncias concretas da vida cotidiana das criancas e com seus saberes, entrela-
cando-os aos conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural infantil, isto é,
“saberes e conhecimentos fundamentais a serem propiciados as criancas e associa-
dos as suas experiéncias” (BRASIL, 2018, p. 40).

No campo das experiéncias com corpo, gestos e movimentos, ha a oportunidade
de a crianca explorar objetos, espaco e o que estiver ao seu redor, estabelecer rela-
¢des, construir brincadeiras e produzir conhecimento. Nesse campo, a BNCC articula

a construcdo de sentidos a expressdo corporal, ao conhecimento de si e do mundo,
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de modo a diversificar as possibilidades de acesso as producdes culturais. Isso pro-
porciona que a crianca utilize varias linguagens em um processo relacional, criativo
e ladico, bem como compartilhe suas experiéncias entre seus pares, o que, por sua
vez, é o que possibilita dar visibilidade a centralidade da crianca.

A Base acrescenta ainda que, de acordo com os campos de experiéncias, devem
ser garantidos as criancas seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento: conviver,
brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se (BRASIL, 2018). Esses direitos
fornecem aos infantis condicées para que exercam papel ativo nas situacoes peda-
gogicas, vivenciem situacdes-problema e se desafiem, construindo sentidos nas
acOes e nas relacdes que emergem da brincadeira. No que diz respeito ao brincar,
o documento sugere que esse direito de aprendizagem e de desenvolvimento na

Educacio Infantil abarque:

Brincar cotidianamente de diversas formas, em diferentes espacos e tempos,
com diferentes parceiros (criancas e adultos), ampliando e diversificando seu
acesso a producdes culturais, seus conhecimentos, sua imaginacio, sua criativi-
dade, suas experiéncias emocionais, corporais, sensoriais, expressivas, cogniti-

vas, sociais e relacionais (BRASIL, 2018, p. 38).

A BNCC reforca o que é explicitado nas DCNEI em relacdo as producdes cultu-
rais, ao reconhecimento das maneiras singulares infantis de ser e de agir no mundo e
ao protagonismo da crianca. Esses elementos sdo assegurados nessa etapa da Educa-
cdo Basica por meio do eixo interacdes e brincadeiras, caracterizado pelas experiéncias
no brincar, nas quais “as criancas podem construir e apropriar-se de conhecimentos
por meio de suas a¢des e interacdes com seus pares e com os adultos, o que possibi-
lita aprendizagens, desenvolvimento e socializacdo” (BRASIL, 2018, p. 37).

Buscando a consciéncia da corporeidade através de diferentes linguagens, a
BNCC reforca que a brincadeira tem o papel de proporcionar a comunicacio, a expres-
sdo, as suas potencialidades e os seus limites, desenvolvendo a consciéncia do que é
seguro e o que pode ser um risco a integridade fisica. Nesse sentido, a Base articula
a expressdo corporal a visibilidade do corpo e do movimento nas praticas pedagé-
gicas, para propiciar que as crianc¢as ampliem, transformem e recriem seus conheci-

mentos e possam compartilhd-los com seus pares:
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Na Educacio Infantil, o corpo das criancas ganha centralidade, pois ele é o par-
ticipe privilegiado das praticas pedagdgicas de cuidado fisico, orientadas para
a emancipacio e a liberdade, e nio para a submissdo. Assim, a institui¢io esco-
lar precisa promover oportunidades ricas para que as crian¢as possam, sempre
animadas pelo espirito ladico e na interacdo com seus pares, explorar e viven-
ciar um amplo repertério de movimentos, gestos, olhares, sons e mimicas com o
corpo, para descobrir variados modos de ocupacio e uso do espaco com o corpo

[...] (BRASIL, 2018, p. 41).

Assim, as orientacdes estabelecidas pela BNCC possibilitam criar contextos
para que a brincadeira tenha sentido para a crianca nas situacdes pedagégicas. Con-
tudo, é necessario, segundo o documento, dar visibilidade para “a interacio durante

o brincar”, que

caracteriza o cotidiano da infancia, trazendo consigo muitas aprendizagens e
potenciais para o desenvolvimento integral das criancas. Ao observar as intera-
¢Oes e a brincadeira entre as criancas e delas com os adultos, é possivel identifi-
car, por exemplo, a expressdo dos afetos, a mediacdo das frustracdes, a resolucdo

de conflitos e a regulacdo das emocdes (BRASIL, 2018, p. 37).

Pautadas nas brincadeiras, interacdes, experiéncias, variadas formas de expres-
sdo, essas praticas devem envolver, essencialmente, o trabalho conjunto entre educa-
dor e educando nas mais diversas situacdes pedagdgicas. A brincadeira, nesse sentido,
apresenta-se como objeto de interesse das criancas e uma forte aliada para compreen-
sdo do cotidiano escolar como um espaco de praticas ludicas, criativas e desafiadoras,
que permitem que elementos que fazem parte da vida do infantil estejam em cons-
tante didlogo com o trabalho pedagdgico do professor.

Moyles e colaboradores (2006), em seus estudos, destacam a importancia das
qualidades motivacionais do brincar, que se efetivam de forma diversificada e flexi-
vel, sinalizando para a exceléncia do brincar. Segundo os autores, em busca de se atin-
gir esse patamar, é necessario observar atentamente os comportamentos ladicos e
simbélicos das criancas para se aproximar da centralidade de suas praticas. Para isso,

é indispenséavel que haja ambientes estimuladores e sensibilidade para explorar e
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ampliar a qualidade das experiéncias infantis, ou seja, um curriculo orientado para
o brincar. Moyles e colaboradores (2006, p. 12) acrescentam que “a énfase estd nas
criancas e na sua apropriacdo dos processos do curriculo, em seu ativo envolvimento
nesses processos e naquilo que elas trazem para a aprendizagem que constitui a base
de conhecimentos, habilidades e entendimentos”.

Nesse contexto, os professores, por sua vez, necessitam estar sensiveis e levar
em conta as maneiras como as criangas se apropriam de conhecimentos ao seu redor.
O terreno do hibridismo brincante, nesse sentido, pode ser um espaco de fuga em
que elas exercem o seu protagonismo. A BNCC destaca que as criancas, ao interagi-
rem entre si, produzem sentidos e significados em conjunto, reforcando que a brin-
cadeira se torna o modo singular de elas se constituirem como sujeitos produtores
de culturas infantis (BRASIL, 2018).

Sarmento (2013) corrobora este pensamento quando trata sobre a importan-
cia de enxergar a crianca por suas potencialidades. No entanto, ha diferentes visoes
no trabalho pedagdgico. O objetivo ndo é trocar a funcdo do adulto pelas vontades
da crianca, mas considerar a possibilidade da juncio e interacdo dessas duas perspec-
tivas nas praticas pedagbgicas.

Indo nessa dire¢do, o documento A Educag¢do Infantil do municipio de Vitoria: um
outro olhar (VITORIA, 2006) destaca que a brincadeira é indispensével no contexto da
Educacio Infantil, uma vez que, a partir dela, as criancas produzem cultura, apren-
dem e se comunicam entre si. Isto é, a producio de cultura envolve processos inter-
pessoais e, por isso, a brincadeira destaca-se como um elemento importante e que

deve estar presente no planejamento do professor.

O brincar, expressa, portanto, um didlogo com o mundo, a forma como a
crianca representa, cria e recria a realidade 4 sua maneira. Quando brinca
a crianca cria situagcdes imagindarias, reproduz préticas culturais e incor-
pora papéis sociais como professor/a, médico/a, bombeiro, policial, ladrio
etc. a partir de experiéncias vividas e observadas em seu cotidiano. Ao
ampliar o conhecimento de mundo a partir dos diferentes modos de brin-
car, novos processos de aprendizagem vio ocorrendo através da construcio
de regras, organizacio das atividades e das diferentes formas de linguagem

(VITORIA, 2006, p. 81).
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Desse modo, o processo de ensino e aprendizagem deve ocorrer de maneira
prazerosa e atenta a realidade. Por isso, destaca-se a importincia do professor como
mediador, a fim de ampliar o repertério cultural das criancas, consciente de que elas
se comunicam pelo brincar.

Nesse documento, defende-se, também, a imagem de que a crianca brinca de
muitas formas. Brincar com o corpo é visto como um suporte significativo. Nesse
caso, é rechacada a imposicdo as criancas de formas de brincar com o uso de obje-
tos de acordo com a légica adulta. Agir dessa maneira vai de encontro ao que é pre-
conizado nesse documento, pois considera a crianca um sujeito passivo, assujeitado
ao que o objeto ou o didatismo impoem sobre a forma adequada de brincar. O docu-
mento municipal propde superar a ideia de aprendizado constante nas brincadeiras,
de desconsiderar a seriedade e a criatividade das criancas e do brincar como um pas-
satempo. Para tanto, “essa mudanca s sera possivel quando o adulto reconhecer as
criancas como sujeitos brincantes e se apropriar das culturas infantis como uma forma
de compreender melhor as diferentes ‘vozes’ da infancia que atravessam o cotidiano
do CMEI” (VITORIA, 2006, p. 84).

No PPP do CMEI (VITORIA, 2010), destaca-se a indissociabilidade entre o edu-
car, o cuidar e o brincar da crianca, respeitando as peculiaridades de cada uma e opor-
tunizando experiéncias significativas e prazerosas. Desse modo, é possivel promover
capacidades de apropriacdo e de conhecimento do infantil em relacdo a si e a0 mundo,
torna-lo um ser pensante e capaz de construir e reconstruir ideias, e nao apenas um
receptor de conhecimentos, e considerar diferentes habilidades, interesses, diversi-
dade e maneiras de aprender no desenvolvimento de cada capacidade em particular.
Uma sugestio dada pelo documento é comecar por considerar as “diferencas de tem-
peramento, de habilidades e de conhecimentos, até as diferencas de género, de etnia
e de credo religioso, o respeito a essas diversidades deve permear as relacdes coti-
dianas” (2010, p. 9). O objetivo é que o trabalho pedagégico do professor contem-
ple o brincar, o jogo e o imaginario infantil, de modo que as aulas sejam prazerosas
e se respeite o direito das criancas, como expressio particular da infancia. No que se
refere ao respeito aos direitos das criancas, o PPP aponta para o direito de brincar,
ressaltando que “todo o trabalho desenvolvido seja permeado de acdes que as colo-
quem em contato com as diversas formas de linguagem [...], preservando o direito

de partilhar suas experiéncias através de sua maneira de pensar, sentir e interagir”
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(2010, p. 32). Os fatores elencados no PPP podem nos indicar pistas que anunciem
formas diferenciadas de se observar a brincadeira e o que pode acompanhi-las, ou
seja, os comportamentos, as relacdes e as possibilidades ludicas.

A partir dessa andlise, pudemos verificar a trajetéria da brincadeira nos docu-
mentos analisados, sinalizando para o modo como ela vai assumindo diferentes sig-
nificados e evoluindo progressivamente com a concepcdo de infancia e de brincadeira
assumidas na Educacao Infantil. Percebemos esse ponto por intermédio dos documen-
tos orientadores, em cuja abordagem, embora estejam voltados para a crianca e os seus
interesses, ainda se percebem objetivos de buscar atingir determinado fim. No entanto,
com as discussdes mais atuais sobre brincadeira, crianca e infincia, essas concepcdes
foram se modificando e, nos documentos que se seguiram, o foco se voltou para o
protagonismo da crianca na brincadeira até chegar a valorizd-la como um direito.

Destacamos que partir de uma analise global (documentos nacionais) para uma
anilise local (documentos de Vitoria) nos possibilitou enxergar a crianga, a infancia e
a brincadeira na Educacio Infantil como algo singular. H4 um esforco dos documen-
tos de ler esses fendmenos considerando a curiosidade, a expressividade e a producio
de cultura advindas das criancas e a tentativa, pelo menos no papel, de reconhecé-las
como sujeito de direitos e ativas em seus processos de socializacdo.

Estimular e mobilizar diferentes formas de experiéncias corporais com as crian-
cas de modo que elas sejam participantes ativas e ouvidas em suas necessidades pode
ser um modo de potencializar as linguagens corporais na escola e de observar a impor-
tancia dessas concepcdes nos documentos para o entendimento da tese do hibridismo
brincante. Dessa maneira, trazer a brincadeira e as suas interacdes como aspectos
centrais no processo educacional e de direito na Educacio Infantil é estar de acordo
com os desejos infantis de viver a infincia em suas mais variadas formas de expressdo
brincante, levando em consideracdo as suas racionalidades, as construcdes de sabe-
res nas culturas de pares e as vivéncias no cotidiano infantil. Portanto, compreen-
der a brincadeira como direito de aprendizagem e de desenvolvimento é ir além do
carater funcional e espontianeo para reconhecé-lo como um direito social, que pro-
porciona visibilidade ao capital cultural ladico infantil.

Como destacamos, ha uma grande quantidade de estudos no campo da Educa-
cao Fisica que abordam a categoria jogos e brincadeiras, contudo, devido aos limi-

tes espaciais deste texto, daremos visibilidade aqueles em que essas categorias se
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relacionam com o que é preconizado pelas DCNEI e pela BNCC, ou seja, com a cons-
trucio de sentidos por parte das criancas, com a nocdo de brincadeiras como objeto
de ensino e direito de aprendizagem e de desenvolvimento. Estudos como o de Castro
e Kunz (2015) defendem que é pela experiéncia que a crianca se torna autora e cria-
dora, atribuindo sentidos e significados préprios por meio do brincar criativo. Para
os autores, cabe aos adultos (pais e professores) o papel de oportunizar momentos
que possibilitem 2 crianca conhecer pela experiéncia. Segundo Garanhani (2004), o
brincar assume papel preponderante, pois é na primeira infancia que esse compor-
tamento tipicamente infantil oferece condi¢des a crianca de agir e compreender os
significados que fazem parte do seu cotidiano. Assis e colaboradores (2015), apoiados
em Certeau (1994), discutem o consumo produtivo que as criangas fazem das brinca-
deiras em suas experiéncias brincantes nos espacos-tempos de Educacio Fisica, indi-
cando que hd uma estética da recepcio em que elas nio absorvem passivamente os
bens culturais mediados pelos adultos, pois os infantis ressignificam constantemente
esses bens por meio de suas culturas de pares. Klippel (2013) analisa os processos de
reproducdo interpretativa (CORSARO, 2011) que as criancas empreendem em suas expe-
riéncias brincantes nos espacos-tempos da Educacio Fisica, aproximando as brinca-
deiras ofertadas pelo professor de seus interesses subjetivos. J4 Barbosa (2011) busca
compreender os sentidos que as criancas atribuem as suas brincadeiras, em especial
as brincadeiras de faz de conta em didlogo com os desenhos animados que consti-
tuem o seu imaginério. Mello e Damasceno (2011), ao considerarem que o brincar é
uma das principais linguagens que a crianca utiliza na sua relacdo com o meio e com
os outros, afirmam que os adultos, ao reconhecerem a producio cultural infantil,
podem diminuir o adultocentrismo. Contudo, para que isso ocorra, é preciso conce-
ber a brincadeira ndo como um meio para promover determinadas aprendizagens e
o desenvolvimento infantil, mas como espacos-tempos que potencializam as producdes
culturais das criancas nas relacdes sociais que estabelecem entre si e com os adultos.

Os trabalhos analisados sinalizam que a brincadeira permite compreender as
criancas em suas diferentes singularidades. Tornar a brincadeira como elemento
central na Educacio Infantil é uma forma de assumir outra racionalidade para esses
espagos-tempos educativos, que associam interesses e necessidades, representando as
caracteristicas proprias do ser crianca e favorecendo o desenvolvimento de diver-

sas linguagens. Ao brincar, as criancas vao se construindo como sujeitos de sua
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experiéncia social, organizando suas acGes e interacdes, criando regras de convivén-
cia social e de participacdo nas atividades brincantes. Nesse processo, elas instituem
coletivamente uma ordem social que rege as relacdes entre pares e se afirmam como
autoras de suas praticas sociais e culturais. Portanto, o desafio é apontar outras for-
mas brincantes na escola e descortinar outras oportunidades de descobrir (ALTMANN;
AYOUB; AMARAL, 2011) o ladico em todas as suas possibilidades.

A Educacao Fisica e a promocao do protagonismo infantil

Partindo do ponto de que é preciso considerar a infincia como uma condicdo das
criancgas, percebemos que o conjunto das experiéncias vividas por elas em diferentes
lugares histéricos, geograficos e sociais é muito mais do que uma representacdo dos
adultos sobre essa fase da vida. Por isso hd necessidade de conhecer as representa-
cdes de infancia e considerar as criancas concretas, localizando-as como produtoras
de sua prépria histéria. Nesse sentido, questionamos: se ¢ direito da crianca brincar
e manifestar suas fantasias, como a Educacio Fisica se situa no contexto educativo e
brincante da Educacio Infantil? Como a Educacio Fisica pode contribuir para a pro-
mocao do protagonismo das criancas, considerando as brincadeiras lidico-agressivas
como uma fonte de producio cultural infantil? A fim de responder esses questiona-
mentos, no primeiro momento, o intuito é identificar aspectos que confiram sentido
a atuacio da Educacio Fisica na Educacio Infantil e, posteriormente, problematizar
o protagonismo infantil, considerando as brincadeiras ladico-agressivas como parte
da cultural ladica da infancia.

Destacamos tanto a visao de Qvortrup (1991) e de Sirota (2001) como a de Sar-
mento (2011) sobre as singularidades da infincia e o reconhecimento dos saberes
infantis, que nos oportunizam pensar sobre a relacdo da Educacio Fisica na Educa-
cdo Infantil e as criancas como protagonistas de suas praticas brincantes. Qvortrup
(1991) aponta uma ambiguidade em relacio a infincia em nossa sociedade, pois, ao
mesmo tempo que os adultos reconhecem o papel fundamental da escola na for-
macdo das criancas, ndo legitimam como auténtica a contribui¢io dos infantis na
producio de conhecimentos. Sirota (2001) destaca que a compreensio das singulari-

dades da crianca na escola esta cada vez mais em segundo plano, por conta de olhares
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universalizantes que ainda as veem como outro adulto, instituindo o oficio de aluno
em detrimento do oficio de crianca. E Sarmento (2011) ressalta que a escola se ocupa
mais com o aluno do que com a crianc¢a, subordinando-a a uma categoria institucio-
nal e uniformizante, caracterizando uma relacio particular e adultocéntrica com o
conhecimento a ser transmitido, um lugar de poder (CERTEAU, 1994), evidenciando
uma cultura escolar que nio dialoga com a cultura de origem das criancas. Nesse

panorama, segundo Sarmento (2011, p. 588),

a crianca “morre”, enquanto sujeito concreto, com saberes e emocdes, aspira-
¢des, sentimentos e vontades proprias para dar lugar ao aprendiz, destinatério
da accio adulta, agente de comportamentos prescritos, pelo qual é avaliado, pre-

miado ou sancionado.

Isso implica a urgéncia em reconhecer a crianca inserida nessa fase educativa
nio mais como um ser fragmentado, em transito para a adultez e que precisa ser
preparado para as proximas etapas de escolariza¢do, mas como um ser competente,
que s6 faz sentido se for compreendido como um ator social e que produz cultura
enquanto brinca com seus pares.

Nesse sentido, a Educacio Fisica na Educacdo Infantil apresenta um papel impor-
tante nos ambitos pedagégicos e didatico-metodolégicos. No ambito pedagégico, con-
sideramos que a centralidade da linguagem corporal e da brincadeira nos processos
de desenvolvimento das criancas sao formas de a Educacio Fisica se consolidar nesse
segmento de ensino. Ja no 4mbito didatico-metodolégico, reconhecé-las como atores
sociais e produtoras de cultura é essencial para compreender e apreender o ponto de
vista delas acerca de suas proprias experiéncias brincantes, em consonancia com a sen-
sibilidade para as singularidades que envolvem o sujeito brincante na Educacio Infantil.

Santos e colaboradores (2012) reforcam que o desafio da Educacio Fisica na
Educacio Infantil é de natureza didatico-metodoldgica: considerar as especificida-
des e as singularidades das criancas nas praxis pedagdgica. Levar em conta a singula-
ridade da crianca implica tanto o reconhecimento das culturas infantis como modo
especifico de interpretacdo e de representacio de mundo quanto a compreensio do
movimento corporal como a principal linguagem de que a crianca dispde nos anos

iniciais de sua vida. Essas consideracdes podem contribuir para que os interesses e
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necessidades das criancas sejam contemplados nos processos de ensino-aprendiza-
gem desenvolvidos na Educac¢io Infantil (SANTOS et al., 2012, p. 106).

E necessario buscar conhecer as praticas corporais que sio desenvolvidas nos
espacos-tempos da Educacdo Fisica na Educacdo Infantil provenientes de situacdes
concretas, para que consigamos identificar as demandas que surgem dos contextos e
cotidianos educativos. Em busca de superar a dicotomizac¢ao, compreendemos espagos-
-tempos como um unico termo, mutuamente ligado, formando um todo significativo
e fazendo analogia as tessituras que sdo (re)construidas e (des)articuladas nos dialo-
gos produzidos nos cotidianos vividos com e entre as criancas na Educacdo Infantil.

Entre os diversos contetidos e campos de conhecimento, escolhemos analisar a
brincadeira e a Educacio Fisica em didlogo com pesquisas que consideram as singu-
laridades e o protagonismo da crianca e a sua producio de cultura para compreen-
dermos o contexto em que as brincadeiras lidico-agressivas podem se manifestar. A
Educacio Infantil, primeira etapa da Educacido Bésica, preconiza, em sua estrutura
curricular, a brincadeira como uma atividade permanente, uma forma de expressdo
da linguagem corporal infantil e como um direito de aprendizagem e de desenvolvimento
(BRASIL, 1998, 2013, 2018). A Educacio Fisica, por sua vez, atua nos espacos-tempos
escolares, possibilitando articular a linguagem, o movimento e a brincadeira em uma
perspectiva de construcio de saberes e de compartilhamento de experiéncias, oportu-
nizando a crianca a vivéncia de papéis sociais, a formacio de relacdes interpessoais e
a oportunidade de desenvolver habilidades que auxiliam no processo de criatividade.

Assim, a centralidade das criancas e as contribuicées do corpo, do movimento e
das interacGes infantis na brincadeira se tornam parte importante para compreender
a presenca da Educacio Fisica e a sua repercussdo nas interven¢des com os educan-
dos, principalmente, quando eles manifestam a sua ludicidade no cotidiano escolar da
Educacio Infantil. Entendemos que a Educacio Fisica tem uma trajetdria relevante na

Educacio Infantil”, pois é uma disciplina geradora de conhecimentos praticos e te6-

21 Especialmente nas redes municipais de Vitéria (ES) e Florian6polis (SC), onde a insercdo da disci-
plina na Educacio Infantil é anterior a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB). A LDB
é um marco para a Educacio Infantil, por considera-la como a primeira etapa da Educacio Basica no
Brasil. Os conhecimentos provenientes das praticas de Educacéo Fisica nessa fase escolar, que foram
produzidos em interacdo com programas de pés-graduagio ou grupos de pesquisa, constituem impor-

tantes referéncias para o campo académico-cientifico da drea.
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ricos que nio podem ser negligenciados ou ignorados pelos documentos norteadores
(RCNEI, DCNEI e BNCC). Pelo contrério, observamos que pesquisas produzidas nesse
campo tém estreita relacio com a pratica pedagdgica e contribuem para a reflexdo
sobre alguns pressupostos orientadores direcionados a Educacio Infantil, bem como
para a prépria afirmacdo desse componente curricular nesse segmento de ensino.
Santos e colaboradores (2012) apontam que as pesquisas sobre a Educacio Infan-
til e a Educacio Fisica ganharam for¢a no final da década de 1990 com a producio de
estudos tedricos, priticos e de interven¢do com as criancas. Contudo, o fato de a Edu-
cacdo Infantil ndo se organizar de maneira disciplinar — ndo hd mencio a irea Educacio
Fisica na BNCC e nos documentos que a antecederam, como os RCNEI e as DCNEI -
causa um descompasso entre o que é dito pela legislacio e o que acontece na realidade.
Embora a LDB tenha formalizado a inserc¢do da Educacio Fisica em toda a Edu-
cacdo Basica, incluindo a sua entrada, dessa maneira, na Educacdo Infantil, h4 ainda
vérios pontos de conflito nessa relacio. Alguns deles dizem respeito a obrigatorie-
dade da Educacio Fisica em toda a Educacdo Basica e a quem deve atuar nesse seg-

mento de ensino. Mello e colaboradores (2014, p. 468) ressaltam que,

apesar de a legislacio definir a obrigatoriedade da Educacdo Fisica na Educacio
Basica, ndo estd determinado quem deve atuar com esse componente curricu-
lar. O trabalho com a linguagem corporal e a brincadeira, em alguns sistemas
de ensino, acaba sendo atribuido aos professores generalistas, com forma-

cdo em pedagogia.

Em outros termos, os gestores nao veem a Educacio Fisica como espacos-tempos
que necessitam de um professor especialista, mas como parte do trabalho dos pro-
fessores generalistas (KIPPLEL; MELLO, 2012). Embora a brincadeira ndo seja um
campo restrito da Educacio Fisica, temos a conviccdo de que o trabalho pedagdgico
desenvolvido por essa drea pode contribuir com praticas corporais que consideram
as peculiaridades do ser crianca, principalmente quando ha um planejamento peda-
gogico que qualifica os educandos com suas potencialidades e subjetividades brin-
cantes (MELLO et al., 2015; SANTOS et al., 2012; SARMENTO, 2013).

Outro ponto esta relacionado a publicacdo da Lei n. 11.738, de 16 de julho de

2008, que instituiu o piso salarial profissional nacional do magistério, que assegura
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aos docentes da Educacdo Basica um terco de sua carga hordria semanal destinada
as atividades extraclasse: de estudos, de planejamento e de avaliacdo. Apesar de a
referida lei ndo mencionar de que modo esses momentos devem ser organizados,
os gestores municipais, majoritariamente, tém optado pela insercio de aulas de
Educacio Fisica e de Artes para viabilizar esse direito legal no cotidiano das ins-
titui¢des de Educacdo Infantil (KLIPPEL, 2013; MARTINS, 2015), mesmo que, para
isso, o tempo fique fragmentado e curto para conhecer e desenvolver um traba-
lho consistente com as criancas. A ilustracdo de Tonucci (1997) retrata essa fragi-
lidade no tempo da Educacio Fisica e nas atividades de expressdo com a metifora

do remédio e de seus horirios:

Figura 6 — O tempo disponibilizado para a Educacio Fisica

rCONTlNUANDO: A PILULA DE FRANCES
DUAS YEZES FOR DIA, A DE MATEMATICA
QUATRO VEZES POR SEMANA, A DE
EDUCAGAO FISICA UMA VEZ POR SEMANA
ANTES DAS REFEIGOES, A DE ATIVIDADE
DE EXPRESSAO UMA OU, NO MAXIMO,
DUAS VEZES POR SEMANA, POR CAUSA

DO RISCO DE DEPENDENCIA. _}L

(1978) O horério

Fonte: Tonucci (1997).
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Dada a centralidade da brincadeira e de suas interacdes nos processos pedagé-
gicos desenvolvidos nessa primeira etapa da Educacio Bésica, esse componente cur-
ricular vem se consolidando e ampliando a sua presenca nesse contexto, sobretudo
por meio de suas praticas e dos conhecimentos provenientes delas, que buscam con-
templar as singularidades das criancas e as especificidades das instituicoes dedica-
das 2 sua educacio. Santos e colaboradores (2012, p. 109) reforcam essa ideia quando
dizem que “tornar o jogo um aspecto central nas aulas de Educacio Fisica na Educa-
cdo Infantil é uma forma de contemplar as necessidades e os interesses das criancas
nos processos de intervencio pedagégica”.

No entanto, o histérico da Educacao Fisica na Educacdo Infantil mos-
trou modos de intervencio pedagdgica voltados, em sua maioria, para as dreas
da psicomotricidade, do desenvolvimento motor, da recreacdo e para con-
cepcdes de ensino escolarizantes ao longo dos anos (ANDRADE FILHO, 2011;
OLIVEIRA, 2005; SAYAO, 2002). Essas dimensdes desconsideram as particulari-
dades das criancas como um ser histdérico-social e culturalmente situado, frag-
mentando o processo pedagdgico.

Diante desse cendrio de desenvolvimento do trabalho pedagdgico e de seu reco-
nhecimento como campo de conhecimento, a Educacio Fisica na Educac¢io Infan-
til, compreendida como espagos-tempos para a producao cultural infantil e praticas
corporais, pode contribuir para o reconhecimento das necessidades e vontades das
criancas? Buscaremos responder essa questio apontando um outro olhar para as pro-
ducoes brincantes das criancas na Educacio Infantil.

No que diz respeito as producdes académicas, observamos que compreender a
centralidade da crianca e da brincadeira no processo educativo implica reconhecer
as singularidades dos pequenos, seus interesses e a sua expressio corporal como lin-
guagens essenciais para serem trabalhadas na pratica pedagégica dos professores de
Educacio Fisica na Educacio Infantil. Percebemos que algumas pesquisas cientificas
ja destacavam a relevincia da brincadeira inserida nas praticas pedagégicas da Edu-
cacdo Fisica na Educacio Infantil antes mesmo da Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de
1996, conhecida como Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), definir
a sua atuacdo nessa etapa. Berto, Ferreira Neto e Schneider (2008) apontaram que
pesquisadores das décadas de 1930 e 1940 ja eram adeptos do contetido jogos e brin-

cadeiras como uma forma de complementar o ensino da escola. Os estudos de Rose
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(1980), Muller (1990) e Carmo Junior (1995)* levavam em consideracdo a esponta-
neidade e a criatividade das criancas nas brincadeiras nos espacos-tempos de educacao
em escolas infantis. Autores como Saydo e Lerina (2004), Altmann, Ayoub e Amaral
(2011), Mello e Santos (2012) e Mello e colaboradores (2015) destacam a importan-
cia de praticas pedagdgicas exercidas pela Educacio Fisica na Educacio Infantil para
conhecer, estimular e mobilizar diferentes formas de experiéncias corporais e brin-

cantes com as criancas. Para Altmann, Ayoub e Amaral (2011, p. 57):

A riqueza de possibilidades da linguagem corporal revela um universo a ser
vivenciado, conhecido, desfrutado, com prazer e alegria. Crianca é quase sino-
nimo de movimento; movimentando-se ela se descobre, descobre o outro, des-
cobre o mundo a sua volta e suas multiplas linguagens. Descobrir, descobrir-se.
Des-cobrir, tirar a cobertura, mostrar, mostrar-se, decifrar... alfabetizar-se nas

multiplas linguagens do mundo e da sua cultura.

Considerar a expressividade infantil e a sua 16gica na brincadeira sio maneiras
de dar voz as criancas e descobrir as suas linguagens e as suas producdes culturais,
porém ainda é um desafio desnaturalizd-las e compreendé-las como uma manifesta-
¢do cultural que pode anunciar muito mais do que aparenta, pois “no jogo hd sempre
algo em jogo” (HUIZINGA, 2007, p. 4), algo que estd além da racionalidade adulta.
Privilegiar a brincadeira como linguagem da crianca é entender esses elementos
como algo que faz parte da infancia e, também, como um meio de producio cultu-
ral brincante, isto é, as brincadeiras das criancas podem assumir outras racionalida-
des no cotidiano infantil.

Sayio e Lerina (2004, p. 75) destacam, em seus estudos, a importancia de o
professor ter uma postura empdtica em relacdo as criancas, ndo deixar que a cul-
tura adultocéntrica prevaleca em sua pratica pedagdgica e, em vez disso, privilegiar
0 que os pequenos tém de mais auténtico: “sua espontaneidade, criatividade, ousa-
dia, sensibilidade e capacidade de multiplicar linguagens que sdo expressas em seus

gestos e movimentos”. O que se torna relevante nesses processos de conhecer e de

22 Para os artigos de Rose (1980), Muller (1990) e Carmo Junior (1995), ver o catélogo de Ferreira
Neto e Schneider (2000).
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se aproximar das criancas é o professor buscar afinidade com elas e iniciar um pro-
cesso de identificacdo e de reconhecimento das mais variadas formas brincantes.
Assim serd possivel criar um elo entre sentir o que o infantil sente e o desejar o que
ele deseja nas interacGes brincantes. Isso pode fazer com que se reduza a distincia
entre adultos e criancas e se tornem muito mais préximas as praticas e as relacoes
com a cultura de pares infantil.

Mello e colaboradores (2015) consideram que reconhecer as criancas como
protagonistas tanto em suas préprias vidas quanto em diferentes contextos sociais
exige que identifiquemos que elas ndo recebem apenas uma cultura construida, mas
operam transformando essa producio cultural, seja pela forma de interpreti-la e
integra-la, seja pelos efeitos que nela produzem por meio das suas préprias praticas.
Assim, os espacos-tempos da Educacio Fisica devem ser pensados como um ambiente
de participacio e potencializacido dos saberes infantis. Nessa direcdo, a Educacio
Fisica pode contribuir com a formacio das criancas como uma maneira de ampliar
as diversas linguagens que sdo expressas no corpo e no cotidiano escolar, possibili-
tando vivéncias e experiéncias que envolvem a producio de sentidos, a imaginacio,
a criacdo e a apropriacdo da cultura local e universal por meio de interacdes brin-

cantes. Como ressalta a BNCC:

A Educacio Fisica é o componente curricular que tematiza as praticas corporais
em suas diversas formas de codificacio e significacdo social, entendidas como
manifestacdes das possibilidades expressivas dos sujeitos, produzidas por diver-

sos grupos sociais no decorrer da histéria (BRASIL, 2018, p. 213).

A vivéncia das criancas com a pratica corporal das brincadeiras promove expe-
riéncias compartilhadas com seus pares. Essas experiéncias geram conhecimentos
significativos e insubstituiveis, ricos em expressividade e sentidos para as criancas.
Uma possibilidade advém do hibridismo brincante, manifestado através das brin-
cadeiras ladico-agressivas.

A partir do momento em que os professores ganharem confianca no traba-
lho pedagégico com as criancas, o par sentido/ experiéncia, proposto por Bondia
(2002), fard todo sentido. Nesse contexto, as palavras produzem sentidos, isto é,

dao significado ao que somos e ao que nos acontece, o que, por sua vez, se reflete
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no modo como agimos diante do que vivemos. J4 a experiéncia, para Bondia, é o
que nos passa, 0 que nos acontece e o que nos toca. Nesse processo, o importante é
se sentir tocado, e ouvir, correlacionar e refletir ndo apenas as palavras ditas pelas
criancas, mas, sobretudo, a sua linguagem ladica de um modo global, como uma
experiéncia dotada de sentidos.

Nos espagos-tempos da Educacao Fisica, as criancas podem usufruir de diferentes
manifestacoes corporais contextualizadas com a cultura e com a sociedade. Essas duas
tltimas dimensdes configuram-se, a0 mesmo tempo, de modo dinamico, diversificado,
singular e contraditério. Por isso a necessidade de problematizar e desnaturalizar os
sentidos dados as praticas corporais das crian¢as enquanto brincam, principalmente
pelo fato de essas interacdes envolverem experiéncias estéticas, ladicas e agonisticas
que se inscrevem, mas nio se restringem, a racionalidade tipica dos saberes cienti-
ficos que comumente orienta as praticas pedagdgicas na escola.

Valorizar as experiéncias infantis e o que compde o cotidiano escolar é uma
maneira de reconhecer a presenca da crianca como sujeito de direitos, protagonista
dos seus processos de socializacio e produtor de cultura, conforme sinalizam as Diretri-
zes curriculares nacionais para a educagdo infantil. Esse documento ressalta a compreen-
sdo da crianca como “sujeito histérico e de direito que se desenvolve nas interacdes,
relacdes e préticas cotidianas” (BRASIL, 2013, p. 86). Isso possibilita conhecer as
experiéncias infantis, bem como reconhecer a brincadeira como principal lingua-

gem ludica e de interacdo com o mundo e com os seus pares:

Art. 3° O curriculo da Educacio Infantil é concebido como um conjunto de pra-
ticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das crian¢as com os conheci-
mentos que fazem parte do patrimonio cultural, artistico, ambiental, cientifico
e tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento integral de criancas de
0 a 5 anos de idade.

Art. 4° As propostas pedagdgicas da Educacio Infantil deverio considerar que a
crianca, centro do planejamento curricular, é sujeito histérico e de direitos que,
nas interacdes, relacdes e praticas cotidianas que vivencia, constréi sua identi-
dade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, expe-
rimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade,

produzindo cultura (BRASIL, 2013, p. 97, grifos nossos).
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Assim, a proposta pedagégica oferece um direcionamento para as acoes e as
metas que podem ser desenvolvidas no curso das aprendizagens, no conhecimento e nas
relacdes sociais entre infantis, dai a necessidade de englobar as experiéncias vivencia-
das pela crianca (BRASIL, 2013) e, com isso, trazer a brincadeira como um instrumento
de socializacdo e de protagonismo para as suas diferentes formas de se relacionar.

No que concerne a aproximacio desses fatores com a Educacio Fisica, faz-se
necessario potencializar o processo educativo com a vivéncia, a experiéncia, o didlogo
e as trocas de saberes, o que estd relacionado diretamente a0 movimento, aos com-
portamentos e aos momentos brincantes da crianca dentro do cotidiano escolar na
Educacio Infantil. Klippel e Mello (2012, p. 33) reforcam essa ideia quando nos dizem
sobre a importincia de “superar algumas visdes reducionistas que incidem sobre a
crianca e a infincia e compreendé-las numa outra racionalidade”. Ao valorizarmos
a construcdo de conhecimentos infantis nos espacos-tempos da Educacao Fisica, sera
possivel desenvolver um trabalho educacional com as criancas, proporcionando o
conhecimento corporal, as vivéncias ludicas, as trocas de experiéncias, o respeito as
regras e aos colegas. Isso pode ser visualizado integrando-se os pressupostos da Socio-
logia da Infancia ao contexto dos jogos e das brincadeiras na proposta pedagdgica da

Educacio Fisica na Educacio Infantil, como sugerem Klippel e Mello (2012, p. 34):

Na busca de um paradigma que contemple os pressupostos da Sociologia da
Infancia na prética pedagdgica na Educacio Fisica Infantil, o jogo como uma
das principais linguagens da crianca na infincia parece se constituir como uma
perspectiva tedrico-metodoldgica que melhor atende as demandas das criancas
porque possui uma légica que permite associar seus interesses e necessidades
no dmbito escolar respeitando o protagonismo cultural e social, pois se trata de
uma manifestacio cultural popular e que hd muito tempo ja foi apropriado pela

Educacio Fisica.

Desse modo, o desenvolvimento da crianc¢a pode ser ampliado com as praticas
da Educacio Fisica no momento em que se pde a crianca para ser desafiada nas brin-
cadeiras, tais como: interagir com outras criancas, escolher e exercer papéis, cons-
truir e aceitar as regras, vivenciar seu mundo de fantasia e de ludicidade, solucionar

situacdes-problema, aprender a lidar com sentimentos e emoc¢des e viver o tempo
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que esta presente na escola em sua completude. Com esse cendrio, seria possivel pen-
sar e sugerir melhores condi¢cdes pedagdgicas, simbdlicas, motoras e de socializacdo
para que a crianca viva a sua infincia, e, assim, fortaleca-se ainda mais a drea de Edu-
cacdo Fisica com conhecimentos e com atuacgdo profissional que dialogue e compar-
tilhe momentos brincantes, passando a escutar e a observar com olhares atentos a
producio cultural infantil.

Uma das trajetérias escolhidas para abarcar novos olhares e perspectivas para
as brincadeiras lidico-agressivas na escola é a compreensdo do protagonismo infan-
til, com a valorizacio das vozes e das lgicas que habitam a Educacido Infantil. Nos
espacos-tempos da Educacdo Fisica na Educacio Infantil, consideramos que hda um
ambiente propicio para (res)significacdes culturais e sociais entre as criangas, no
qual sdo abertas possibilidades corporais e simbdlicas para que elas sejam desafiadas
e observadas em seus modos de brincar e de se relacionar. A relacio com o saber e
com as légicas infantis na brincadeira deve favorecer o desenvolvimento de proces-
sos que levem as criancas a serem compreendidas em suas acoes e intera¢des brin-
cantes. Valorizar esse processo nos direciona a dimensio do protagonismo infantil.

Pensar o protagonismo infantil nos possibilita estruturar algumas ideias sobre
esse termo, principalmente no que se refere aquele que ocupa um lugar de destaque
em qualquer situacdo. Ha uma grande variedade de conceitos, no entanto vamos focar
nos que se relacionam com a vertente da Sociologia da Infancia, como uma possibili-
dade de compreender a crianca e suas relagdes em contextos de negociacio, de com-
partilhamento e de (re)criacdo de culturas. Para Pires e Branco (2007, p. 313-314),
o protagonismo infantil esta relacionado a compreensio de que “a crianca como ser
autonomo é capaz de incentivar acdes e decisdes importantes no contexto de ativi-
dades relevantes”. Ou seja, ela tem maneiras de descobrir e/ou criar enredos e acdes
espontineos com seus pares, contribuindo para o desenvolvimento da (res)significa-
c¢do de brincadeiras. Pedrosa e Santos (2009, p. 53) acrescentam que, para considerar

as criancas como protagonistas, € necessario compreender as suas logicas brincantes:

[...] para atingirem os seus propoésitos de brincar, elas selecionam parte do que
apreendem, reproduzem interpretativamente por meio de suas acdes, mas vao
além disso e criam novos procedimentos, regras e informacdes que alcam de

situacdes particulares.
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Para Kinney e Wharton (2009, p. 23), é necessirio conferir sentido as crian-
cas, considerando-as como participantes ativos da sua prépria aprendizagem, inse-

rindo-as no centro do processo, dando voz e assegurando que

estejam totalmente envolvidas no planejamento e na revisdo da sua aprendi-
zagem juntamente com os educadores e que possam se envolver em conver-
sas importantes com os adultos e com outras criancas, de modo a estender suas

ideias e pontos de vista.

Ressaltamos que, quando o professor considera a autoria e o compartilhamento
brincante das criancas ao construir suas brincadeiras, reuni-las e convida-las para
mergulhar na acdo lidica (KISHIMOTO, 1993, 1999) pode ser uma maneira de contri-
buir para legitimar os infantis como agentes ativos, sociais, inventivos e produtores
de cultura. Ou seja, é dada visibilidade as suas acdes como protagonistas e partici-
pantes ativos de seus processos de socializacio. Indo nessa mesma direcio, os pro-
fessores, ao aproveitarem toda a riqueza das espontaneidades infantis, criam uma
via de miao dupla para trocar experiéncias e potencializar as suas aulas, retirando as
brincadeiras infantis da margem do processo pedagdgico. Para Kishimoto (1999,

p- 29), é necessario valorizar

o sentido do jogo, veiculado nos tempos atuais, como um meio de expressio de
qualidades espontineas ou naturais da crianc¢a, como recriacdo, momento ade-
quado para observar a crianca, que expressa através dele sua natureza psicoldgica
e inclinag¢des. Tal concepgdo mantém o jogo 2 margem da atividade educativa,

mas sublinha sua espontaneidade.

O professor, ao escutar as vozes infantis, proporciona um espaco ludico para
a crianga ser um sujeito participativo e criativo no cotidiano escolar. Corsaro (2011,
p. 31) ressalta a importancia do processo de socializacio nesse ambiente, principal-
mente no que concerne a reinvencao das brincadeiras por parte da crianca, isto é, a
valorizacdo do “reconhecimento da importincia da atividade coletiva e conjunta —
como as crianc¢as negociam, compartilham e criam cultura com adultos e entre si”. Na

mesma direcdo, percebemos que os sujeitos desenvolvem suas praticas e maneiras de
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fazer e de operar em seu cotidiano como algo estabelecido coletivamente, nas quais
o fazer com os leva a interagir e a influenciar uns aos outros em construgoes sociais
permanentes e dinimicas. Essas construcées ou invenc¢des do cotidiano mostram a
pouca passividade das criancas e a relevancia da producio de suas préticas e da atri-
buicio de sentidos na socializa¢cio e no compartilhamento de seus produtos brin-
cantes. Dessa forma, o poder de imaginacio e de inventividade infantil demonstra
o modo que a crianca tem de manifestar seus desejos e suas subjetividades, funcio-
nando como uma espécie de aprendizado e troca social para construir a sua identidade
e assimilar a realidade da forma que ela deseja evidenciando que “a esfera do jogo é
a esfera das imagens e, com isso, a esfera das possibilidades e da fantasia” (BUYTEN-
DIJK, 1974, p. 68, apud FREIRE, 2005b, p. 66).

Assim, compreendemos a necessidade de se ampliar o reconhecimento do
potencial educativo da brincadeira e, também, de perceber os espacos-tempos da Edu-
cacdo Fisica como uma das possibilidades de a escola ser um local privilegiado para
que essa formacdo social, cultural e humana dos sujeitos aconteca. Por isso é preciso
valorizarmos as experiéncias infantis e trazé-las como mais uma potencialidade para
a Educacio Infantil, construindo espagos-tempos amparados em uma perspectiva com-
partilhada e fundamentada nos interesses infantis.

As relacdes brincantes produzidas pelas crianc¢as podem se revelar de diferen-
tes formas e demonstrar uma aparente ambiguidade em suas acées, como é o caso
das brincadeiras ludico-agressivas. A nocdo de brincadeira lddico-agressiva abrange
a brincadeira de luta e, a0 mesmo tempo, mostra a ambiguidade e a oposi¢do dos
termos com a entrada de um terceiro elemento que se imiscui nessa relacdo, o non-
sense, como um estimulador que (des)constréi a logica brincante, mostrando a asta-
cia, a (des)ordem e a (in)coeréncia nas a¢des infantis, revelando a possibilidade de
termos/comportamentos antagdnicos se relacionarem entre si.

Esse tipo de manifestacio corporal é um dos elementos que consideramos que
compdem a cultura de pares infantil e que alimentam as experiéncias brincantes sur-
gidas espontaneamente nas interacdes e nas (re)construcdes simbolicas infantis (BAR-
BOSA; MARTINS; MELLO, 2017). Para Sarmento (2003), ao brincar, a crianca tem
a oportunidade de se apropriar do mundo que esta ao seu redor, de vivé-lo, envol-
vendo processos coletivos de (re)criacio e compartilhamento de acdes e ideias com

seus pares, rompendo com estruturas fixas. Nesse sentido, o autor traz o conceito de
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culturas da infancia, que compreende processos simbdlicos elaborados pelas criancas
nas suas interacdes de pares e com os adultos e através dos quais elas atribuem signi-
ficagdo a si préprias e ao mundo, fundamentando as suas a¢des (SARMENTO, 2003).
Destacamos, também, o conceito de cultura lidica proposto por Brougeére (1998),
que ressalta que cultura ludica é, antes de tudo, um conjunto de procedimentos que

permite tornar o jogo possivel. Para o autor:

Dispor de uma cultura lidica é dispor de um certo niimero de referéncias que
permitem interpretar como jogo atividades que poderiam néo ser vistas como
tais por outras pessoas. Assim é que sdo raras as criancas que se enganam quando
se trata de discriminar no recreio uma briga de verdade e uma briga de brinca-
deira. Isso ndo é facil para os adultos, sobretudo para aqueles que em suas ativi-
dades quotidianas se encontram mais afastados das criancas. Nio dispor dessas
referéncias é nio poder brincar. Seria, por exemplo, reagir com socos de ver-
dade a um convite para uma briga ludica. Se o jogo é questio de interpretacio,
a cultura ludica fornece referéncias intersubjetivas a essa interpretacdo, o que

nio impede evidentemente os erros de interpretacio (BROUGERE, 1998, p. 24).

Em busca de compreender a relacdo brincante existente nas brincadeiras ladi-
co-agressivas que consideramos compor as culturas da infancia e a cultura ladica
infantil, apresentaremos elementos que integram e influenciam a construcdo dessa
manifestacdo corporal entre as criancas em suas interacdes. As brincadeiras ludi-
co-agressivas sio compreendidas como producdes culturais infantis caracterizadas
por tracos ladicos aliados a comportamentos turbulentos, de conflito e de disputa.
Esse tipo de manifestacdo corporal se revela um tanto ambigua e apresenta um certo
grau de nonsense, principalmente pelo fato de a ludicidade e a agressividade estarem
envolvidas no campo da fantasia e do poder. Entende-se, também, que s6 faz sen-
tido compreender esse tipo de brincadeira se ela estiver relacionada a producio cul-
tural infantil (BARBOSA; MARTINS; MELLO, 2017).

Para Sutton-Smith (2001), é pela via da ludicidade que o ser brincante pode se
transformar e viajar para a dimensao do faz de conta, negando a realidade e a morta-
lidade. O autor diz ainda que, na brincadeira, pode haver a representacio de conflitos,

com comportamentos agressivos, de fortalecimento do mais forte, de organizacio
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da brincadeira e da busca pelo poder, controle e dominacio como compensac¢io
ou realizacdo de desejo, ou seja, “a crianca brinca porque ela gosta do poder de ser
a causa de algo ou, se ndo tem tal poder, no jogo ela busca esse empoderamento”
(SUTTON-SMITH, 2001, p. 75).

Saura (2014) explica que participar de uma brincadeira, ao contrario da ideia
do entretenimento e da diversio, é inconsequente e sem maiores danos e revela algo
profundo, transformador, transgressor e formador da natureza humana. Isto é, leva
os sujeitos brincantes nao apenas ao lugar-comum do divertimento e do liddico, mas
a outros tipos de exercicios miticos: o brincar é também deflagrador de desafios cor-
porais, de situacdes de enfrentamento, de exercicios de agressividade e poténcia, dis-
tanciamento e aproximacio, sublimacio, encantamento, aprendizado e descoberta.

Vaz (2002) trata sobre educac¢do do corpo e infincia em ambientes educacio-
nais com uma discussio reflexiva sobre o controle e o disciplinamento do corpo na
sala de aula e nos espagos-tempos de Educacio Fisica. No que diz respeito a infancia, o
autor reforca a necessidade de privilegiarmos a condicdo de ser crianga, de sua expres-
sividade, em face ao disciplinamento e a proibicdo da experiéncia infantil. Ele ainda
indica a importéincia de trazer o corpo em suas multiplas expressdes, em sua multi-
vocalidade, histdrias e expectativas, razdes e paixdes, limites, técnicas e cuidados que
sobre ele incidem para o centro de nossas reflexdes sobre os ambientes educacio-
nais. Nesse sentido, compreender as experiéncias brincantes das criancas por meio
das pesquisas sobre as praticas cotidianas e os conhecimentos produzidos a partir
dessas praticas nos espagos-tempos da Educacdo Fisica pode favorecer a desmistifica-
¢do das brincadeiras ladico-agressivas na escola e a sugestio de praticas pedagdgicas
que favorecam a promocgio do protagonismo infantil.

Faria e colaboradores (2010) mostraram que a inser¢do de aulas de Educa-
cdo Fisica trouxe contribuicdes ao desenvolvimento das criancas, oportunizando
a vivéncia de papéis sociais, a formacio de relacdes interpessoais, o fortalecimento
de demandas positivas, a oportunidade de desenvolver habilidades que auxiliam no
processo de criatividade e a diminui¢do de demandas negativas com o tempo (tais
como impulsividade, desmotiva¢do, manifestacdes de raiva e agressividade). Os auto-
res sugerem que sejam oferecidos, nas institui¢des de Ensino Infantil, mais espacos e
tempo para a crianca brincar, que seja também introduzida a educacio para o lazer,

e nio apenas através do lazer, e que mais eventos lidicos e livres sejam elaborados e
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planejados na organizacio da institui¢do ou fora dela e/ou com outras institui¢des,
pois foi verificado que, através dessas atividades, a crianca cria, recria, explora, trans-
forma e expande seus relacionamentos. Nesse sentido, se os professores buscarem
situacdes como essas para mediar praticas pedagdgicas com as brincadeiras ludico-
-agressivas, esse fenomeno pode comecar a ser desmistificado na escola.

No que concerne as manifestacdes brincantes, ha diferentes aspectos aos quais o
brincar pode estar relacionado: a relacdo entre a agressividade e o prazer, a influéncia
da midia com os desenhos animados e filmes e a questdo de género que perpassa pela
brincadeira. Candreva e colaboradores (2009) fizeram uma revisdo de livros, artigos
e teses/dissertacdes para a compreensio das causas da agressividade na escola e che-
garam a conclusdo de que entender esse processo pode auxiliar os professores a com-
preenderem as causas da agressividade entre as criancas. Como sugestao, apresentam
a valorizacio de atitudes positivas, o trabalho em conjunto com toda a equipe escolar
e a contraposicdo a uma educacio coercitiva, trazendo o jogo como uma possibilidade
para contribuir com formas positivas e melhor entender as manifestacdes agressivas.

A pesquisa de Richter e Vaz (2010) expos que, ndo s6 em aulas de Educacio
Fisica como em todos os momentos do cotidiano da Educacio Infantil, o corpo reco-
nhece o prazer e também a dor. Muito demarcado por processos de ajustamento,
modelagem, regulacio e disciplinamento, o dia a dia da/na creche aparece fortemente
delimitado por praticas que incidem sobre o corpo, o qual, mesmo que de forma apa-
rentemente velada, ocupa lugar destacado na instituicdao. Os autores apontam para a
necessidade de conhecer os elementos que se inscrevem sobre o corpo nos ambien-
tes educacionais. Alguns deles estdo relacionados a castigos, ameacas e premiacdes
que se estabelecem a partir da apreciacio dos atos que se desviam das normas. Essas
acoes infundem temores, correcdes e disciplinamento de comportamentos inadequa-
dos, tais como palavras, gestos e expressdes faciais que se colocam como mandados,
como ordens enumeradas e/ou informacdes abreviadas, centralizadas no compor-
tamento e privadas de escuta.

Outro ponto de destaque s3o as influéncias da midia e dos desenhos anima-
dos e filmes nas brincadeiras infantis. Barbosa e Gomes (2010) discutem sobre o uso
da tecnologia e a influéncia mididtica na brincadeira. A TV e os desenhos animados
ganham destaque como um suporte para essa atividade, com a interac¢do e a perso-

nificacdo de personagens conduzindo a imaginacdo para cendrios e contextos que
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as criancas desejam, como imaginar ser um personagem de desenho animado, lutar
contra monstros e salvar princesas, por exemplo, mostrando a passagem da obser-
vacio das peliculas para a atividade ladica. Os autores propéem que os professores
articulem, em suas aulas, elementos da cultura da crianca, dialogando com o que ela
vivencia fora da escola. Para eles, essa pode ser uma forma de trazer a ludicidade de
suas fantasias como um fator enriquecedor para as aulas.

Siqueira, Wiggers e Souza (2012) constataram que as mensagens mididticas
sdo exploradas no universo infantil e sdo refletidas na forma de consumismo, evi-
denciado nos trajes, objetos pessoais, preferéncias e comportamento das criancas. As
mensagens amplamente veiculadas pela midia, incluindo aquelas que enfatizam a vio-
léncia, ocupam um lugar importante, tornando-se contetido de brincadeiras e jogos
simbdlicos vivenciados por criancas. Assim, os autores concluiram que os conteu-
dos midiaticos exercem uma funcio socializadora entre as criancas, caracterizando-
-se como referéncias comuns na criacio de suas experiéncias ladicas.

Nio podemos deixar de destacar a questdo de género que perpassa pela brinca-
deira. Silva e Daélio (2007) apresentaram um trabalho em busca de desenvolver um
processo de desconstrugdo e de desmistificacdo dos esteredtipos tracados para a infan-
cia e, dentro dessa categoria, os esteredtipos estipulados para os géneros. Os auto-
res concluiram que as criancas, como sujeitos da pesquisa, configuram-se como um
grupo com caracteristicas préprias, nao sendo simples reprodutoras das técnicas do
mundo adulto, mas, sim, um grupo que ressignifica determinadas técnicas corporais
de seu meio social e as articula em seu cotidiano.

Barbosa, Martins e Mello (2017) reforcam a busca de permitir que, nos espa-
¢os-tempos da Educacio Fisica na Educacio Infantil, a crianca possa usufruir da prer-
rogativa de ser um sujeito de direitos, o que sé é possivel se forem reconhecidos a
centralidade, a producéo de cultura e o protagonismo infantil. Somente assim outra
leitura sobre as brincadeiras ladico-agressivas, no cotidiano escolar, poderia ser rea-
lizada. Os autores concluem que isso sugeriria o reconhecimento da perspectiva da
crianca, bem como a valorizacdo de suas racionalidades, conduzindo-nos a conside-
rar outras formas de expressividade infantil que pulsam das experiéncias brincantes.

Escutando as vozes das criancas, podemos contribuir com a articulacio de
suas brincadeiras em novas possibilidades de praticas pedagégicas, evidenciando

a sua inventividade. Parafraseando Certeau (1994), é preciso que os professores se
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interessem nio pelos produtos culturais oferecidos pelo mercado de bens de con-
sumo (no que tange a passividade e ao interesse dos adultos), mas pelas operacoes
dos seus usudrios (arte de fazer com esses produtos), e ocupem-se com as manei-
ras diferentes de marcar socialmente o desvio operado pela acdo inventiva na pra-
tica (invencdes do cotidiano criado pela crianca) junto a cultura de pares infantil (o
que é produzido na coletividade).

Portanto, reforcamos a discussdo, bem como a reflexdo sobre as diferentes
manifestacdes brincantes presentes na escola. Uma vez que a brincadeira est4 rela-
cionada ao aspecto subjetivo, ao faz de conta, as interacdes entre as criancas e aos
comportamentos que elas esbocam, esses aspectos podem ressaltar linguagens brin-
cantes idiossincraticas no cotidiano escolar, por isso a relevancia de efetuar e de
aprofundar mais investigacdes e ampliar a visio de mundo sobre as brincadeiras
ludico-agressivas na Educacio Infantil.

No préximo capitulo, abordaremos discussdes a respeito do jogo e da sua rela-
¢do com a subjetividade, com a ambiguidade, com o entendimento do jogo e nio
jogo, com o saber e a experiéncia, do seu reflexo no ambiente escolar e do entendi-

mento do jogo como objeto nas producdes culturais infantis.
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Limites invisiveis - as
perspectivas teoricas do jogo

O jogo é complexo, logo, ordem e desordem, certezas e
incertezas, confusio e clareza coabitam um mesmo sis-
tema, que nio prevé solucdes, mas problemas, sem eli-

minar a simplicidade e tampouco a complexidade.

Jodo Batista Freire (2005b, p. 46)

O desafio de compreender o jogo

O direcionamento destas escritas leva ao caminho para conhecer e compreender a
complexidade do jogo e da relacdo da crianc¢a no contexto que envolve o hibridismo
brincante e as maneiras singulares que elas descortinam a cena do jogo.

E nessa perspectiva de possibilidades e de interagio que a dimensio da comple-
xidade se constréi. O entendimento das relacdes entre o contexto organizacional e
a interacdo entre as partes e o todo para o processo de construcdo do conhecimento
conduziu Morin (1987) a desenvolver a teoria da complexidade. Para ele, “ndo pode-
mos reduzir nem o todo as partes nem as partes ao todo, mas [...] temos que tentar
conceber em conjunto, de modo simultaneamente complementar e antagbnico, as

nocoes de todo e de partes, de uno e de diverso” (MORIN, 1987, p. 103). A relacdo do
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todo e das partes e de uno e de diverso pode ser compreendida por meio da conexdo
e da inter-relacdo existente entre eles. H4 um processo dindmico no qual o todo nio
pode ser compreendido de um modo geral e nem somente como a soma de suas par-
tes. Se for assim, nao conseguiremos ter acesso a todas as manifestacdes que um feno-
meno pode apresentar. Dessa forma, o todo e as partes se relacionam com o paradoxo
do uno e diverso, isto é, na articulacio intima e interdependente, esses aspectos se
polarizam, e, assim, observamos a subjetividade e a ambiguidade do jogo (FREIRE,
2005b; SUTTON-SMITH, 2001).

A complexidade do jogo, conforme Morin (1993), assenta-se na compreensio
desse fendmeno como um movimento interativo, retroativo, tecido em conjunto, de
ordem, de desordem, de impossibilidade, de certeza absoluta e do reconhecimento
da incerteza como concep¢io de mundo. Esse movimento alude ao hibridismo brin-

cante e as suas rubricas, afinal, segundo o autor:

a ordem e a desordem, isoladas, sio duas calamidades. Um universo que fosse
apenas ordem seria um universo onde nio haveria nada de novo, nem criacio.
Ja um universo que fosse apenas desordem nio chegaria a constituir uma orga-
nizacio e seria inapto ao desenvolvimento e 4 inovacio. E por isso que precisa-
mos conceber o universo a partir daquilo que denominei o tetragrama: ordem/
desordem/organizacdo/interacdes. Esse tetragrama ndo fornece a “chave” do uni-
verso; ele permite compreender o seu jogo. Ele nos revela a sua complexidade.
O objetivo do conhecimento nio é descobrir o segredo do mundo numa pala-

vra-chave. E dialogar com o mistério do mundo (MORIN, 1993, p. 87).

Desse modo, temos o principio da dialogia, que possibilita manter a dualidade
de elementos antagbnicos, que se complementam e que enfatizam o e em vez do ou; o
principio da recursividade, que rompe com a linearidade dos fend6menos; e o princi-
pio hologramatico, que se inscreve no todo e na relacdo dialégica da parte e do todo,
isto é, a parte estd no todo, como o todo estd nas partes. Esses elementos nos condu-
zem a reinterpretacio e a ampliacao do fendomeno do jogo e, consequentemente, do
hibridismo brincante como algo que pode religar a crianca aos seus universos ludi-
cos, as culturas do adulto, as culturas infantis, a natureza, a cultura, a objetividade e

a subjetividade, evidenciando a ambiguidade e a complexidade do jogo.
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Alves (2004) propde o entendimento da complexidade pelo viés das tessituras
que se desenvolvem nas redes de relacdes cotidianas, carregadas de subjetividades,
de sentidos e de producio de conhecimento, vividas, pensadas e praticadas na escola.
Para a autora, a complexidade do cotidiano e das praticas se encontra na necessidade
de perceber os multiplos processos educativos contraditdrios. Esses fatores se desen-
volvem em um movimento desconhecido e inesperado sobre o que a crianca viven-
cia com seus pares e constréi no jogo de multiplas formas, o que vai ao encontro
do pensamento de Freire (2005a, p. 35) quando ele diz que “o ato de jogar revela o
jogo”. Nessa perspectiva, o que torna o jogo complexo é o envolvimento da hetero-
geneidade de seus elementos constitutivos, das condutas diversificadas que alimen-
tam comportamentos e visdes diferenciadas do que pode ser jogo e nio jogo e da
relacio a0 mesmo tempo antagonica e interdependente que existe entre a subjetivi-
dade e a objetividade presentes no ambiente préprio do jogo. E com esse sentido de
intercruzamentos, ambiguidade e complexidade que procuraremos compreender o
jogo, sobretudo o hibridismo brincante.

Para Sutton-Smith (2001), a busca por um significado do jogo mostra a sua
complexidade. Devido a este fato, os conceitos sao ora similares, ora muito diferen-
tes, demonstrando a ambiguidade presente no jogo. Podemos comecar pela prépria
etimologia da palavra jogo. O termo jogo nao foi traduzido da mesma forma para
todas as linguas, por isso a sua complexidade. Em algumas culturas o verbete apre-
senta uma mesma palavra para designar diferentes significados, enquanto em outras
ha diferentes vocabulos que tém a sua particularidade. Por exemplo, em latim, jogo
e qualquer atividade ludica sio definidos com uma tnica palavra, ludus, que deriva
de ludere, expressando algo relacionado a nio seriedade, a ilusio, ao irreal. Huizinga

(2007, p. 42) explica que:

Em todas essas linguas, desde muito cedo, ludus foi suplantado por um derivado
de jocus, cujo sentido especifico (gracejar, tocar) foi ampliado para o de jogo em
geral. E o caso do franceés jeu, jouer, do italiano gioco, giocare, do espanhol juego,

jugar, do portugués jogo, jogar.

No inglés, ha dois vocdbulos para designar jogo: play e game. A fim de expri-

mir a natureza da atividade, Sutton-Smith (2001) fez uma diferenciacio. O jogo
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como game tem como plano de fundo algo competitivo, que segue regras e apre-
senta expectativas previsiveis em seu resultado, como um ganhador, um perdedor
ou um empate, sendo mais percebido nos esportes em geral. J4 o jogo como brin-
cadeira, representado pelos verbetes play ou playful, pode ser entendido como algo
voltado para o campo da ludicidade, que absorve o ser brincante, prendendo a sua
atencio e fazendo com que se entregue a atividade, sem ter um fim em si mesmo,
como uma metafora: “ndo brincam dentro de regras, mas com as regras, nio brin-
cam dentro de quadros, mas com os quadros, como uma imitacio e divertimento”
(SUTTON-SMITH, 2001, p. 150).

Para Sarmento (2003), a lingua portuguesa oportuniza outros vocabulos para se
referir a uma experiéncia ludica: brincar, como uma pratica lidica ndo formal; jogo,
como pratica ladica estruturada e regida por regras; e brinquedo, como artefato ladico.

Nessa mesma direcio, Caillois (1990) tracou a sua concepg¢io de jogo por meio
de dois polos de um mesmo continuum: a paidia com a improvisacio, a turbuléncia e
a fantasia; e o ludus com as regras, a disciplina e o controle. Assim, podemos perce-
ber as suas similitudes, pois ambos estdo no terreno da atividade liidica (BROUGERE,
2008; CAILLOIS, 1990; CHATEAU, 1987; KISHIMOTO, 2007). Entretanto, as suas
diferencas se apresentam na preponderancia de certa caracteristica perante outra.

Kishimoto (1998) e Brougere (1998), por fim, apresentam uma proximidade em
suas defini¢des sobre jogo. Ambos acreditam em uma familia do jogo, na qual, nas
diferentes manifestacdes, hd analogias, semelhancas e diferencas, mostrando inter-
-relacdo e certa independéncia.

Baseado nesses conceitos, este estudo compreende esses os vocdbulos jogo
e brincadeira no sentido moriniano, nio descartando a complexidade exis-
tente entre eles, mas a sua compreensio em conjunto, de modo complementar e
antagonico (MORIN, 1987).

Outro ponto interessante é o carater polissémico do jogo. Segundo Brougere
(1998), ele esté relacionado a configuracdo, 2 maneira como as diversas culturas criam
formas de jogar ou brincar em diferentes contextos sociais. Por isso, o autor con-
sidera que € o contexto social que define quais serdo as brincadeiras escolhidas e o
modo como elas serdo concretizadas. Assim, consideramos, neste estudo, que a brin-
cadeira é uma aprendizagem social, pois aprende-se a jogar. Dessa forma, a brinca-

deira necessita de um ambiente sociocultural para haver relacdes e trocas entre os
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atores sociais, adaptando e estruturando as capacidades e as possibilidades do meio

em que a crianca estd. Logo,

jogo é o que o vocabulério cientifico denomina como “atividade ltdica”, que
essa denominacio diga a respeito a um reconhecimento objetivo por observa-
¢30 externa ou ao sentimento pessoal que cada um pode ter, em certas circuns-
tancias, de participar de um jogo. Situacdes bastante diversas sdo reconhecidas
como jogo de uma maneira direta ou mais metaférica tais como jogos politicos

(BROUGERE, 1998, p. 14).

Nessa mesma perspectiva, Kishimoto (2007) parte do principio de que, para estu-
dar o jogo e a brincadeira, é preciso que eles sejam contextualizados, percebidos dentro

das relacdes e dos comportamentos e apropriados com sentidos pelos sujeitos brincantes:

[...] enquanto fato social, 0 jogo assume a imagem, o sentido que cada sociedade
lhe atribui. E este o aspecto que nos mostra por que, dependendo do lugar e da
época, os jogos assumem significacdes distintas. Se o arco e a flecha hoje apare-
cem como brinquedo, em certas culturas indigenas representavam instrumentos
para a arte da caca e da pesca. Em tempos passados, o jogo era visto como indtil,
como coisa nao séria. J4 nos tempos do Romantismo, o jogo aparece como algo

sério e destinado a educar a crianca (KISHIMOTO, 2007, p. 17).

Nesse caminho, o jogo remete aos aspectos simbdlicos, motores, cognitivos,
individuais, coletivos, bem como a jogos de criancas, de adultos e de animais. Isso
mostra a grande variedade e a dificuldade em definir o seu significado e as suas for-
mas, que estao expressas nessa categoria.

Para Huizinga (2007), as caracteristicas fundamentais do jogo giram em torno
de ser um fenémeno cultural, com a possibilidade de criacio, de recriacio e de trans-
missdo; ter um fim em si mesmo, enquanto atividade que tem sentido somente para
quem esta envolvido no plano simbélico da brincadeira; ter um misto de tensao e de
alegria, gerando conflitos, negocia¢des, cumprimento e submissao as regras; e, prin-
cipalmente, evadir-se da vida real, mesmo sabendo do carater simbélico que estd cir-

cunscrito nesse ambiente brincante. Melhor dizendo, o jogo é:
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Uma atividade livre, conscientemente tomada como “nio séria” e exterior a vida
habitual, mas a0 mesmo tempo capaz de absorver o jogador de maneira intensa e
total. E uma atividade desligada de todo e qualquer interesse material, com a qual
nio se pode obter qualquer lucro, praticada dentro de limites espaciais e tem-

porais proprios, segundo certa ordem e certas regras (HUIZINGA, 2007, p. 16).

Para Freire (2005b), definir até onde vai o limite do mundo subjetivo com o
mundo objetivo deixa claro o desejo de saber e pesquisar sobre para que lado a balanca
pende durante o jogo. No entanto, o peso da balanca dependera do contexto em que
0 jogo estd inserido. Para o autor, “o jogo é ambientado, em virtude de sua subjetivi-
dade - interna - predominante, a qual influencia e é influenciada pela objetividade -
externa —, criando assim um ambiente préprio, especifico do jogo” (FREIRE, 2005b,
p. 46). Nessa perspectiva, o jogo é entendido pela subjetividade humana, levando em
consideracdo o arcabouco cultural e experiencial da crianca, as situacées-problema
com as quais ela pode se deparar e o uso da brincadeira como uma maneira de pro-
duzir conhecimento dentro do seu cotidiano, para que, dessa forma, possa interagir
e entender a sua realidade.

Diante do exposto, percebem-se pontos em comum e que complementam a
compreensio do universo do jogo. Autores como Kishimoto (2007) e Huizinga
(2007) apresentam, de uma forma detalhada, as caracteristicas peculiares do jogo, que
estdo ligadas a liberdade, ao prazer, ao nio sério, a criatividade, as regras, a impro-
dutividade, a incerteza, a nio literalidade e 2 imaginacdo. Indo de encontro a esse
caminho, Freire (2005a) faz uma critica a esses autores em relacdo a abordagem des-
critiva para a compreensio do jogo. Para ele, categorizar nio significa delimitar a
sua especificidade, e reduzir o jogo somente aos aspectos observaveis é conter o seu
sentido. Entretanto, nio nega a importancia dessas caracteristicas, mas faz uma res-
salva de que elas podem ser observadas em outros tipos de atividade. Ainda segundo
Freire, cada vez que se investiga o fendomeno do jogo, as caracteristicas ji propostas
se reafirmam e outras surgem, levando a um processo sem fim, o que torna essa ati-
vidade um fenémeno complexo.

Baseados em Morin (1987, p. 103), concordamos com Freire (2005a) sobre a
complexidade estar relacionada a compreender e apreender o real em sua unidade

e, a0 mesmo tempo, em sua multiplicidade, ou seja, pesquisar sobre o fenémeno
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estudado de modo recursivo, pluridimensional, contextualizado e interdisciplinar.
Isso mostra que o jogo nio deve ser analisado e interpretado em partes — como fize-
ram vdrios tedricos que dissertaram sobre o tema, pois esse ato os levou a cair em
armadilhas do positivismo —, mas, sim, pensado na sua totalidade, de forma inte-
grada. O que é mais importante para Freire é a preponderancia do aspecto subjetivo
e relacional sobre as caracteristicas propriamente ditas, de modo que nio ¢ a ativi-
dade em si que define o que é jogo, mas a relacdo que o sujeito brincante tem com
ele. Portanto, para o autor, a subjetividade é apontada como elemento central dessa
manifestacdo cultural e é na brincadeira simbdlica que se observa a sua manifestacio.

Talvez esteja nessa dimensdo uma forma de pensar o jogo pela perspectiva do
que se encontra na relacdo entre brincadeira, criancas e pesquisadores, percebendo
a sutileza que envolve estudar o jogo. Isto ¢, “o investigador do jogo deveria deixar-
-se conduzir pela conduta ludica para que o seu objeto de estudos nio perdesse suas
caracteristicas bésicas” (FREIRE, 2005b, p. 6). Quando investigamos o jogo, nada
se perde, tudo tem sentido.

Esse sentido pode ser demonstrado a partir da metafora do Senhor do Jogo
(FREIRE, 2005b), para explicar algo que impulsiona o ser brincante a querer brin-
car sem esbocar cansaco, a comandar os seus atos de forma recorrente e imagina-
tiva e, principalmente, a nao querer sair da brincadeira, rebelando-se quando isso
acontece, como uma espécie de nonsense. Como uma atragio irresistivel, o Senhor
do Jogo controla, restringe e dé sentido as ac¢des e as representagdes no universo
brincante. Com base na vontade de (re)criar simbolicamente suas brincadeiras, o
Senhor do Jogo orienta e impde condicdes prévias para que a acio possa acontecer
no mundo do jogo. No entanto, nio se vive sé de jogo. Nesse caso, a vida termina-
ria, seria a sua destruicdo total.

Nessa légica, ndo defendemos sé o jogo, mas a sua unido com o trabalho de
modo equilibrado. Ou seja, 0 jogo como objeto de ensino, evidenciando o protago-
nismo das criancas em conjunto com os conhecimentos e a mediacio pedagdgica
do professor. E nesse caminho que se imagina que as brincadeiras lidico-agressivas

poderiam ser realizadas na escola. Como salienta Freire (2005a, p. 66):

Portanto, o jogo como um sistema complexo que, irresistivelmente, tende a

desordem (o caos) deve agora ser estudado na perspectiva de compreender a
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dinamica sistémica de seu processo organizacional. Pois, desse modo, serd pos-
sivel superar as lineares pedagogias tradicionais/tecnicistas, criando-se espaco
para a elaboracio e o fortalecimento de pedagogias/metodologias inovadoras
que priorizam o jogo como desencadeador (responsavel) do processo de apren-
dizagem (Scaglia, 2003), a0 mesmo tempo que a Educacio Fisica deve pensi-lo
enquanto contetdo a ser ensinado e objeto de estudo a ser cada vez mais inves-
tigado [...] (FREIRE, 2005a, p. 66).

E nesse movimento de entrar e de sair do mundo da fantasia, de ter algo a se
agarrar para voltar ao mundo real e de aventurar-se em sua seducio que reside o pra-
zer de jogar. Para Freire (2005b, p. 42),

o fato é que precisamos imaginar e, para que a imaginacdo progrida, precisa-
mos jogar... E ai trazemos para o mundo imagindrio as coisas que estavam fora
de nés para que recebam um tratamento que caiba no mundo humano. E esse
fenomeno, tudo indica, consiste em destacar do mundo real uma parte sua que
¢é igualmente real, mas que chamamos de imaginacio, de fantasia, e que pode
ficar em nds, em nosso mundo espiritual... capazes de transformar em imagens

as experiéncias empiricas.

Outro ponto importante que envolve o trabalho de Freire é a ambientacdo do
jogo, quando traz para a discussdo a complexidade, que, para ele, deveria ser vista
por meio da experiéncia, do contexto e da interacdo entre as partes, sem deixar de
reconhecer o devido valor que tém em um sistema, nesse caso, o ambiente vital do
jogo. Esse ambiente brincante indicaria uma dire¢do para o jogo, levando o ser no jogo,
melhor dizendo, a crianc¢a no jogo a usar a sua subjetividade, no sentido de se voltar
mais para si do que para o mundo quando joga, movida por uma nitida polarizagdo
da atividade lidica no territdrio subjetivo do ser. Isso mostra que “o jogo nio é s6 sub-
jetivo, é também, em menor escala, objetivo, assim como o jogo nio é s desejo de
ser, é também, em menor escala, desejo de ter” (FREIRE, 2005b, p. 63). Essa é uma
maneira de as criancas se apropriarem do jogo, atribuirem sentido a ele e exercita-

rem-no quantas vezes acharem necessario e da forma que lhes convier.
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Assim vai se delineando um ambiente propicio ao jogo. Para tanto, é preciso
que haja terreno e elementos férteis para tal, nos quais o ladico, os conflitos existen-
tes no jogo e a perspicacia de nio se deixar dominar pelo Senhor do Jogo se facam
presentes na realidade brincante e, a0 mesmo tempo, constituam o equilibrio e a
habilidade de lidar com o faz de conta. Mas serd que as criancas conseguem nio ser
aprisionadas pelo Senhor do Jogo? Sera que elas conseguem construir estratégias
com seus pares para que isso ndo aconte¢a? Quais seriam elas? Sio questdes para as
quais o proprio Freire (2005b) ndo tem respostas imediatas, mas tenta buscé-las ou
se aproximar delas durante as suas discussdes, apontando algumas direcoes e situa-
cdes do cotidiano para entender e nos fazer pensar sobre outras possibilidades, indo
em direcdo as reflexdes do presente estudo.

Uma possibilidade sdo os adultos. Eles agem nesse terreno do jogo como dis-
positivos para chamar as criancas para retornar a realidade por meio das regras e
das ordens expressas na sociedade ou no ambiente que devem controlar. As pré-
prias criancas também criam suas estratégias para ndo se sentirem aprisionadas pelo
Senhor do Jogo, sobretudo quando ultrapassam a fase da percepcio do que faz parte
e do que nio faz parte desse ambiente e quando ji conseguem discernir brincadeira
da realidade, isto é, sabem quando é jogo e nio jogo.

Outra possibilidade é o estar “livre das obrigacdes objetivas para ter acesso ao
jogo. E é ao ver-se livre de obrigacdes objetivas que nos refugiamos na esfera do
mundo subjetivo” (FREIRE, 2005b, p. 67). Ou seja, na perspectiva do autor, volta-
mo-nos para o que faz parte do enredo brincante e nos distanciamos do que ndo con-
vém entrar na brincadeira, e é somente nesse caso que o jogo acontece.

Uma terceira possibilidade é o cariter de simulacio e de faz de conta presente
no desenrolar da atividade brincante, que vai além de uma representacio e, na ver-
dade, se autorrepresenta: “essa pode vir a ser a mais completa traducio, para o mundo
exterior que o jogo fornece” (FREIRE, 2005b, p. 67). Nio se pode esquecer que esse
aspecto deve levar em consideracido a percepcio limitrofe da consciéncia e da serie-
dade infantil que a crianca demonstra ao brincar, que ultrapassa o nivel do real.

O aspecto do ndo necessdrio constitui a quarta possibilidade. S6 pode haver jogo
quando hd um ambiente de sobras, ou seja, quando temos tempo para dar asas a nossa

imaginacdo. Da mesma forma acontece com o desejo do jogador. Essa vontade sé
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entraria no jogo se quisesse e nao por obrigacio, evidenciando-se que se joga por
jogar, sem inten¢do de sua realizacio (MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 1994).

O tltimo ponto que atravessa os estudos de Freire (2005b) é o fato de o jogo
poder ir além do jogador, além da subjetividade, j4 que o jogo pode acontecer, reno-
var-se, repetir-se e materializar-se em novos comportamentos e acdes no campo da
simulacdo, isto é, no faz de conta.

O estudioso faz uma ressalva importante em relacio a dominacio e ao arre-
batamento durante o processo brincante, quando a linha ténue dos limites vai se
tornando mais fragil e ultrapassa-se a fronteira de ndo ser mais jogo de modo cada

vez mais evidente:

Por vezes, arrisca-se tanto o jogador que os limites entre o jogo e a realidade tor-
nam-se por demais ténues, podendo romper-se de vez. Mas sdo esses os jogado-
res que, por vezes, voltam ao nosso mundo com as obras mais belas. Julgo que
seja neste campo perigoso, que torna difusas as barreiras entre os dois mundos,
que se constroéi a beleza mais sutil, aquela que, muitas vezes, enlouquece seu

autor (FREIRE, 2005b, p. 66-67).

Essa fronteira do jogo, no que diz respeito ao tema central deste trabalho —
hibridismo brincante —, estaria em um terreno ambiguo, incerto, podemos dizer,
entre o riso e o choro.

Freire indica, ainda, que o jogo requer entrega total, mas nao hd como afir-
mar se isso, de fato, pode acontecer, pois o Senhor do Jogo poderia dominar esse
ser e fazer com que nio retornasse a realidade ou o jogo se desequilibrasse. E
através das criancas que conseguimos visualizar esse processo, mas, de alguma
maneira, algo as prende a realidade: “muito provavelmente os objetos utilizados
nas brincadeiras, palavras, sensacdes, isto é, ligacdes permanentes com a reali-
dade que nio se perdem durante os jogos” (FREIRE, 2005b, p. 69). E neste sen-
tido que o jogo supre os desejos e a imagina¢do. Contudo, é preciso invocar e
ser seduzido pelo Senhor do Jogo e pelas esferas da nao necessidade, da repeti-
cdo com sentido e da retirada do terreno da objetividade para entender o que essa
entrega representa. Somente dessa maneira, segundo o autor, serd possivel com-

preender o sentido do jogo.
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A ambiguidade do jogo

Para ilustrar outro ponto de vista, Sutton-Smith (2001) nos apresenta a dimensao
do jogo como algo ambiguo e imprevisivel. O autor se baseia no conceito geertziano
para discorrer sobre o jogo e a brincadeira como uma forma de se pensar sobre a cul-

tura e a necessidade de o jogo ser interpretado por meio de suas retdricas.

A palavra retérica € usada aqui no sentido moderno, como um discurso persua-
sivo ou uma narrativa implicita, consciente ou inconscientemente adotada pelos
membros de uma particular afiliacdo para persuadir os outros da veracidade e
conveniéncia de suas crengas [...]. As retéricas populares sio em larga escala
“formas de pensar” culturais de que a maioria de nés participa de uma forma ou
de outra, embora alguns grupos especificos sejam mais fortemente defendidos

por esta ou aquela retdrica particular (SUTTON-SMITH, 2001, p. 8-9)%.

Sutton-Smith discute sobre a ambiguidade do jogo com o objetivo de compreen-
der o seu significado, mesmo que este se apresente de modo indireto, impreciso ou
assumindo multiplas formas, revelando posicionamentos ladicos ficcionais, frivo-
los, incertos e ambiguos na relacao com o jogo. Seus estudos trazem diferentes te6-
ricos para demonstrar que hd uma grande diversidade de significados e de vocabulos
para expressar o que seria o jogo. Essa angustia e esse desejo sio demonstrados em
sua busca para entender esse paradoxo. Para ele, o jogo assumiria uma postura con-
traria a do trabalho, designando-o como um simulacro, algo divertido, incoerente,
nio produtivo e muito sério, de modo que ele acontece em um mundo 2 parte,
porém simultdneo ao mundo real: algo “fora da vida comum, imaterial, desinteres-
sado, nio utilitario, voluntario, espacial e temporalmente separado, infantil, ndo pro-
fano, governado por regras e totalmente envolvente, isso idealiza e sacraliza o jogo”
(SUTTON-SMITH, 2001, p. 203).

Um ponto-chave na obra de Sutton-Smith (2001) sio as retéricas, que ele
emprega para iluminar o caminho para o entendimento sobre o jogo. Ressalta que

todas elas tém impacto uma sobre a outra e destaca seus sete elementos principais:

23 Sido da autora as traducdes das citagdes oriundas de fontes publicadas em lingua estrangeira.
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destino (jogo como apostas e controle metafisico), poder (jogo como representa-
¢do de conflitos), imaginario (jogo como improvisac¢do ludica), self (jogo como ati-
vidade solitaria), identidade (jogo como confirmacio de pertencimento), frivolidade
(jogo como nonsense) e progresso (jogo como desenvolvimento). O autor apresenta
uma discussio relevante para este estudo ao tratar sobre a inter-relacio entre o jogo
e 0 nio jogo dentro do dmbito das retdricas, principalmente quando traz a tona o
jogo intrinseco e a sua seducdo em buscar decifrar como se afetam reciprocamente.
E algo que estd na esfera do nio dito, do oculto e do prazer dos participantes, que
nos conduz a investigar como se desenvolve o hibridismo brincante. Para com-
preender as retéricas do jogo e suas fontes de ambiguidade é preciso, entdo, contex-
tualizd-lo dentro de um “sistema através do qual nés construimos o significado de
cultura em que vivemos” (SUTTON-SMITH, 2001, p. 9). Por isso a necessidade de
levar em consideracdo o contexto brincante, as influéncias sociais e as caracteristi-
cas dos jogadores. Assim serd possivel se aproximar dos elementos que compdem a
expressividade da brincadeira.

Com o objetivo de abarcar o contexto da ambiguidade do jogo, destacaremos,
entre as retéricas classificadas pelo estudioso, aquelas que se relacionam com o hibri-
dismo brincante: imaginario, identidade, frivolidade e poder. Por meio dessas reté-
ricas, que se afetam reciprocamente, podemos tracar uma possibilidade de producao
de sentido para o jogo e o que ele pode aparentar.

A retérica do imagindrio, conforme Sutton-Smith (2001), estéd relacionada
a dimensio do nio real, da fantasia, do devaneio e da improvisacdo ladica e é sus-
tentada pela imaginacio, pela flexibilidade e pela criatividade no jogo ao enfatizar
o lado selvagem da imaginacio infantil como um jogo metaférico. O autor traz um
termo relevante para essa retérica, que é a fantasmagoria, realcando a proteiformi-
dade da brincadeira, que diz respeito as mudancas rdpidas de coisas vistas ou ima-
ginadas durante o momento brincante, mostrando que “o jogo pode ser, a0 mesmo
tempo, pesado e leve, ritualistico ou ludico, sério e frivolo. Ha uma heteroglossia de
vozes em constante mudanca e o comando ndo é polarizado, mas sempre é fluido”
(SUTTON-SMITH, 2001, p. 128).

O pesquisador ainda ressalta que, sem o jogo, ndo poderiamos sobreviver, pois
a flexibilidade da imaginacdo é garantia final da nossa sobrevivéncia. E através dele

que nos tornamos completos, por isso o jogo nos fascina e nos convoca a fazer parte
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dele. Entdo, o que faz o jogo se tornar jogo e atrair todos os seus integrantes é a sua
fundamental caracteristica: a transformacio. No plano da fantasia, isso permite “fazer
0 que estd presente ficar ausente e o que est ausente ficar presente” e transportar-se
para esse universo brincante como quiser (SUTTON-SMITH, 2001, p. 127).

S3o a fantasia, a criatividade, a imprevisibilidade, a metafora ludica, a disputa e
a liberdade que fundamentam a retérica do imaginario, e suas peculiaridades a tor-
nam ambigua ao lidar com as regras-limite do contexto do jogo. Isso quer dizer que
é preciso que o ser brincante reconheca ou tenha consciéncia do que é jogo e do que
€ nio jogo. Caso contrario, ele pode ultrapassar esse limiar e causar constrangimen-
tos ou conflitos entre os pares. Ao mesmo tempo, essa pode ser uma forma de jogar,
pois, para Sutton-Smith (2001, p. 150):

Quem brinca com a ambiguidade de sua prépria dissimulacio deve em ultima
analise ser visto como estando inserido em algum tipo de jogo. Brincar com a
propria dualidade - se realmente é aquilo ou é apenas uma brincadeira — é a

forma mais ambigua de jogo.

A retérica da identidade estd vinculada ao jogo como forma de ligacdo, de
cooperacdo e de construcdo de sentido para produzir uma identidade, uma confir-
macdo, uma permanéncia, um avanco de poder perante o grupo infantil, criando
lacos entre os atores sociais. Portanto, a integracdo é a chave dessa retérica (SUT-
TON-SMITH, 2001). E nas performances lidicas que se supde que as criancas agem,
confabulam, persuadem umas as outras e socializam acoes que acabam influen-
ciando o grupo e criando brincadeiras e identidades. Essa performance é baseada
em uma pratica cultural coletiva, na qual a visdo comunal, entendida como repre-
sentacoes metaféricas de nossa propria identidade, revela reinos figurativos que
denotam acdes humanizadoras e, a0 mesmo tempo, desordenadas. Todavia, é nessa
relacdo que se sobressai a representacio, o cariter integrativo dos grupos/pares e
o pertencimento no terreno brincante.

Para tanto, segundo Sutton-Smith, as identidades lidicas inversivas surgem
dessas performances e denotam uma maneira de empregar estratégias lidicas para
construir, inverter e transformar suas identidades, demonstrando a ambiguidade

dessa retdrica. Os sujeitos brincantes introduzem-se numa “forma dominante de
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jogo, e o transformam totalmente, que entdo se torna uma sintese desordenada com
suas proprias formas pré-existentes” (SUTTON-SMITH, 2001, p. 100). Prevalece,
dessa maneira, a atuacio do conflito, do nonsense, da improvisacio e da metamor-
fose como afirmacio a identidade no jogo, pois a crianca, a seu modo, interpreta
e compartilha esses momentos brincantes da forma como elas brincam dentro do
contexto social do grupo.

O autor destaca que ha multiplas formas de culturas de jogos, as quais fornecem
aos participantes a solidariedade, a identidade e o prazer. A maior funcio do jogo é o
“encanto de jogar ou de ser lidico dentro de uma cultura especifica do jogo. E a mais
importante identidade para jogadores é tipicamente o papel que eles desempenham
brincando” (SUTTON-SMITH, 2001, p. 106). Isso reforca a identidade do jogo den-
tro de uma comunidade de valor e o pertencimento na cultura de pares.

A retérica da frivolidade apresenta caracteristicas de inatividade, de desocupa-
¢do, de irracionalidade, de nio ter sentido e nem propésito. Supde-se que as crian-
cas criam suas engenharias brincantes a partir de enredos que tém o nonsense como
plano de fundo. Entretanto, o contexto, as relacdes e as negociacdes entre os pares
vdo apontar para algo ressignificado no campo do hibridismo brincante. E nesse
desenrolar que o nonsense se faz presente, por meio da incoeréncia e da inversao den-
tro das atividades brincantes. Sutton-Smith nos mostra que essa peculiaridade nos
remete ao jogo diletdntico, relacionado a algo que provoca interesse por afinidade e
nao por obrigacdo. Isso demonstra o entrecruzar dessa dimensao com a ludicidade,
apontando para a ambiguidade dessa retdrica. Assim, “o diletante é um ser ludico,
que busca, no seu jogo, apenas divertimento ou algo incoerente. Ele brinca com o
jogo por si s. Ele é a personifica¢io da ludicidade” (SUTTON-SMITH, 2001, p. 210).
Além disso, para o autor, a retérica da frivolidade fundamenta todas as outras, ja que
pode compor a ludicidade e ser um viés dela, levando a transformacio e a transcen-
déncia terrestre do ser brincante, que viaja para a dimensdo do faz de conta e pode
negar a realidade e a mortalidade.

Por fim, a retdrica do poder versa sobre o jogo como representacio de con-
flito, de fortalecimento do mais forte, de organizacdo da brincadeira e da busca pelo
poder, controle e domina¢do como uma compensacdo ou uma realizacao de desejo,
isto é, “a crianca brinca porque ela gosta do poder de ser a causa de algo ou, se ndo

tem tal poder, no jogo estd buscando o empoderamento” (SUTTON-SMITH, 2001,
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p. 75). Nesse sentido, a dimensdo da disputa permeia essa retérica no que diz res-
peito a luta pela superioridade, a construcio de identidades e a ligacdo entre os seus
pares. A ambiguidade é evidenciada no momento em que, ao invés de separar seus
integrantes, os une devido ao entusiasmo que os envolve durante a brincadeira.

Outro ponto importante é que as formas de se expressar e de interagir das
criancas em suas brincadeiras podem gerar um ambiente confuso para o obser-
vador externo, pois podem transmitir a sensacdo de nonsense como uma ambigui-
dade, pois, segundo Sutton-Smith (2001, p. 82), o jogo ressalta a0 mesmo tempo
uma caracteristica “incivilizada, de expressao irracional de poder, ou civilizada
e racional”, necessitando ser interpretada de acordo com o contexto em que a
brincadeira esta inserida.

A retérica do poder pela irracionalidade esta associada a formas especificas de

disputa que se baseiam no prazer pela fantasia e no

“[...] fluxo ininterrupto de apostas, estratagemas, artificios, blefes, disfarces,
conspirag¢des e posturas disfarcadas quando individuos e grupos de individuos
lutam, algumas vezes habilmente, ou, com mais frequéncia, ludicamente, para
tomar parte em jogos enigmaticos, cuja estrutura é clara, mas cujo objetivo ndo

¢” (GEERTZ, 1983, p. 170, apud SUTTON-SMITH, 2001, p. 83).

Spariosu (1989) destacou dois tipos de jogos dentro da retérica do poder que
refletem disputas lidicas em seu interior: jogos ordenados (ligacdo com regras do
jogo de estratégia e habilidades fisicas) e jogos de desordem (denotam algum tipo de
desordem ou caos). Ou seja, o primeiro esté ligado 2 ordem e 2 civilidade enquanto
o segundo est4 no plano da inversio simbélica e das brincadeiras de luta. E como se
o ser brincante trajasse uma espécie de mdscara do jogo para entrar nesse universo.
Isso demonstra, também, que hd sempre uma ambiguidade nesses tipos de jogos, pois
nio sabemos até que ponto eles se deslocam para a ordenacio e a racionalidade ou
para a desordem e a irracionalidade.

Percebe-se, portanto, que as retéricas que expressam o jogo e a sua ambigui-
dade se encontram entre dois mundos, o real e o imaginario, os quais oferecem ao
jogador elementos que podem coexistir dentro do jogo em si, conjugando os aspec-

tos racionais ou irracionais, bem como aspectos lidicos, turbulentos e de nonsense.
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Ojogo e o naojogo

Supde-se que as brincadeiras ladico-agressivas estejam no campo da ludicidade, mas
que, de alguma maneira, a transgressio e a vontade de brincar de forma mais corpo-
ral, enérgica e conflituosa possam demonstrar certa ambiguidade no primeiro olhar,
evidenciando o que estd na superficie do jogo. No entanto, reforcamos a necessidade
de (re)construir um olhar sensivel, que se caracterize por ser “curioso, descobridor,
olhar de quem olha querendo ver além” (DIAS, 1999, p. 179), isto é, um olhar novo,
que busca ver além do que o jogo pode aparentar, abrindo espaco para novas desco-
bertas e o que ele pode revelar.

Compreendemos, também, que nio se pode frivolizar esse fenomeno. Uma
alternativa é buscar observa-lo nio como algo negativo, proibitivo e de controle no
cotidiano escolar, mas considerar que pode haver outro lado a se analisar, contendo
vestigios de caracteristicas do jogo com aspectos proteiformes, dinimicos e comple-
x0s, contidos na polissemia das relaces, dos comportamentos e dos significados,
bem como no que tange a socializacdo, ao protagonismo e a0 comportamento posi-
tivo que podem ser manifestados no hibridismo brincante e que se supoe fazerem
parte da brincadeira infantil.

Do mesmo modo, sabemos que a sociedade e a escola tém regras, normas e
ordens para adequar e limitar o corpo quanto ao seu excesso. Esse tipo de brinca-
deira se enquadra dentro dessa situacido. Entdo, como se poderia compreender o
hibridismo brincante quando a agressividade e o nonsense se misturam nesse terreno
ludico? Talvez com a reflexdo sobre o carater desse tipo de brincadeira poderiamos
chegar a algumas pistas sobre essa questio.

Primeiramente, a experiéncia social, a necessidade de interacio e a capacidade
de imaginar fazem com que a crianca conduza esses elementos para o campo da acio
brincante, contextualizada com a temadtica compartilhada entre seus pares. Todavia,
também, esses mesmos elementos poderiam indicar algo descontextualizado na visao
do adulto, alguma ocorréncia que deveria ser logo repreendida (WAJSKOP, 2009;
KISHIMOTO, 1999). Isso levantaria possibilidades para se pensar sobre o hibridismo
brincante como algo que acontece contextualizadamente, abarcado por elementos

simbdlicos e que podem acontecer de forma camuflada sob o olhar adulto.
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Em segundo lugar, as criancas podem expressar suas ideias, seus sentimen-
tos e sua acdo brincante dentro das fronteiras que delimitam o mundo subjetivo e
o mundo objetivo. Esse fato ndo deixa de ser complexo, pois, 20 mesmo tempo que
esbocam alegria, arrebatamento e invocacdo do Senhor do Jogo, podem também
exibir um limite ténue para outra dimensio, ao ponto de o jogo se transformar em
nio jogo (SUTTON-SMITH, 2001). Logo, nesse campo, ndo poderia existir mais a
brincadeira, tornando essa atividade algo na esfera do ndo prazer, da angustia e do
pranteio, ultrapassando as regras-limite do jogo. Por isso ha a necessidade de se
entender a direcdo do jogo, compreendendo as légicas brincantes e o que as intera-
¢Oes brincantes podem revelar.

Um terceiro ponto é que o jogo parece envolver a dimensdo da ambiguidade e
também a da interpretacdo, nas quais as retéricas indicadas e suas ideias-chave se arti-
culam com o hibridismo brincante, sugerindo aspectos importantes para se observar

esse fenomeno, exemplificados na compilacdo de conceitos expressos na Figura 7:

Figura 7 - Compilac¢io de conceitos de Freire (2005a, 2005b) e
Sutton-Smith (2001) sobre o hibridismo brincante

IDENTIDADES

LUDICAS
FANTASMAGORIA JOGO
INVERSIVAS DILETANTICO

JOGO

METAFORICO MASCARA
DO JOGO

IMPROVISACAO
LUDICA LUDICIDADE

AMBIENTACAO TURBULENCIA
HIBRIDISMO

BRINCANTE
SUBJETIVIDADE AMBIGUIDADE

Fonte: Elaboracio propria.
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Percebe-se que a brincadeira pode assumir diferentes formas: lidica, frivola,
incerta, conflitante, oculta e ambigua. Essa é a direcdo em que se concentrar o nosso
olhar, a fim de investigar a engenharia brincante nas brincadeiras infantis que per-
passam pelo hibridismo brincante.

Tal compreensio pode evidenciar a procura por conhecer as especificidades
da crianca dentro de suas brincadeiras, de suas experiéncias, de seus comporta-
mentos e de seu protagonismo, que podem nos oferecer um ambiente para apre-
ciar com um olhar mais apurado o cotidiano infantil. Mas para que isso pudesse
acontecer seria necessario que os professores exercitassem a sua sensibilidade para
alcancar as dimensdes que envolvem a brincadeira, exercitando o olhar no sen-
tido de capturar o que de fato estd explicito implicitamente ou o que estd impli-

cito explicitamente na brincadeira.

O jogo e a experiéncia

O jogo e a brincadeira sdo formas de a crianca viver experiéncias essenciais para a sua
vida, reconstruir, ressignificar e simbolizar o cotidiano nos limites de suas necessi-
dades. Brougere (2008, p. 59) ressalta que “a brincadeira, é, entre outras coisas, um
meio de a crianca viver a cultura que a cerca, tal como ela é verdadeiramente e nio
como ela deveria ser”. Esse processo requer criatividade e envolvimento. Estabele-
cer um cendrio de fantasia é possibilitar que desejos e histdrias sejam construidos no
terreno brincante da escola, por isso a importancia de ver o mundo com olhos de

crianca, conforme ilustra Tonucci (1997):
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Figura 8 - Ver o mundo com olhos de crianca

(1979) E importante ler com eles

Fonte: Tonucci (1997).

Embora consideremos que a crianca deva vivenciar quaisquer oportunidades
lidicas que facam parte da sua infincia e que brincar seja uma necessidade vital para

ela, mesmo com esse cendrio ainda hé perspectivas diferentes:

Raramente as criancas sdo vistas de uma forma que contemple o que sdo — crian-
¢as com vidas em andamento, necessidades e desejos. Na verdade, na vida atual,
as necessidades e os desejos das criancas sao muitas vezes considerados como
causa de preocupacio por adultos, como problemas sociais ameacadores que

precisam ser resolvidos (CORSARO, 2011, p. 18).
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As experiéncias brincantes infantis sao oportunidades de o professor repensar o
processo educativo, interagir e aplicar novos conhecimentos aprendidos com as crian-
cas, bem como a possibilidade de conhecer o que se passa entre elas em seus momentos
brincantes no cotidiano escolar, “ndo somente em relagio a reconstrucio, pela prépria
crianca, do conhecimento jd produzido, mas também para acio coletiva da cultura infan-
til advinda dessa experiéncia e da sua imaginacio” (FARIA; FINCO, 2011, p. 12). Desse
modo, os professores poderao compreender a idiossincrasia da cultura ladica infantil e
as suas transgressoes. Quanto mais proximo dessa realidade o professor estiver, maior
serd a capacidade de abarcar e de compreender as experiéncias brincantes dos educandos.

Para se apropriar do mundo, partimos do pressuposto de que a crianca ja nasce
mergulhada em um ambiente social, que pode ser influenciada e transformada ao
longo de sua trajetéria, desmistificando a crenca do biologicismo e do inatismo na
vida infantil. E por meio da relacio, da experiéncia social e das trocas que se esta-
belecem durante a brincadeira que a crianca constrdi e vive o seu mundo paralela-
mente ao mundo do adulto, direta ou indiretamente influenciada pelo que estd 4 sua

volta. Wajskop (2009, p. 25) explica que:

A crianca desenvolve-se pela experiéncia social, nas interacdes que estabelece,
desde cedo, com a experiéncia sécio-histérica dos adultos e do mundo por eles
criado. Desta forma, a brincadeira é uma atividade humana na qual as criancas
sdo introduzidas constituindo-se em um modo de assimilar e recriar a experién-

cia sociocultural dos adultos.

Mello, Fachel e Sperb (1997) nos mostram a importancia do mundo simbé-
lico e do brincar de faz de conta de modo coletivo, indo ao encontro da perspectiva
deste estudo de compreender o hibridismo brincante por um viés relacional e com-

portamental. Para as autoras,

o faz de conta coletivo é uma atividade absolutamente interativa e que pertence
nio a um s6 individuo, mas a um espaco construido por ele e compartilhado
com alguém mais. Trata-se de um espaco de interacdo que é criado na interface
das interacdes das criancas e desaparece quando o esforco para o manter nao é

continuado (MELLO; FACHEL; SPERB, 1997, p. 74).
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Assim, a brincadeira pode evidenciar pressupostos para compreender a sociali-
zacdo da crianca com seus pares e a producio de culturas infantis. Quando brincam,
0s pequenos constroem relacdes, constituem grupos e vinculos sociais, lacos afeti-
vos, criam, aceitam, adéquam e modificam regras e papéis em suas experiéncias brin-
cantes, que se caracterizam por serem relacionais. As DCNEI (BRASIL, 2013, p. 87)

apontam para a importancia do processo de socializacio entre as criangas:

Na histéria cotidiana das interacdes com diferentes parceiros, vdo sendo cons-
truidas significacdes compartilhadas, a partir das quais a crianca aprende como
agir ou resistir aos valores e normas da cultura de seu ambiente. Nesse processo
é preciso considerar que as criancas aprendem coisas que lhes sio muito signi-
ficativas quando interagem com companheiros da infancia, e que sio diversas
das coisas que elas se apropriam no contato com os adultos ou com criancas ja
mais velhas. Além disso, 2 medida que o grupo de criancas interage, sdo cons-

truidas as culturas infantis.

Esses aspectos agucam a nossa atenc¢ao para pistas que brotam do cotidiano e
ganham visibilidade nas experiéncias vivenciadas na pratica brincante das criancas,
exigindo novas metodologias e olhares para esse cotidiano que os velhos métodos
ndo conseguem alcancar. Charlot (2000) indica que o olhar que se sugere esta tan-
genciado pela relacio com o saber e pela nocdo de experiéncia que o sujeito constrdi
em sua rede de relacdes de forma ampla e repleta de pluralidade a partir do cruza-
mento do sujeito com o mundo, demarcado por uma dimens3o relacional, coletiva e
social. A figura do sujeito, para o autor, é o principio no qual as relacdes acontecem
e se interligam para se compreender o saber, que, por sua vez, é abarcado pela acep-
cdo de um produto comunicdvel.

Charlot percebe que o saber e/ou a relacdo com os saberes ndo acontecem sozi-
nhos, mas necessitam de uma interacido, de uma histéria coletiva, de uma relacdo do
sujeito com os outros e, ainda, de serem apropriados pelo sujeito, indicando o valor da
presenga fora de si e da producio de sentidos. Isso quer dizer que essa relacio com os
saberes é dada pelo envolvimento com o outro e com o aprendizado sendo apreen-
dido por um viés social. Isto é, “como diz muito bem J. Schlanger, ndo ha saber em

si, o saber é uma relacdo. Essa relacdo, acrescentarei eu, é uma forma de relacio com

CIENCIAS DA SAUDE EDUCAGAO FiSICA 175



o saber. Ou ainda: se a questdo da relacdo com o saber é tdo importante, é porque o
saber é relacio” (CHARLOT, 2000, p. 62).

Assim, para abarcar a conceituacdo de sujeito de saber, é preciso relacioni-lo
diretamente com o mundo de uma forma prépria e especifica, mas que, 20 mesmo
tempo, também nio deixe de ter outros tipos de vinculos. Contudo, é nessa dua-
lidade de retirar-se do mundo e sitiar-se nele para entender, ordenar e dominar o
todo, de apreender a sua relagdo com o saber que reside a emblematica e a recur-
siva discussdo de Charlot.

Uma outra forma de buscar entender o conceito de experiéncia é dada por
Charlot (2000, p. 62) quando ressalta, em suas discussdes, as distin¢des entre o saber
cientifico e o saber pratico, e chega a conclusdo de que “ndo é um saber que é pratico,
mas, sim, o uso que ¢é feito dele, em uma relagio pratica com o mundo”. Ou melhor,
é preciso que o saber seja originado em uma relacio cientifica com o mundo, por
meio da experimentacio, da investigacdo e da validacio por uma comunidade, que
serd legitimada por membros que facam parte dessa realidade, de forma contextua-
lizada e justificada. Dessa maneira, a pratica supde e produz o aprender. A expe-

riéncia, para Charlot (2000, p. 63), estd ligada essencialmente a seguinte afirmacio:

Naio hé sujeito de saber e nao hd saber sendo em uma certa relagdo com o mundo,
que vem a ser, a0 mesmo tempo e por isso mesmo, uma relacio com o saber.
Essa relacdo com o mundo é também relacdo consigo mesmo e com os outros.
Implica uma forma de atividade e, acrescentarei, uma relacio com a lingua-

gem e com O tempo.

O conceito de experiéncia, por um terceiro viés, também esta vinculado as relaces
com o saber, “submetido a processos coletivos de validacdo, capitalizacdo e transmiss3o.
Como tal, é o produto de relacdes epistemoldgicas entre os homens [...], assim sendo,
as relacoes de saber sdo, mais amplamente, relacdes sociais” (CHARLOT, 2000, p. 63).

Vale destacar a relacio entre o saber e a experiéncia na pratica pedagbgica
com criancas. Na visdo charlotiana, essas duas dimensdes estdo imbricadas na rela-
¢do de saber com o mundo, e ndo na acumulacio de contetidos intelectuais. E preciso
perceber o prazer ao se relacionar com o mundo, consigo mesmo e com 0s outros,

demonstrando uma atitude interacional e identitdria com a realidade das criancas e,
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portanto, com os espacos-tempos de experiéncias que a escola pode construir no coti-
diano, a fim de ter acesso ao pleno uso das potencialidades das criancas.

Charlot (2000) valoriza o sujeito — neste caso, pode-se entender a crianca —
como um ser social, singular, repleto de subjetividade e que fundamenta a sociologia
da experiéncia escolar. Porém se deve investigar em que sentido esses sujeitos cons-
troem o saber, para melhor compreender o que acontece em suas relacdes com o
outro e com o cotidiano escolar e, quem sabe, conseguir ir além, buscando captar
0 que se passa em suas brincadeiras, ou seja, em sua relacdo com o mundo. Isso nos
faz pensar que esse autor pode dialogar com os conceitos de Certeau (1994) no que
diz respeito a centralidade e a inventividade da crianca, potencializando o cotidiano
com seu protagonismo e suas reapropriacdes de espacos, legitimando-os e dando-
-lhes sentido. Por isso a urgéncia em possibilitar que as criancas se sintam prati-
cantes do cotidiano, sejam protagonistas em suas relacdes com o saber e se tornem
sujeitos de suas experiéncias.

A experiéncia pode entio ser entendida de forma relacional e nas relacdes indu-
zidas e supostas por sua apropriacio, melhor dizendo, naquilo que apresenta sentido
nas relacdes com o saber. Logo, o homem é um ser, um ser de relacdes e que, nes-
sas relacdes, produz saberes e, portanto, experiéncias. Logo, ndo ha saber sem rela-
¢do com o saber e sem ter uma pluralidade de relagdes com o mundo, com os outros.
Para que se consiga esse feito, é necessario que se faca um duplo processo de leitura
e de releitura da crianca e de suas experiéncias e, consequentemente, da interpreta-

¢do do seu cotidiano brincante, possibilitando que a crianca seja ouvida.

0 jogo e o ambiente escolar

Quando se discute sobre os aspectos socioculturais e simbdlicos que envolvem a
brincadeira, um ponto de destaque é a interlocucio entre o ambiente escolar e a
crianca. Os estudos de Sposito (1998) destacam a visdo do adulto, trazendo a lei-
tura da crianca, de sua agressividade e de sua desrazao como algo incémodo, que
deveria ser reprimido a todo o tempo, por atrapalhar as aulas, causar desconforto
para quem estd envolvido, gerar uma relacio tensa e dispersar o infantil para o que

deve ser aprendido no ambito educacional, principalmente em momentos em que
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as criancas tém a oportunidade de manifestar suas vontades por meio do movi-
mento e na relacdo com seus pares, como em momentos livres e em aulas de Edu-
cacio Fisica. Ao contrério disso, a leitura que sugerimos é a busca por levar em
conta as singularidades, a seriedade e as lgicas brincantes como uma maneira de
valorizar as producdes culturais e os saberes infantis que se manifestam na socia-
lizacdo do ambiente lidico escolar.

De acordo com Huizinga (2007, p. 6), “é possivel negar-se a seriedade, mas
ndo o jogo”. Isso se relaciona a visdo adultocéntrica de ir de encontro ao esforco,
ao empenho e a satisfacdo da crianca ao concretizar as suas acdes brincantes turbu-
lentas no mundo ludico, sobretudo no que diz respeito ao simulacro, as regras e aos
papéis combinados e negociados com seus pares em suas brincadeiras, que, por sua
vez, aludem s a¢des transgressoras na visdo do adulto. Sutton-Smith (2001) indica
que o0 jogo tem uma ambiguidade em seu cerne, estd sujeito as influéncias que podem
levar a crianca a brincar com as mais diferentes formas de jogo, algo que, a0 mesmo
tempo, é e ndo é o que aparenta ser, abrangendo niao somente formas de expressao
serenas, como também aquelas com aparéncia de agitacio, de nonsense e de contato
fisico. Isso reforca a suposicio de que o hibridismo brincante estaria presente na cul-
tura de pares infantil como uma necessidade de mostrar as vontades e os desejos das
criangas, mesmo que, para tanto, tenham que exercer esse direito as escondidas, a
fim de ndo serem interrompidas e para que a brincadeira flua.

Para Certeau (1994), as praticas cotidianas dos consumidores nos levam a refle-
tir sobre as artes de fazer e sobre o modo como as crian¢as operam com suas tdticas

para brincar e se sentir livres da rigidez do mundo adulto:

[...] “a ordem é exercida por uma arte”, ou seja, 20 mesmo tempo exercida e bur-
lada. Nas determinacdes da instituicdo “se insinuam assim um estilo de trocas
sociais, um estilo de invencdes técnicas e um estilo de resisténcia moral”. Ou
seja, “uma economia do dom”, “uma estética de lances” e uma “ética da tenacidade’,
trés qualificativos que levam ao termo a valorizacdo da cultura ordindria e atri-

buem com todo o direito as préticas [...] (CERTEAU, 1994, p. 20).

Assim, as brincadeiras ladico-agressivas podem conter tracos de seriedade,

de inventividade e de visivel desordem, entretanto necessita-se de uma reflexdo a
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respeito das motivacdes relatadas pelos proprios sujeitos em seus jogos sobre esses
aspectos, “uma vez que tudo no jogo aponta para o mundo interior do sujeito, invi-
sivel aos nossos olhos, e a traducio exterior dessa atividade, no plano da nossa razio,
confunde-se com expressdes de qualquer outra atividade” (FREIRE, 2005b, p. 67).

Seguindo essa direcio, ja que a escola é entendida como um ambiente essen-
cialmente social e um meio de transmissio e de producio cultural (BRASIL, 1998),
ela deveria abrir portas para observar, interagir e buscar compreender a varie-
dade de atividades brincantes que compde o repertério das criancas. Segundo
Sutton-Smith (2001, p. 104),

em muitas culturas, o jogo infantil é suprimido ou altamente direcionado, algu-
mas vezes ativamente, em termos de punicdo e repreensdo por sua presenca,
porém, mais frequentemente, hd intromissio no jogo porque os adultos preci-
sam da contribuicio das criancas com as tarefas. Ha, contudo, relatos de culturas
em que as criancas, embora muito restringidas, brincam de forma clandestina,

fora da vista dos adultos.

Pensar em outra maneira de olhar as brincadeiras infantis poderia ser uma
forma de estreitar lacos, de produzir sentidos para as acdes ltudicas infantis e de se
desprender de barreiras que se fazem presentes nos momentos brincantes, para com-
preender as suas acdes quando agem em meio a clandestinidade para se tornarem
parte do processo escolar.

Buscando uma outra perspectiva para olhar as brincadeiras, conjecturamos que
a crianca busca significar um tempo dentro do tempo em todos os momentos do coti-
diano escolar. Segundo os levantamentos de Baptista (2010), a ideia de tempo con-
verge em trés termos gregos: khrénos (sequéncia temporal), kairds (instante) e aién
(eternidade). Temos dois tempos na nossa vida: um que passa muito depressa, que
é o tempo das tarefas reais, das coisas novas para aprender, do trabalho para fazer,
que é previsivel, cronometrado, sempre ajustado, o khrdnos; e o tempo do eterno, o
tempo sem tempo, em que as coisas do real se perdem, o kairds (ALTARRIBA, 1998
apud FREIRE, 2005b, p. 10). O tempo khrinos é a fluidez do relégio em acio e passa
muito depressa para todas as pessoas. Mas, quando consideramos o tempo kairds

na brincadeira, temos a impressdo de que as crianc¢as conseguem neutralizar ou,
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parafraseando Chateau (1987), esfumacar o que estd a sua volta para aproveitar da
melhor maneira possivel o presenteismo do cotidiano, isto é, valem-se desse tempo
como uma oportunidade tnica para brincar.

H4, ainda, outro significado de tempo, o aidnico. Compreendido por Heraclito
como eternidade e esta, por sua vez, como semelhante a crianca, o tempo aidnico

“comporta uma inversio circular”:

[...] tanto se pode dizer que a eternidade é crianca como que a crianga é eter-
nidade, ou simplesmente, eternidade crianca é. Em se tratando do pensador de
Efeso, nio s6 é prudente fazer essa ressalva como é necessario. Eternidade é
crianca, quer dizer que nio existe um Aidn que seja independente da sua quali-
dade infantil, assim como nio existe uma crianca que seja independente de sua
relacdo com as multiplas possibilidades apresentadas pelos similes do Aién. Tudo

se d4 nesse jogo (BAPTISTA, 2010, p. 92).
Para Baptista (2010, p. 90):

o tempo que se assemelha a crianca nio € o da sucessdo massacrante, nem o da
oportunidade plenificante, mas uma terceira via. Aién é a eternidade [...], é o
tempo no qual a inércia pode ser substituida pela sequéncia cronolégica, no qual
a sequéncia pode dar lugar a uma oportunidade cairolégica. E a estrutura tem-

poral por trés de toda construcdo no tempo.

De acordo com os escritos de Heraclito (BAPTISTA, 2010), o tempo aidnico faz
uma ligacdo com a infancia quando defende que aidn é uma crianca que brinca e que
seu reino é infantil, uma maneira de ser atemporal, de brincar com o tempo, com
caracteristicas de espontaneidade e imprevisibilidade, préprias do jogo. E como se
aion fosse a personificacdo de uma crianca que joga com o tempo e com o que faz

parte dele, com ela se expressando e se constituindo nesse contexto:
Essa eternidade a partir da qual tudo é possivel é identificada por Heraclito com a
crianca. Esse Aién ndo é o eterno imdvel e perfeito, mas seu perfeito oposto, ou

seja, a incompletude da crianca. Como crianca, o Aién nio pode ser confundido
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nem com o despotismo organizacional do Khrénos, nem com a volatilidade
oportunista do Kairés. Ele é uma permanéncia na diferenca, mantém a ordem
cronoldgica e a oportunidade cairolégica a0 mesmo tempo, o tempo-crianga
da eternidade. Nele o ser e o nio ser se confundem em uma troca permanente
de papéis, pois como crianga ele ndo se submete as leis da l6gica (BAPTISTA,

2010, p. 90-91).

Isso demonstra que o tempo aidnico pode ser visto como uma forca vital que
rege a vida infantil e segue a sua propria légica — a logica ladica e incoerente que a
crianca leva para o seu mundo de fantasia.

Esses diferentes tempos nos fazem pensar sobre as criancas e a proteiformi-
dade da brincadeira quando elas a transformam, reinterpretam e ordenam o tempo
a sua maneira, de acordo com as suas vontades, aproveitando cada traco, objeto e
comportamentos, mesmo que nio seja a forma corrente. No terreno brincante, as
possibilidades sdo multiplas, ndo ha limites para o certo e o errado e hd um intenso
movimento de (re)criacdo no cotidiano para que ele se torne leve. Assim, “é o Aién
que joga com as oportunidades, preenchendo a vida humana com o duvidoso, tor-
nando mais saborosa e penosa a tarefa de decidir entre assumir a oportunidade ou se
manter na solidez da rotina” (BAPTISTA, 2010, p. 92). Na perspectiva de uma Educa-
cao Fisica que reconheca a crianca dentro do tempo da intensidade, da entrega e da
reinvencdo na brincadeira, faz-se necessario pensar nesses espa¢os-tempos como algo
apropriado de sentido e que favoreca a experiéncia infantil em um tempo de possi-
bilidades e de potencialidades.

Bondia (2002, p. 24) nos faz refletir também sobre a necessidade de termos
tempo e sensibilidade para pararmos e ouvirmos o que nos acontece em nosso coti-

diano através da experiéncia:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, requer
um gesto de interrupcio, um gesto que é quase impossivel nos tempos que cor-
rem: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais
devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir
mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo,

suspender a vontade, suspender o automatismo da acdo, cultivar a atencio e a
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delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, apren-
der a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter

paciéncia e dar-se tempo e espaco.

Por isso ha a necessidade de compreender e conhecer a producido da cultura
propria das criancas no cotidiano escolar, que parece envolver o enredo do hibri-
dismo brincante, por se tratar de elementos que compdem essa cultura.

Assim sendo, é preciso pensar como as criancas interagem e se inserem nos
ambientes de socializacdo que sao proporcionados dentro dos espacos-tempos escolares,
levando em consideracio os momentos que tém para brincar, quaisquer que sejam
eles. Esse ambiente brincante e as relacdes que sdo fruto desses momentos levam-
-nas a construirem saberes e sentidos, constituindo a cultura infantil, que se faz pre-
sente dentro da cultura escolar. Entretanto, para que, de fato, esse novo olhar para o
hibridismo brincante apresente um viés positivo, de compreensio do fato de que as
criancas brincam das mais diversas formas, inclusive com incoeréncias, agressivida-

des, tensdes e alegrias, seria preciso que a escola

se constituisse em um espaco onde as criancas pré-escolares [da Educacio Infan-
til] pudessem compartilhar e confrontar com outras criancas e com os adultos suas
ideias e concepgdes sobre as relacdes afetivas, sobre o mundo fisico e social atra-

vés da interacdo entre si, com a natureza e a sociedade (WAJSKOP, 2009, p. 27).

Em outros termos, seria necessario pensar em um espaco construido e res-
significado por adultos e criancas. Desse modo, poderiamos proporcionar que as
criancas tenham a sua voz escutada, indicando uma ligacdo com o campo socio-
cultural, no sentido de conhecer o seu mundo, seus ritos e suas trocas sociais,
que vio se estabelecendo no cotidiano, com os seus pares que compdem esse
ambiente. Isto é, poderiamos ir além da linguagem verbal, do ouvir e do escutar,
e conseguiriamos chegar ao auscultar, envolvendo o compreender e o interpre-
tar dos seus comportamentos (ROCHA, 2008; BUSS-SIMAO, 2014). Quem sabe o
tempo aidnico possa nos surpreender com suas multiplas possibilidades nas brin-

cadeiras ladico-agressivas?
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Jogo como objeto

Baseados na perspectiva de Freire (2005a, 2005b), entendemos que perceber as nuan-
ces do jogo nas experiéncias brincantes das criancas é uma maneira de investigar e
de explorar as suas acées hibridas, a sua subjetividade, o seu simbolismo, a sua légica
brincante e a sua apropriacio ativa. Isso pode promover o conhecimento sobre a
producio de préticas infantis no cotidiano, bem como uma possibilidade de ela ser
repensada pelo professorado e, quem sabe, inserida na pratica pedagdgica, passando
de um objetivo pedagdgico geral para uma aposta na relacao dialégica com a produ-
¢do de cultura brincante infantil como uma experiéncia coletiva.

Como uma maneira de pensar o espaco da Educacio Infantil sob outro olhar,
isto é, como espagos-tempos coletivos de educacido, de especificidades e do tempo aid-
nico do infantil e da diversidade que se inscrevem nessa relacio, é importante ressal-
tar que “as criancas estdo sinalizando uma outra escola, produzindo, reproduzindo e
construindo culturas” (SILVA, 2011, p. 111). Tonucci (1997), mais uma vez, ilustra
esse pensamento aproximando as interacdes infantis a linguagem simbélica de cada

crianca e contrapondo-as a visdo adultocéntrica da brincadeira:
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Figura 9 - A crianca sendo crianca
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Fonte: Tonucci (1997).

Na perspectiva que propomos nesta pesquisa, de articular o hibridismo brin-
cante ao trabalho pedagdgico do professor, sugerimos perceber o jogo como um
momento de visibilidade para o protagonismo infantil: de abertura e de des-
coberta para as suas légicas e inventividades. Isso nos leva a pensar na possi-
bilidade de rompimentos com o adultocentrismo, pois, “em vez da fragilidade,
da incompeténcia, da negatividade naturalmente atribuida aos pequenos, é pos-
sivel formular outras hipéteses, a partir de suas a¢des concretas e simbdlicas”
(NASCIMENTO, 2011, p. 51).
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Uma delas pode se dar por meio de uma virada ressignificativa®, no sentido de
mudar a perspectiva de atribuicdo de significados, de olhar por lentes que modi-
fiquem a percepcdo dos acontecimentos para as atividades brincantes cotidianas,
para que, assim, possa ser considerada a concep¢io de crianca como ativa, cria-
tiva e protagonista, de modo que ela seja reconhecida como sujeito de direitos,
quer dizer, com o direito de exercer a sua infincia e poder brincar de qualquer
forma e em qualquer lugar.

Essa virada sugere a ndo negatividade, indicando um comportamento positivo
do hibridismo brincante e o jogo como objeto, aludindo ao jogo educativo. E diferente
de pensar o jogo como meio, com seu didatismo, pela intencio exclusiva do adulto de
estimular certas aprendizagens nas criancas, ou seja, pelo seu uso (CERTEAU, 1994)
como um meio para ensinar, aprimorar alguma habilidade ou qualidade e que considera
somente a internalizacdo da cultura adulta, segundo uma visdo que vai ao encontro do
jogo didatico (KISHIMOTO, 1998, p. 19), entendido como uma estratégia de ensino,
um meio para a aprendizagem ou para o desenvolvimento de alguma habilidade.

Nio obstante, propomos, neste estudo, realizar uma releitura do jogo educativo.
Por meio de um novo olhar, essa prética estaria de acordo com os sentidos e os dese-
jos atribuidos pelas criancas, levando em consideracdo a légica infantil, o tempo da
crianca, a producdo no interior da cultura de pares e as interpretacoes do cotidiano,
reconhecendo-o como objeto. Assim, o jogo e a brincadeira teriam um carater edu-
cativo e alinhado a perspectiva do protagonismo infantil, como um instrumento de
linguagem e compreensdo da cultura de pares infantil, de modo que sobressairiam a
cultura ludica e as racionalidades infantis. O cardter educativo vem do seu potencial
pedagdgico na compreensio do jogo como objeto e da crianca como coprodutora das
praticas brincantes, sendo um forte aliado para entendimento do cotidiano escolar
como um espaco de praticas lidicas, criativas e socioculturais, que permitem que ele-
mentos que fazem parte da vida da crianca estejam em constante didlogo com o tra-

balho pedagégico do professor. Para Santos e colaboradores (2012, p. 117),

24 A virada ressignificativa faz alusio a “virada linguistica ou linguistic turn” e tem o sentido de apre-
sentar uma nova direcdo para dar sentido as légicas e as linguagens infantis. Bhabha (2007) propoe
virar de ponta-cabeca e Faria e Finco (2011, p. 5) explicam que esse esforco pode resultar “na tentativa

de conseguir compreender o mundo de outra perspectiva, [...] menos centrada no adulto”.
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a brincadeira e o jogo se apresentam como possibilidade de compreender as
criangas como sujeitos que produzem histérias e culturas com linguagem pré-
pria, a infantil. Assim, tornar o jogo objeto de intervencio nas aulas de Educa-
¢do Fisica na Educacio Infantil é uma forma de assumir outra racionalidade para
esse espaco e tempo, que associa interesses e necessidades das criancas para favo-

recer o desenvolvimento de diversas linguagens presentes na escola.

Desse modo, a releitura do jogo educativo estd fundamentada nos pressupostos
tedrico-metodoldgicos da Sociologia da Infancia, levando em consideracio a compe-
téncia, a criatividade e a fantasia das criancas, em contraste com o adultocentrismo,
que as vé somente como consumidoras de cultura e de desejos dos adultos, sem direito
a expressarem sua producio de conhecimento (CORSARO, 2011; SARMENTO, 2013).
O desafio é transcender a pratica adultocéntrica e promover a sensibilidade para o
cotidiano ludico das criancas.

Uma sugestdo para tanto seria aproveitar o espaco escolar para trazer a tona
as experiéncias, a exploracdo e o sentido que as criancas experimentam, significam
e protagonizam em suas brincadeiras, mesmo que nio tenham consciéncia disso®.
Assim, 0 jogo como objeto estaria tangenciado pelas experiéncias, pelas trocas sociais,
pelos simbolismos e pela compreensiao de situacoes do cotidiano. Essas situacoes
ladicas indicariam possibilidades para que o professor consiga articular o protago-
nismo infantil a sua pratica pedagdgica e, dessa forma, traga a crianca para o cen-
tro do processo educativo.

Passemos agora ao capitulo seguinte, que é dedicado a compreensido sobre o
hibridismo brincante, a caracterizacdo das rubricas ludens, violens e demens na brinca-

deira e ao entendimento acerca das brincadeiras ladico-agressivas na Educacio Infantil.

25 Piaget, segundo Freire (2005b, p. 41), indica que ndo podemos saber exatamente quando aparece
pela primeira vez a atividade simbdlica nas criancas: “ndo somos capazes de lembrar esses primeiros
momentos, quanto mais observar isso ocorrendo em outra pessoa. S6 o que constatamos s3o as mani-
festacdes. E quando a atividade simbdlica se manifesta pela primeira vez, pode existir ji algum tempo

na crian¢a sem que o saibamos’.
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“Observar, apenas observar,
pois a crianca mesma te
ensinara’?® — a compreensao
do hibridismo brincante

[...] ainfancia deve ser vista como uma multiplicidade de natu-
reza-culturas, que é uma variedade dos hibridos complexos cons-
tituidos de materiais heterogéneos e emergentes através do
tempo. Ela é cultural, bioldgica, social, individual, histérica, tec-
noldgica, espacial, material, discursiva... e mais. A infancia

nio pode ser vista como um fenémeno unitrio, mas um con-
junto multiplo de construcdes emergentes da conexio e des-
conexio, fusio e separacdo destes materiais heterogéneos.

Alan Prout (2005, p. 144)

26 Frase atribuida a Friedrich Froebel (apud COLE, 1907, p. 26), pedagogo alemio e fundador do pri-

meiro jardim da infincia, com centro de jogos e drea de convivéncia com a natureza.
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Levando-se em conta que este momento contemporaneo?® apresenta caracteristicas vold-
teis, fluidamente conectadas e em constantes transformacdes — ou seja, proteiformes -, os
individuos, a sociedade e os fendomenos brincantes podem ser influenciados por essas par-
ticularidades. Nesse contexto, as imagens, representacdes, impregnacio cultural, influén-
cias contemporaneas e campos do conhecimento, como a linguagem, a gastronomia, a
biologia e também a cultura, cada um, a sua maneira, converge para a defesa da tese do
hibridismo brincante, acentuando a sua ambiguidade sem desconsiderar cada vertente.

O hibridismo na linguagem pode ser observado no processo de formacio de
palavras, proveniente de radicais e/ou elementos retirados de linguas distintas. Devido
a frequéncia em que as palavras hibridas sdo utilizadas, elas ja sio consideradas parte
do nosso vocabulério, com a sua incorporacio na lingua portuguesa. Um exemplo é
a juncdo de compostos de linguas diferentes que resultam em uma palavra hibrida:
socio (latim) com logia (grego) resulta em sociologia.

O hibridismo na gastronomia é refletido na unido, na globalizacdo e na aproxima-
¢do de trocas culturais culindrias. O entusiasmo pela invencdo de novos pratos influen-
ciou e transformou técnicas de cozimento, receitas, o sabor e a aparéncia dos alimentos.
Um exemplo é o hamburguer com molho teriyaki. A criacdo surge do hamburguer
tipicamente americanizado, com o toque japonés de um molho tipicamente oriental.

O hibridismo na biologia estd presente nos reinos Monera, Plantae e Animalia.
Esse processo ocorre com cruzamentos de individuos diferentes, que, devido as pecu-
liaridades genéticas, resultam, em sua grande maioria, num produto estéril. No caso do
reino animal, um exemplo de infertilidade no hibridismo é o cruzamento de individuos
de espécies distintas: a égua com o jumento produz a mula. No entanto, o hibridismo
gerando um ser fértil também é possivel quando hd um caridtipo semelhante entre os
progenitores. Um hibrido fértil com o nascimento de uma nova espécie se da através

dos processos de homoploidia (espécies distintas, mas parentes) e poliploidia (mais de

27 Os tedricos que estudam o contemporaneo tratam essa era e suas respectivas denominacdes/nocoes
por um aspecto, pode-se dizer, complexo e polissémico. Por exemplo, Maffesoli (2003) vai chamé-la
de pds-modernidade; Bauman (2007), de sociedade liquido-moderna; Sarmento (2004), de segunda moder-
nidade; Lipovetsky (2004), de hipermodernidade; Hall (2002), de modernidade tardia. Cada tedrico vai
nomed-la e apontar um inicio e as caracteristicas mais marcantes com metéforas e termos peculia-
res, entretanto sempre buscando chegar a um mesmo objetivo: a relacdo dos sujeitos ou fendmenos

naera contemporénea.
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dois genomas no mesmo ntcleo celular). Um exemplo é a abelha africana, proveniente
do cruzamento de espécies europeias de abelhas com abelhas africanas.

J4 o sentido de hibridismo na cultura, segundo Canclini (1995), estd relacio-
nado a materiais nio enquadraveis, a discursos interessados no saber, a outro tipo de
organizacio e ao que jd ndo pode ser entendido sob rétulos. Bhabha (2007, p. 240)
apresenta a nocio de cultura como uma “producio irregular e incompleta de sentido
e valor, frequentemente composta de demandas e praticas incomensuraveis, produzi-
das no ato da sobrevivéncia social”. Assim, o hibridismo na cultura revela um espaco
de possibilidades, de trocas, de intervencio, de negociacio e de invencao criativa.

Nesse campo, é dificil pensar em cultura, espaco, tempo, crianca e infincia no
singular, categorias fixas e em sistemas prontos. E preciso compreender esses ter-
mos no plural, com suas singularidades, ambiguidades e proteiformidades. Sendo
assim, refletir sobre o hibridismo brincante é um desafio. Busca-se decifrd-lo como
um fendmeno miscigenado, de rubricas que se interpenetram, de influéncias reci-
procas, de encontros, influéncias e trocas entre culturas, de espacos de conflito, de
légicas, de usos e de metamorfoses, revelando ambiguidades.

Em relacdo 2 cultura, autores como Ginzburg (1987), Strathern (1992), Bhabha
(2007), Certeau (1994), Canclini (1995), Young (1995), Archetti (2003), Sarmento (2007,
2015) e Maffesoli (2012) nos deram pistas sobre o entendimento da nocdo de hibridismo
com as suas teorias, ajudando-nos a construir a compreensao sobre o hibridismo brincante.

A fim de se discutir e construir o contexto do hibridismo neste terreno pro-
teiforme, foi preciso dialogar com alguns conceitos de tedricos de virios campos
do conhecimento. Alguns autores, em seus estudos, utilizaram o contexto do hibri-
dismo para tratar sobre diferentes aspectos da sociedade. Entretanto, buscaremos, no
termo, diferentes visdes epistemoldgicas para justificar seu uso aplicado na transpo-
sicdo tedrica para o campo do jogo e da brincadeira, de modo a nos ajudar a pensar
na construc¢io da nocio de hibridismo brincante com a finalidade de compreender-
mos esse fendmeno por um viés interdisciplinar.

Sarmento (2007, p. 22) defende o caréter interdisciplinar de pesquisas com

criancas e explica que

a aceitacdo de uma perspectiva interdisciplinar nio é sinénimo de desordem

ou de caos metodolégico, nem tampouco de um ecletismo acritico, mas é, pelo
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contrério, a expressido genuina da prépria complexidade e multidimensionali-

dade do fendmeno a estudar.

Canclini (1995, p. 18) reforca essa afirmacio ao defender que, para compreen-

der melhor algum termo, é necessario recorrer a outras areas de conhecimento:

[...] ndo tem que se centrar na migracdo desses termos de uma disciplina para
outra, mas, sim, nas operacdes epistemoldgicas que situem em fecundidade expli-
cativa e seus limites no interior dos discursos culturais: permitem ou nio enten-

der melhor algo que permanecia inexplicado?

Dessa maneira, quando possibilitamos o didlogo entre diferentes campos do
saber, conseguimos nos aproximar para compreender melhor o fenémeno em toda a
sua complexidade, permitindo o cruzamento interdisciplinar, multiplo e complexo a
fim de mobilizar diferentes saberes para compreender a crianca. O movimento, na ver-
dade, deve ser o de pensar a crianca em sua globalidade, percebendo as suas diferentes
facetas e as suas diferentes possibilidades nas diversas dreas do saber. A partir disso, o
ato de tornar visivel a crianca em suas interacées, somado a volatilidade da brincadeira
e a consolidacdo desta na cultura de pares infantil, possibilita entender a escola como
um espaco de encontro, reunindo a cultura brincante infantil com a diversidade dos
conhecimentos historicamente construidos. Sarmento (2015) ressalta a importancia de

captar a cultura da crianca como um espaco hibrido, de afirmacio e de pertencimento:

As culturas sdo o espago hibrido e miscigenado de cruzamento de influéncias simbdli-
cas, porque as identidades se interpenetram. A escola infantil ou o jardim de infan-
cia devem ser esse lugar onde as culturas se interceptam na acdo de apropriacdo
pelas criancas das linguagens, dos saberes e das formas em que se materializa o
conhecimento do mundo. O lugar de encontro das culturas é o lugar de afirma-

¢do das culturas infantis (SARMENTO, 2015, p. 81, grifo nosso).
Esse lugar de encontro nos instiga a pensar em espacos de fronteira a partir de
uma aproximacdo com o conceito de entrelugares de Bhabha (2007). Para o profes-

sor indiano, é nos entrelugares — nos intersticios e nas sobreposi¢cdes de dominios da
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diferenca — que se desenvolvem as estratégias de subjetivacio (singulares e coletivas),
as novas identidades, os processos de colaboracido, de contestacdo e de negociacdo
de experiéncias intersubjetivas. Tal conceito nos remete a considerar o hibridismo
brincante materializado nas brincadeiras lidico-agressivas como producéo cultural
atravessada pela fluidez e pela dindmica das brincadeiras, tornando-se espacos ricos
de negociacio e de transformacdes brincantes, isto é, um espaco intersticial.

Nos estudos de Ginzburg (1987) também se pode perceber aproximacdes com
o termo hibridismo quando o historiador italiano aponta a no¢ao de circularidade cul-
tural como entrecruzamento, interacdo intensa, como um relacionamento circular
feito de influéncias reciprocas entre a alta cultura e a cultura popular, para expres-
sar, 20 mesmo tempo, elementos obscuros, convergentes e influxos da vida de um
moleiro perseguido pela Inquisicdo, conduzindo anélises particularizadas sobre o
fenémeno, reconhecendo-os nos comportamentos sociais. Nesse mesmo sentido, o
autor versa sobre a importincia das imagens para entender a circularidade cultural
e compor, com a oralidade, o intercAmbio entre as culturas e o aumento do patri-
monio de palavras e de imagens das classes sociais, provocando o nosso olhar para o
interdito e os sinais que estdo em terrenos nao muito claros.

Em Histdria noturna: decifrando o sabd, que trata sobre a cultura popular e as suas
raizes folcléricas para compreender o sentido de sua cristalizacdo no plano mitolé-
gico e folclérico, Ginzburg (1991, p. 22) novamente dialoga com o conceito de hibri-
dismo quando discute sobre o esteredtipo do sabd: “considerei ser possivel reconhecer
uma formacio cultural de compromisso’: resultado hibrido de um conflito entre cul-
tura folcldrica e cultura erudita”. Nessa passagem, pode-se tracar uma ligacdo com
o hibridismo brincante no que concerne a juncio de elementos opostos que geram
um conflito imanente no seu desenrolar.

Seguindo neste raciocinio de buscar conceitua¢des para explicar o hibridismo,
verificamos que Certeau (1994) utiliza o conceito de bricolagem como uma maneira de
operar com as possibilidades de diferentes l6gicas de metamorfose dos usos feitos pelos
usudrios dos produtos impostos. Ele nos mostra um exemplo dos indigenas que sub-
vertem as leis do colonizador, gerando uma bricolagem “com e na economia cultural
dominante, usando iniimeras e infinitesimais metamorfoses da lei, segundo seus interesses
proprios e suas proprias regras. Desta atividade de formigas é mister descobrir os pro-

cedimentos, as bases, os efeitos, as possibilidades’ (CERTEAU, 1994, p. 40, grifos nossos).
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Poderiamos entender essa bricolagem como uma juncio de diferentes logicas,
no sentido de trazer a inventividade para transformar acdes que, separadas ou a pri-
meira vista, ndo fariam sentido, porém, quando unidas e vistas sob um olhar mais
apurado, poderiam resultar em uma configurac¢io diferente da inicial, repletas de pos-
sibilidades, por exemplo a unido entre ludicidade, agressividade e nonsense.

Canclini (1995), por sua vez, entende hibridismo como um processo de mes-
clagem, de fusdo e de sincretismos que, nas palavras do préprio autor, geram equi-
vocidades e significados discordantes no campo das ciéncias sociais. Entdo, para
compreender a discussdo epistemoldgica ao redor do termo, o autor define as hibri-
dacdes como “processos socioculturais nos quais estruturas ou praticas discretas,
que existiam de forma separada, se combinam para gerar novas estruturas, objetos e pra-
ticas” (CANCLINI, 1995, p. 19, grifo nosso). Devem-se considerar estruturas discre-
tas como categorias diferenciadas, enquanto novas estruturas podem ser entendidas
como algo que se funde e se combina, revelando a unicidade de elementos e expe-
riéncias heterogéneas, algo que foi modificado, que sofreu um processo de mistura
e que nio é mais puro. Melhor dizendo, é uma combinac¢io ou unido de diferentes
categorias que leva ao hibridismo. Isso nos ajudou a refletir sobre esse processo que

nos conduziu ao hibridismo. Para o autor:

Uma forma de descrever esse trdnsito do discreto ao hibrido, e as novas formas dis-
cretas, é a férmula “ciclos de hibrida¢do” propostas por Brian Stross, segundo a
qual, na histéria, passamos de formas mais heterogéneas a outras mais homo-
géneas, e depois a outras relativamente mais heterogéneas, sem que nenhuma

seja “pura” ou puramente homogénea (CANCLINI, 1995, p. 20, grifo nosso).

Canclini esclarece que o hibridismo também acontece na biologia quando ha
cruzamentos genéticos com o objetivo de aproveitar caracteristicas peculiares de
alguma espécie e melhorar a resisténcia e a qualidade de outra diante das mudancas de
ambiente ou de clima. No que tange a esse aspecto, a reelaboracio e o emprego metafé-
rico de conceitos de outras dreas nos ajudaram a explicar as multiplas aliancas fecundas
das misturas interculturais e sociais nas relacoes entre os pares em suas brincadeiras.

O antropélogo argentino destaca, ainda, que o processo de hibridismo ocorre

de modo nio planejado, proveniente de imprevistos e de criatividade individual e
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coletiva na vida cotidiana, como uma forma de reconverter algo para reinseri-lo em
novas condi¢des de producdo (CANCLINI, 1995). Assim, o autor nos leva a refletir
sobre a heterogeneidade, o entendimento sobre a producéo de hibridismos ou hibri-
dacdes e os processos de impureza dessas relagdes.

As contribuicdes de Archetti (2003) se encontram no uso do conceito sobre
hibridismo entendendo-o como mescla, mesticagem, cruzamentos, misturas e fusoes.
O autor salienta pontos negativos sobre o hibridismo, como a possibilidade de haver
perdas e degeneracido das caracteristicas originais durante o seu processo de constru-
¢do. Contudo, seu olhar estd direcionado para outro ponto de vista, trazendo uma
perspectiva positiva, em que o hibridismo é considerado sob o viés criativo, com-
plexo e potente nas acdes dos sujeitos. O autor traz o aporte teérico de Young (1995,
p- 25, apud ARCHETTI, 2003, p. 49) para corroborar suas ideias sobre o termo e acres-
centar que o hibridismo ocorreria dentro de trés dimensdes principais: 1) em uma
atmosfera de mistura, de forma criativa pura, reproduzindo suas origens culturais;
2) em uma acio de fusdo, com a criacio de uma nova forma, diferente da anterior; e
3) em um processo de caos, em que ndo se produz uma forma estdvel, mas, sim, algo
descontinuo e em revolucio de forma permanente. Esses fatores resultam no pro-
cesso pelo qual “a hibridacio transforma o diferente em igual e o igual em diferente,
mas de uma maneira em que o igual deixa de ser igual e o diferente deixa de ser sim-
plesmente diferente” (YOUNG, 1995, p. 26, apud ARCHETTI, 2003, p. 49). Isto ¢, a
légica do diferente e do igual refletem na criatividade, na ressignificacio, na flexibi-
lidade e na transformacio que conduz o processo de hibridismo.

Outros dois pontos também merecem destaque no que Archetti discute, baseado
em Strathern (1992 apud ARCHETTI, 2003, p. 52), sobre o hibridismo: 1) o hibri-
dismo como produto de relacdes, trazendo a complexidade sociocultural da indivi-
dualidade, da singularidade, do coletivo e do representativo, de modo a demonstrar
que os sujeitos podem ser um organismo (o ser hibrido) ou um agregado (o ser que
transita por diferentes rubricas); e 2) a analise do modelo de hibridismo, no que con-
cerne as relacdes complexas entre diversidade e generaliza¢ées. Nessa perspectiva, o
modelo do hibridismo brincante estaria relacionado a diversidade e ao pluralismo das
rubricas (ludicidade, agressividade e nonsense), no sentido de reunir as suas diferen-
tes caracteristicas no seu processo. E no que se refere a existéncia do campo do hibri-

dismo, demanda maiores generalizacdes, entendendo o hibridismo como o resultado
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de uma acdo que nio se importa com diferencas, mas, sim, com o que hd de comum
entre os sujeitos enquanto brincam, isto é, a forma ludico-agressiva de se expressar.

Para Maffesoli (2012), a perspectiva de hibridismo serd denominada a partir
do sentido de conjuncio de coisas opostas, mesticagem, sinergia, algo com naturezas
distintas. Trata-se da no¢ao-chave de harmonia conflituosa, que o autor define como
uma fusdo de elementos opostos, que se entrelacam, se atritam e se atraem, buscam
o equilibrio e, apds os devidos ajustes, conseguem encontrar o lugar que lhes é ade-
quado. Assim sendo, a interacdo entre componentes dicotomicos desencadeia a busca
de equilibrio e ajustamento de elementos heterogéneos, que, na vida social, sio mani-
festados pelas emocdes, pelas experiéncias vividas e pelas relacées que compdem a

efemeridade do cotidiano. Para Maffesoli (2003, p. 179, grifo nosso),

o equilibrio da heterogeneidade (do fractual), a prépria harmonia confli-
tuosa, repousa sobre a interdependéncia dos diversos elementos do cosmos, micro e
macro, exatamente como sobre a que estd em curso no interior da prépria pes-
soa. E o feedback generalizado. Incompreensivel numa perspectiva mecanicista,
esse equilibrio encontra seu lugar numa perspectiva orginica, em que tudo e

todos se “apoiam”.

O autor aponta que a sinergia complementa o sentido da nocao de harmonia
conflituosa, mostrando o equilibrio de for¢as que se contrabalancam e se anulam de
maneira mutua a partir de sua diversidade, de modo a configurar formas e figuras
sociais que transitam entre a harmonia e o conflito, revelando um desejo de evasdo
em seu cotidiano. Este é repleto de vitalismo, de conflitos, de tensdes, de emocdes e
de ambiguidade, e é justamente na mistura do social e do relacional, nesse antago-
nismo, que surge a harmonia conflituosa como uma maneira de construir e recons-
truir a realidade. Segundo Maffesoli (2003, p. 179, grifo nosso): “Ndo é em amanhas
cantantes, em outros mundos quaisquer ou em profundezas particulares que se deve
esperar a realizacdo da existéncia, a sabedoria dos limites que encontramos atuante
nas massas ensina que ¢ no presente que se deve buscar sua realiza¢do’. E, portanto, na
perspectiva do presenteismo, do desejo de vivenciar os momentos ladicos que as
criancas, de certa forma, buscam parar ou conter o tempo e assim esbocam a expres-

sividade infantil na transitoriedade de seus desejos lidicos no tempo que lhes sobra.
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Nesta retomada de conceituacdes, cada tedrico foi deixando pistas para que che-
gassemos a uma possivel definicio para compreender a brincadeira em uma condicéo
de hibridismo. De maneira geral, as criancas brincam de diferentes formas e tipos
de brincadeiras, que variam de acordo com género, idade, nimero de participan-
tes, objetos, regras e necessidade pessoal, social e cultural, e entre as quais podemos
citar: brincadeiras de faz de conta, de construcio, de regras, turbulentas etc. (KISHI-
MOTO, 1998; SMITH, 1997). Mas h4 caracteristicas em comum que s3o transversais
a todos os tipos de brincadeiras, como é o caso do faz de conta, que conduz o sujeito
brincante a interagir de diferentes formas, ligando o real ao mundo de fantasia em
quaisquer acdes brincantes.

Dentro da modalidade brincadeira, esta pesquisa se propoés a estudar o hibri-
dismo brincante, compreendendo-o como entrecruzamentos de acdes e de aspectos
simbolicos que podem surgir da juncio de comportamentos distintos durante o jogo,
no presente caso, sob as rubricas da ludicidade, da agressividade e do nonsense (homo
ludens, homo violens e homo demens) materializadas nas brincadeiras ltudico-agressivas.
A investigacdo toma como tese o potencial que esse objeto de estudo tem de favo-
recer a socializacdo, a manifestacio de protagonismo, a leitura positiva para os
processos simbélicos das criancas e a mediacio pedagdgica do professor de Edu-
cacdo Fisica. Como justificativa para essa compreensao de hibridismo brincante,
alguns pontos merecem destaque:

+ Os elementos constitutivos dos teéricos sobre hibridismo convergem para
caracteristicas como entrecruzamentos, mesticagens, combinagdes, siner-
gias e metamorfoses, ou seja, seguem o0 mesmo propdsito;

+ Asacdes e os aspectos simbdlicos estdo relacionados as interacdes brincan-
tes com as suas mais variadas linguagens (corporal, narrada, emocional e as
ndo ditas) e a fantasia que permeia o terreno brincante, representada pelo ser
brincante que pode usar as ambiguas mdscaras do jogo (SUTTON-SMITH,
2001), que podemos dizer que s3o os entrecruzamentos das rubricas ludi-
cas, agressivas e nonsense visualizadas nas brincadeiras ludico-agressivas.

+ Os comportamentos humanos nao podem assumir duas facetas a0 mesmo
tempo, pois s6 podem ter uma reacdo a um determinado estimulo, entre-
tanto, na brincadeira, essa possibilidade pode existir, pois ha uma harmo-
nia conflituosa entre as rubricas (MAFFESOLI, 2003);
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+ A escolha das rubricas ludicidade, agressividade e nonsense emergiu da pes-
quisa de campo e estd relacionada 2 esfera de elementos opostos, visualizada
nas brincadeiras ladico-agressivas. A contraposicio do homo ludens ao homo
violens — nem sempre o que parece é (BATESON, 1955) —, 20 mesmo tempo
que produz uma sinergia, mostra a imprevisibilidade e o nonsense nas acdes
das criancas, vista no homo demens. Isso nem sempre tem sentido para um
observador externo, mas faz parte da engenharia brincante infantil;

« As criancas, no cotidiano escolar, criam e recriam enredos baseados em
contextos que geram comportamentos turbulentos aliados ao nonsense, a
agressividade e a ludicidade nas a¢des, relacoes e interacdes infantis. Nesse
caso, as bricolagens (CERTEAU, 1994) entre as rubricas s6 fariam sentido
se estivessem conectadas para conseguir observar o hibridismo brincante,
seguindo os seus desejos e as suas proprias regras, pois sé desse modo, com
as rubricas juntas, as criancas conseguiriam desenvolver as brincadeiras
ludico-agressivas;

o Por fim, o hibridismo brincante estaria em uma zona fronteirica e aberta,
permitindo possibilidades, trocas, juncdes, atravessamentos e articu-
lagdes entre as rubricas. Nesse espaco de atravessamento, a ludicidade
é permeada pela agressividade e pelo nonsense, produzindo as brinca-
deiras ladico-agressivas no terreno dos entrelugares, no terceiro espaco,
que reflete novas histérias, estruturas, légicas e ambiguidades. Melhor
dizendo, nos entrelugares se formam subjetividades(BHABHA, 2007), e estas,
por sua vez, circulam nos limites da linha ténue do jogo, entre o riso e o
choro (FREIRE, 2005b).

Portanto, o hibridismo brincante é compreendido nos espagos-tempos abertos,
em permanente transformacio, e discursivos, caracterizando escritas ao contra-
rio, desestabilizacdo de oposicdes, producio de subjetividades e de possibilidades
para repensar as limitacdes e permitir ver além, através de uma leitura positiva
para o hibridismo brincante. Ele se encontra em um ambiente em que prevale-
cem o choque de perspectivas morais e disputas de representacdes dos adultos
com as criancas. Por isso, é um fenémeno que gera ambiguidade e nido pode ser
lido apressadamente e a partir de mentalidades pré-estabelecidas e fixas, como na

biologia. Além disso, a sua complexidade estd em sua articulacdo, negociacio e
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posicionamento na fronteira, gerando imagens complexas, tanto do processo do
hibridismo brincante quanto do seu produto, tanto de quem interage quanto de
quem observa, tanto do entrecruzamento das rubricas quanto da visibilidade da

subjetividade materializada nas brincadeiras ludico-agressivas.

Homo ludens

Instigar uma reflexdo sobre as praticas brincantes das criancas na Educacio Infantil
nos faz pensar sobre o que elas imaginam e socializam e, a0 mesmo tempo, repen-
sar sobre as praticas pedagdgicas na escola de modo que elas possibilitem nio sé dar
voz aos educandos, mas escutar e observar como eles ressignificam o que est ao seu
redor, isto é, abrir espaco para experiéncias que circulam em sua cultura de pares e
que despertam seus interesses.

E preciso que os adultos estejam atentos as légicas e as acdes infantis sobre o
brincar. O que ocorre nesses momentos, majoritariamente, sio acdes punitivas e de
censura a esse tipo de pritica pelos adultos (OLIVIER, 2000). Aquilo que o adulto
considera como briga, como algo negativo, para a crianca é brincadeira, faz parte
do seu processo de socializacio, de sua cultura de pares. Em outros termos, é uma
maneira de manifestar corporalmente e coletivamente o seu desejo brincante. Por
isso, Tonucci (1997) nos instiga a refletir sobre a necessidade de valorizar e reconhe-

cer as possibilidades do corpo e do movimento na escola:

CIENCIAS DA SAUDE EDUCAGAO FiSICA 197



Figura 10 — Na escola, o corpo nao serve

(1974) Na escola, o corpo nao serve de nada

Fonte: Tonucci (1997).

E necessério discutir sobre como os processos simbélicos e de socializagio
infantis sdo entendidos na escola. Entretanto, valorizar o reconhecimento das expe-
riéncias que as criancas vivenciam enquanto brincam é o grande desafio. Nesse sen-
tido, considerando a necessidade de um olhar mais sensivel e menos repressor para as
acoes infantis, que ndo veja como indisciplina o que pode ser uma forma de expres-
sdo brincante, que dé voz e vez para as criancas e que pense nas diferentes maneiras
que elas vivem a sua infancia, discutiremos a respeito das rubricas que compdem o
hibridismo brincante, o qual é constituido pelo homo ludens, o ser da ludicidade, entre-
lacado com o homo violens, o ser da agressividade, bem como com o homo demens, o
ser do nonsense (DADOUN, 1998; HUIZINGA, 2007; MORIN, 1975), que se materia-

lizam corporalmente por meio das brincadeiras lidico-agressivas.
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Segundo Huizinga (2007), o homo ludens se expressa através de diferentes lin-
guagens que estio representadas no jogo, revelando caracteristicas de ritual, de des-
preocupacio, de alegria, de frivolidade, de nio seriedade e, também, de competicio,
de impulso, de arrebatamento, de forca e de agressividade. O jogo apresenta parti-
cularidades fundamentais para que os sujeitos possam ter uma experiéncia brincante
prazerosa: aceitar fazer parte do jogo com todas as suas regras formuladas a priorie a
posteriori; viver uma realidade constituida pela fantasia e pelos papéis que sao assu-
midos nesse momento; apresentar uma légica prépria, mesmo que revele um hibri-
dismo entre o ladico e o cadtico — ainda assim, ha limites, regras e consciéncia da
vida real; participar de um ambiente rico em espontaneidade, incerteza, tensio e res-
trito a temporalidade do jogo. Transformar a realidade e se transformar em persona-
gens faz parte de aspectos fundamentais no jogo, isto é, a luta por alguma coisa ou a
representacio de algo, produzindo sentidos e experiéncias imersivas e significativas
para os sujeitos brincantes. E o lugar do jogo, onde ele é executado, é um ambiente
sagrado, um circulo mdgico, em que todos os sujeitos brincantes tomam precaucdes
ao construirem as regras para que o jogo flua. Nesse espaco, as habituais diferencas
de categorias entre meninos e meninas sao temporariamente abolidas, e 0 ambiente
construido se torna um lugar de constantes trocas.

A metéfora do circulo mdgico revela um lugar onde os sujeitos brincantes intera-
gem e transformam os problemas de seus cotidianos em brincadeira. Nesse universo, o
mistério, o correto, os costumes da vida perdem a validade. O que vale dentro do jogo
é o que é (re)construido e vivenciado nessas experiéncias. Isto é, o que produz sentido
nesses espacos brincantes se torna diferente do que é vivido na realidade do cotidiano.
Quando as criancas penetram nesse circulo mdgico, tudo ganha uma outra forma e signi-
ficado, a ludicidade é tangenciada e caracterizada a todo o tempo pelo faz de conta. Afi-
nal, é no mergulho na acdo ludica que a fantasia ganha forma, “como se o jogo operasse
um corte no mundo, destacando no ambiente o objeto lidico para apagar todo o resto”
(CHATEAU, 1987, p. 21). No processo do faz de conta, a crianca teria a oportunidade de
dar sentido a qualquer objeto ou algo que venha a fazer parte desse universo brincante
e que seria diferente de sua representacio real. Finco e Oliveira (2011, p. 72) ressaltam
que “é por meio das brincadeiras que a convivéncia com as diversas formas de ser e
de se relacionar ganham potencialidade. A brincadeira apresenta uma qualidade social

de trocas: descobrem-se significados compartilhados; recriam-se novos significados”.
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Para Vygotsky (1991, p. 56), “o jogo traz oportunidade para o preenchimento de
necessidades irrealizaveis e, também, a possibilidade para se exercitar no dominio do
simbolismo”. E nesse momento que interagem corporalmente e coletivamente com
sua cultura de pares através de situacdes imagindrias, tornando seus desejos e praze-
res possiveis. Os aspectos simbdlicos ou imaginativos sio entendidos, na concepcio
de Freire (2005b, p. 87), como “ver dentro de si todas as coisas que acontecem fora
de si”, ou seja, ver para dentro, por meio da habilidade de criar, o que possibilita a
crianca produzir e estar imersa em seu mundo de fantasia paralelamente a sua vida
cotidiana, pois “esse mundo que uma vez se comunica com a realidade produz a cul-
tura que vamos habitar”. Freire (2005b, p. 41) destaca que “o simbolo é essa dimen-
sdo de alguma coisa que se fixa dentro de nds e que nos serve para substitui-la na
sua auséncia [...], sendo a matéria principal do jogo humano”. Em outras palavras,
quando as criancas entram no mundo do faz de conta, utilizam o simbolo como artifi-
cio necessdrio para a realizacdo e a representacio de suas acdes, nas quais os aspectos
simbdlicos, subjetivos, emocionais e experienciais se juntam para ajudar a expressar
seus desejos, representando e se materializando na brincadeira. Por isso a importan-
cia de brincar de faz de conta. Ademais, brincar de modo coletivo possibilita prati-
cas socialmente compartilhadas, interacdo com os pares, ampliacdo de experiéncias
e criacdo e transformacio da realidade (MELLO; FACHEL; SPERB, 1997).

Nesse ambiente de fantasia, as criancas, ao terem contato com cultura simbé-
lica proveniente das midias, da literatura infantil e de elementos miticos e lendas, e
serem influenciadas por ela, ddo sentido e ressignificam suas experiéncias, de modo
que a influéncia infantil sobre o processo interativo se desenvolve pela associacdo
simbdlica das criancas com valores culturais, afetando diretamente as suas praticas
por meio de suas préprias acdes. Dessa forma, os infantis revelam-se como consu-
midores ativos, motivados pela ansia de ter forca, poder e se transformar, com-
partilhando suas experiéncias brincantes por meio da reprodugdo interpretativa de
suas acdes (CORSARO, 2011).

Sendo assim, os aspectos simbdlicos representam a compreensio e a (res)sig-
nificacio da realidade pelo olhar da crianca. E por meio do jogo simbdlico que elas
produzem sentido para as suas experiéncias brincantes, associando-as ao que obser-
vam e apropriando-se de elementos de sua cultura, exibindo a sua légica particu-

lar. Sarmento (2002, p. 13) reforca que, na brincadeira, a realidade é resultado do
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“efeito da segmentacio, transposicdo e recriacio feita no acto de interpretacdo de
acontecimentos e situacdes, o que torna a vida uma aventura continuamente rein-
vestida de possibilidades”.

Mediante a simulacio da brincadeira de faz de conta, o ladico tem seu 4pice,
pois ela permite outra maneira de ver o mundo e lidar com ele. Nesse momento, as
criancas ampliam a sua curiosidade e transformam ac¢des, organizam as suas ativida-
des brincantes por meio de diferentes linguagens e, paralelamente a todo esse pro-
cesso, socializam suas brincadeiras e imaginacdes, produzindo a sua prépria cultura.
Pode-se dizer que, para isso, os infantis utilizam recursos de metacomunicacio e de
metarrepresentacdo. Isso pode ser percebido quando a crianca “transforma o valor de
certos atos que tém um sentido diferente daquele que poderiamos depreender a pri-
meira vista’” (BROUGERE, 2008, p. 99). Ena ambiguidade da conscientizacio séria e
nio séria do jogo que a linguagem brincante é comunicada e representada.

Bateson (1955) contribui para essa discussdo da ambiguidade no jogo quando
trata sobre essa pritica como um paradoxo, ou seja, ela é e ndo é o que aparenta ser.
Dessa maneira, entende-se 0 jogo como metacomunicacio, ou seja, a jun¢io da comu-
nicacdo com a a¢do, que funciona como uma espécie de linguagem, relacionando o
didlogo e o contexto em que ocorre a comunicagio. E a comunicacio da comunicagio.

Assim, a crianca revela uma linguagem lidica metacomunicada e metarrepre-
sentada em seus jogos, pois ela pode ser, fazer e ter o que ela deseja nesse momento:
a ludicidade, a espontaneidade, o poder e a disciplina do rito marcam o processo
brincante. Huizinga (2007, p. 13) destaca que durante o jogo “tudo é movimento,
mudanca, alternncia, sucessdo, associacio, separacdo”. A imagem que as criancas
criam a partir disso, na troca de experiéncias, na repeticio e na producio de cultura e
de sentidos, é um fator que impulsiona o processo brincante e se torna o motor dele.

Caillois (1990) contribuiu fundamentalmente para a reflexdo sobre a imagem
da brincadeira ao explicar que ela estabelece um continuum que agrega dois eixos,
sem demarcagdes: entre as atividades ladicas, no campo da paidia (palavra grega que
se refere A crianca), e as atividades regradas, no campo do ludus (palavra latina que
quer dizer jogo com regras). A paidia estd relacionada ao divertimento, a liberdade, ao
improviso, a turbuléncia e ao simbolismo, enquanto o ludus se refere as acdes com-
petitivas, regradas, disciplinadas e controladas. A primeira alude a brincadeira e a

segunda ao jogo. O autor ainda apresenta quatro categorias de classificacdo dos jogos,

CIENCIAS DA SAUDE EDUCAGAO FiSICA 201



de acordo com a sua funcido predominante: agon (competicio), alea (sorte), mimicry
(fantasia) e ilinx (vertigem). E interessante destacar que tanto o continuum da paidia e
do ludus quanto a classificacio dos jogos mostram que o hibridismo, entre esses ele-
mentos, pode proporcionar diferentes formas de brincar, abrindo-se oportunidades
de criacdo com a liberdade da paidia e o controle do ludus.

Trazemos novamente Huizinga (2007) para mencionar outro ponto de des-
taque de sua obra: o fato de afirmar que “dentro do jogo ha sempre algo em jogo”.
Isso faz toda a diferenca quando nos propomos a compreender as a¢cdes hibridas no
cotidiano escolar, pois, como vimos, o homo ludens se expressa através de diferentes
linguagens que estdo representadas no jogo, revelando caracteristicas de ritual, de
despreocupacio, de alegria, de frivolidade, de nio seriedade e, também, de compe-
ticdo, de impulso, de arrebatamento, de forca e de agressividade. Nessa perspectiva,
para o autor, o ambiente de jogo é delimitado pela espontaneidade, pela fantasia, pelo
proibido e pela tensio. A ambiguidade existente entre a uniio e a desunido para jogar
gera tensdo para alcancar um objetivo nesse processo. Contudo, a0 mesmo tempo
que a tensdo significa incerteza e acaso, ela atribui também o respeito as regras. Ou

seja, para Huizinga (2007, p. 13), o jogo

cria ordem e é ordem. Introduz na confusio da vida e na imperfeicdo do mundo
uma perfeicdo tempordria e limitada, exige uma ordem suprema e absoluta: a
menor desobediéncia a esta “estraga o jogo”, privando-o de seu caréter préprio

e de todo e qualquer valor.

Esse aspecto da desobediéncia as regras implica a derrocada do mundo do jogo,
o seu fim. O sujeito que desrespeita as regras no jogo, nas palavras de Huizinga (2007),
torna-se um desmancha-prazeres, abala o mundo da fantasia, e a relacdo desse sujeito
com o grupo brincante é ditatéria: ou se adéqua as regras ou serd expulso. Outro
ponto importante ¢é a visio da comunidade sobre esse membro: “ndo procura ave-
riguar se o desmancha-prazeres abandona o jogo por incapacidade ou por imposi-
¢do alheia” (HUIZINGA, 2007, p. 15). No hibridismo brincante, materializado pelas
brincadeiras lidico-agressivas, o desmancha-prazeres pode ser aquela crianca que se
desentende mais com o grupo, que briga e que infringe as regras. A comunidade pode

ser representada pela figura do professor, que tem autoridade e que faz a mediacio
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com o grupo de criancas para que no haja problemas e para que elas sigam a disci-
plina da escola. Contudo, a légica do autor é de que essas misturas de caracteristicas
aconteceriam com o aceite de todos os integrantes da brincadeira, na qual a moti-
vacao maior estaria relacionada ao préprio prazer e ao carater flexivel inusitado do
jogo. No circulo mdgico do jogo, o importante é a imersdo dos jogadores, a submissdo
as regras, o patrulhamento dos desmancha-prazeres, e muito mais a aderéncia do que
a adesio dos sujeitos brincantes no jogo.

Assim, analisaremos o hibridismo brincante partindo do préprio entendimento

sobre esse fendmeno e com base na nocio de jogo de Huizinga (2007, p. 33):

O jogo é uma atividade ou ocupacdo voluntdria, exercida dentro de certos e
determinados limites de tempo e de espaco, segundo regras livremente consen-
tidas, mas absolutamente obrigatérias, dotado de um fim em si mesmo, acom-
panhado de um sentimento de tenséo e de alegria e de uma consciéncia de ser

diferente da “vida quotidiana”.

Com Huizinga (2007) percebemos pontos importantes que nos fazem pensar
no desenvolvimento do hibridismo brincante junto da rubrica do homo ludens: 1) é
uma atividade de ocupacio voluntdria — supde-se que as criancas participem de brin-
cadeiras hibridas por vontade prépria; 2) é exercida dentro de certos e determinados
limites de tempo e de espaco — pressupde que estabeleceriam uma fronteira em seu
ambiente ludico, no qual o tempo nio seria cronolégico, mas, sim, um tempo aid-
nico, da intensidade e do prazer, e os espacos praticados seriam entendidos com um
significado diferente do real, repleto de elementos fantasmagéricos, funcdes brin-
cantes e integrantes autorizados; 3) segue regras livremente consentidas, mas abso-
lutamente obrigatérias — indica que as criancas brincariam, porém em um ambiente
engenhosamente construido e regrado por elas mesmas, pois s6 assim a brincadeira
poderia se desenvolver dentro dos limites pré-estabelecidos; 4) dotada de um fim em
si mesmo — presume-se uma relacao de desapego com o que venha a acontecer ap6s
o seu término e os acontecimentos ndo influenciariam o vinculo e a amizade entre
os participantes; 5) é acompanhada de sentimentos de tensio e de alegria — aponta
para a direcdo de observar a juncdo da ludicidade com a manifestacio de conflitos,

de transgressoes e de nonsense; 6) seguida de uma consciéncia de ser diferente da vida
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cotidiana — sugere que as criancas, quando estivessem envolvidas com o hibridismo
brincante, teriam consciéncia do real e do imaginario, aproximando-se do mundo
simbdlico e do nonsense com incongruéncias e subversdes que se fazem presentes na
légica brincante. Logo, a associacdo entre o homo ludens e a brincadeira é inevitivel,
principalmente quando se estudam criancas pequenas, pois elas sdo a propria per-
sonificacdo da brincadeira.

Assim, a relevancia da dimensao simbdlica e lidica nesta pesquisa esta rela-
cionada ao fato de o hibridismo brincante se desenvolver imerso nesse contexto, de
modo a dar visibilidade a potencializacio da criatividade, da socializa¢io, do com-
partilhamento de praticas e de experiéncias, significando as a¢des infantis no desen-
rolar de suas brincadeiras, pois esse aspecto se encontra entremeado ao brincar das
criancas, nos levando a refletir sobre o homem como um ser simbélico, que cria
pontes entre a fantasia e a realidade, que interage e se constitui socialmente através
do jogo e da brincadeira. Isso posto, a importincia dos elementos simbdlicos para o
hibridismo brincante estd em capturar as perspectivas infantis sobre como as crian-
cas fazem uso das brincadeiras ladico-agressivas, imiscuidas em sua cultura simbé-

lica no cotidiano escolar.

Homo violens

A rubrica do homo violens esté relacionada ao ser da violéncia e da agressividade que
“estd sempre presente e em todo lugar” (DADOUN, 1998, p. 51), ou seja, ele se faz
presente na sociedade, no cotidiano, consequentemente, também no ambiente esco-
lar (DADOUN, 1998; LORENZ, 2001; OLIVIER, 2000). Esse é um tema que provoca
preocupacdo em professores, pais e pesquisadores (CANDREVA et al., 2009), por se
tratar de um comportamento intenso e nio adequado para o convivio social.
Dadoun (1998, p. 8) leva em conta a dimensdo “eruptiva e recrudescente da
violéncia”, rechaca as formas de “violéncia cega” e as “origens das violéncias de onde
quer que elas venham”, referindo-se ao homo violens ndo somente pela perspectiva
da forca, do vigor, do poder, da poténcia, como também pela forma de expressao
corporal, simbélica e transgressora de suas acdes. O limite da acdo, a percepcao dela

como um ato violento, no sentido de sofrimento, é que vai ditar o teor do excesso,
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o distanciamento da ludicidade, e presumimos que isso leve ao fim da brincadeira,
demarcando o que é jogo e o que é nio jogo (SUTTON-SMITH, 2001).

Entremeada a isso, hd uma questdo paradoxal na obra dadouniana no momento
em que se compreende a violéncia como resisténcia a outra violéncia, o que pode
levar a apreensio desse ato por parte dos envolvidos e ao consumo dessas violéncias
uma dentro da outra, resultando em uma violéncia desacelerada (DADOUN, 1998). Isso
mostra a sua ambiguidade com a juncdo de trocas, de acordos e de desordens, que se
supde observar no hibridismo brincante.

O fato de as criancas brincarem sob essa rubrica pode produzir olhares envie-
sados para esse terreno brincante. Por vezes, estereotipamos as atitudes das crian-
cas. Para Dadoun (1998, p. 8), “geralmente s6 levamos em conta os aspectos externos
da agressividade” e deixamos de considerar o seu contexto. Mas nio se pode senten-
ciar as atitudes agressivas e de nonsense das criancas somente pela dimensio proce-
dimental e observacional daquilo que depreendemos no primeiro olhar. Portanto,
o que se pretende aqui ndo é abordar a agressividade com enfoque em seus aspectos
negativos, como indisciplina, repulsa, agressao fisica ou verbal. A intencédo é apre-
sentar outro viés da agressividade, procurando entender esse fenémeno por meio
dos elementos de combate, de transgressio, de desafio, de conflito, de turbuléncias,
de descontrole-controlado (ELIAS, 1994), dos modos de se relacionar e maneiras de se
expressar ludicamente, mas lembrando que a necessidade de contato corporal deve ser
realizada em um ambiente seguro e organizado, dentro dos limites normatizadores.

O olhar para a agressividade, nesse sentido, remete-nos as praticas sociais entre
as criancas como uma possibilidade de brincadeira na escola. Para Olivier (2000), as
brincadeiras de luta fazem parte das necessidades infantis, mas essa pratica, na maio-
ria das vezes, é reprimida e punida pelos adultos. O autor parte do principio de que,
para ensinar esse conteudo, é necessario somente uma situacdo-problema, transfor-
mando aspectos negativos, como uma briga, em jogos com regras. O autor exem-
plifica que, nos jogos de oposicao, a crianca pode manifestar seu impeto e sua forca,
mas, dentro de condicdes seguras, é possivel conciliar a liberdade da agressividade
com reconhecimento e respeito ao outro. E o professor pode auxiliar esse processo
ao orientar “a crianca a gerir e a controlar a complexidade das relacdes violentas no
interior do grupo social” (OLIVIER, 2000, p. 11), com a possibilidade de expressio

corporal e simbdlica em suas brincadeiras. Condutas como essa possibilitam que as
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criancas lidem com a incerteza, a inseguranca, o respeito as regras e aos pares, bem
como incentivam a¢des motivadoras para elas expressarem seus desejos, conside-
rando que estes podem ser transformados, adaptados e reutilizados, de acordo com
o contexto e com as condi¢des do ambiente, como um espaco que ofereca liberdade
para “trocas no contexto de suas proprias regras sociais” (p. 13) com o objetivo de
compreender o sentido de acdes agressivas nas brincadeiras das criancas.

Em busca de explicacdes para a agressividade humana, Lorenz (2001) desenvolveu
um estudo comparativo entre o comportamento do ser humano e do animal. Ele percebeu
que tanto o homem quanto os animais tém um impulso para o comportamento agressivo,
que, todavia, diz respeito ao alivio das pressdes internas, de um impulso natural, moti-

vado pela filogénese e por lacos socioculturais entre os sujeitos. Nas palavras do autor:

os lacos pessoais formaram-se pela primeira vez numa altura da evolu¢io em que
a solidariedade de dois ou vérios individuos se tornou necessaria para cumprir
qualquer tarefa ttil 2 conservacio da espécie [...]. [...] o lago do amor foi ori-
ginado em muitos casos a partir da agressido intraespecifica e, em varios casos
conhecidos, pela ritualizacdo de uma agressdo ou de uma ameaca reorientadas.
Como os ritos nascidos deste modo estio ligados a pessoa do companheiro e
mais tarde se transformam numa necessidade enquanto atos instintivos inde-
pendentes, eles tornam a presenca do parceiro absolutamente necessaria e fazem

dele o animal que tem mais valor de lar (LORENZ, 2001, p. 226).

Ou seja, Lorenz (2001) acredita que, para se contrapor a agressividade, sdo
necessarios: 1) o abrandamento da tensdo agressiva, mesmo que apresente compor-
tamentos desviados, pois, se ndo for assim, ela pode se tornar algo nocivo; 2) a pre-
senca da ritualizacio como uma maneira de acalmar e apaziguar a agressividade; e 3) a
existéncia de relacdes de amizade que evitem o combate. Para o autor, o autoconheci-
mento, o autocontrole e a consciéncia de si mesmo levam a melhor compreensao sobre
a agressividade e a tomadas de decisdo para controla-la. Isso possibilita a mudanca
de direcdo da légica, redirecionando a agressividade para um patamar nao prejudi-
cial e para atividades sociais, como o esporte e, no caso deste estudo, a brincadeira.

No campo da sociologia, a agressividade estd associada a falha em obedecer as

regras do grupo e as transgressdes das normas (BECKER, 2008). Dessa maneira, o
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homo violens, para se adequar a sociedade, precisaria seguir normas e se controlar, de
modo que possa conviver, interagir e socializar dentro da sociedade, isto é, tornar-
-se um ser educado e civilizado e que consegue conter seus impulsos para conviver
com os outros. Elias (1994) chamou esse movimento de processo civilizador, como
uma maneira de dominar as prdticas naturais de violéncia. O autor trata, em sua obra,
sobre o esporte para explicar o processo civilizador, a busca de excitacdo e o descon-
trole-controlado. Em nosso estudo, faremos uma transposicao teérica dos seus con-
ceitos para a temadtica do jogo e da brincadeira, pois julgamos que hd uma similitude
entre as acdes dos espectadores de futebol e as acdes das criancas quando envolvi-
das na dimensao do nonsense.

No que diz respeito a conter a agressividade, Elias (1994) acredita que tanto
a sobrevivéncia quanto o sucesso social dependem do autocontrole, da construcio
e da obediéncia as regras como forma de controle e de convivio na sociedade, pois
nesse processo hd uma sensibilizacdo para o aspecto da alteridade, das formas de
agir e da tolerancia em relacio ao outro. Para esse autor, “fugir da repressdo social
ou global” pode ser entendido como um momento diferente do mundo das obriga-
cdes sociais, no qual hd articulacdes de lacos coletivos e emocionais e de “um anti-
doto das tensdes provenientes do stress que, no quadro da repressdo global estavel
e harmoniosa caracteristica das sociedades complexas, se verifica entre os indivi-
duos” (ELIAS, 1994, p. 73). Além disso, é nos momentos de aparente relaxamento
que ocorrem altos graus de controle, permitindo um padrio civilizado particular de
comportamento. Entdo, supde-se que, nas brincadeiras ludico-agressivas, as crian-
cas estejam em busca da excitacdo para incrementar a brincadeira e torna-la uma
vélvula de escape para fugirem da repressdo social (ELIAS, 1994; ELIAS; DUNNING,
1995). A busca de excitacdo no jogo é dinamizada pela criacdo de tensdes, pelos
sentimentos dicotdbmicos vivenciados e pelos diferentes estados de espirito evoca-
dos. Contudo, essa excitacdo é apreciada e construida em condi¢des de nio gerar
problemas e nem riscos para os seus participantes: tudo é resolvido no quadro dos
divertimentos (ELIAS, 1994). Para o autor:

Muitas dessas ocupacdes de lazer, entre as quais o desporto nas suas formas de
pratica ou de espeticulo, sdo consideradas como meios de produzir um des-

controle de emocdes agradaveis e controladas. Com frequéncia, elas oferecem
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(embora nem sempre) tensdes miméticas agradaveis que conduzem a uma exci-
tacdo crescente e um climax de sentimentos de éxtase, com a ajuda dos quais a

tensdo pode ser resolvida com facilidade [...] (ELIAS, 1994, p. 73).

Observa-se uma relacio paradoxal na expressio descontrole-controlado. Descon-
trole esta relacionado ao nonsense, no sentido de a¢des incongruentes e, 20 mesmo
tempo, prazerosas na brincadeira, e controle se relaciona a uma forma de afirmar e
manter o dominio dos sujeitos durante a brincadeira. Entao, os sujeitos, ao demons-
trarem ter um descontrole-controlado, poderiam libertar tensdes provenientes do stress e
se submeteriam as regras e as l6gicas das (inter)acdes brincantes, que, supde-se, sdo
observadas nas brincadeiras lidico-agressivas na cultura de pares infantil.

O processo civilizador engloba a dindmica das interacdes sociais, por isso a
importancia de olhar o objeto dentro do contexto e de suas relacdes (BROUGERE,
2008; ELIAS, 1994; KISHIMOTO, 1998). E nessa acdo de ritualizacio e pacificacdo
dos costumes que o processo civilizador é construido, de modo coletivo, normativo,
configurado e baseado nas disputas de poder dentro das relacdes entre os pares. Nesse
contexto, tanto as regras vindas do adulto como aquelas construidas pelas crian-
cas entre elas denotam disputa, imposicdo de poder, acdes transgressoras e busca de
excitacdo. Tudo isso pode ocorrer por parte dos infantis com o intuito de burlar as
normas e ter a possibilidade de operar com as suas multiplas identidades e compor-
tamentos que podem surgir no momento da brincadeira. E nessa exposi¢io simbé-
lica cambiante, supde-se que as criancas interajam, lidem com essas diferentes facetas
e comportamentos e manipulem identidades e rubricas no desenrolar de suas acoes
brincantes. Esses fatores estdo relacionados ao nivel de socializacdo, de sensibilidade,
de aceitacio, de construcio de regras e de pertencimento ao grupo, levando ao auto-
controle e a docilizacio entre os pares, com o objetivo maior de dar continuidade a
brincadeira no desenrolar do hibridismo brincante.

Ha ainda outro fator que se pressupde entremeado a esse processo: a excitagdo
mimética, que deve ser percebida como uma vivéncia sentida e representada nos pro-
cessos simbolicos das criancas, que necessitam de algumas delimitacoes para ndo ultra-
passarem os limites da brincadeira. Para Elias (1994, p. 80), “o termo mimese pode

servir como um simbolo conceptual que explica uma transformacio”. Por exemplo:
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a partir dai, se falamos dos aspectos [miméticos] do desporto, referimo-nos ao
facto de que ele imita, de forma seletiva, uma luta da vida real. O esquema de
um jogo desportivo e a destreza de um homem ou de uma mulher desportista
permitem que o prazer do confronto se desenvolva sem ferimentos ou mortes

(ELIAS, 1994, p. 80).

Por esse prisma, no caso das brincadeiras, os estimulos emocional, simbdlico,
agradavel e excitatorio das tensdes miméticas conduzem os sujeitos brincantes para
um dominio distante do mundo objetivo, ou seja, longe da autoridade e do olhar
repreensivo dos adultos. L4, eles direcionam as suas proprias acdes em meio a nego-
ciacdes de regras, a fim de que a brincadeira flua livremente, mesmo apresentando
tracos de ansiedade, de emocdes fortes e de agressividade. Pode-se dizer que a con-
tribuicdo do processo civilizador no jogo esta relacionada a emocio, ao descontrole-
-controlado, a busca de excitacio e a excitacdo mimética, necessarios a vida cotidiana

infantil, consequentemente, a brincadeira, pois esta se destina

a movimentar, a estimular as emocdes, a evocar tensdes sob a forma de uma exci-
tacdo controlada e bem equilibrada, sem riscos e tensoes habitualmente relaciona-
das com o excitamento de outras situacdes da vida, uma excita¢do mimética que
pode ser apreciada e que pode ter efeito libertador, catrtico, mesmo se a resso-
nancia emocional ligada ao designio imagindrio contiver, como habitualmente

acontece, elementos de ansiedade, medo - ou desespero (ELIAS, 1994, p. 79).

Entdo, de acordo com Elias (1994), essa tensio agradavel é essencial e social-
mente provocada. Nesse sentido, a busca de excita¢do é uma necessidade social e faz
parte da formacio das sociedades complexas. Dessa maneira, o processo civilizador
tem o papel de controlar as emocdes e a racionalidade dos sujeitos, tornando o jogo
civilizado. Sendo assim, as criancas podem aprender com esse evento, ji que o apren-
dizado de ser civilizado, nesse contexto, estd em passar por um processo simbdlico
ou mimético de lidar com as emocdes que sao liberadas, negociadas e compartilha-
das durante o hibridismo brincante: nas disputas e nos desafios brincantes o carater

educativo do jogo pode ser ressaltado.
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A agressividade também pode ser compreendida por intermédio do conceito de
brincadeiras turbulentas, que se aproxima do que se estuda nesta obra. Elas sdo enten-
didas como uma configurac¢io de interacdo por meio da qual as criancas empurram,
puxam, ddo socos, perseguem, lutam, agarram e apertam. As brincadeiras turbulen-
tas podem ou nio apresentar elementos agonisticos e tém o prazer como elemento
de continuidade da brincadeira (DIPIETRO, 1981; MORAES; OTTA, 2003; SMITH;
COWIE; BLADES, 1998; SOUZA; RODRIGUES, 2002). DiPietro (1981) destaca a pos-
sibilidade de essas brincadeiras serem vistas com teor agressivo, mas, a0 mesmo
tempo, ressalta que elas estdo ligadas a sociabilidade, diferenciando-as de brigas reais
e de interacOes agonisticas.

O ato de identificar se é brincadeira ou ndo, melhor dizendo, e parafraseando
Sutton-Smith (2001), se é jogo ou nio jogo, se faz parte de um hibridismo brincante
ou se ultrapassa a linha ténue que distingue esse patamar e, até mesmo, de saber como
eles podem se afetar reciprocamente nos conduziu a observar a socializacdo, o pro-
tagonismo e os comportamentos positivos enunciados na brincadeira.

Diante disso, temos algumas hipéteses em relaco ao hibridismo brincante: se
algum comportamento nio estiver dentro do campo brincante, se nio for acordado
pelos sujeitos, se o didlogo corporal nao estiver em sintonia, se nao estiver subjetiva e
simbolicamente articulado ao jogo, chega-se a conclusdo de que nao teria como haver
o hibridismo brincante, a brincadeira perderia as suas caracteristicas especificas, pois
surgiria o conflito propriamente dito e as préprias criancas se sentiriam lesadas e,
logo, solicitariam a intervenc¢do de um adulto ou parariam de brincar.

E se elas estiverem somente se divertindo, mesmo com esses comportamen-
tos ndo aceitdveis pelo adulto? Nesse sentido, a rubrica do homo violens seria parte do
hibridismo brincante. Sua atuacdo estaria em um ambiente lidico e regrado, junto
dos elementos do nonsense e da ludicidade, pois s6 com a uniio desses trés elemen-
tos o hibridismo brincante poderia se manifestar. Ademais, o hibridismo brincante
poderia se transformar de acordo com a expectativa e as regras criadas pelo grupo
infantil com o intuito de demarcar as suas vontades e necessidades, o que pressupoe
a interpretacdo de suas acdes hibridas baseadas na légica infantil e permeadas pelas
rubricas brincantes. Entretanto, a regra-limite para o desenrolar desse fenémeno

seria ndo ultrapassar a linha ténue que separa o jogo do ndo jogo (SUTTON-SMITH,
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2001), a fim de ndo provocar rea¢des que interrompam e violem os principios esta-
belecidos entre os pares e cessem a brincadeira.

Todavia, considerar que o que ocorre com as criancas durante a brincadeira é
acordado entre elas no campo negociavel do jogo pode acentuar o desenvolvimento
de uma autoridade compartilhada, ou seja, um direito de ordenar, que pode ser con-
quistado e dividido por todos os membros do grupo, os quais sdo sujeitos ativos na
construcdo das regras e no desenrolar da engenharia brincante. Se a brincadeira
se desenvolve em meio as rubricas brincantes, é porque ela nio tem interferéncia
de adultos, ocorre somente entre os pares. Melhor dizendo, supde-se que o hibri-
dismo brincante s6 ocorra sem a interferéncia do adulto e/ou de modo camuflado.
Na verdade, cogita-se ainda que poderia até ocorrer em qualquer lugar, com ou
sem a interferéncia do adulto, mas o adultocentrismo ndo permitiria que esse tipo
de brincadeira acontecesse.

A leitura adultocéntrica que se tem na escola diante de uma situacio brincante
relacionada a agressividade é a sua suspensdo imediata, pois, para o sistema educa-
cional, as criancas devem ser sempre disciplinadas e seguidoras de normas; se fazem
algo diferente disso, podem afetar diretamente o comportamento dito como ideal no
ambiente escolar (JONES, 2004). No entanto, isso se contrapde ao que é preconizado
pelas Diretrizes curriculares nacionais para a educagdo infantil quando o documento trata
sobre a garantia da funcéo sociopolitica e pedagdgica nas propostas pedagdgicas da
Educacio Infantil. Em seu artigo 7°, incisos III, IV e V, respectivamente, abordam-
-se “a ampliacdo de saberes e conhecimentos de diferentes naturezas”, “a possibili-
dade de vivéncia da infancia” e a construcio de “novas formas de sociabilidade e de
subjetividades comprometidas com a ludicidade” (BRASIL, 2013, p. 98).

Supde-se que a agressividade, bem como as outras rubricas, pode gerar formas
de socializacdo, esbocar uma engenharia brincante caracterizada pelo protagonismo
infantil e apresentar uma forma comportamental e relacional positiva por meio da
qual a crianca se expressa em suas brincadeiras. E isso que queremos investigar. E
nesse sentido que a agressividade serd pesquisada: como uma maneira de manifes-
tar elementos de desafio, de competi¢io, de simbolismo, de conflito, de transi¢des,
de turbuléncias e de transgressoes, direcionando essa rubrica na brincadeira como

uma forma de expressao ludica.
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Nesta pesquisa, 0 movimento de pensar a agressividade dentro dessa logica é
oposto ao da maioria dos estudos sobre esse tema, pois eles delimitam somente a
acdo da crianca a producio de violéncia, como veremos mais adiante. Contrariando
essa concepcdo, o que nos interessa ndo € o conceito de agressividade como a¢io que
tem o intuito de gerar brutalidade ao ponto de machucar e de causar riscos aos infan-
tis — essa concep¢ao ultrapassa o campo da brincadeira, pois transpde a linha ténue
que a separa da briga de verdade e de situacoes de bullying. O nosso objetivo é enten-
der a agressividade enquanto comportamento positivo que faz com que as criangas

extravasem suas emocdes e expressem seus desejos nos campos ludico e simbélico.

Homo demens

Nesta secio dialogamos com Morin (1975) com o objetivo de apresentar o conhe-
cimento sobre o homo demens e relacionar os conceitos morinianos de ser humano a
dimensio da infancia, tecendo reflexdes sobre um olhar mais sensivel para o cotidiano
ao qual a crianca pertence, age e interage, e também a rubrica do nonsense, contida
no hibridismo brincante. Afinal, o homo demens é entendido como o ser do nonsense.
Ele traz um misto de comportamentos que transitam entre a emocao, a afetividade
e, na mesma propor¢io, a raiva, a loucura, o devaneio e a desrazdo, de modo que nio
se pode e nio se consegue separar os aspectos racionais e irracionais das atividades
subjetivas e sociais do ser humano (MORIN, 1975). Morin afirma que o homem é
um ser da subjetividade, e cuja ligacdo com a realidade é marcada pela incerteza. Por
isso, compreender a desordem, a loucura e a fantasia na relacio entre os pares faz
parte da complexidade deste estudo sobre o hibridismo brincante.

O demens é a face do homem escondida pelo conceito tranquilizador e emo-
liente do sapiens. Trata-se de um ser de uma afetividade imensa e instével, que sorri,
ri, chora, um ser ansioso e angustiado, um ser gozador, embriagado, extético, vio-
lento, furioso, amante, um ser invadido pelo imaginario, um ser que reconhece a
morte e ndo pode acreditar nela, um ser que segrega o mito e a magia, um ser pos-
suido pelos espiritos e pelos deuses, um ser que se alimenta de ilusdes e de quime-
ras, um ser subjetivo cujas relacdes com o mundo objetivo sdo sempre incertas, um

ser submetido ao erro, ao devaneio, um ser hibrido que produz desordem. Como
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chamamos de loucura a juncéo da ilusio, do descomedimento, da instabilidade, da
incerteza entre real e imagindrio, da confusio entre subjetivo e objetivo, do erro e da
desordem, somos conduzidos a ver o homo sapiens como homo demens. Todavia, “ndo
ha relacio dicotdmica entre o homo demens e o homo sapiens, as contradicoes aparen-
tes em nosso comportamento — emocdo versus racionalidade — geram um ser ambi-
guo, paradoxal e enigmatico” (MORIN, 1975, p. 116-117).

Para Morin, esse desequilibrio provoca uma irrupcao nas a¢des do homem e,
a0 mesmo tempo, uma espécie de consciéncia dupla, de transformacio e de sujei-
¢do, indicando um grau mais complexo de conhecimento consciente. O que é pro-
fundo e fundamental nio é apenas esse coexistir de duas consciéncias, mas, sim, a
unido turva numa dupla consciéncia. Ainda que a combinacio entre elas seja muito
variavel segundo os individuos e as sociedades (bem como a impregnacio da vida
pela morte), nenhuma anula verdadeiramente a outra, e tudo se passa como se o
homem fosse um simulador sincero com respeito a si préprio, um histérico, segundo
a antiga definicio clinica, transformando em sintomas objetivos aquilo que provém
de sua perturbacio subjetiva.

Supomos que ac¢des e ldgicas do hibridismo brincante podem ser entendidas
nessa dimensao objetiva, subjetiva, transitéria e perturbadora da consciéncia, nessa
dualidade presente no individuo, delimitado por suas rubricas que tém um elo insepa-
rdvel de ligacao ambigua. De acordo com Morin, essa ambiguidade é representada no
ser humano a todo tempo por meio de suas linguagens simbdlicas, poéticas, estéticas,
miticas e magicas e, de igual maneira, dentro da loucura de suas acGes e de seus pen-
samentos, no convivio com o excesso, 0 mundo imagindrio e as insercoes cadticas.

Essa capacidade do homo demens de lidar com a realidade de forma desmedida
e medida é indicada, na perspectiva moriniana, sob o viés do imagindrio, nas prati-
cas simbdlicas expressas pela nocdo de duplo e de morte. A nocdo de duplo estd ligada
a realidade dual, experienciada em sua etologia da realidade, indicando que o duplo
estd em todas as coisas, como se houvesse sempre duas existéncias do duplo ser repre-
sentado: ora na realidade viva das imagens mentais ou materiais, ora na morte ou
no sonho. Essa dupla realidade é vivenciada a todo o momento pelo homem em seu
cotidiano. O duplo também se relaciona com a morte expressando seus simbolis-
mos, seus rituais e seus comportamentos em func¢do desse conjunto que organiza a

nossa experiéncia de vida, as virtudes eficazes do ritual: “descobrimos, portanto, que
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imagem, mito, rito e magia sdo fendmenos fundamentais, ligados ao aparecimento
do homem imaginério” (MORIN, 1975, p. 108).

Nesse sentido, é o imagindrio que vai ligar o homo sapiens ao homo demens, fazen-
do-o transportar-se para outros mundos sob o dominio do duplo. Este revela a juncdo do
prazer e da emocio, proprios da dimensao estética, expressando-se em “uma proliferacio
criadora de imagens que vai se manifestar na invencao de novas formas e de seres fan-
tasticos. Com o aparecimento do homem imaginario, acrescenta-se indissoluvelmente o
aparecimento do homem imaginante” (MORIN, 1975, p. 110). Assim, transpondo para
nosso caso, a importancia da dimensao estética estd na compreensao da crianca em seu
cotidiano e na percepcio sobre a sensibilidade infantil e ltidica, nas suas diversas face-
tas brincantes e nas suas reinterpretacdes, mesmo que apresente uma existéncia dupla.

Por outro lado, a dimensio da irrup¢io do erro estd ligada as caracteristicas de
incerteza, de ambiguidade, de flexibilidade e de inventividade que implicam o risco
de falhas, principalmente pelo fato de a sociedade impor uma ordem intrinseca e
extrinsecamente ligada a um “sistema de normas e de interditos [...] que represam
a desordem” (MORIN, 1975, p. 116), mas que fazem parte do viver em sociedade e
das relacoes socioculturais. Esses erros, supomos, podem ser percebidos pelos adul-
tos, quando focam apenas na légica do universo adultocéntrico, como uma forca que
pode levar a algo improdutivo e que deve ser repreendida.

Todavia, no mais intimo desse processo, hd a brecha antropoldgica, que nao se
encontra em equilibrio, mas, sim, em um verdadeiro balancar de emogoes e também

de descontrole. Morin (1975, p. 112) ressalta que

a zona de incerteza entre o cérebro e o meio ambiente também ¢ a zona de incer-
teza entre a subjetividade e a objetividade, entre o imagindrio e o real — e sua
fenda estd aberta, mantida pela brecha antropolégica da morte e pela arreben-
tacdo do imagindrio na vida diurna. E nessa zona que se desenvolvem o mito e
a magia, é nessa zona que circulam fantasmas e fantasias, que a palavra, o sinal,
a representacdo se impdem com a evidéncia da coisa, que o rito pede resposta

de um receptor-interlocutor imagindrio.

Talvez esta seja a légica: o homo sapiens criou a ilusdo e, com isso, ndo estamos

isentos do erro, pelo contrério, esta é a aventura homossapiensiana de estar imerso
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nesta realidade incerta, errtica e ambigua. Isso leva a intensidade e a instabilidade
de acdes, sobretudo quando se trata do hibridismo brincante. De fato, algo afeta a
relacdo das criancas enquanto brincam, pois elas sdo permeadas por risos e choros,
prazeres e tensdes. Morin (1975, p. 114) destaca que “esses estados parecem expur-
gar as ansiedades, transformar as violéncias em brincadeiras e em alegrias, as ale-
grias em delirios e em beatitudes”. S0 momentos que fazem parte da realidade e do
cotidiano, nos quais a hibris, entendida como uma erup¢do psicoafetiva e como desco-
medimento, reina no cotidiano da crianca e necessita de certa sensibilidade estética para
buscar compreendé-la. Em outros termos, necessita de um “olhar aberto a perceber,
esmiugcar, desvendar” (DIAS, 1999, p. 179). Afinal, é no espaco vivenciado no coti-
diano escolar que as criancas exercem o seu potencial ludico e criativo.

Em seu estudo, Vargas (2000) observa a existéncia de uma confusio a respeito
do jogo e do nonsense na atividade brincante e de uma compreensio equivocada sobre
a expressividade infantil e sobre o que precisa ser corrigido no cotidiano escolar.
Sabemos o quio dificil e complexo deve ser, para o adulto que convive com criangas
no ambiente escolar, lidar com brincadeiras ludico-agressivas. Nosso intuito é apre-
sentar um outro olhar para essas acées, de modo que consigamos perceber as nuan-
ces e os interesses brincantes das criancas. Como indica Vargas (2000), compreender
as necessidades das criancas de brincar com essas linguagens talvez possa fazer com
que os professores pausem as suas correcdes e compreendam que acdes COMO essas
podem ser divertidas para a crianca. Por conseguinte, propde-se transformar a cor-
recio em trocas ludicas. Alcock (2007, 2009) contribui nesse sentido indicando a
importincia de o professor tolerar o jogo de nonsense das criancas e saber lidar com
isso, ndo intervindo ou demonstrando sinais positivos que permitam que a brinca-
deira continue. Isso possibilita o desenvolvimento de produc¢des brincantes e inte-
racOes prazerosas entre os pares.

E nesse sentido que se delineiam algumas inquietacdes a respeito dessa discus-
sdo: quando as criancas brincam, rebelam-se e voltam a brincar, essa situacio pode
indicar vestigios sobre essa ambiguidade no desenrolar do hibridismo brincante?
Estaria, nessa acio hibrida, a construcio/transformacdo de um ser com vestigios do
homo ludens, violens e demens nesta relacdo brincante? Em que momento eles apare-
cem? Como aparecem? Por que aparecem? Essa é a busca deste estudo.

Finalizo com uma reflexdo de Morin (1975, p. 118):
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[...] o homem é louco-sdbio. A verdade humana comporta o erro. A ordem
humana comporta a desordem. Trata-se, entdo, de perguntar se os progressos
da complexidade, da invencio, da inteligéncia, da sociedade se realizaram ape-
sar, com ou por causa da desordem, do erro, do fantéstico. E responderemos, ao
mesmo tempo, por causa de, com e apesar de, com a resposta certa s6 podendo ser

complexa e contraditéria.

Brincadeiras lidico-agressivas no contexto escolar

Compreendemos a necessidade de se ampliar o reconhecimento do potencial educa-
tivo da brincadeira e, também, perceber os espacos-tempos da Educacio Fisica na Edu-
cacdo Infantil como uma das possibilidades de ter e ser um local privilegiado para
que as formacdes sociais, culturais e humanas dos sujeitos acontecam. Para Faria e
colaboradores (2010), a insercio de aulas de Educacio Fisica na Educacio Infantil
trouxe contribuicdes ao desenvolvimento das criangas, oportunizando a vivéncia de
papéis sociais, a formacdo de relacdes interpessoais, o fortalecimento de demandas
positivas e a diminuicio de demandas negativas com o tempo, tal como impulsivi-
dade, desmotivacido, manifestacoes de raiva e de agressividade, e a oportunidade de
desenvolver habilidades que auxiliam no processo de criatividade. Por isso é neces-
sario valorizar as experiéncias infantis e trazé-las como fundamentais para os espa-
¢os-tempos da Educacdo Infantil, construindo-as e amparando-as em uma perspectiva
compartilhada e fundamentada nos interesses das criancas.

As diferentes formas como as criancas se relacionam em suas brincadeiras
podem revelar maneiras de se expressar ludicamente. Assim, conjecturamos que o
hibridismo brincante com a unido dos componentes da ludicidade, da agressividade
e do nonsense se faca presente na maioria das brincadeiras protagonizadas pelas crian-
cas, e destacamos a espontaneidade no surgimento desses tipos de manifestacio cor-
poral, que originou a nossa hipdtese sobre a materializacao do objeto de estudo desta
pesquisa: as brincadeiras lidico-agressivas.

As relacoes brincantes produzidas pelas criancas podem, ainda, demonstrar
uma aparente ambiguidade em suas acdes, como é o caso da manifestacdo corporal

aqui estudada. A nocio de brincadeira lidico-agressiva abrange a brincadeira de luta
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e elementos simbdlicos, agonisticos e de nonsense. Nessa perspectiva, compreendendo
a ludicidade como uma atividade que envolve o prazer, a fantasia e o divertimento
(HUIZINGA, 2007) e a agressividade como modos de expressio e de comunicacio que
surgem em situacdes de conflito, de ameagcas e de incertezas (DADOUN, 1998; OLI-
VIER, 2000), percebe-se, aparentemente, uma relacio ambigua e de oposi¢do entre
esses termos. Um terceiro fator, o nonsense, caracterizado por elementos que englo-
bam a incoeréncia, a inversdo, o sem sentido, a desconstrucio, a irracionalidade e a
transformacdo (SUTTON-SMITH, 2001), imiscui-se nessa relacio como um aspecto
estimulador que (des)constroi a realidade que temos como normal, mostrando a
asttcia, a (des)ordem e a (in)coeréncia nas acdes infantis, revelando a possibilidade
de termos antagonicos se relacionarem entre si. Isto é, o nonsense ultrapassa o bina-
rismo e a ideia de polaridade entre os termos ltdico-agressivos na brincadeira, pois
apresenta uma outra légica, marcada por singularidades, espontaneidades e (res)sig-
nificacdes nos processos brincantes infantis, nos quais as zonas fronteiricas estao em
constantes (re)marcacoes.

Essas fronteiras nos instigam a pensar em uma aproximac¢io com o conceito
de entrelugar de Bhabha (2007), que nos remete a considerar as brincadeiras ludi-
co-agressivas como producdes culturais e hibridas, atravessadas pela fluidez e pela
dinamica das brincadeiras, que se tornam espacos ricos de negociac¢io e de transfor-

macdes brincantes, ou seja, um espaco intersticial. Para o autor:

Esses “entrelugares” fornecem terreno para a elaboracdo de estratégias de sub-
jetivacdo — singular ou coletiva — que d3o inicio a novos signos de identidade e
postos inovadores de colaboracio e contestacio, no ato de definir a prépria ideia
de sociedade. E na emergéncia dos intersticios — a sobreposicio de dominios da
diferenca — que as experiéncias intersubjetivas e coletivas de na¢do [nationness], o

interesse comunitario ou o valor cultural sdo negociados (BHABHA, 2007, p. 19).

No entanto, a composi¢io do contexto das brincadeiras lidico-agressivas na
escola nos conduz a discussoes a respeito de esse tipo de brincadeira levar a uma
banalizacdo da violéncia, ao bullying ou apenas constituir uma manifestacio ladica
vivenciada entre as criancas. Serd que as criancas, ao brincar dessa forma, podem se

tornar insensiveis, violentas e cruéis?
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As diversas formas de expressdo corporal e de imaginacdo das criancas sdo
influenciadas pelo contexto, pela sociedade, pela histéria, pelas diferentes midias e
também pela cultura popular. Sdo exemplos as brincadeiras de policia e ladrio, os
brinquedos bélicos, as brincadeiras de luta e perseguicio, os jogos de videogame, os
desenhos animados e os filmes com cenas de confrontos e de guerra. Jones (2004)
defende que a agressividade nas brincadeiras de faz de conta é uma parte impor-
tante e valiosa na construcdo emocional, social e cultural de uma crianca. Para o
autor, nem toda agressividade é igual, pois nem todas as manifestacoes dela fazem
parte de um continuum destrutivo. A agressividade “pode ser destrutiva, mas tam-
bém pode ser direcionada para a assertividade, decisio, competitividade saudavel e
altruismo” (JONES, 2004, p. 80).

Acreditamos que as diferentes situacoes brincantes que as criancas vivenciam
com seus pares permitem-lhes exercitar habilidades fundamentais para o desenvolvi-
mento infantil, como a construcdo e a organizacio da brincadeira, a solucio de pro-
blemas, a tomada de decisdo, o compartilhamento de saberes e a socializacdo entre
os pares. Entdo, segundo Neto (2017), se é pelo brincar que os pequenos estabele-
cem canais de comunicacio, constroem seus primeiros vinculos, desenvolvem-se e
constituem a identidade da infancia, por que nio deixamos as criancas serem crian-
cas e brincarem de correr riscos e viver situacdes ousadas? O autor propde que se
libertem as criancas, dando-lhes mais autonomia e participacio nas decisdes sobre
como brincar, principalmente quando se trata de brincadeiras de luta (playfighting
e/ou rough and tumble play). Isto é, ao oferecer mais mobilidade, confronto com as
adversidades e margens de risco, a crianca é capaz de demonstrar as suas motivacdes
e explorar o seu meio fisico e social sem constrangimentos, pois brincar e ser ativo
implica correr riscos (NETO, 1997).

Embora seja reconhecido que o brincar, seja ele qual for, é direito da crianca
(BRASIL, 1998, 2013, 2018), para Neto (2017) ainda impera na sociedade uma cul-
tura do medo e uma aversio ao risco. H4 uma situacdo notada na atualidade que
remete a pandemia do controle adulto das experiéncias de movimento na infdncia ou ao
terrorismo do ndo. Essas situacdes sio compreendidas como proibicdes e limitacdes de
linguagem que os adultos utilizam para ndo permitir que as criancas se confrontem
com o risco e situacdes adversas (NETO, 2015). Segundo o autor, nio é negado que

deve haver todo um contexto de regras, disciplina e cuidados com as criancgas, assim
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como nio significa também que se deve manté-las em um laissez-faire; ele enfatiza
que a preocupacio excessiva em nao permitir que os infantis corram riscos em situa-
cdes de movimento e de atividade fisica e aprendam com seus erros pode contribuir
com o aumento do analfabetismo motor e a diminuicdo da autoconfianca e da socia-
lizacdo entre os pares. Esse processo pode gerar medo na crianca, uma grande inse-
guranca que a coage a ndo fazer o mais natural da infancia, que é brincar, que é um
momento de experimentacio, de ousadias e, a0 mesmo tempo, de desordem. Assim,
Neto sugere que as criancas vivenciem situacdes corporais que sao préprias da idade
e fundamentais na formacdo da sua personalidade e identidade. Para ele, brincar de
luta é uma maneira de civilizar o corpo. E preciso deixar que as criancas explorem,
experimentem e brinquem livremente para gerar um processo de adapta¢do ao meio
ambiente, de lidar com a imprevisibilidade de suas acdes e com o controle emocio-
nal ao se socializarem com os seus pares (NETO, 2017).

O que estd em jogo nesta discussdo é se a brincadeira ladico-agressiva promove
avioléncia e se essa acdo é passada despercebida ou silenciada configurando a bana-
lizagdo da violéncia ou do bullying. A tendéncia é que situacées que mostram crian-
cas pulando, correndo, chutando, socando, lutando, mesmo no ar, podem sugerir
interpretacdes negativas, como a ideia de intensificacio da agressividade. No entanto,
devemos refletir sobre o que ocorre no cotidiano escolar. O que pretendemos aqui é
discutir sobre as brincadeiras ludico-agressivas levando em conta a sensibilidade em
analisar essa manifestacdo corporal. Ndo estamos defendendo a valorizacio da agressi-
vidade e nem privilegiando os excessos, no sentido de se relacionar com outra pessoa
perdendo o respeito e a dignidade. Nesse caso, o bullying ganha destaque. Esse feno-
meno se distingue de outros tipos de agressio pelo fato de utilizar: a persisténcia e a
intencionalidade em ferir o alvo; a repeticdo da agressio; a presenca de um publico
espectador; a concordéncia do alvo com relacio a ofensa (ZEQUINAO et al., 2016).

Nos tltimos anos, o bullying tem se tornado foco de investigacdes cientificas,
principalmente quando se trata da frequéncia e das elevadas formas de agressao con-
tra um ou mais sujeitos (PEREIRA, 2008). Em busca de solucionar esse problema,
faz-se necessario identificar e encontrar formas de prevenir e evitar essa manifes-
tacdo e buscar pistas de quando termina a brincadeira e comeca a violéncia. E desa-
fiante perceber essa linha ténue. As brincadeiras ludico-agressivas podem ser vistas,

dependendo da percep¢io adulta, como uma briga e um estimulo a violéncia, bem
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como uma brincadeira de crianca e uma maneira de elas canalizarem as suas ener-
gias. Estar atento e ouvir a crianca sobre o que estd ocorrendo no espaco brincante
pode ser um passo para identificar se é brincadeira, briga ou bullying. Embora ndo
haja conformidade de que a prevaléncia do bullying seja menor com criancas de até
9 anos (PEREIRA, 2008), nio podemos descartar comportamentos de intimidacdo,
brigas recorrentes e acobertamento de situacdes desconfortaveis entre elas.

Sobre as possiveis formas de prevenir e evitar o bullying, percebemos que é
muito comum, na escola, as criancas consideradas agressoras serem colocadas de cas-
tigo e/ou contidas em suas acdes corporais, repetidamente (RICHTER; VAZ, 2010;
VAZ, 2002). Elas tém o seu tempo brincante reduzido. Seria essa a melhor maneira
de tratar esses individuos ditos indisciplinados?

Apesar de a agressividade ser um dos comportamentos mais rejeitados dentro da
escola, muitas criancas fazem dela um suporte para integrar a brincadeira e, por incri-
vel que pareca, também a utilizam como um recurso de frenagem para atitudes fora
dos padroes brincantes entre elas mesmas. Barbosa, Martins e Mello (2017, p. 167)

ressaltam a ambiguidade da desaceleracdo da agressividade durante a brincadeira:

Diminuindo esse comportamento agressivo, ha a formulacdo de limites para a
acdo dos individuos, prevalecendo outra atmosfera. Nesse caso, a brincadeira
comeca a se delimitar com fronteiras lidicas combinadas pelos pares. Isso mos-
tra a proteiformidade brincante. Mesmo em um cendrio de desordem e de incoe-
réncia, organizado dentro de uma linha ténue, hé a juncdo de trocas e de acordos,
desacelerando quaisquer comportamentos violentos que possam levar ao fim

da brincadeira.

Nesse tipo de brincadeira, a motivacio acompanhada por uma sensacio de
autossatisfacao apresenta uma forma particular de as criancas mostrarem a sua sub-
jetividade e as suas singularidades ao agir e ao fantasiar acdes brincantes em suas
relacdes sociais. Esse tipo de manifestacio corporal é um dos elementos que consi-
deramos que compdem a cultura de pares infantil e que alimentam as experiéncias
brincantes surgidas espontaneamente das interacdes e das (re)construcdes simbolicas
infantis (BARBOSA; MARTINS; MELLO, 2017). Sarmento (2003, p. 65) explica que,

ao brincar, a crianca tem a oportunidade de se apropriar do mundo que estd ao seu
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redor e de vivé-lo envolvendo processos coletivos de (re)criacio e de compartilha-
mento de acdes e ideias com seus pares, rompendo com estruturas fixas e podendo
“exorcizar medos, construir fantasias e representar cenas do quotidiano”. Por isso,
Mello e colaboradores (2015) reforcam a necessidade de auscultarmos as multiplas
linguagens infantis, sobretudo a corporal, que, por meio de suas praticas cotidianas,
fornecem pistas sobre os anseios, desejos e necessidades das criancas e contribuem
para a compreensdo do que se passa entre elas.

Nessa perspectiva, se acreditamos que as culturas da infancia compreendem
processos simbolicos elaborados pelas criancas nas suas interacoes de pares e com
os adultos, por meio dos quais elas atribuem significacio a si préprias e a0 mundo e
fundamentam a sua acio (SARMENTO, 2013), talvez o incentivo a prética de brinca-
deiras ludico-agressivas regida por regras em conjunto entre criancas e adultos possa
desmistificar e possibilitar esse tipo de manifestacdo corporal na escola. Portanto,
defendemos que as brincadeiras lidico-agressivas sio vivéncias ladicas, caracteriza-
das por tracos de fantasias aliadas a comportamentos turbulentos, de conflito e de
disputa. Entende-se, também, que sé faz sentido compreender esse tipo de brinca-
deira se ela estiver relacionada a producio cultural infantil e ao reconhecimento da
crian¢a como autora de suas proprias praticas.

Tendo todas essas consideracdes em mente, passemos para as analises dos dados
produzidos, apresentadas no préximo capitulo. Na sequéncia dele, a secdo “A histé-

ria sem fim’ das brincadeiras infantis” traz as consideracées finais do livro.
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“E s6 imaginar e pronto!”
- producao de dados com
e entre as criancas

[...] quem no tem um mal que nio se espanta?
De onde vem essa loucura santa?

“Fantasia real” (1993)

Neste capitulo apresentamos as analises dos dados produzidos a partir das observa-
cOes das experiéncias brincantes das criancas no CMEI pesquisado. Essas investigacdes
foram originalmente redigidas em quatro artigos, formato que optamos por man-
ter nesta obra. Assim, cada subcapitulo a seguir corresponde a um artigo. Os que ja
foram publicados estdo assinalados por uma nota de rodapé e tiveram suas referén-
cias bibliogréficas listadas na secio de referéncias deste livro.

Assumimos que nos quatro textos pode haver repeticoes de ideias e até de cita-
¢des, devido ao fato de a publicacio/submissdo dos artigos ter sido realizada de modo
concomitante com a escrita da tese ora editada em formato de livro. Essa escolha
possibilitou que tivéssemos um feedback sobre a pesquisa, com pareceres da comuni-
dade académica sobre a tematica do trabalho. Pode ser observado também que nem
todos os artigos incluem todos os sujeitos investigados, pois fizemos recortes e pri-

vilegiamos os dados que mais se destacaram para cada discussao.
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A complexidade do brincar na Educacao Infantil: reflexoes
sobre as brincadeiras ladico-agressivas?®

As brincadeiras ludico-agressivas sdo producdes culturais das criancas presentes em
diferentes contextos infantis, entre eles o ambiente da Educacio Infantil. As crian-
cas transportam aspectos de sua cultura para inserir em suas relacdes ladicas dentro
dos limites estabelecidos entre os pares nesse tipo de producio, cuja complexidade” é
notada nas maneiras de fazer (CERTEAU, 1994) e de vivenciar o cotidiano, caracteriza-
das por tracos ludicos aliados a comportamentos turbulentos, de conflito e de disputa.

Para compreendermos esse tipo de manifestacido na Educacio Infantil, é neces-
sdrio que o jogo e a brincadeira sejam analisados dentro de um contexto de reco-
nhecimento da experiéncia da crianca, de seu protagonismo e de suas singularidades
(BRASIL, 2013, 2018). No entanto, os interesses de adultos e de criancas na escola
se apresentam de maneira diferenciada: enquanto o adulto quer impor um continuo
controle e repressao sobre as acdes brincantes infantis que nao sdo coerentes com o
espaco escolar, as criancas, por sua vez, agem astuciosamente nas brechas encontra-
das no cotidiano para subverter essa disciplina. Esse processo de ordem e vigilan-
cia e de desordem e astiicia nos conduz aos conceitos de estratégia e tdtica de Certeau
(1994): a estratégia é a operacio utilizada para instituir um lugar de poder, de auto-
ridade, de regra e de ordem; ja a titica é realizada para manipular e alterar astuciosa-
mente a disciplina imposta para conferir legitimidade no campo do outro.

No contexto pesquisado, pretendemos ir além de acdes e percepcdes cristaliza-
das sobre as brincadeiras ludico-agressivas como atitudes que devem ser afastadas e
reprimidas na escola para refletir sobre outra forma de olhar essas experiéncias infan-
tis criadas entre seus pares nos cotidianos escolares. Assim, ao contrario de mostrar a
crian¢a como vitima ou produtora da violéncia, defendemos que esse tipo de mani-

festacdo brincante pode proporcionar uma condi¢io de vé-la como protagonista em

28 Uma versdo deste texto foi publicada no Journal of Physical Education sob o titulo “A complexi-
dade do brincar na Educacio Infantil: reflexdes sobre as brincadeiras lidico-agressivas” (BARBOSA;
CAMARGO; MELLO, 2020).

29 O foco deste texto é analisar os aspectos complexos das brincadeiras ludico-agressivas realizadas
por criancas na Educacdo Infantil, mas ressaltamos que a complexidade da brincadeira nio se reduz

somente a dimensao ladico-agressiva, hd outros aspectos que podem ser observados.
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suas acOes e, também, a compreensdo de que esse género de brincadeira pode ser uma
maneira de ela viver a sua infincia. Contudo, desmistificar esses aspectos envolvidos
na complexidade da brincadeira é um grande desafio.

Ao considerar esses elementos, deslocamos o olhar e o sentido das brincadei-
ras ludico-agressivas e paramos de deixa-las a margem do planejamento para pen-
sarmos em uma inversio de perspectiva: reconhecer o direito da brincadeira, de ser
crianca e de compartilhar desejos e linguagens tipicas da infancia, mesmo que para
isso se precise fugir das praticas formais. E nessa perspectiva de possibilidades e de
interacdo que a dimensao da complexidade se constroéi.

O entendimento entre o contexto organizacional e a interacdo entre as par-
tes e o todo para o processo de constru¢do do conhecimento conduziu Morin (2003,
p. 20-21) a desenvolver a teoria da complexidade: “a primeira vista, a complexidade
é um tecido (complexus: o que é tecido em conjunto) de constituintes heterogéneos
inseparavelmente associados: coloca o paradoxo do uno no multiplo”. Segundo o
autor, ndo podemos reduzir nem o todo s partes nem as partes ao todo, mas temos
que tentar conceber em conjunto, de modo simultaneamente complementar e anta-
gonico, as nocdes de todo e de partes, de uno e de diverso.

Diante desses fatores, questionamos como a no¢io de complexidade pode nos
indicar caminhos para pensar a crianca e a brincadeira no cotidiano escolar, e bus-
camos compreender as praticas brincantes no contexto da Educacio Infantil, consi-
derando, sobretudo, a complexidade que envolve as brincadeiras lidico-agressivas e

as diferentes maneiras de a crianca se manifestar ludicamente.

Percurso metodolégico

O método utilizado neste estudo foi a pesquisa etnografica com criancas, que nos
permitiu escutar, conhecer e compreender as brincadeiras vivenciadas no cotidiano
escolar. Observar e detectar as dreas dominadas pela crianca e o que pode emergir
dessas situacoes de modo horizontal possibilitou uma acio conjunta e dialégica entre
sujeitos e pesquisadora (CORSARO, 2011).

Pensar na relacio entre a crianca e a brincadeira no cotidiano escolar nio é

algo simples, sobretudo quando o foco recai também na complexidade que reveste as

CIENCIAS DA SAUDE EDUCAGAO FiSICA 225



infancias e as criancas, pois s6 faz sentido compreender as brincadeiras ladico-agres-
sivas se elas estiverem relacionadas ao reconhecimento da inventividade da crianca
e, consequentemente, da producio cultural infantil. Com essa perspectiva, o campo
da Sociologia da Infincia nos ajudou a compreender a concepcio de crianca dentro
de uma epistemologia prépria, a partir de uma realidade inerente ao universo infan-
til, que se faz presente no cotidiano e que é reveladora de saberes e de idiossincra-
sias. Nesse campo de estudo, as criancas sao consideradas atores sociais, membros ou
operadores de suas infancias (CORSARO, 2011), tém o direito de ser escutadas e con-
tribuem para a producao cultural da sociedade. Esses aspectos sao entendidos pelo
centramento do ser-crianca (SARMENTO, 2009) como um sujeito competente e ativo.

As construg¢des simbdlicas, as interacdes e as (re)criacdes que as criancas desen-
volvem em suas préticas nos direcionaram a compreender também o cotidiano de
que elas fazem parte. Assim, fomos em busca das praticas comuns do que é dado,
compartilhado, pressionado a cada dia, “pois existe uma opressdo no presente” (CER-
TEAU, 1994, p. 31). Para analisar a complexidade das brincadeiras ladico-agressivas
no contexto da Educacio Infantil, inserimo-nos entio em um Centro Municipal de
Educacio Infantil (CMEI) de Vitéria (ES). Frequentamos os momentos espontianeos
de atividades ludicas das criancas (recreio) e as aulas de Educacio Fisica durante o
ano letivo de 2015 (marco a dezembro).

Os instrumentos metodolégicos da pesquisa foram produzidos na construcio
das redes de relagdes estabelecidas nesse cotidiano escolar como um lugar de produ-
¢do, de inventividades, de asttcia e de subjetividades (ALVES, 2004). Na produc¢io
dos dados, utilizamos como fontes as narrativas®® e as enunciacdes®, sistematizadas

em didrio de campo e nas imagens iconograficas em movimento. Esses dados foram

30 As narrativas foram didlogos produzidos e/ou induzidos pelo pesquisador para a producio de
conhecimento que se tecem no cotidiano (ALVES, 2001). Segundo Alves (2007), narrar o cotidiano
¢é comunicar novos fatos, problemas, preocupacdes e achados. Desse modo, entendemos narrativas
como uma maneira de comunicar e produzir o conhecimento, fabricar (CERTEAU, 1994) e rememo-
rar a realidade como um modo de captar detalhes e didlogos verbais e ndo verbais entre as criangas.

31 As enunciagdes infantis (CERTEAU, 1994) também apresentaram um papel relevante dentro da
pesquisa, pois se captou a fala em ato, isto é, os didlogos que surgiram espontaneamente durante a
brincadeira, provenientes das interacdes e do fazer com os outros praticantes do cotidiano, o que ori-

ginou narrativas, 20 mesmo tempo, criativas, ordindrias e banais, fruto da interacio entre as criancas.
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produzidos nos episédios de interacao® brincantes, marcados pelas experiéncias e
memorias observadas e vivenciadas. Durante as interacdes com as criancas e com a
professora, também surgiram momentos de conversas, caracterizados por didlogos
informais e nio sistematizados, o que contribuiu muito com a pesquisa, afinal, con-
forme Alves (2008), é nas conversas que conhecemos e compartilhamos a realidade
dos contextos cotidianos em que vivemos. Por meio dos didlogos estabelecidos com
a professora, buscamos subsidios para ampliar a interpretacio sobre as brincadeiras
ladico-agressivas, registrando as suas criticas nas complexas redes de conhecimen-
tos e de significacdes do cotidiano escolar (ALVES, 2008).

Jé as gravacoes das imagens iconogréficas em movimento (video) contribuiram
para envolver as crian¢as como parceiros da pesquisa®®, de modo que as suas experién-
cias fossem narradas por elas mesmas a partir do que foi observado no video, buscando
compreender os seus processos de criacdo brincante. Em um primeiro momento, foi
observado, registrado e depois interpretado com as criancas o desenvolvimento da
brincadeira, captando a producio delas por meio de suas préprias légicas e visdes de
mundo. Esse processo ocorreu da seguinte forma: para captar as brincadeiras ladico-
-agressivas, foram realizadas filmagens das criancas durante as suas praticas. Apds o
seu término, as criancas eram convidadas a interpretar essas imagens com a pesqui-
sadora. De modo simultidneo a apresentac¢io da filmagem, utilizou-se a gravacao de
voz para captar todas as suas narrativas, enunciacdes e significacdes da brincadeira.
Isso permitiu comparar e confirmar a acdo observada pela pesquisadora por meio
de um feedback das criancas envolvidas nos episddios de interacdo, evidenciando as
suas vozes, ressignificacdes e apropriacoes brincantes.

Para compreender e analisar as brincadeiras ludico-agressivas na dimensio da
complexidade, baseamo-nos em Certeau (1994). Por meio de suas aprecia¢cdes sobre
as maneiras de fazer e as operacdes dos usudrios, sera observada a “légica das praticas

como uma rede de operacdes cuja formalizacdo pode ser analisada” (CERTEAU, 1985,

32 De acordo com Pedrosa e Carvalho (2005, p. 432), “episédio de interacdo é uma sequéncia inte-
rativa clara e conspicua, ou trechos do registro em que se pode circunscrever um grupo de criancas a
partir do arranjo que formam e/ou da atividade que realizam em conjunto”.

33 Segundo Alves (2008, p. 8), os “parceiros da pesquisa [...] sio todos aqueles praticantes com que

nos ‘conectamos’ para saber de suas praticas e das ideias que formulam ao agir”.
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p. 5), procurando compreender as formas de pensar e de fazer das criancas que “se
escondem nos processos de utilizacio” (CERTEAU, 1994, p. 40), como procedimen-
tos mudos de apropriacio. Isso possibilitou o direcionamento do nosso olhar para
trés pontos principais de anilise sobre as brincadeiras lidico-agressivas e a sua com-

plexidade: a relagio entre as criancas, a logica das praticas e o contexto brincante.

Resultados e discussdo

Partimos do entendimento de que a relacdo entre as criancas é complexa pelo fato
de nio ser harmonica: a alegria e a diversio convivem com tensoes e conflitos. Para
Morin (2002, p. 126), a relacio com a complexidade é recursiva, interdependente,
retroativa e “alimenta, de maneira, a0 mesmo tempo, antagonica e complemen-
tar, a racionalidade, a afetividade, o imagindrio, a mitologia, a neurose, a loucura
e a criatividade humana”.

Alves (2004) propde o entendimento da complexidade pelo viés das tessituras
que se desenvolvem nas redes de relacdes cotidianas, carregadas de subjetividades,
de sentidos e de producio de conhecimento, vividas, pensadas e praticadas na escola.
Para a autora, a complexidade do cotidiano e das praticas se encontra na necessidade
de perceber os multiplos processos educativos contraditérios.

Sartre (2002), por sua vez, explica que a infincia nio pode ser observada de
um modo universal, mas, sim, na complexa relacdo com o tecido social que amplia
o entendimento sobre a infincia, no sentido de considera-la plural - infancias. Tais
infancias s3o construidas a partir da (res)significacdo, da transgressdo e do confronto
da crianca com a sua realidade, permitindo a producido de conhecimentos idiossin-
craticos e apropriados de sentidos, advindos da sua realidade.

Nesta perspectiva, o objetivo ndo é compreender as criangas como recepto-
res passivos do mundo adulto, mas, sim, como crianc¢as que vivem a infincia a sua
maneira, isto é, nas suas relacdes (cri)ativas e transgressoras com seus pares no coti-
diano escolar e em suas interacdes ludicas.

A brincadeira deve entdo ser compreendida sob o ponto de vista dessa com-
plexidade, pela relacdo de seus elementos, ou seja, “ndo pode ser estudada apenas

enquanto produto concreto. Logo, ela deve ser analisada de forma dindmica, em
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movimento, articulado, levando-se em consideracio sua relativa tendéncia a desor-
dem harmonica, ou sua natureza intrinsecamente dindmica” (SCAGLIA, 2005, p. 50).

Durante a analise, identificamos diferentes tipos de brincadeiras realizadas
pelas criancas e registradas no didrio de campo, percebidas nas oportunidades livres
e sem direcionamentos pedagdgicos que elas tinham durante os momentos de pétio
e também nos espacos-tempos de Educacao Fisica. Entretanto, algumas dessas prati-
cas saltavam aos olhos e pulsavam no cotidiano, as quais eram chamadas por elas de
brincadeiras de lutinha, de arminha, de super-herdi e de historias de mentirinha — nomen-
claturas dadas pelas proprias criancas dos grupos V e VI ao serem questionadas pelo
pesquisador sobre do que estavam brincando. Esses tipos de manifestacdo origina-
ram o objeto de estudo desta pesquisa: as brincadeiras ludico-agressivas. Foi dai que
surgiu o interesse em ecoar as vozes e as imaginacdes desses sujeitos para compreen-
dermos a complexidade desse tipo de manifestacio brincante.

Para entendermos os aspectos que compdem a complexidade das brincadeiras
ludico-agressivas, mergulhamos nas experiéncias brincantes na escola. A partir das
enérgicas brincadeiras infantis observadas foram produzidos os episédios de intera-
cdo. Em meio a uma diversidade de experiéncias, selecionamos algumas para com-
por o desenho deste estudo. Realizar essa selecdo nio se trata de excluir as outras
acoes das criancas, até porque elas fazem parte de um todo mais amplo, oferecendo
uma multiplicidade de problematizacées. Entretanto, alguns episédios chamaram
especial atencdo pelo fato de reunirem diferentes elementos que compdem as brin-
cadeiras ludico-agressivas.

Estudos no campo da Educacio Fisica apontam para a importincia de obser-
var o protagonismo infantil nas praticas pedagdgicas desse componente curricu-
lar com a Educacio Infantil, de modo a oportunizar trocas de experiéncias com as
criancas e trazé-las como autoras de suas préprias praticas, indicando a potencia-
lidade do cotidiano para a producdo de conhecimentos que reconhecam a centrali-
dade das criancas nas praticas pedagégicas empreendidas com a Educacio Infantil
(MELLO et al., 2016). Todavia, durante os espacos-tempos de Educacdo Fisica na ins-
tituicdo pesquisada, observamos praticas pedagdgicas marcadas por um excessivo
direcionamento, levando as criancas, muitas vezes, a transgredirem as regras da
aula para brincar de acordo com seus interesses em busca de um espaco para mani-

festar a sua expressividade e sentido para as suas interacoes. Assim, embora o olhar

CIENCIAS DA SAUDE EDUCAGAO FiSICA 229



do pesquisador evidenciasse essas lacunas, as criancas conseguiam se divertir. Por
exemplo, foi numa fuga da aula para um lugar mais distante do olhar da professora,
e protegidos pela sombra dos brinquedos do patio, que se desenvolveu um episédio

entre uma menina e um menino do Grupo V:

Observei um menino e uma menina brincando de puxar a orelha um do outro até
ver quem sentiria ou admitiria dor. Ninguém cedeu. Ouvi o menino falando: “A
minha orelha quase quebrou!”. Depois, a brincadeira evoluiu para medir forcas
segurando nos ombros um do outro e se empurrando de frente para o outro. Em
seguida, brincaram de dar bundadas e de lutinha, com troca de golpes, ora no ar,
ora tendo contato corporal. Eles riam, faziam movimentos e sons de socos e chutes,
em sequéncia, e comecaram a correr. O menino sabia que ndo podia machuci-la,
por isso, durante a brincadeira, perguntava se tinha doido, ela fazia que nem ligava
e continuavam a brincar. O adulto presente no patio no percebeu o ocorrido, pois

estava longe das criancas (Didrio de campo, episdio de interacdo, 26 maio 2015).

Essa modalidade de prética corporal apresenta uma tipica brincadeira ladico-
-agressiva relacionada a luta, ao hedonismo, a tensdo provocada durante a disputa
e ao contato corporal intermitente, e acoes isoladas como as vistas nesse episédio
normalmente estao inseridas e misturadas nos enredos construidos pelas criancas.

Esse episddio permitiu refletir sobre até onde vio as fronteiras brincantes deli-
mitadas pelas proprias criancas em suas relacdes e sobre como tratar esse tipo de
brincadeira na escola, jA que envolvem aspectos tio antagdnicos e com tracos nio
pensaveis pelos adultos. Nessa cena, quatro pontos chamaram a atencdo. O primeiro
é o limite entre a brincadeira de luta e a briga propriamente dita. No relato, percebe-
mos que ndo houve desentendimento e nem comportamentos de agressdo que afe-
tassem a relacdo entre os pares em qualquer momento brincante, mas tdo somente
um didlogo corporal absorvente e lidico entre as criancas ocorrendo no ambiente
vigiado da escola. Porém os pequenos tiveram de ficar distantes do olhar adulto,
agindo taticamente (CERTEAU, 1994) para que a sua brincadeira pudesse continuar.

O fato de as criancas se envolverem com as brincadeiras lidico-agressivas pode
produzir olhares enviesados para esse terreno brincante. Por vezes, o adulto estereo-

tipa as atitudes infantis. Por isso, levantamos algumas hipdteses em relacio a essa
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manifestacdo: se algum comportamento nio estiver dentro do campo brincante, se ndo
for acordado pelos sujeitos, se o didlogo corporal ndo estiver em sintonia, se as acdes
nio estiverem subjetiva e simbolicamente articuladas ao jogo, chega-se a conclusio de
que nio teria como haver a brincadeira lidico-agressiva. Ela perderia as suas caracteris-
ticas especificas, pois surgiria o conflito propriamente dito e as préprias criancas se sen-
tiriam lesadas e, logo, solicitariam a intervencio de um adulto ou parariam de brincar.

O episddio a seguir ocorreu durante um momento de patio, quando foi per-
guntado para as criancas sobre a percepcao delas quanto a brincadeira de lutinha.
Dois meninos do Grupo VI foram mais incisivos em fazer com que entendéssemos

as suas formas de expressividade:

Notei que havia um grupo de criancas sentadas préximo a professora e aprovei-
tei para perguntar sobre suas brincadeiras. Em uma dessas conversas, surgiu um
assunto sobre brincadeiras de lutinha e as criancas comecaram a falar sobre isso.
O menino A iniciou o didlogo: “A gente brinca de luta”. O menino B retrucou:
“E mais ou menos luta!”. Eu falei: “Vocé pode me explicar melhor?”. O menino
A respondeu: “A gente luta, mas nio pode machucar. A gente sé finge que estd
machucando”. O menino B falou: “Viu? Nio falei que era mais ou menos luta?”.
Com um sorriso no rosto, perguntei: “Como comecou?”. O menino A respon-
deu: “Eu nio sei, a gente estava brincando ali, era luta, mas ndo era de verdade,
porque, se for de verdade, vai machucar. Estala até o dedo!”. Eu perguntei: “E
se machucar?”. O mesmo menino respondeu: “A gente chama a tia para resol-
ver! Ai, pede desculpas. Mas a tia nunca gosta que a gente brinque assim e bota
de castigo...”. Eu falei: “Entdo, é por isso que todos vocés estdo sentados aqui?”.
O menino B falou: “E... ela fala que é muito violento...”. Entdo, percebi que eles
estavam de castigo. No mesmo momento, questionei: “Mas vocé acha que é vio-
lento?”. O mesmo menino respondeu: “N3o... porque ninguém machuca nin-
guém sem motivo. A gente estd brincando de se defender e treinando para ficar
forte..., mas, as vezes, acaba se machucando, mas é sem querer...” (Didrio de

campo, episédio de interagio, 10 nov. 2015).

Por meio da fala das criancas, percebemos que a professora usa estratégias

para disciplina-las frente as acdes ditas agressivas, de briga e de comportamento
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inadequado, colocando-as de castigo para que cessem a agitacio imprépria no
ambiente coletivo, observando-as em uma rede de vigilancia (CERTEAU, 1994) inin-
terrupta. Os infantis, por sua vez, agem taticamente, “ndo se conformam com ela a
ndo ser para altera-la” (1994, p. 41), esbocando sua astticia nessa relagdo de poder.
O segundo ponto destacado com base nas afirmativas das criancas é o reconhe-
cimento do seu direito de expor as préprias necessidades, junto da prevaléncia das
regras-limite em torno da brincadeira (SUTTON-SMITH, 2001). As delimitacdes sdo
(re)construidas pelos infantis com o intuito de evitar provocacdes, reacdes e mal-en-
tendidos que interrompam e/ou violem os principios estabelecidos entre os pares
para ndo cessar a brincadeira, isto €, uma maneira de no ultrapassar a linha ténue
que separa o jogo do nio jogo (SUTTON-SMITH, 2001). Todavia, tudo o que ocorre
com as criancas durante a brincadeira é acordado entre elas no campo negociavel do
jogo, em cujo desenvolvimento assumem uma autoridade compartilhada. Esta pode
ser entendida como um direito de ordenar, que pode ser conquistado e dividido por
todos os membros do grupo, os quais sdo sujeitos ativos na construcio das regras e no
desenrolar da engenharia brincante. Isso se revela nos acordos tacitos entre as crian-
cas, elaborados com regras préprias (que os adultos provavelmente desconhecem),
sobretudo no que diz respeito ao cruzamento de fronteiras da demarcacio brincante.
O terceiro ponto é a intervencao do adulto. A respeito disso, vejamos

um episédio de interacio:

Uma briga se destacou no cendrio brincante. Durante a filmagem e o didlogo com
as criancas do Grupo V, foi possivel notar, em uma aula de Educacio Fisica com
contetdo livre, um embate corporal com manifestacdes de poder e de tensdes
que ocasionaram desentendimentos entre criangas e a intervencao da professora.
Havia um grupo de cinco criancas, meninos e meninas, sentadas no patio. Elas
estavam ali pelo fato de a professora ter intervindo apds uma briga entre duas
criancas. Vi que uma das meninas estava chorando e perguntei qual tinha sido
o motivo. Um dos meninos que estava perto de mim respondeu: “A gente estava
brincando de lutinha. Mas aquele menino ali [apontava para um menino que
se escondia atrds do brinquedo do patio enquanto a professora estava indo em
sua direcio] é o mais bagunceiro de todos! Vocé viu? Ele ndo estava brincando

e bateu nela. A tia vai brigar com ele”. Da minha posicdo, escutei e observei a
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professora brigando com o menino, pedindo que se sentasse com os outros que
estavam de castigo: “J4 falei, nio pode brincar de luta!” (Didrio de campo, epi-

sodio de interacdo, 3 maio 2015).

Apébs o momento de tensdo, iniciei um didlogo com a professora, que se sen-
tou com as criancas que estavam de castigo. Ela ressaltou as a¢des violentas nas inte-
racdes entre as criancas: “Se deixar, elas brincam disso o tempo todo: na sala, no
parquinho, nas aulas de Educacdo Fisica... S6 sai brincadeira de luta e de arma. Af,
vocé tem que ficar direcionando que n3o pode” (Didrio de campo, narrativa da Pro-
fessora do CMEI-MNM, 3 maio 2015).

Destacamos que, nesse episddio, ocorreu uma briga propriamente dita. Temos
a conviccdo de que nio se pode banalizar esse fendmeno, pois sabemos que ele estd
envolvido na esfera da subjetividade e que as fronteiras que o limitam e o separam do
espaco ludico sio extremamente delicadas. E nio defendemos a agressividade entre
as criangas, mas ndo podemos esquecer que tensdes e conflitos vao sempre existir no
cotidiano escolar. Nessa situacio, vale ressaltar a importincia de o professor procu-
rar ouvir as criangas para saber as suas versdes dos fatos. Talvez, assim, os docentes
poderiam compreender os comportamentos e as relacdes infantis, evitando que as
criancas briguem entre si e utilizem praticas excludentes durante a brincadeira. Nessa
perspectiva, o movimento presente neste estudo e evidenciado nas falas das criancas
é de aproximacao da complexidade de suas experiéncias brincantes para saber sobre
as suas relacdes, logicas e contextualizacio da brincadeira. Isso pode permitir a com-
preensio da direcdo do jogo (FREIRE, 2005b), das l6gicas das brincadeiras e, assim, a
percepcio do que o cotidiano pode revelar de importante.

O quarto ponto diz respeito ao fato de a brincadeira ter ocorrido entre um
menino e uma menina, ou seja, a questdo do género entra em jogo. E necessario
desmistificar e colocar em suspeicdo premissas como “sé os meninos brincariam de
lutar’, porque pertenceriam a uma atmosfera de vivacidade e seriam mais euféricos,
enquanto as meninas, geralmente, seriam mais disciplinadas e mais tranquilas em
suas brincadeiras (CHATEAU, 1987). A ideia de que quase nio haveria possibilidade
de interacdo entre meninos e meninas em manifestacdes como essa, porque seriam
praticas exclusivamente masculinas, também precisa ser questionada (NICOLETT];
MANOEL, 2007; WENETZ; STIGGER, 2006; WENETZ et al., 2013). O episédio exibe
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justamente o contrario, como em outros no decorrer do texto. As meninas também
sentem a necessidade de manifestar os seus desejos brincantes de modo mais intenso,
turbulento e com comportamentos ditos nio adequados para o seu género. Limitar
essa participacdo somente reforcaria o senso comum e as perspectivas de naturaliza-
¢do do género, privando as meninas de diferentes possibilidades corporais.

Notamos que as criancas extrapolam os esteredtipos limitadores da rede de vigi-
lancia (CERTEAU, 1994) em suas experiéncias brincantes, pois é a partir da sua pro-
ducio de cultura que as suas brincadeiras ganham forma. Temos que compreender
que é nos espacos lidicos que a complexidade das fronteiras de género é explorada.
Podemos afirmar que algumas meninas sdo atraidas pelo brincar de lutinha. Para elas,
é algo aceitével e faz parte da relagdo entre as criancas. Silva e Dadlio (2007) apon-
tam, em suas pesquisas, a participacio de meninas em préticas corporais de lutas
entre elas e também com meninos, bem como acées de pertencimento com o grupo,
demonstrando poder e superioridade em suas priticas.

Isso se relaciona com o estudo de Freire (2005b), que trata sobre a importan-
cia de um ambiente propicio ao jogo, que leve a crianca a usar a sua subjetividade,
movida por uma polaridade e complexidade da ludicidade no territério subjetivo do
ser. E uma forma de as criancas se apropriarem, (re)criarem sentido e exercitarem
a atividade quantas vezes acharem necessario e da forma que lhes convenha, sem
padroes e limitacoes para a brincadeira.

Nesse viés, a vida comum, o singelo, o trivial e o inesperado ganham forma nas
légicas das praticas infantis. Ginzburg (1989, p. 144-145) ressalta que “é necessério
examinar os pormenores mais negligenciaveis, basear-se em indicios imperceptiveis
a maioria”. Para Certeau (1994), o fazer com subverte a 16gica, pois sdo acdes astucio-
sas fabricadas com os outros praticantes do cotidiano na busca de superar relacées
verticais, lineares e, neste caso, adultocéntricas. A partir da interpretacio com e entre
criancas por meio da gravacio de video e de dudio, narramos o episédio seguinte,

com seis criancas do Grupo VI no recreio:

Durante o momento de pétio, brincavam cinco meninos contra uma tnica
menina. O menino C tentava se aproximar dela e os outros tinham a funcdo de
tentar distancii-lo, lutando contra ele. A menina, por sua vez, tentava se des-

vencilhar e, 20 mesmo tempo, lutava, agarrava a blusa dos meninos e assoprava
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a sua mio em direcio a eles. Quando as criancas pararam de brincar, aproxi-
maram-se de mim e eu perguntei sobre a brincadeira: “O que vocés estavam
fazendo?”. A menina foi a primeira a responder: “A gente estava brincando
de Frozen*. Eu sou a Frozen! Eu tenho o cora¢do de gelo, eu tento pegar eles
segurando pela camisa e congelo todo mundo. Ai, eles morrem congelados!”.
Eu perguntei: “Tem alguém do mal nessa brincadeira?”. O menino C me res-
pondeu: “Todo mundo é do mal. Ela colocou gelo no nosso coracio. Mas s6 eu
que tenho coracio de fogo. Sé eu que posso derrotd-la, por isso que eles lutam
comigo e me seguram para eu ndo chegar perto dela” (Didrio de campo, epis6-

dio de interacio, 19 ago. 2015).

Esses fatores se desenvolveram em um movimento desconhecido e inesperado
sobre o que a crianca vivencia em sua realidade com seus pares e, também, o que
constrdi no jogo de multiplas formas. Isso vai a0 encontro do pensamento de Freire
(2005a, p. 35), quando ele diz que “o ato de jogar revela o jogo”. Consideramos que a
légica da pratica é complexa, porque esse processo nio ¢ linear e nio apresenta uma
tnica direcdo, hé a necessidade de (re)inventar e inverter a 16gica da brincadeira.
Vale ressaltar que essa mesma logica s6 foi (re)conhecida ap6s ouvirmos as vozes
das criancas, o que sugere a importincia de darmos credibilidade e visibilidade as
suas construcdes simbdlicas.

Certeau (1994) nos convida a ir em busca de captar as acdes dos sujeitos nas
brechas do cotidiano escolar e nos usos que eles fazem das relacdes entre os pares,
naquilo que consomem e produzem dessas relacdes, nas quais as criancas demons-
tram a sua engenharia brincante, isto é, as “mil maneiras de caca ndo autorizadas
nas quais o cotidiano se inventa” (CERTEAU, 1994, p. 38). Desse modo, a relagio
que a crianca tem com a brincadeira se torna uma forma de linguagem com a sua
realidade. Isso implica um movimento complexo, marcado por légicas particulares
pertencentes a cultura de pares em que as criancas estdo inseridas e pelo compar-

tilhamento brincante, revelando aspectos inusitados e astuciosos no desvio do uso

34 Referéncia A princesa Elsa, personagem de Frozen: uma aventura congelante (2013), filme de anima-
cdo produzido pela Walt Disney Animation Studios. A histdria narra a aventura da princesa Anna para

encontrar sua irma, Elsa, cujos poderes gelados condenaram o reino onde viviam a um inverno eterno.
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dos bens culturais e na subversdo das normas para exercer o protagonismo em suas
praticas. Um exemplo disso ocorreu quando o menino disse que somente ele tinha
um corag¢do de fogo e que poderia derrotar a menina Frozen. Essa situacio foi criada
por ele, ndo faz parte do filme. Essa direcdo ndo linear da brincadeira sé acontece,
segundo Sartre (2002, p. 56), pelo fato de a crianca viver o universal como particular;
por isso, a sua relacdo com seus pares e com a brincadeira se expressa no campo das
possibilidades, da flexibilidade e da transformacao que s6 a imaginacao corporifi-
cada na brincadeira pode proporcionar.

As criancas, a0 manifestarem a vontade de compartilhar as suas experién-
cias brincantes, anunciam os acontecimentos do que compde a sua cultura de pares,
abrindo uma brecha para enxergarmos cada vez mais perto o contexto brincante.
Em outras palavras, quando narramos o cotidiano, “comunicamos novos fatos, pro-
blemas, preocupacdes e achados” (ALVES, 2006, p. 26). O episodio a seguir mostra
um didlogo com alguns meninos do Grupo V no pitio da escola. Apds o término da
brincadeira, como de costume, as criancas se aproximaram da pesquisadora para per-
guntar se tudo foi gravado. A resposta foi positiva e logo se iniciaram os grupos de
conversa sobre a acdo brincante. A relacio horizontal com as criancas permitiu que
elas se tornassem parceiras da pesquisa, contribuindo com suas préprias interpretacoes
sobre o que foi observado e registrado. O estopim para a conversa foi a curiosidade da
pesquisadora sobre do que os pequenos estavam brincando e como foi desenvolvida

a brincadeira, sempre em busca de pistas sobre o contexto brincante e suas logicas.

“A gente estava brincando de super-heréis*. Eu sou o Hulk. Ele esmaga as pes-
soas, ele pega a gente pelo pescoco e faz assim: dd socos até a pessoa cair no chio”.
Logo perguntei: “Mas vocé brinca assim com seus coleguinhas aqui na escola?”.
O menino respondeu: “A gente brinca como os super-heréis”. Outro menino
falou: “Eu sou o Homem de Ferro. Ele é sempre o Hulk. Ele ali é o Flash. E tem
também o Capitdo América”. Entusiasmada com as falas das criancas, pergun-

tei novamente: “E ai, como faz para brincar com eles?”. Um deles respondeu:

35 Os personagens dessa narrativa se referem aos super-heréis dos filmes Vingadores e Liga da Jus-
tica, produzidos, respectivamente, pela Marvel Studios e DC Comics. Nesses enredos, hd o encontro

dos maiores super-heréis do planeta para lutar contra os inimigos que ameacam a seguranca global.
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“E s6 imaginar e pronto! Usa os poderes deles e luta contra os viloes!”. Pergun-
tei: “E quem sdo os vildes?”. Um deles respondeu: “Nao tem, a gente imagina
e derrota eles! Todo mundo quer ser super-herdi, entendeu?”. Curiosa com as
respostas, continuei a perguntar: “E o que acontece quando vocés derrotam os
viloes?”. Um deles me respondeu: “As vezes morre, mas é s morte espiritual”.
Eu fiquei espantada e falei: “Como assim?”. Ele respondeu: “Morre e volta. Eu
ja morri umas quarenta vezes!”. Perguntei novamente: “Quem morre de morte
espiritual pode brincar de novo?”. Ele respondeu: “Pode, mas volta do mal”. Per-
guntei como comecava a brincadeira e um deles me respondeu: “A gente comeca
correndo do bicho e depois luta contra ele. A gente ja passou de dez fases e até ja
voltou no tempo, no tempo do chinés e lutou contra eles”. Surpresa com a res-
posta, questionei: “Vocés veem isso em algum lugar?”. O menino respondeu: “No
desenho, no filme, na TV, sabe o UFC? Mas, as vezes, fica na cabeca da gente!”

(Diério de campo, episddio de interacdo, 7 dez. 2015).

Nessa narrativa as criangas apresentaram os seus super-herdis favoritos e como
gostam de brincar com eles. O que chamou a aten¢io foi a construcio do contexto
brincante fundamentado nio sé na midia, mas em suas inventividades, tudo per-
meado pela luta. Sabemos que o componente mididtico é um elemento predomi-
nante na realidade infantil e exibe imagens diversas para atrair as criancas, por isso
facilmente observamos esses enredos, frutos de desenhos animados, filmes e progra-
mas de TV, (re)construidos em suas brincadeiras e incorporados em seu cotidiano
(BARBOSA, 2011; FARIAS; WIGGERS; VIANA, 2014).

Conforme Morin (2002, p. 104), hda um jogo de complexidade na relacio com
o imagindrio, que se desenvolve com o pensamento racional, que “tomard a imagem
da realidade para captar a realidade da imagem para alimentar o mundo imaginério”.
Para Sutton-Smith (2001), o didlogo com a midia sugere um jogo metaférico, sus-
tentado pela imaginacio, pela flexibilidade e pela criatividade ao enfatizar o lado sel-
vagem da imaginacio infantil, com a apropriac¢io e a producio de sentidos em suas
transformacoes, no desenrolar dos golpes e das mortes. No plano da fantasia, isso
permite a crianca “fazer o que estd presente ficar ausente e o que esta ausente ficar
presente” (SUTTON-SMITH, 2001, p. 127) e se transportar para esse universo brin-

cante como e quando quiser.
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E notavel que a brincadeira com a midia traga um simbolismo fascinante para
as criancas, principalmente por crescerem com ela. Para isso nao se tornar um pro-
blema dentro da escola, concordamos com a opinido de Jones (2004) de que é necessi-
rio respeitar a alegria e a legitimidade emocional das construcdes simbdlicas infantis,
bem como estimular didlogos sobre o que fazem dentro e fora da escola. Isso pode
sugerir que os modelos de desenhos e filmes que de que se apropriam sejam operados
para brincar com a sua propria agressividade, ou seja, elas podem morrer e ressus-
citar quantas vezes acharem necessario, por isso disseram ter tido “morte espiritual”
por mais de quarenta vezes!

Outro aspecto importante que emergiu da pesquisa foi a compreensio da rea-
lidade social das criancas em suas multiplas formas e influéncias. Considerando o
cotidiano como complexo e potente por apresentar uma multiplicidade e um entrela-
camento de saberes nem sempre coeso e, ainda, como um possibilitador de apropria-
¢des, criacdes e transformacdes do que é vivido na coletividade, vejamos o seguinte

episddio entre meninos e meninas do Grupo VI durante o recreio:

Percebi que havia algumas meninas sentadas préximo ao brinquedo do pitio,
aproximei-me e perguntei: “Vocés estdo brincando de qué?”. Uma delas respon-
deu: “De mie e filha, igual naquele dia, lembra?”. Eu falei: “Lembro, mas naquele
dia a bebé estava dormindo. E hoje, o que vocés estdo fazendo com ela?”. Outra
menina respondeu: “A gente estd cuidando dela porque a nossa mie morreu.
Um ladrio deu um tiro nela. Agora, a gente esta indo levar a bebé no médico.
Aqueles meninos estdo correndo atrds da gente e querem pegar a bebé”. Rapida-
mente falei: “E o que vocés vio fazer?”. Uma delas respondeu: “Vocé estd vendo,
ela estd toda sangrando... Vamos ter que correr e brigar com eles para chegar
rapido ao hospital...”. A correria comecou: elas se juntaram com os meninos,
corriam, gritavam e trocavam socos até conseguirem levar a bebé para o hospi-

tal (Diario de campo, episédio de interacio, 30 nov. 2015).

Esse episddio é bem emblematico, pois reflete a violéncia vivida pelas criancas
em seu cotidiano, por morarem em um local de risco (LIRA, 2005), e também porque
elas transformam essa situacao em brincadeira. De acordo com Sarmento (2009, p. 31),

as formas de socializacdo com o mundo conduzem os infantis a construirem “processos
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de subjetivacio no quadro da construcio simbdlica dos seus mundos de vida, estabe-
lecendo, com os adultos, interacdes que as levam a reproduzir as culturas societais e
a recria-las nas interacdes de pares”. No entanto, ndo significa dizer que as criancas
se tornam mais agressivas por conta disso. Para Jones (2004), é nesse movimento
de brincar com a agressividade que o seu contetido perde impacto. Olivier (2000)
explica que é no interior do grupo social que os pequenos aprendem a gerir e a con-
trolar a complexidade das relagdes violentas no contexto social em que estdo inseridas.

Elementos como o contexto social, a interacio com o cotidiano e as influén-
cias culturais a que as criancas estdo expostas conduzem a diferentes maneiras de ser
crianga e de viver a infincia. Como ressalta Sarmento (2009), nio podemos analisar
a crianca separadamente do contexto social que envolve a sua realidade. As singula-
ridades presentes em suas brincadeiras podem sinalizar muito mais do que somente

uma narrativa, pois funcionam como uma aproximacio com seu mundo simbélico.

Consideracoées finais

Buscamos compreender o cotidiano e os seus praticantes a partir da observac¢io dos
seus pormenores e de seus comportamentos taticos, captados no voo (CERTEAU,
1994), a fim de indicar uma maneira de alcancar a criatividade, a (re)construcio de
sentidos e a invencio do cotidiano pelas criancas. A pesquisa apresentou algumas
consideracdes sobre as (re)invencdes das criancas nas brincadeiras ladico-agressi-
vas, indicando novas formas de brincar, de modo camuflado ou até escancarado,
integrando o ambiente escolar. Os episddios brincantes registrados possibilitaram
a (re)interpretacio das experiéncias das criancas junto delas, ouvindo as suas vozes
e complementando a compreensio do cotidiano, sem deixar de lado a complexi-
dade, isto é, 0 que as une, a parte comum entre elas, as narrativas e as enunciagoes
mais marcantes das criancas.

A leitura da relacdo complexa entre a crianca e a brincadeira no cotidiano escolar
(em que se somam influéncias socioculturais, relacdes compartilhadas nas engenha-
rias brincantes infantis e experiéncias vivenciadas nos lugares praticados da escola)
possibilitou a observacio e o registro da diversidade de usos e de apropriacées tecidas

nas relacdes brincantes, mostrando a capacidade de (res)significar subjetivamente
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qualquer bem cultural, com possibilidades imagindrias diversificadas, peculiares aos
seus propositos e (re)construcdes relevantes para a brincadeira. Por isso a impor-
tancia de estudar a operacdo e/ ou as maneiras de fazer (CERTEAU, 1994) das criangas,
que, por meio de suas préprias formas de (re)construir o mundo, revelaram a sua
nio passividade e a singularidade de seus processos autorais.

Apontamos que ha a necessidade de reconhecermos as formas expressivas,
ladicas e legitimas de as criancas se manifestarem em suas brincadeiras. E algo com-
plexo concordar com brincadeiras que fogem do padrdo escolar e os sentidos que tais
brincadeiras podem assumir. Entretanto, se consideramos as crian¢as como sujeitos
produtores de cultura e de conhecimento, ativas nos seus processos de socializacio
e inventoras do seu cotidiano, serd possivel abrir um espaco de didlogo para conhe-
cer suas experiéncias, compreendendo suas diferentes formas de interacio com base
nas suas apropriacdes culturais e engenharias brincantes.

E nesse sentido que a Educacio Fisica na Educacio Infantil pode contribuir
para a ampliacdo do olhar para as brincadeiras ludico-agressivas, compartilhando
as producdes culturais infantis e possibilitando praticas desafiadoras, que conside-
rem a autoria infantil como uma forma de conhecimento. Propomos compreen-
der as brincadeiras ludico-agressivas de maneira articulada com a imaginacao, a
midia e a compreensao da realidade infantil para que o protagonismo e inventivi-
dade dos pequenos ganhem forma e evidéncia. Nessa configuracio, as narrativas
infantis sugerem a necessidade de um canal permanente de didlogo entre crianca
e professor para captar a relacdo infantil, a 1égica das priticas e o contexto brin-
cante antes de haver a repreensio por parte do adulto, conduzindo a uma relacio
horizontal entre os atores sociais, com possibilidades de didlogos, de parcerias e de
coproducido de conhecimento.

E pela busca de uma inversio de perspectiva, que aceite certo grau de turbu-
léncia e que considere a inventividade e a légica da crianca como conhecimento, que
buscamos a compreensio das brincadeiras ludico-agressivas. Assim, serd possivel
saber o que elas fazem e o que pensam quando apresentam comportamentos ambi-
guos aos olhos dos adultos, principalmente quando as estratégias do lugar de poder
(CERTEAU, 1994) se fazem presentes para coibir as acdes brincantes.

Contudo, considerar as brincadeiras lidico-agressivas pelos olhos das crian-

cas nos conduz a reafirmar a condi¢io complexa de ser crianca em nossa sociedade.
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Nessa perspectiva, o que torna a brincadeira complexa é o envolvimento da hetero-
geneidade de seus elementos constitutivos, das condutas diversificadas que alimen-
tam comportamentos e visdes diferenciadas do que pode ser jogo e nio jogo e da
relacio, a0 mesmo tempo, antagonica e flexivel existente.

As narrativas e as enunciacdes mostraram como o contexto brincante é com-
plexo por apresentar possibilidades de se hibridizar, considerando, sobretudo, o con-
junto de elementos que integram a brincadeira, bem como os cruzamentos e os limites
das fronteiras que cercam as brincadeiras lidico-agressivas. Desse modo, a comple-
xidade das brincadeiras ladico-agressivas revelou préticas (in)visiveis, com (re)cria-
cOes de sentidos préprios e operacdes das criancas para fabricar, astuciosamente, a sua
arte de brincar lidica e agressivamente. Contudo, compreender as experiéncias ludi-
cas das criancas nos conduz ao seguinte caminho: “se a complexidade nio é a chave
do mundo, mas o desafio a enfrentar, o pensamento complexo é nio o que evita ou
suprime o desafio, mas o que ajuda a reveld-lo e, por vezes mesmo, a ultrapassi-lo”
(MORIN, 2003, p. 11). Resta-nos, entdo, permanecer na busca por maiores esclareci-
mentos sobre as brincadeiras ludico-agressivas e possibilitar a visibilidade da crianca

como protagonista de suas acdes e criacdes no cotidiano escolar.

Brincadeiras lidico-agressivas: tensoes e possibilidades no
cotidiano na Educacao Infantil®¢

Brincar é uma das principais expressdes do comportamento infantil. Por meio dos
jogos e das brincadeiras, a crianca interage com o seu meio fisico e social, constréi
conhecimentos, internaliza e produz cultura e, também, cria e afirma o seu modo
peculiar de ser e estar no mundo. Devido a sua importancia para as criancas, o brin-
car é considerado eixo central do trabalho pedagédgico na Educacio Infantil, arti-
culando diferentes linguagens e experiéncias curriculares nessa primeira etapa da
Educacio Basica (BRASIL, 2018).

36 Uma versdo deste texto foi publicada na revista Movimento, sob o titulo “Brincadeiras lidico-agressi-
vas: tensoes e possibilidades no cotidiano da Educacio Infantil” (BARBOSA; MARTINS; MELLO, 2017).
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Freire (2005) afirma que ndo é a atividade em si que define o carater ludico do
jogo ou da brincadeira, mas a maneira subjetiva como as criangas se relacionam com
essas manifestacdes culturais. Quando brincam, as criancas constroem, por meio de
sua cultura de pares, diferentes modos de jogar e de brincar, que dificilmente sio com-
preendidos por um observador externo, mas que conferem a elas coesio e sentido.
Portanto, atribuir centralidade as criancas na Educac¢io Infantil implica, necessaria-
mente, considerar as suas producdes culturais mediadas pelos jogos e brincadeiras.

Entre as inimeras formas de brincar produzidas pelas criancas, estao as brin-
cadeiras lidico-agressivas, que se caracterizam por alguma contenda ou confronto de
natureza simbdlica e corporal. Geralmente, essas manifestacoes ladicas sdo coibidas
no contexto escolar, sob o argumento de que elas sdo prejudiciais as criangas, pois
geram violéncia (CANDREVA et al., 2009). Em sentido contrario a essa visdo, Jones
(2004), Barbosa (2011) e Farias, Wiggers e Viana (2014) pesquisaram o papel dessas
brincadeiras no extravasamento das emoc¢des infantis, no processo de apropriacdo
e ressignificacio da realidade e na producio de sentidos para as atividades ludicas.

Apesar da proibicio, as criancas resistem e, de maneira sorrateira e subversiva,
longe do olhar do adulto, brincam de lutinha, de mocinho e bandido e de heréis e

vildes. Para Finco e Oliveira (2011, p. 72), em que pese

toda bagagem de esteredtipos, as criancas pequenas ainda encontram espacos
para a transgressdo, para a superacdo e para expressio dos seus desejos. Assim,
as criancas pequenas, com seus corpos e com suas espontaneidades, problema-

tizam e questionam esses modelos centrados no adulto [...].

Afinal, qual é o papel das brincadeiras ludico-agressivas para as criancas? Quais
s30 os sentidos que elas atribuem a essas brincadeiras? E possivel sinalizar aponta-
mentos para que as brincadeiras ladico-agressivas possam ser apropriadas pela Edu-
cacdo Fisica nas intervencdes pedagdgicas na Educacdo Infantil? A fim de responder
a essas questoes, o objetivo deste texto é compreender os sentidos construidos pelas
criancas nas brincadeiras lidico-agressivas vivenciadas na Educacio Infantil. Para
tanto, inserimo-nos no cotidiano de um grupo de criancas em um Centro Munici-
pal de Educacio Infantil (CMEI) de Vitéria (ES), acompanhando as suas brincadei-

ras em momentos espontaneos e nos espacos-tempos de Educacao Fisica.
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Percurso metodoldgico

Observamos as brincadeiras infantis nos momentos livres sem a intervencao dos adul-
tos e nos espacos-tempos de Educacio Fisica, pois foi nesse contexto que as brincadei-
ras ludico-agressivas tiveram maior recorréncia. Adotamos a postura de observacio
participante, em que nos envolvemos com o grupo social na escola, participando ati-
vamente do seu cotidiano. Essa observacdo seguiu os principios da entrada reativa,
proposta por Corsaro (2011), em que o pesquisador se insere de maneira discreta
e ndo invasiva nos ambientes infantis, esperando que as criangas reajam a sua pre-
senca. Os didlogos com elas foram se tornando frequentes e, gradativamente, fomos
conquistando o status de adultos atipicos (CORSARO, 2011), pois nio estabelecemos
relacdes assimétricas de poder com as criancas.

Na producio dos dados, utilizamos como fontes o didrio de campo, a enun-
ciagdo — falas em ato (CERTEAU, 1994) — e as imagens iconograficas (paradas e em
movimento) extraidas das interacdes com as criancas. Na interpretacio dos dados,
utilizamos a andlise qualitativa de episddios de interacdo, desenvolvida por Pedrosa e
Carvalho (2005). Focalizamos os elementos que integram a construcio das experién-
cias significativas e evidenciamos a narrativa de episédios relacionados com as brin-
cadeiras ludico-agressivas. Nesse sentido, selecionamos alguns fatos que ocorreram
durante a pesquisa de campo e que sintetizam o conjunto de situacdes observadas.
Agrupamos as cenas em trés categorias: brincadeiras liidico-agressivas e contexto social,
midia e movimentos turbulentos. Esses episdédios ndo foram os unicos observados, mas

foram expressivos em relagdo as categorias que representam.

Brincadeiras ltidico-agressivas e contexto social

Ressaltamos que a maioria das criancas residem préximo a escola e estdo sujeitas as
influéncias desse ambiente. O CMEI esta localizado numa comunidade em zona de
conflito de Vitéria (ES), onde o trafico de drogas, a disputa de territério e os constan-
tes embates entre policiais e bandidos fazem parte do dia a dia dos moradores (LIRA,
2015). Tal como Corsaro (2011), partindo do ponto de que as criancas afetam e sdo

afetadas pela sociedade por fazerem parte dessa categoria estrutural, questionamos:
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como a agressividade pode repercutir nas brincadeiras infantis? Observamos, durante
a pesquisa, que as situacoes do cotidiano que as criancas vivem se integram as suas

brincadeiras. Esta narrativa, com crian¢as do Grupo VI, demonstra tal articulacdo:

Durante uma brincadeira no patio, aproximei-me de trés meninas e perguntei:
“Do que vocés estdo brincando?”. Uma delas respondeu: “Estamos brincando
de mie e filha”. Em seguida, elas iniciaram a narrativa da brincadeira. Uma das
meninas comecou a explicar: “Eu sou a filha mais velha, essa aqui é a bebé. Ela é
filha também e o nosso pai morreu”. Eu falei: “Morreu? Morreu de qué?”. Entu-
siasmadas com a gravacdo, elas ndo relutaram em responder. Uma delas disse:
“Ele morreu na viagem”. A outra complementou: “Ele saiu de casa e um cami-
nhio quase o atropelou. Ai, ele achou um 6nibus para entrar para viajar. Ele ia
descer do 6nibus, mas um homem mandou ele botar a mao na cabeca, fez assim
com a arma, atirou e ele morreu”. As outras meninas complementavam a nar-
rativa: “Foram cinquenta tiros nele, aqui, na cabeca, e em todo lugar”. Eu falei:
“Caramba, e agora?”. Uma das meninas respondeu: “Ai, eu estou aqui, fazendo
comida e tomando banho sozinha... Antes, a gente tomava banho com a nossa
mie, mas agora a gente faz tudo sozinha”. Por conta da auséncia da mée na his-
téria, eu questionei: “Minha nossa! Mas e a mae de vocés, cadé ela?”. Uma delas
respondeu: “Morreu também, vou te contar como foi: ela ia para o trabalho e
um caminhio passou por cima dela, atropelou e depois um homem deu oitenta
tiros nela”. Perguntei: “Mas quem atirou nela?”. Uma das meninas respondeu:
“Foi o meu tio. Ele era ladrio e nio gostava dela” (Dirio de campo, episédio de

interacdo, 3 nov. 2015).

Nesse relato, percebemos que as crian¢as operaram com o contexto social.
Elementos do cotidiano, como armas, tiros, ladrées e comportamentos que esbo-
cam abordagens policiais fizeram parte do mundo simbdlico das brincadeiras, como
“um reflexo dos valores e das praticas das comunidades e das culturas locais e mais
amplas em que elas emergem” (CORSARO, 2011, p. 193). A relacdo brincante entre
elas apontou para um discurso agressivo e, a0 mesmo tempo, lidico em suas praticas
corporais, pois percebemos um fortalecimento de aliangas entre os pares e de espa-
cos para criagdes e valvulas de escape (JONES, 2004; CORSARO, 2011).
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Notamos, também, que esse tipo de articulacdo parece ser valorizado na cultura
de pares, principalmente pelo fato de as criancas se envolverem e compartilharem
seu universo sociocultural sobre pontos que todas conhecem, levando a um con-
texto de pertencimento do grupo. Por isso, elas podem contribuir com suas narrati-
vas, simultaneamente, reais e imaginativas, o que revela um contexto de afirmacio
das identidades infantis dentro de uma cultura de jogo especifica, altamente comu-
nal e simbélica (SUTTON-SMITH, 2001).

Nesse sentido, a brincadeira lidico-agressiva se vincularia as representacoes da
prépria realidade das criancas, pois elas interpretam e compartilham esses momen-
tos brincantes dentro do contexto social de seu cotidiano. Outra fonte de dados evi-

dencia uma brincadeira com a imitacdo de gestos agressivos de criancas do Grupo V:

Em uma aula de Educacio Fisica, notei que algumas crian¢as comecaram a imi-
tar o formato de arma com as maos, apontavam umas para as outras, fingiam
que atiravam, outros fingiam que morriam e permaneceram com a brincadeira
por alguns poucos minutos. Quando a professora viu, logo interveio e falou: “O
que é isso? Pode brincar disso aqui?”. Um dos meninos respondeu prontamente:
“Mao, tia, ndo é uma arma, é uma borboleta!”. A professora, surpresa com a res-
posta, disse: “Ah, é uma borboleta... Tem certeza? Entdo, td bom!” Mesmo com a
repreensio, as criangas continuaram a brincar de atirar, mas agora sentadas atras
de outras criancas, como uma maneira de fugir do olhar da professora (Didrio
)

de campo, episédio de intera¢do, 8 maio 2015).

Notamos que a percep¢io da professora quanto as acdes brincantes das crian-
cas a conduziu a uma visdo de reproducio de comportamentos agressivos. Embora a
violéncia esteja muito presente no cotidiano e no imaginario das criancas, em nossa
andlise — percebendo as pistas deixadas pela professora e pelas criancas —, em vez de
reforcar a dimensio negativa da agressividade, entendemos que esse fendomeno, no
contexto brincante, assume uma perspectiva de manifestacio de elementos do coti-
diano junto de aspectos desafiantes, simbdlicos e transgressores, direcionando as
relacdes e as acoes para uma forma de expressar-se ludicamente.

E no brincar que as criangas pdem em pratica toda a sua subjetividade, seu

arcabouco cultural e as experiéncias vivenciadas em sua realidade, explorando-as e
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(re)construindo-as durante a brincadeira. Em relacio as atividades mais enérgicas,
de conflito e de contato fisico entre os infantis, o que acontece é que “geralmente s6
levamos em conta os aspectos externos da violéncia, as manifestacdes e expressoes
multiplas, que remetem a fatores [...] sobre os quais 0 homem parece ndo ter qualquer
dominio” (DADOUN, 1998, p. 8). Tal fato sugere que a direcdo do olhar do adulto
remete somente para uma concep¢do eruptiva de violéncia (DADOUN, 1998). Entre-
tanto, deixamos de ponderar sobre haver espaco lidico para a manifestacio simbé-
lica da agressividade na brincadeira. Sendo assim, consideramos que a forma como as
criancas se relacionam com esse fendmeno é o que vai ditar a dimensio dessa mani-
festacdo, isto é, os limites que separam o jogo da fronteira do nio jogo. Para Zaluar
(1999, p. 8), o sentido violento das acdes humanas provoca certa ambiguidade, pois
“nio é possivel, portanto, de antemio, definir substantivamente a violéncia como
positiva e boa, ou como destrutiva e ma”.

A conjuntura dos acontecimentos descritos reforca que a todo tempo a agres-
sividade dos gestos das criancas esteve tangenciada pela fantasia, que deu vigor ao
episddio brincante e foi marcada pela 16gica infantil como uma maneira particular
de pensar e demonstrar originalidade e espontaneidade em suas performances, “com
a capacidade de inventar outra realidade, com temporalidades e l6gicas préprias”
(FARIA; FINCO, 2011, p. 4-5). Esse episédio demonstrou que em momento algum
foi causado prejuizo ou sofrimento as criancas, mas sim privilegiada a representa-
cdo de manifestacoes ltidicas para potencializar o brincar.

Dentro da perspectiva de repreensdo das acoes e das lgicas brincantes infan-
tis e por ndo haver espaco para esse tipo de manifestacio brincante na escola, perce-
bemos que, embora a brincadeira tenha surgido de forma espontanea e envolvente,
diante das regras impostas e do questionamento da professora, as criancas tiveram
que utilizar comportamentos tdticos, entendidos como uma maneira de operar em um
contexto “desenvolvido e insinuado dentro de redes de vigilincia” (CERTEAU, 1994,
p. 175). Dessa maneira, a solucdo foi camuflar a brincadeira: a arma virou borboleta.

Vale destacar a contribuicio de Jones (2004) sobre conhecer o que as criancas

vivenciam em seu cotidiano e o que trazem para dentro da escola em suas brincadeiras:

[...] demonstram que brincar tem muitas outras func¢des — uma delas é per-

mitir as criancas que finjam ser o que sabem que nunca serdo. Explorar o que
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é impossivel, perigoso demais ou proibido, para elas, em um contexto con-
trolado e seguro, é uma ferramenta importante para que aceitem os limites
da realidade. Brincar com o 6dio é uma maneira valiosa de reduzir seu poder.
Ser mau e destrutivo na imaginacio é uma compensacdo vital para a loucura
a que todos nds precisamos nos submeter se quisermos ser uma pessoa boa

(JONES, 2004, p. 12).

Assim, quando as criancas brincam com a sua proépria agressividade, talvez a
utilizem como uma saida para lidar com a sua prépria realidade e/ou vivenciar um
contexto de faz de conta. E um momento em que elas se afastam de tudo que as inco-
moda e entram no seu universo brincante, como se a brincadeira lidico-agressiva
representasse um antidoto para a violéncia na brincadeira, atuando contra a acdo de
algo nocivo no contexto brincante, isto é, brincar com comportamentos agressivos
é uma forma de evitar essa atitude, aludindo a Jones (2004). Isso possibilita conhecer
e legitimar as experiéncias infantis, as suas interacées, bem como o reconhecimento

da crianca como produtora de cultura em seus momentos brincantes.

Brincadeiras ltidico-agressivas e midia

Durante a pesquisa, outro ponto de destaque foi o desejo de brincar sob a influéncia
de desenhos animados. Em relacio aos aspectos simbélicos da cultura infantil, Cor-
saro (2011, p. 134) afirma existirem “trés fontes primarias da cultura simbolica da
infincia: a midia dirigida a infincia (desenhos, filmes e outros), a literatura infantil
(especialmente os contos de fadas) e os valores miticos e lendas (Papai Noel, a Fada
do Dente e outros)”. O referido autor defende que a inserc¢do desses elementos na
brincadeira é objeto de apropriacio, de manipulacio e de representacio.

Corsaro (2011, p. 134) aponta para a midia dirigida a infancia e destaca que,
a medida que as criancas assistem a desenhos animados e filmes, elas brincam, atri-
buem sentido aos personagens, criam enredos e aumentam seu capital cultural ludico,
trazendo os “itens especificos da cultura simbdlica que as criancas possuem e com-
partilham em suas culturas de pares”. Isso foi observado em uma brincadeira desen-

volvida por criancas do Grupo VI:
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Cinco criancgas corriam atrds de um menino. Ele foi capturado e levado para
a casinha do patio. L4, elas o colocaram dentro da casinha como se fosse uma
espécie de prisdo, enquanto os outros permaneceram na porta e na janela para
vigiar o prisioneiro. Tempos depois, iniciaram uma luta entre os integrantes
da brincadeira. Em seguida, foram chegando mais criancas — entre elas, meni-
nos e meninas —, adentrando o espa¢o para participarem da brincadeira de luti-
nha, a0 mesmo tempo que eram observados por outras criancas pela janela da
casinha. Nesse momento, no dpice da interacdo, notei que se transformaram em
super-heroéis e lutavam contra os vildes. Cada crianca escolhia seu personagem e
usava seus respectivos poderes. Eram nitidos os movimentos de socos, de chu-
tes, de improvisacdes verbais, de falas de personagens de desenhos animados, de
“envio de poderes” imaginérios, de simulacio de mortes, de arremessos volun-
tarios de seus proprios corpos no chio e de sonorizacio de barulhos de contato

fisico (Didrio de campo, episddio de interacdo, 25 jun. 2015).

A experiéncia desse episédio é marcada por brincadeiras que envolvem um
enredo de faz de conta, de agressividade, de lutas corporais e de simulacio de pri-
sdes e de mortes. Todavia, essas acdes se realizam dentro do espaco brincante. Assim,
esses elementos vao compondo a cultura lidica infantil, que é constituida de “brin-
cadeiras conhecidas e disponiveis, de costumes ludicos, de brincadeiras individuais,
tradicionais ou universais [...] e geracionais” (BROUGERE, 2008, p. 50).

Em um trabalho anterior (BARBOSA, 2011) discutimos e reforcamos essa ideia.
Quando analisamos 0 modo como as criancas operam com seu imaginario para tornar
a brincadeira mais atraente e atender aos seus interesses e expectativas, observamos a
relacdo da crianca com os jogos e as brincadeiras produzidas na cultura de pares infan-
til a partir da influéncia dos desenhos animados. O estudo mostrou que os infantis sdo
ativos em relacio ao que veem, no sentido de se apropriar, compartilhar e brincar com
seus pares sobre o contetido midiatico dos desenhos animados. Por sua vez, Brougeére
(2008) explica que é necessario que a crianca se aproprie dos elementos mididticos para

que eles possam fazer parte da cultura de pares infantil e a brincadeira faca sentido:

Pelas ficcGes, pelas diversas imagens que mostra, a televisao fornece as criancas

contetidos para as suas brincadeiras. Elas se transformam, através das brincadeiras,
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em personagens vistos na televisao [...]. Contudo, nfo basta que as imagens sejam
apresentadas na televisio, nem mesmo que elas agradem, para gerar brincadeiras:
é preciso que elas possam ser integradas ao universo ladico da crianca, as estru-

turas que constituem a base dessa cultura ladica [...] (BROUGERE, 2008, p. 53).

Pensando sobre essa forma de comunicacio, entendemos que as imagens a que
as criancas tém acesso sao representadas em sua realidade brincante por um processo
que confere aos elementos mididticos um aspecto especifico: eles sdo incorpora-
dos a brincadeira e podem ser revestidos e atualizados por novas a¢des, contex-
tos e contetdos. Por esse angulo, a agressividade representada na brincadeira da
suporte as acoes das criancas, que se adaptam, de modo coletivo, a estrutura brin-
cante, incorporando no jogo a simulacdo, a imaginacio e a excita¢io, por meio dos

confrontos gerados ludicamente.

Brincadeiras ltidico-agressivas e movimentos turbulentos

Em momentos de patio na rotina escolar, notamos que as criancas interagem de dife-
rentes formas no contexto pesquisado, contudo, notamos também uma intensificacio
de brincadeiras com acdes mais enérgicas. No periodo de recreio, as brincadeiras sao
livres de direcionamentos pedagdgicos feitos por adultos, o que propicia as criancas
oportunidade de formular praticas brincantes independentes.

Por isso héd necessidade de se ter um olhar atento para a rotina cultural na escola,
que denota um conjunto de “atividade recorrente e previsivel, através da qual a cul-
tura é gerada, adquirida, mantida e refinada” (CORSARO, 2011, p. 175). Assim, a
brincadeira e o protagonismo infantil ocupam um lugar de destaque nesse cendrio.

Nesse contexto, observamos um ponto importante: o sentido dado pelas crian-
cas em relacio a casinha do patio e as brincadeiras que 14 acontecem. Esse espaco
tem uma conotac¢io diferenciada pelo fato de elas agirem nesse local com prati-
cas corporais mais enérgicas e com obediéncia a outras ordens, niao impostas pelo
adulto, porém criadas e vigiadas pelos préprios pequenos nos momentos brin-
cantes. Por essa razdo, denominamos esse espaco, apropriado com significados e

praticado pelas criancas, de casinha da transgressdo, que, na visdo de Certeau (1994,
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p. 71), esta submetida “a organiza¢do dindmica e complexa” aberta pela tdtica dos
sujeitos. A Figura 11 mostra algumas criancas observando as brincadeiras de luta

que acontecem dentro da casinha.

Figura 11 - Momento de lutinha dentro da casinha

Fonte: Acervo da autora.

Em um didlogo com as criancas, perguntou-se sobre as brincadeiras que acon-
tecem na casinha e notou-se uma relacdo de pertencimento com o espaco, de sociali-
zacdo de acdes brincantes e de construcdo de identidades, como observado no relato

sobre os meninos do Grupo VI:
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Em um momento de patio, iniciei uma conversa com as criangas sobre a casinha:
“Como vocés brincam na casinha?”. Um menino respondeu prontamente: “De
guerra e de luta”. Questionei: “Vocés ndo se machucam?”. Outro menino respondeu:
“Ndo, a gente brinca de pegar os bandidos e luta com eles... Eu quero ser fortdo...”.
Eu perguntei: “Mas pode brincar de lutinha em outro lugar?”. O mesmo menino
respondeu: “S6 pode brincar de lutinha na casinha, porque a tia nio pode ver”. Eu
falei: “E se ela ver, o que acontece?”. Ele respondeu: “Ela bota de castigo... porque
ndo pode brincar de lutinha, ai a gente vai 14 para a casinha para brincar, enten-
deu?”. Em busca de saber mais sobre o assunto, fiz outra pergunta: “E eu posso ver
vocés brincando assim, 4 na casinha?”. Eles me responderam: “Sim, pode, porque

voceé s6 gosta de gravar” (Didrio de campo, episédio de interacdo, 30 jun. 2015).

Nesse espaco, elas veem a possibilidade de a brincadeira ocorrer resguardada do
olhar dos profissionais do CMEI. Entretanto, tivemos a oportunidade de ter acesso
a esse ambiente, pelo fato de termos a aceitacdo do grupo e o reconhecimento de ser
um adulto atipico (CORSARO, 2011). As criancas nos veem filmando, mas ndo param
de brincar, pois sabem que nao vamos interferir.

Chegamos a conclusdo de que as criancas apresentam comportamentos fervi-
lhantes nesse local por estarem longe do olhar do adulto e poderem brincar sem o
risco de sancao. Elas agem taticamente nas brechas do poder, nos espagos-tempos nao
vigiados, porém sem perder de vista o objetivo brincante. Assim, “pode-se dizer que
a tatica estd em movimento permanente (capta no voo) para conferir legitimidade no
campo do outro, o que lhe garante um nio lugar estratégico” (CERTEAU, 1994, p. 47).

Ao observi-las, notamos, também, que as brincadeiras sido construidas dentro
de um contexto de intera¢io corporal com movimentos turbulentos. Diante de uma
crianca que apresenta comportamentos ndo convencionais (turbulentos, transgres-
sores e agressivos) e que nem sempre fazem sentido frente as regras estabelecidas
pelos adultos, é possivel pensar em olhares e em acdes que vio restringir esse cend-
rio brincante, pois condutas como essas normalmente sio reprimidas e podem ser
consideradas um entrave para a imposicao da ordem ao grupo infantil, mesmo que
nao representem riscos para a integridade das criancas e nao gerem queixas. Perce-

bemos esse fato no relato abaixo com brincadeiras do Grupo VI:
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Em um momento de patio, cerca de seis meninos brincavam de lutinha, ence-
nando movimentos de socos e de chutes, gritos e expressdes de entusiasmo. Os
movimentos foram se desenvolvendo até chegar a uma atividade dentro da ati-
vidade. Os postes, que seguram o toldo do patio, configuraram-se como um
brinquedo para fazer rodopios em duplas e até em trios, com o objetivo de oti-
mizar as lutas que os pequenos estavam realizando. Esse se tornou o ponto alto
da brincadeira. Era nitido o desejo de continuar participando ativamente da ati-
vidade criada por eles. Eles esbocavam forca, vertigem, vontade de lutar e de
serem jogados no chio, repetidamente. Entretanto, essa atividade teve a inter-
vencdo da professora, pois as criancas estavam brincando muito préximas as
educadoras. Uma delas solicitou que parassem de se comportar daquela forma.
Logo, a brincadeira se dissipou ali e, entdo, elas foram brincar em outro espaco

(Diério de campo, episédio de interacdo, 28 ago. 2015).

Assim, a experiéncia de brincar de lutinha permite que haja a presenca da agres-
sividade dentro da agressividade. Dadoun (1998, p. 62) esclarece que esse processo

leva os sujeitos envolvidos a uma violéncia desacelerada, que implica

diversas formas de violéncia chocando-se e enlacando-se umas as outras, pro-
vocam reciprocamente captacio e inibi¢do; de algum modo, toda violéncia fun-
ciona como uma forte resisténcia a outra violéncia que ela tende a fixar; as
violéncias se consomem, uma dentro da outra, e o resultado, entdo, é uma vio-

léncia desacelerada.

Diminuindo esse comportamento agressivo, hd a formulacdo de limites para a
acio dos individuos, prevalecendo outra atmosfera. Nesse caso, a brincadeira comeca
a se delimitar com fronteiras lidicas combinadas pelos pares. Isso mostra a protei-
formidade brincante’”. Mesmo em um cenirio de desordem e de incoeréncia orga-
nizado dentro de uma linha ténue, hé a juncéo de trocas e de acordos, desacelerando

quaisquer comportamentos violentos que possam levar ao fim da brincadeira.

37 Sutton-Smith (2001) compreende o termo proteiforme como algo que se metamorfoseia e se trans-

forma, com caracteristicas de desconstrucio e flexibilidade.
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Acreditamos que essas linguagens sido préprias da infancia, pois parece que as
criancas necessitam brincar articulando a forca, o contato fisico, a agressividade, a
transformacao e a irracionalidade nas histérias criadas para compor suas brincadei-
ras. Reforcando esse argumento, os dados mostraram que brincadeiras com essas

caracteristicas sdo vistas a todo tempo no patio, como explicitado na figura a seguir:

Figura 12 — Acdes corporais de luta na brincadeira

Fonte: Acervo da autora.

Na Figura 12, ao fundo da cena, aparecem duas criancas brincando de empurra-
-empurra. No momento do registro, elas lutavam uma contra a outra, testando suas for-
cas com movimentos de se empurrar até alguém conseguir chegar a um determinado

ponto ou até algum membro da dupla desistir. Demonstravam expressoes de alegria,
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de provocacio, de rivalidade e, muitas vezes, até de dor, pela forca que faziam. Nesse
caso, a brincadeira estava associada ao poder, a forca e a competicdo. Ja no foco cen-
tral da imagem, aparecem outras criancas brincando de lutinha, como uma maneira de
extravasar e de manifestar a sua linguagem corporal. A interacio na brincadeira permi-
tiu que elas construissem regras, obedecessem as normas estabelecidas, administrassem
conflitos, resolvessem situacoes-problema e vivenciassem linguagens e comportamen-
tos idiossincraticos. Nesses entrelacamentos de acoes lidicas e fantasiosas, elas atri-
buem sentidos as suas brincadeiras. Com o intuito de explicar o que é vivenciado nesses

momentos, Brougere (2008, p. 78), quando trata de brincadeiras de guerra, destaca que

a brincadeira é, também, confrontacio com a violéncia do mundo, é um encon-
tro com essa violéncia em nivel simbélico [...], aparece como um meio de esca-
par da vida limitada da crianca, de se projetar num universo alternativo excitante
[...], a guerra é uma das principais fontes da exploracio, da aventura, da rup-

tura com o cotidiano.

Conforme percebido durante a pesquisa, as linguagens infantis demonstram
emocdes, comportamentos, movimentos, inventividades e ruptura com o cotidiano
em meio a ludicidade de suas acoes. Junto disso, elas também manifestam compor-
tamentos agressivos e de nonsense durante o jogo. E possivel observar esses aspectos
quando as criancas estdo em seus momentos brincantes, com acdes aparentemente
ambiguas, sem sentido e repreensiveis na visio do adulto, porém com muito signi-
ficado para quem faz parte do contexto brincante.

Sutton-Smith (2001) compreende o termo nonsense pelo aspecto da incoeréncia,
da inversdo, do sem sentido, da desconstrucio, da irracionalidade e da transforma-
cdo. Certeau (1994, p. 69) explica que a palavra nonsense tem um sentido do que nio
é aceitdvel, algo sem limites e que apresenta um “caréter irreceptivel (o nonsense) de
toda sentenca que tenta uma saida para aquilo que nio se pode dizer”. Assim sendo,
entendemos que a razio e a desrazdo caminham lado a lado nas brincadeiras, sem
que uma anule a outra, e, 20 mesmo tempo, apresentam uma légica prépria, dentro
de uma realidade peculiar, que desafia e discute a realidade que temos como normal.
Nessa logica, a crianca liga o real ao irreal e faz a juncdo do prazer, da agressividade,

da ludicidade e do nonsense, proprios da dimensio estética, que se expressa em uma
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“proliferacdo criadora de imagens que vai se manifestar na invencio de novas for-
mas e de seres fantasticos. Com o aparecimento do homem imagindrio, acrescenta-
-se indissoluvelmente o aparecimento do homem imaginante” (MORIN, 1975, p. 110).

Ao analisar as categorias sobre brincadeiras ludico-agressivas, foi possivel per-
ceber a articulacdo entre as rubricas da ludicidade, da agressividade e do nonsense no
que concerne a seriedade e ao arrebatamento das a¢des brincantes, a violéncia desa-
celerada nas trocas ludicas, a capacidade em agir com a subjetividade, a fantasia e a
desrazao. Esse movimento nos conduziu na composi¢io de um hibridismo brincante.
A partir da observacdo no campo de pesquisa, o hibridismo brincante foi captado
e compreendido por entrecruzamentos de comportamentos distintos e de aspectos
simbdlicos que surgiram durante o jogo por meio das rubricas ludicidade, agressivi-
dade e nonsense, visualizadas em interacdes recorrentes entre as criancas, materiali-

zadas nas brincadeiras ladico-agressivas.

Consideracoées finais

Os resultados apresentaram uma leitura positiva em relacdo a manifestacao ludi-
co-agressiva na brincadeira. Ao mergulharmos nas experiéncias infantis, constata-
mos que as suas interacdes podem oportunizar a compreensdo de outras facetas
da brincadeira, a (des)configuracio de cendrios brincantes e o reconhecimento de
entrelacamentos (im)possiveis.

Considerando as préticas infantis na articulacdo com as rubricas brincantes,
percebemos que as brincadeiras lidico-agressivas se corporificam por meio de acdes,
interacdes e relacdes que evidenciam a prevaléncia de elementos lidicos junto da
busca de excitacdo, de poder, de combate, de nonsense, de agressividade, de trans-
gressdo e de transformacdo. Talvez seja uma maneira de as criancas se expressarem
ludicamente e resignificarem a cultura da qual fazem parte.

Assim sendo, a agressividade nio repercute de forma negativa levando as crian-
cas a brigarem, a entrarem em um contexto de ndo jogo e a causarem sofrimento ao
colega. Isso se confronta com a visdo tradicional de que a agressividade deve ser coi-
bida a todo instante, como é mostrado no texto com as falas dos professores, repreen-

dendo os comportamentos infantis, e a resposta das criangas, transgredindo para brincar.
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Embora nio estejamos minimizando ou descartando as acoes que podem desen-
cadear brigas de verdade, procuramos enfatizar, neste estudo, que a construcdo e o
desenvolvimento desse tipo de brincadeira nio significam que as criancas estavam
agindo com indisciplina, mas, sim, constituem uma forma particular de socializa-
¢do ou, podemos dizer, uma aprendizagem para a nio violéncia, pois elas mesmas
criam c6digos e limites que conseguem demarcar essa agressividade em um contexto
ladico. Dentro de uma perspectiva de violéncia desacelerada, de imersao na fantasia,
de brincar com a violéncia, de romper com o cotidiano, de nonsense, identificamos
uma possibilidade de esse fendmeno se manifestar, resultando em um hibridismo
brincante. Ento, por que ndo proporcionamos mais espacos na Educaco Fisica para
possibilidades de criacio e de momentos autorais das criancas?

A Educacio Fisica, compreendida como uma area de conhecimento que poten-
cializa o processo educativo com a vivéncia, a experiéncia, o didlogo e as trocas de
saberes relacionadas diretamente com o movimento na Educacio Infantil, legitima-
-se como um momento de a crianca brincar com a linguagem corporal. E este estudo
mostrou que uma das formas diferentes de materializar a brincadeira se deu por meio
da dimensio ladico-agressiva. Foi possivel desvelar que o faz de conta permeia essas
brincadeiras e que é nos momentos coletivos e em acordo com os demais integran-
tes que surgem elementos lidico-agressivos nas producdes brincantes das criancas,
pois estas sempre estdo simulando e representando aspectos de sua realidade.

Em termos pedagdgicos, sugere-se que o professor contextualize, em suas aulas,
as pistas brincantes deixadas pelas criancas para aproveitar as acdes criativas e ima-
ginativas delas. O papel das brincadeiras ladico-agressivas nio estd na proposicdo de
um conteudo exclusivo sobre isso, mas na faculdade que elas tém de possibilitar um
processo produzido no compartilhamento da cultura Iidica infantil, na socializacio
das brincadeiras e no fomento 2 fantasia e a imaginacdo préprias da crianca. Uma
possibilidade prética pode ser trabalhar com brincadeiras historiadas, envolvendo
as criancas no contexto do faz de conta, propondo uma aula, por exemplo, baseada
na dimensdo simbdlica direcionada 2 midia, na qual o objetivo seja desenvolver uma
pratica pedagdgica com o contetdo desenhos animados. Essa estratégia é um convite
para que elas brinquem com alguns personagens e enredos que habitam o cotidiano
ladico da Educacio Infantil, proporcionando um espaco para que a inventividade das

criancas aflore e ganhe forma.
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Portanto, permitir que, na Educacéo Infantil, a crianca possa usufruir da prer-
rogativa de ser um sujeito de direitos s6 é possivel se considerarmos como plano de
fundo a centralidade, a producéo de cultura e o protagonismo infantil. Sé assim con-
seguiremos alcancar outra leitura sobre as brincadeiras ladico-agressivas no cotidiano
escolar. Isso nos sugere reconhecer a perspectiva da crianca, bem como a valoriza-
¢do de suas racionalidades, conduzindo-nos a considerar outras formas de expressi-

vidade infantil que pulsam das experiéncias brincantes.

Brincadeiras lidico-agressivas no jogo das relacoes sociais na
Educacao Infantil: 16gicas infantis e adultas em disputa

A Educacdo Infantil tem seu eixo curricular estruturado nas interacées e nas brinca-
deiras, que, por sua vez, sdo baseadas nos direitos de aprendizagem e de desenvolvi-
mento que englobam aspectos como conviver, brincar, participar, explorar, expressar
e conhecer-se, compreendendo o brincar como um direito de todas as criancas (BRA-
SIL, 2018). Essa compreensdo fomenta a ideia de que elas s3o produtoras de cultura
e atores sociais de pleno direito em seus cotidianos e “implica o reconhecimento da
capacidade de producio simbélica por parte das criancas e a constituiciao das suas
representacdes e crencas em sistemas organizados, isto é, em culturas” (SARMENTO;
PINTO, 1997, p. 6). As culturas da infancia se caracterizam pela heterogeneidade,
pela capacidade de atribuir sentido as suas acdes em seus mundos de vida, e devem
ser compreendidas a partir do universo simbélico, social e cultural que permeia o
cotidiano infantil (SARMENTO, 2002).

Nos espacos brincantes da escola, as criancas exercem o direito de brincar com
seus pares. Nos espacos-tempos da Educacao Fisica e do recreio, as criancas tém a opor-
tunidade de desenvolver afinidades, construir dindmicas sociais que sio largamente
baseadas em suas experiéncias, sobretudo no recreio, no qual convivem, constroem
e realizam os seus jogos com suas proprias regras de conduta e com estratégias para
resolver e evitar conflitos (PEREIRA; PEREIRA, 2011). Compreender o jogo e a brin-
cadeira em qualquer espaco como direito de aprendizagem e de desenvolvimento é ir
além do carater funcional do jogo. E reconhecé-lo como um direito social que pro-

porciona visibilidade ao capital cultural lddico infantil (MELLO et al., 2016).
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Com base nas observacdes, registros e interpretacoes das interacoes entre as
criancas que acompanhamos em nossa pesquisa, chegamos a uma nocao de brinca-
deira lidico-agressiva, que é entendida como uma maneira de a crianca brincar com
a agressividade hibridizada no campo da ludicidade e do nonsense através de alguma
contenda ou confronto de natureza simbdlica e corporal. Entendemos, ainda, que s6
faz sentido compreender esse tipo de brincadeira se ela estiver relacionada a produ-
cdo cultural infantil (BARBOSA; MARTINS; MELLO, 2017).

Para Chartier (2002), as representacdes, que sdo construidas pelos sujeitos e
descortinadas em suas logicas interiorizadas e/ou partilhadas no grupo, podem evi-
denciar desvios e afrontamentos, bem como apreensdes do mundo social, aspectos
fundamentais que caracterizam a percep¢ao e a aprecia¢do do real.

O autor chama a atencio para as lutas de representacdes que sdo produzidas nos
espacos escolares como um campo de concorréncias e de competicoes cujos desafios
se enunciam em termos de poder e de dominacio. Sendo assim, “as lutas de repre-
sentacdes tém tanta importancia como as lutas econémicas para compreender os
mecanismos pelos quais um grupo se impde, ou tenta se impor, a sua concepcao do
mundo social, os valores que s3o os seus e 0 seu dominio” (CHARTIER, 2002, p. 17).

Fairclough (2003) explica que os aspectos da afinidade, da avaliacio, da cons-
trucao de significados nas representacoes estiao relacionados ao dito e ao nao dito
pelos sujeitos, isto €, ao que estd presumido, e destaca o conceito de modalidade,
mostrando como as pessoas se comprometem com suas afirmacdes e com a ver-
dade, assinalando a modalidade epistémica. E a identidade construida pelos sujei-
tos é caracterizada, na modalidade, como a relacdo entre o autor e a representacio
(RESENDE; RAMALHO; 2006).

Nessa perspectiva, estudar as criancas em suas relacdes brincantes na escola
pode nos ajudar a compreender os seus mundos de vida e as representacdes que se
encontram na penumbra. Para Sarmento e Pinto (1997, p. 8), “interpretar as repre-
sentacdes sociais das criancas pode ser nao apenas um meio de acesso a infincia como
categoria social, mas as proprias estruturas e dindmicas sociais que sio desocultadas
no discurso das criancas’.

Somadas a isso, as representacdes dos adultos também podem produzir senti-
dos sobre os processos educacionais e as interpretacdes da realidade infantil, sobre-

tudo as imagens sociais da infincia e de suas brincadeiras. Sarmento (2007) ressalta a
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importancia de desconstruir imagens que ainda persistem na relacdo adulto/crianca,

chamando a atencdo para representacdes sedimentadas. Isto é,

no mesmo plano de interpretacio pratica dos mundos das criancas e na pres-
cricio de comportamentos e de normas de actuacdo. Nio sdo compartimentos
simbdlicos estanques, mas dispositivos de interpretacdo que se revelam, final-
mente no plano da justificacdo da accdo dos adultos com as criancas. A busca
de um conhecimento que se desagarre das imagens constituidas e historica-
mente sedimentadas ndo pode deixar de ser operada sendo a partir de um tra-
balho de desconstrucio dos seus fundamentos, essa perscrutacio de sombra que
um conhecimento empenhado no resgate da infancia é chamado a fazer (SAR-

MENTO, 2007, p. 33).

A partir das légicas brincantes infantis e adultas sobre as brincadeiras ladico-
-agressivas serd possivel revelar interpretacdes e disputas no campo das represen-
tacdes. Assim, “o presente pode adquirir sentido, o outro tornar-se inteligivel e o
espaco ser decifrado” (CHARTIER, 2002, p. 17).

Na perspectiva de estudar as relacées brincantes e a producio cultural infantil,
observamos uma ambiguidade que nos instigou a pesquisar sobre essa manifestacao
brincante: se as criancas tém o direito de brincar, por que as brincadeiras ludico-
-agressivas sdo coibidas pela escola? O que os atores sociais que compdem a escola
pensam sobre isso? Buscamos entdo, com este texto, analisar as representacdes de
adultos e de criancas sobre as brincadeiras ludico-agressivas no cotidiano da Edu-
cacdo Infantil. Para isso, focalizaremos as narrativas de criancas e de professoras de
Educacio Fisica em didlogo com uma secretiria, uma pedagoga e um gestor de um

Centro Municipal de Educacio Infantil de Vitéria (ES), Brasil.

Percurso metodolégico

Para conhecer as representacdes das professoras (PEF1 e PEFII) sobre as brincadeiras
ltdico-agressivas na escola, buscamos interagir com elas para captar as suas represen-

tacdes sobre esse tipo de manifestacdo brincante e a possibilidade de esse fendmeno
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fazer parte de um planejamento pedagdgico. A producio de dados foi gerada por meio
de uma entrevista composta por um roteiro semiestruturado, uma situacdo hipotética
e dois videos sobre episddios vivenciados no cotidiano escolar. A interlocucio teve
como objetivo construir um didlogo com as professoras de Educacio Fisica sobre os
comportamentos das criancas e descobrir quais sio as concepcoes das docentes sobre
as brincadeiras ludico-agressivas nos espagos-tempos de Educacido Fisica e no recreio,
permitindo guiar e aprofundar questdes sobre a pesquisa.

Cada professora foi entrevistada individualmente. As entrevistas foram gravadas
em audio, com duracdes de 51 e 64 minutos. Estruturaram-se em trés partes, realiza-
das em sequéncia. Na primeira, questionamos e ouvimos as interpretacoes das profes-
soras sobre os estudantes de 4 e 5 anos em relacdo aos comportamentos e brincadeiras
deles, de modo que elas nos falassem sobre a realidade vivenciada com os discentes. O
roteiro foi composto por 21 questdes abertas, que versavam sobre formacio, trajeto-
ria académica e profissional, condicdo socioecondémica do CME]I, escolha de contetdos
das aulas, comportamento das criancas em aulas de Educacio Fisica e nos momentos
de recreio e a representacdo das professoras sobre as brincadeiras ladico-agressivas.

No segundo momento, foi apresentada uma situacio hipotética para que as
docentes pudessem imaginar o cendrio de uma suposta interacao entre as criancas,
na qual foram exemplificadas a¢coes infantis que esbo¢avam comportamentos, inte-
racoes e acoes ludico-agressivas realizadas pelas criancas. Posteriormente, pergunta-
mos as professoras quais seriam as suas reacdes sobre o que ouviram e aguardamos
que elas falassem suas interpretacoes.

Na terceira parte, pedimos que as professoras analisassem e comentassem sobre
duas situacoes similares aquelas descritas, gravadas em video com criancas de suas
turmas. Nesse momento, o intuito foi mostrar o registro da realidade, isto é, o con-
fronto com dados concretos das criancas brincando no CMEI. Foram exibidos dois
videos protagonizados por criangas do CMEI (alunos das professoras) sobre a mesma
tematica. O video 1 apresentou criancas de 4 anos brincando e contando a versao delas
sobre a histéria do Lobo Mau. No video 2, estdo presentes criangas de 5 anos brin-
cando e interagindo com movimentos de luta e persegui¢cdes em varios espagos do
patio a0 mesmo tempo. Apoés as professoras terem visto os videos, elas foram ques-
tionadas sobre a impressao acerca dos comportamentos e das interacdes das crian-

cas, finalizando-se assim entrevista.
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Nesses videos, estavam presentes em torno de quarenta criancas, com faixa etd-
ria de 4 a 5 anos. Essas criancas fazem parte das turmas as quais as professoras minis-
tram aulas de Educacio Fisica. A escolha desses alunos se deve ao fato de a observacio
e o registro em video terem ressaltado o envolvimento deles em episédios de inte-
racdo com caracteristicas determinantes para captarmos e compreendermos as brin-
cadeiras ladico-agressivas.

A fim de conhecermos também as representacoes de outros atores escolares,
foram produzidos dados com as criancas e com secretdria, pedagoga e gestor (FS1,
FS2, FS3) da instituicdo, por meio de narrativas captadas no cotidiano escolar e regis-
tradas em didrio de campo.

Buscamos, no transcorrer da entrevista com as professoras e nos registros em
didrio de campo com os atores sociais da escola, atingir, com maior clareza possivel
suas interpretacdes e nos aproximar dos contextos em que as criancas estio inseri-
das, as vivéncias ladicas na escola e as interacdes infantis na cultura de pares. Por
meio da apreciacdo qualitativa das fontes, identificamos duas categorias de analise
sobre as representacdes das professoras acerca das brincadeiras ladico-agressivas: 1)
(in)seguranca na brincadeira e 2) ambiguidade da brincadeira. A seguir, apresenta-
remos tais representacées das professoras, a trajetéria observada durante a entre-

vista e o desafio de analisar essa manifestacdo corporal.

(In)seguranca na brincadeira

Essa categoria reflete a voz dos adultos no que diz respeito a (in)seguranca na brin-
cadeira, através da uma conjuncio dos atos de lidar com a intranquilidade das
criancas dentro das aulas e, a0 mesmo tempo, ter responsabilidades sobre elas e
garantir a seguranca delas.

Na interpretacio das professoras pesquisadas, quando os alunos infringem as
regras da aula para brincar, isto é, saem da zona de orientacdo do docente para brin-
car livremente na aula de Educacio Fisica ou quando estdo no momento de recreio
e vao para lugares longe dos seus olhares, isso causa um desconforto e um clima de
tensio, colocando-as em um dilema: “deixa a turma e vai atrds das criancas que sai-

ram da aula ou deixa as criancas sozinhas para tomar conta da turma?” (Didrio de
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campo, narrativa da PEF1, 3 jun. 2015). A situacio se torna mais estressante, na opi-
nido delas, quando ocorrem momentos de brincadeiras com comportamentos inapro-
priados, como falta de limites e excesso de contato corporal entre as criancas. Aspectos
ligados aos cuidados e a prevencio de conflitos entre as criancas nos conduziram as
seguintes subcategorias: a) casos de criangas agressivas e b) procedimentos escolares.

No que se refere aos casos de criancas agressivas, seus comportamentos podem
assumir diferentes formas: sinais de hostilidade, falta de respeito com o colega,
perda de controle, agressividade constante e bullying (BARREIRA, 2010; PEREIRA;
PEREIRA, 2011). Considerando que os aspectos socioemocionais estdo relaciona-
dos a competéncia que envolve, em certa medida, lidar com as préprias emocdes,
interagir com seus pares e solucionar problemas (BRASIL, 2018), é possivel julgar
que a agressividade observada entre as criancas pode estar tangenciada por aspectos
socioemocionais abalados, principalmente quando elas interagiam entre si, eviden-
ciando situacdes de brigas e de desentendimentos constantes. Uma das funciondrias

da escola relatou possiveis causas para esse tipo de comportamento entre as criangas:

O fato de o CMEI estar localizado em um bairro de periferia, perigoso e violento
conduz as criangas a vivenciarem situacoes de violéncia doméstica, desentendi-
mentos entre os pais ou cuidadores, serem vitimas de maus-tratos, terem pais
presos, serem vitimas de abandono e presenciarem crimes, trifico de drogas,
brigas entre favelas rivais, verem pessoas armadas a luz do dia e presenciarem

toques de recolher (Didrio de campo, narrativa da FS1, 23 mar. 2015).

Nesses contextos, cada vez mais criancas e adultos (inter)agem no mesmo
ambiente social, o que se traduz na diminuicio das distincias entre os sujeitos em
suas realidades e ocasiona efeitos diretos, principalmente sobre as criancas, que estdo
expostas aos processos que envolvem aspectos coletivos da vida social nos espacos
onde vivem (SAMPSON; LAUB, 1994; SAMPSON; MORENOFF; EARLS, 1999).

Uma pedagoga, que interage com as criancas em sala de aula e em momen-
tos de recreio, percebeu que os infantis que tém mais problemas domésticos vivem
com pessoas que apresentam ‘comportamentos agressivos, agitados, de frustracio,
de desapego, refletindo principalmente na degradacio de suas condi¢des socioemo-

cionais” (Didrio de campo, narrativa da FS2, 17 maio 2015). Isso se coaduna com a
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observacio de Corsaro (2011, p. 304), para quem “as criancas, mais do que qualquer
outro grupo, sio as principais vitimas desses males — vitimas da ira, da violéncia e
da negligéncia, em suas sociedades, comunidades e familia”.

Uma das professoras também identifica, nos comportamentos turbulentos das
criancas durante as interacdes com seus pares, a reproducio da violéncia do con-
texto onde elas moram: “elas veem e reproduzem essas situacées em comportamen-
tos agressivos com outras criancas, brigam o tempo todo, querem revidar” (Didrio de
campo, narrativa da PEF2, 12 jun. 2015). Segundo Candreva e colaboradores (2009,
p. 9), para prevenir atitudes de hostilidade entre as criancas, é necessdrio contrapor-
-se a uma educacio coercitiva e aplicar préticas de intervencio participativas, “ndo
s6 com as criancas agressivas, mas também com as empiticas”, com mediacdes e dia-
logos para conscientizi-las, valorizando atitudes positivas.

As criancas observadas, por sua vez, brincam, misturando a realidade em que
vivem e o que faz parte do repertdrio brincante infantil, como neste episédio ocor-

rido durante um recreio com criancas de 5 anos:

Um grupo de meninos e meninas brincava com uma mistura de pega-pega, de
lutas e, a0 mesmo tempo, de procedimentos policiais, como colocar alguém de
frente para parede e fazer revista. Juntamente a isso, era possivel escutar fra-
ses como “a policia vai invadir” e “vai comecar o tiroteio”, bem como posiciona-
mentos de armas com as mios e sons de tiro. Apds um momento de dispersio,
fiz uma pergunta a uma das criancas envolvidas na brincadeira: “Vocés esta-
vam brincando de qué?”. Rapidamente, o menino me respondeu: “De arminha,
de policial e bandido, de lutar... sei 14, de pular em cima do outro e de lutar...”.
Curiosa com o andamento da conversa, questionei: “O que acontece quando
todo mundo corre?”. O menino disse: “A gente estava brincando de guerra. E o
bandido tentando pegar a policia [...]. A gente atira e luta com eles!” (Diério de

campo, episédio de intera¢do, 28 out. 2015).

Embora o contexto da comunidade em que moram tenha grande influéncia na
vida das criancas, ainda assim elas constroem seu préprio mundo dentro do mundo
dos adultos, isto ¢, “mantém-se como categoria social, com caracteristicas proprias”

(SARMENTO, 2004, p. 19), nesse mundo particular onde a fantasia tem lugar de
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destaque e rege as suas imaginacdes e brincadeiras. Para Elias (1994), momentos
como esses, em que as criancas fazem uso da agressividade como um componente
brincante, podem gerar excitacdes que causam prazer. No entanto, para quem esta
observando, no caso, os adultos, essa mesma cena pode provocar a recusa de aceiti-
-la como algo que promova o prazer.

De acordo com Luz (2008, p. 70), é importante o conhecimento sobre o con-
texto em que a socializacdo das criancas é desenvolvida, em niveis tanto horizon-

tais como verticais:

O contexto horizontal se refere a comportamentos, interacdes e eventos como
eles se desenrolam no tempo, juntamente com as circunstancias imediatas que
os afetam. O contexto vertical se refere as areas institucionais de atividades den-
tro da cultura ampla e sociedade que, embora parecendo estar fora do contexto
imediato (horizontal), molda de forma profunda o comportamento que acon-

tece no nivel horizontal.

Por isso, ressaltamos que pesquisar em uma perspectiva macro sobre a condi-
¢do das criancas desse CMEI nos ajuda a compreender a visio que os atores sociais
que compdem a escola tém sobre os pequenos nos espacos-tempos em que estes estio
inseridos, nas diferentes infancias, sobre a relacio deles com a comunidade em que
vivem, as influéncias as quais eles estdo expostos ao se depararem com um contexto
de violéncia de sua realidade, seja em casa ou em ambientes sociais e, por conse-
guinte, sobre o desenvolvimento de suas brincadeiras e interacdes na instituico.

Para controlar as criangas, tanto em situacdes dos espacos-tempos da Educacio Fisica
e/ou durante os momentos de recreio, as professoras usam alguns procedimentos esco-
lares muito comuns no cotidiano com os infantis. Um exemplo citado relaciona-se as
situacGes de rebeldia e de violéncia, isto é, a relutancia das criancas em permanecer fora
da atividade planejada ou 2 insisténcia delas em continuar com contatos corporais ina-
dequados. Buscando que elas cumpram as regras, sio efetuados didlogos, negociacdes,

alertas, repreensdes e penalidades, nessa ordem, como citado por uma das professoras:

1°: comeco falando que nio pode fazer isso; 2°: pergunto: “Gostaria que fizesse

isso com vocé?”; 3°: chamo a atencio; 4°: se for muito repetitivo: ficam sentados
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por algum tempo; 5°: se for em casos extremos: ficam sem brincar a aula toda

(Diério de campo, narrativa da PEF2, 12 jun. 2015).

As respostas das docentes expressam um misto de cuidado, disciplina e con-
trole sobre as criancas, levando-nos a correlacionar essas acoes a teoria do processo
civilizador de Elias (1994), uma maneira de dominar as préticas naturais de agres-
sividade. Nesse processo, para que os individuos se adéquem a sociedade, necessi-
tariam seguir normas e se controlar para que seja possivel conviver, interagir e se
socializar dentro de seus cotidianos. Esse movimento é observado nas falas das pro-
fessoras, que, para tornar as criancas educadas e civilizadas, contendo seus impulsos
para conviver umas com as outras, tomam como medida “deixar fora da aula ou dos
momentos de recreio, como um castigo, para pensar sobre o que aconteceu” (Didrio
de campo, narrativa da PEF2, 3 jun. 2015). Assim, criancas ditas mais agressivas sio
privadas e excluidas do brincar, a fim de civilizar as suas emocdes, incutir-lhes hébi-
tos pacificos e conter situacdes de violéncia (ELIAS, 1994).

Para as professoras, os comportamentos violentos na brincadeira atrapalham
muito as aulas e o relacionamento entre os pares, e elas se mostram enfaticas em nao
deixar que situacdes como essas prossigam, principalmente por envolver o medo das
criangas se machucarem: “nds temos um protocolo a cumprir, temos responsabilida-
des de cuidado sobre as criancas... qualquer coisa que elas facam, pode virar briga”
(Diédrio de campo, narrativa da PEF1, 03 de junho de 2015).

A outra professora comenta sobre o fato de os pais ndo aceitarem que as criancas
se machuquem na escola: “eles acham que sempre é falta de um adulto observar, e nio
é. As criancas, as vezes, se machucam porque estiao correndo, trombam uma na outra
e também porque brigam entre si” (Didrio de campo, narrativa da PEF2, 12 jun. 2015).

Azevedo, Kooij e Neto (2011, p. 115) apresentam, em seu trabalho, o contexto
complexo e as exigéncias com que os educadores se deparam desde o modo como
eles interpretam as expectativas dos pais. Suas reflexdes vdo ao encontro das falas
das professoras, até a decisao sobre o grau de liberdade da brincadeira, baseada nas
regras implicitas da escola. Isso os dirige a concepcao de como devem agir.

As Diretrizes curriculares nacionais para a educag¢do infantil (DCNEI) (BRASIL,
2013), por sua vez, enfatizam a indissociabilidade do par cuidar e educar, que cor-

responde as caracteristicas reforcadas pelas professoras, como o desenvolvimento do
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zelo e da cautela em busca da formac¢io humana. No entanto, esse mesmo par tam-
bém estd relacionado a “enfrentar o desafio de lidar com gente, isto é, com criaturas
tdo imprevisiveis e diferentes quanto semelhantes, ao longo de uma existéncia ins-
crita na teia das relacdes humanas, neste mundo complexo” (BRASIL, 2013, p. 18).
Chegamos a algumas reflexdes sobre as criancas agressivas e os procedimentos
escolares. Vimos que é comum que, no momento em que os pequenos sao considerados
agressivos, sejam impossibilitados de interagir com os pares para evitar conflitos. Toda-
via, ponderamos que a participa¢do nessas interacdes pode leva-los a aprender como
lidar com os conflitos, a procurar defender os seus pontos de vista e também a respei-
tar o ponto de vista dos outros. Haveria uma ambiguidade nessas a¢des disciplinado-
ras? Poderia ser uma maneira de as préprias criancas aprenderem a resolver conflitos

inerentes a brincadeira? Sdo inquietacdes que nos levaram para a préxima categoria.

Ambiguidade da brincadeira

Este topico do texto corresponde ao segundo e ao terceiro momentos da entrevista,
cuja intencdo foi mostrar, de modo mais especifico, a trajetéria das representacoes
das professoras sobre as brincadeiras ludico-agressivas. Falamos em trajetéria devido
ao fato de termos iniciado com a narrativa de uma situacdo hipotética de brincadei-
ras infantis com acdes especificas que caracterizam, em grande parte, as brincadeiras
ludico-agressivas, e, posteriormente, termos apresentado videos de seus préprios alu-
nos brincando com comportamentos que podem corresponder a tal situacdo. A par-
tir da leitura das professoras e do que captamos entre as criancas, chegamos a duas
subcategorias: a) percepc¢do da realidade e b) registro da realidade.
Compreendemos a “percepcio da realidade” como uma interpretacdo a partir
de experiéncias anteriores, isto é, como o sujeito percebe as suas impressdes e atri-
bui significado a elas. A partir disso, apresentamos a situacdo hipotética para que as

professoras emitissem suas apreciacoes:
Partindo de uma situacio hipotética, em uma aula de Educacio Fisica e/ou no
horirio de pétio (recreio), no qual um grupo de criancas, entre elas meninos e

meninas, estaria esbocando movimentos de corrida e de contatos fisicos, bem
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como comportamentos de fantasia, de agitacio, de gritos e de movimentos tur-
bulentos, foi observado que esta atividade estaria transcorrendo sem que hou-
vesse queixas por parte das criangas. Diante disso, qual seria a sua reacdo? (Didrio

de campo, trecho da entrevista, 2015).

A partir do que as professoras ouviram, elas rapidamente nos deram uma res-
posta sobre o que fariam em uma situa¢io como essa, ora emitindo adverténcias para
que as criancas nao se machucassem, ora sinalizando que nao deixariam as acdes trans-
correrem. Uma das professoras nos disse: “eu chamaria para atividade, avisaria: ‘cui-
dado, vocés vao se machucar’. Na minha aula, eu ndo deixaria...” (Didrio de campo,
narrativa da PEF1, 3 jun. 2015).

Smith (1997) chama a atencdo para a diferenciacio entre situacdes em que as
criancas fazem mau uso deliberado das expectativas de uma luta a sério para magoar
os outros ou mostrar dominancia social e aquelas em que os infantis estdo apenas tes-
tando as suas habilidades corporais em brincadeiras de luta. Mas observamos que a
auséncia de sensibilidade e de compreensio do que estd ocorrendo entre as criangas
na légica interna das brincadeiras gera a recusa imediata por parte dos adultos, sem
refletirem sobre a possibilidade de essas a¢des se configurarem como uma manifesta-
¢do brincante. Por isso hé necessidade de analisar a objetividade combativa nas relacdes
infantis, ou seja, considerar as intenc¢ées do outro, a proposta aguerrida, as habilida-
des, os recursos e a meta de restringir a mobilidade corporal alheia, em que “a luta
torna-se objeto do espirito lidico” (BARREIRA, 2010, p. 3).

A outra professora acrescentou a no diferenciacio por parte das criancas em
relacdo a briga e a luta: “o problema é que eles ndo separam brincar e lutar de mentiri-
nha: eles socam e chutam de verdade. Eu acho que eles confundem muito...” (Didrio de
campo, narrativa da PEF2, 12 jun. 2015). A esse respeito, Smith (1997, p. 24) destaca o
cuidado que os professores devem ter em “basear os seus julgamentos na pequena pro-
porcido de criancas altamente agressivas que sdo mais suscetiveis de atrair a atencio.
Generalizar estas criancas para as criancas em geral pode ser uma forma de estereotipia”.

O Diretor do CME]I, por sua vez, acredita que esse tipo de

brincadeiras ou a¢cdes que as criancas desenvolvem durante a sua estadia na

escola e que sdo repreendidas pelos professores gera confusdes. Mas tentar
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compreendé-las em sua totalidade pode ajudar a diferenciar situacoes de brin-

cadeira e de briga de verdade (Didrio de campo, narrativa do FS3, 9 mar. 2015).

Barbosa, Martins e Mello (2017, p. 163) explicam que “a forma como as criancas
se relacionam com esse fendmeno é o que vai ditar a dimensdo dessa manifestacio, isto
é, os limites que separam o jogo da fronteira do ndo jogo” . E os trabalhos de Marques
(2010) e Smith (1997) mostraram diferencas entre jogos de luta e jogos a sério, no qual
o confronto é diferenciado criancas por meio das expressdes corporais, verbais ou
faciais. No entanto, ainda é muito comum que os adultos reclamem dessas interacdes.

Por meio desses relatos, percebemos que as professoras tiveram uma leitura
negativa da brincadeira. E inquietante pensar sobre isso e nio nos remeter a possibi-
lidade de que esse tipo de manifestacdo corporal possa gerar mais violéncia. Nio esta-
mos defendendo a banalizacdo da violéncia, que deve ser cerceada para que nio gere
um ambiente hostil para as criancas. Todavia, estudos como o de Marques (2010, p. 24)
ressaltam que “as criancas parecem ter prazer e necessidade deste tipo de jogos, o
que coloca davidas aos educadores, professores ou outros adultos sobre como agir”.

E claro que situagdes de confronto fisico deixam de ser brincadeira e passam a
ser uma luta a sério (briga ou bullying), diante disso, ha a necessidade de que o adulto
intervenha para evitar acidentes (PEREIRA; PEREIRA, 2011). No entanto, quando a
situacdo ocorre no plano da brincadeira, as criancas nio estariam manifestando sua
ludicidade e compartilhando e socializando as suas fantasias como parte das cultu-
ras da infancia? Ter um olhar sensivel, observar e dialogar para diferenciar e refle-
tir sobre o que realmente estd acontecendo pode ser uma saida.

Ap0és a segunda parte da entrevista, exibimos dois videos de interacdes entre
criancas de suas turmas para que as professoras pudessem fazer o “registro da reali-
dade”, isto é, para observar como as professoras traduzem as suas interpretacoes em
contato com imagens reais. No primeiro video os infantis narram a histéria do Lobo
Mau, e no segundo sdo registradas interacdes de luta entre as criancas. Para materia-
lizar os videos, transcrevemos as imagens e os didlogos observados. A seguir, a nar-

racao da histéria do Lobo Mau construida por criancas de 4 anos:

Estava em um momento de patio, observando as criancas, quando fui surpreen-

dida por elas ao comecarem a me contar sobre a histéria do Lobo Mau que vivia
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na escola. Logo perguntei: “O Lobo Mau fica onde? Ele esta aqui, neste parqui-
nho, agora? Me mostre onde ele fica?” — indaguei, pois estava vendo as crian-
¢as brincando com essa tematica proximo a uma porta que existe no parquinho.
“Sim!”, “Ele fica 14 em cima”, elas responderam. Levaram-me em dire¢io a porta.
“Ele fica 14 naquela casa, naquela porta?”, disse, apontando para o local citado.
“E”, respondiam e faziam caretas, expressavam medo, euforia e me olhavam com
espanto, imitando como o Lobo Mau se manifestava quando chegava perto delas.
“E vocés fazem o que quando ele faz isso?”, perguntei. Ouvi diferentes respostas
das criancas em meio ao alvoroco de suas falas a0 mesmo tempo: “Eu luto com
ele!”, disse um deles. “Ai, também vem o cacador matar ele”, disse uma menina.
“E a policia também matou o Lobo Mau, assim [pow-pow], de verdade!”, falou
um menino, fazendo gestos e barulhos de armas. Durante a conversa, havia um
menino colocando o casaco por cima da cabeca e indo em direcio as criancas,
fazendo barulhos e estendendo os bracos, em busca de agarrar alguém. Eu per-

"

guntei: “Quem é vocé?”. O menino falou: “Eu sou o Lobo Mau!”. “Ai, meu deus,
ele é o Lobo Mau!”, falei, expressando rea¢cdes de medo. Entdo, outras crian-
¢as comecaram a falar que eram tigres, monstros e policiais, algumas fugiam,
outras fingiam tomar sustos, outras lutavam com o Lobo, outras tentavam mata-
-lo. Depois foram em direcdo a porta: “Ele td aqui!”, “Ele abriu a porta”, “Corre”,
“Mata ele”, “Eu vou acabar com ele”, diziam as criancas. “Ai, meu Deus”, repeti.
No entanto, essa porta nunca foi aberta na presenca deles. Nesse espaco da escola,
ficam restos de materiais velhos, que néo sio mais usados, como carteiras que-
bradas e outras coisas. Mas, para as criancas, a fantasia mostra que 14 existe o
Lobo Mau e que a porta é a entrada para a floresta (Didrio de campo, video do

episédio de interacio, 3 jun. 2015, 2 min 42 s).

Apbs as professoras terem visto o video da histéria do Lobo Mau na versio
das criancas, foi perguntado o que elas tinham achado e se consideravam essa brin-
cadeira agressiva. A primeira reacdo delas foi de negativar a brincadeira, justamente
pelo medo de os pequenos se machucarem por estarem correndo, por protagoniza-
rem cenas de luta com o aluno que era o Lobo Mau ou por apresentarem comporta-
mentos turbulentos, embora também tenham achado que a brincadeira nio foi tao

agressiva: “ndo acho que a atividade foi agressiva, mas quando tem arma, barulho de
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arma, quando mudam a atividade para reproduzir o contexto em que elas vivem, por
exemplo, a policia mata o lobo, eu ndo gosto e falo que nio pode” (Didrio de campo,
narrativa da PEF1, 3 jun. 2015).

Sarmento (2002, p. 3-4) esclarece que “a condi¢do comum da infincia tem a
sua dimensio simbdlica nas culturas da infancia”, no fato de as criancas “construi-
rem de forma sistematizada modos de significacio do mundo e de ac¢do intencio-
nal, que sdo distintos dos modos dos adultos de significacdo e ac¢io”. Isso explica por
que ha diferentes representacdes de adultos e de criancas sobre as mesmas situacdes.

Na histéria tradicional do conto da Chapeuzinho Vermelho, hd a presenca de
armas, e tiros sio disparados pelo cacador contra o Lobo para salvar a vové. Mas
a reacdo da professora diante da reproducio disso pelas criancas foi negativa. Sera
que estd ocorrendo a romantiza¢io dos contos infantis, com a retirada do seu vila-
nismo? Seria uma maneira de as professoras protegerem as criancas das mazelas da
realidade em que vivem, no deixando que se expressem corporal e simbolicamente?

Consideramos que, em suas brincadeiras, as criancas transformam, (re)inven-
tam, atualizam e (inter)agem em um ambiente de fantasia, em que hd o cruzamento
de variaveis ludicas, culturais e sociais, sendo influenciadas por diferentes elementos
que estdo ao seu redor e que nem sempre podem ser tomados como um fator nega-
tivo, pois elas passam a brincar também com tudo que as assusta. Barbosa, Martins
e Mello (2017) sugerem que esse tipo de linguagem de faz de conta pode funcionar
como um antidoto para a violéncia que vivenciam em seus cotidianos.

A representacio das professoras foi se modificando ao longo de suas falas e do
prosseguimento da entrevista. Elas também demonstraram considerar essa atividade
como uma brincadeira entremeada por momentos de fantasia: “elas gostam do perigo,
da adrenalina, do medo!” (Didrio de campo, narrativa da PEF1, 3 jun. 2015). A outra
professora foi ao encontro da mesma perspectiva, indo além, refletindo sobre as acdes
das criancas: “na verdade, eu ndo considero agressivo... isso faz parte da rotina deles,
eles gostam de brincar de lutinha... [pausa]. E muito interessante, estou entendendo
aonde vocé quer chegar, agressividade ndo é s6 socos e chutes, a fantasia liga tudo!”
(Diario de campo, narrativa da PEF2, 12 jun. 2015).

Para Sarmento (2002), no jogo simbdlico da crian¢a, o mundo de faz de conta
mistura o verdadeiro e o imagindrio, transpde personagens e situacdes, recria agoes,

revestindo a realidade de possibilidades, permitindo que a brincadeira continue em
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condi¢des aceitveis e reciprocas com seus pares. Hewes (2014) acredita que, mesmo
que pareca agressivo, o jogo tem a possibilidade de construir empatia social e auto-
controle emocional e pode impedir o desenvolvimento da violéncia.

Vale destacar que, enquanto no primeiro video houve a interacio direta da pes-
quisadora com as criangas, o segundo foi mais descritivo-interpretativo, exibindo o
momento de recreio de um modo mais amplo, englobando a maior parte dos infan-
tis. Percebemos que havia varios grupos de criancas de 5 anos brincando ao mesmo

tempo, indicando acoes, subjetividades e sua maneira de operar a brincadeira:

O momento de patio comecou. As criancas chegaram euféricas para brincar e
percebi que elas interagiam de diferentes formas no contexto filmado. Chama-
ram a atencdo os tipos de movimentos realizados por elas em suas brincadei-
ras. Dessa maneira, foi possivel observar trés situacdes brincantes diferentes: 1)
duas duplas (menino-menina e menino-menino) brincando sequencialmente
de medir forcas, um empurrando o outro até chegar a determinado ponto ou
até algum membro da dupla desistir. Havia um menino que, inicialmente, pare-
cia s6 observar esse jogo de forcas, mas, depois, percebi que estava atuando
com uma dupla fun¢do: como um arbitro, de modo a conferir se estavam cum-
prindo as regras e, a0 mesmo tempo, como um torcedor, incentivando que os
outros continuassem os movimentos. A atuacdo desse menino nio estava rela-
cionada a brincadeira propriamente dita, mas ndo deixou de participar, mesmo
de fora e com outro papel; 2) de modo paralelo, outros meninos brincavam de
lutinha, encenando movimentos de socos e chutes, gritos e expressdes de entu-
siasmo até chegarem a uma atividade dentro da atividade, em que os rodopios
em duplas e até em trios se tornaram o ponto alto da brincadeira, esbocando
forca, vertigem e vontade de ser jogado no chio repetidamente. Nessa cena,
houve a intervencio da professora, pelo fato de estarem bem préximo dela, e
ela pediu para parar, mas, mesmo assim, as crian¢as continuaram a brincar; 3)
em outro momento do video, entre trés meninos — que em uma situacio ante-
rior estavam brincando de um tipo de policia e ladrdo —, um deles foi capturado
e levado para a casinha do patio. L4, colocaram esse menino dentro da casinha,
como se fosse uma espécie de prisdo e os outros permaneceram na porta, vigian-

do-o. Algum tempo depois, iniciaram uma luta entre os trés. Em seguida, foram
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chegando mais criancas (entre elas, meninos e meninas), adentrando o espaco
da casinha, brincando de lutinha, com movimentos de socos, chutes, improvi-
sacOes verbais e falas de personagens de desenhos animados, envio de poderes
imagindrios, fingiam-se de mortos, jogavam-se no chio e sonorizavam baru-
lhos de contato fisico (pif, paf, puf...) (Didrio de campo, video do episédio de

interacdo, 16 maio 2015, 2 min 7 s).

Posteriormente a apresentacdo do segundo video, indagamos as professoras
com as mesmas perguntas do video anterior e as respostas delas indicaram uma
mudanca de perspectiva, uma leitura positiva em relacdo as brincadeiras ladico-
-agressivas, notando que a maioria das criancas realmente brincava e ndo brigava.
Mesmo a pratica ocorrendo de modo mais turbulento que no primeiro video, ainda
assim gerou uma impressdo diferente: “fiquei surpresa que todo mundo brinca de
luta, os mais distantes e os mais préximos! Esses barulhos e esses golpes, acho que
eles veem nos desenhos animados e no videogame...” (Di4rio de campo, narra-
tiva da PEF1, 3 jun. 2015).

Siqueira, Wiggers e Souza (2012) e Barbosa e Gomes (2013) destacaram que
a apropriacdo que as criancas fazem das imagens e das representacdes as quais elas
estdo expostas, como os desenhos animados, repercute na construcio de novos sig-
nificados, inspirando, socializando e se tornando referéncias comuns na producio
de suas experiéncias brincantes. Sobre esse fato, a outra professora também ficou

impressionada e, 20 mesmo tempo, confusa com a situa¢io:

na verdade, fico meio perdida... no sei se eles querem mostrar alguma coisa
inconsciente ou o que veem ou brincam em casa, também nio sei se é uma forma
de extravasar... esse video me surpreendeu, ndo imaginava que poderiam brin-

car sem sair uma briga... (Di4rio de campo, narrativa da PEF2, 12 jun. 2015).

Jones (2004) enfatiza que, quando a crianca brinca com a sua propria agressi-
vidade, isto é, quando esboca golpes de luta ou quando mata de brincadeira, ela o faz
em uma configuracio de faz de conta, como valvula de escape, como uma maneira de
lidar de modo controlado com medos e ansiedades, vivenciando situa¢des de poder

e de dominio sobre o outro.
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Seguindo a narrativa da outra professora, chamou a atencio dela o fato de que
tanto as criancas ditas mais calmas quanto as que apresentam comportamentos mais

agressivos brincavam ludica e agressivamente, sem haver brigas:

no caso desse video, nio vi maldade [...], tem crianca que faz para machucar,
acho que sdo aquelas de contextos mais dificeis, que apanham muito, ai fazem
de maldade. E... [momento de reflexdo], tinham criancas de contextos mais difi-
ceis presentes no video e nido brigaram... pois é... no video eu néo vi isso... os
golpes e os chutes eram feitos de longe, ndo estavam acertando, pode ser isso...

(Diario de campo, narrativa da PEF1, 3 jun. 2015).

O relato da professora demonstrou que a fascinac¢io exercida pelas lutas nas
criancas se faz presente em qualquer ambiente e com criancas ditas agressivas ou nio,
pois, independentemente de qualquer acontecimento, a associacio da ludicidade e da
agressividade é recorrente nesses momentos.

Sutton-Smith (2001, p. 106) destaca a importancia de compreendermos as acdes
e as funcdes infantis dentro da brincadeira: “a identificacdo mais importante para
os jogadores é geralmente o papel que eles estdo jogando [...]. Qualquer outra coisa
que possa ser subjugada por essa identificacdo é geralmente uma questio secunddria
durante os momentos de jogo”. Essa identificacdo secundaria é feita por adultos que
estereotipam os papéis que as criancas desempenham em suas brincadeiras.

Em uma das narrativas produzidas no campo com as mesmas criancas do video,
sdo revelados seus momentos brincantes. Quando as criancas foram perguntadas

sobre o que estavam fazendo, assim responderam:

“A gente estd brincando de peixe-dragdo. Eles sio voadores e lutam!”, um menino
respondeu. Entio perguntei por que eles brincam assim. Um outro menino disse:
“Brincar de luta é mais legal! A gente soca, chuta, fica forte!”. Mediante essa res-
posta, um dos meninos interferiu, dizendo: “Eu sou o mais o mais forte de todos
eles!”. Imediatamente perguntei: “E se machucar o colega?”. Um deles respon-
deu: “A gente treina e ndo machuca, tia!”. Perguntei: “Mas e se alguém que estd
lutando nio gostar de brincar assim, o que acontece?”. Outro menino respondeu:

“Ali, fala para a tia...”. Perguntei mais uma vez: “Entdo, tem que brincar devagar,
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né?”. O mesmo menino respondeu: “Tanto faz, mas a gente luta forte, para ficar

forte, entendeu?” (Didrio de campo, episddio de interacio, 15 jun. 2015).

Nesse tipo de brincadeira, as criancas se sentem estimuladas e desafiadas a brin-
car com seu préprio corpo, com o corpo do outro, com simulacées de golpes e com
acOes imaginativas. A forca, o poder, a espontaneidade e a imaginacio transitam em
uma mesma via. Na configuracdo brincante hd uma légica e, também, uma ambi-
guidade que direcionam essas situacdes para uma harmonia dos contrarios. Como
Maffesoli (2012) descreve, é uma harmonia conflituosa, no sentido de uma fusio de
elementos opostos, que se entrelacam, se atritam e se atraem. As criancas buscam o
equilibrio e, apds os devidos ajustes, conseguem encontrar o lugar que lhes é ade-
quado. Nesse terreno, reina uma relacdo hibrida, mitua e dindmica dentro da brinca-
deira, confrontando elementos e fazendo ajuste em aspectos que nio se misturariam.

O que percebemos nas falas apresentadas e no didlogo com os autores nos leva
a descortinar um hibridismo brincante inerente a crianca com a compreensio de
que a juncio de elementos da agressividade e do nonsense podem se misturar no ter-
reno ladico e se materializar nas brincadeiras lidico-agressivas sem causar prejui-
Zos e constrangimentos as criancas.

Vale a pena enfatizar alguns pontos importantes a partir das representacoes das
professoras sobre as brincadeiras ludico-agressivas. Os dois videos foram filmados
durante o recreio, e observamos que as brincadeiras se desenvolveram de uma maneira
autotélica, livre e espontanea entre todas as criancas, até as consideradas mais agressivas.
De acordo com Pereira e Pereira (2011, p. 63), é “nos recreios escolares que as criancas
buscam a sua satisfacio pessoal, fazem-no através do jogo que é uma pratica fundamen-
tal para o seu desenvolvimento desde os primeiros anos de vida”. As autoras ressaltam a
necessidade de um melhor conhecimento sobre o jogo livre, os sujeitos brincantes e as
influéncias socioambientais para termos informacdes sobre a compreensio de seus jogos.

As representacdes das professoras em relacdo as criancas e suas (inter)acdes
mostraram que: 1) elas brincam muito com o enredo de desenhos animados; 2) as
brincadeiras com agressividade se tornam algo muito comum entre as criancas; 3)
meninos e meninas brincam de brincadeiras ludico-agressivas; 4) criancas conside-
radas calmas e criancas mais agressivas conseguem brincar sem brigar em contextos

controlados por elas mesmas; 5) a fantasia permeia a brincadeira.
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Esses fatores refletem a ambiguidade da brincadeira, do ponto de vista e da lei-
tura que se tem sobre a complexidade que gira em torno das representacdes, das inte-
racdes, do processo e do contexto que envolve a brincadeira lidico-agressiva. Assim,
improvisar, autorregular-se, trocar de papéis, solucionar problemas, antecipar e res-
ponder sdo a¢des que fazem parte do desenvolvimento infantil da mesma forma que
brincar com situacdes dramaticas e fantasmagoéricas. Ou seja, a ambiguidade tam-
bém se encontra naquelas brincadeiras que refletem paradoxos, ilusdes e confabu-
lacoes, naquelas em que as criancas ousam e se adaptam sobre as suas possibilidades
de acio (SUTTON-SMITH, 2001).

Notamos, também, uma mudanca de discurso das professoras, principalmente
em relaco a situacdo hipotética e ao segundo video sobre lutinhas. Em ambas as situa-
cdes, as criancas apresentaram (inter)acdes similares, porém a reacdo das professo-
ras foi se transformando ao longo da entrevista: na primeira, elas ouviram sobre a
brincadeira; na segunda, elas viram acontecer a brincadeira com seus alunos. O fato
de escutarem sobre e verem na realidade pode ter gerado conclusdes e sentimentos
diferenciados, fazendo-as passar de um discurso mais tradicional e adultocéntrico
para uma postura mais compreensiva e tolerante.

Fairclough (2003) pode nos ajudar a entender essa situacao quando dialoga
sobre a modalidade objetiva e a modalidade subjetiva. Na primeira, a base do julga-
mento estd implicita, ndo fica claro se o ponto de vista na representacdo é universal
ou se funciona como um veiculo para o ponto de vista de um individuo ou grupo.
Assim, quando as professoras apresentam, em suas falas, um discurso mais tradicio-
nal, supomos que esse momento reflete o senso comum, o que é entendido como
universal. J4 na segunda, a base de julgamento é explicitada, expressa a afinidade do
proprio sujeito com a sua representacio. No contexto do video das lutinhas, conjec-
turamos que as professoras mostraram mais afinidades e construiram significados a
partir das relacoes sociais que elas tém com as criancas e as suas representacdes sobre
as brincadeiras ladico-agressivas.

Embora tenhamos a consciéncia de que o fato de os videos terem mostrado os
proprios alunos das professoras pesquisadas poderia acarretar atitudes de defesa e/ou
complacéncia, principalmente devido a relacao que elas tém com as criancas, nota-
mos que os episddios assistidos as fizeram ver as brincadeiras ludico-agressivas por

um outro angulo, como nos disse uma docente:
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as vezes, essas relacdes e as nossas acdes [de repreender] acontecem de uma forma
tdo natural que a gente ndo pensa a respeito disso. Mas quando a gente comeca
a falar sobre, é diferente... Vocé que estd observando, vocé consegue enxergar
mais coisas do que eu que estou ali dando aula, no “calorio” da situacio (Didrio

de campo, narrativa da PEF1, 3 jun. 2015).

Schén (1992), em seus estudos sobre a pratica reflexiva, convida-nos a pensar
sobre trés orientacdes durante as atividades pedagdgicas: 1) a reflexdo na acdo, que
norteia a solu¢io de problemas na dindmica do cotidiano; 2) a reflexdo sobre a acdo,
que consiste na articulacdo entre as acdes do presente e do passado para gerar uma
nova compreensio da a¢io; 3) a reflexdo sobre a reflexdo na acio, que versa sobre a
andlise de pistas e de vestigios deixados por praticas anteriores. Esses processos nos
conduziram a pensar acerca de uma pratica reflexiva, uma experiéncia que possibi-
lita a (re)construcio do conhecimento, principalmente naquelas situa¢cdes conside-
radas incertas e de conflito, pois nesses momentos pistas sio observadas, estratégias
de acdo sdo tracadas e solucoes antes no vistas podem ser encontradas.

Consideramos que, para as brincadeiras lidico-agressivas serem percebidas
pelo adulto como uma manifestacdo corporal, por um outro olhar, é necessirio que
o professor compreenda o contexto brincante e, assim, possa realizar uma leitura

positiva para as experiéncias infantis.

Consideracoes finais

Por meio da anélise das entrevistas e da compreensio dos resultados obtidos, encon-
tramos pistas para nossos questionamentos iniciais sobre o que as professoras
pensam e como agem frente as brincadeiras ladico-agressivas. Ficou evidenciado
que as representacdes sobre esse tipo de manifestacdo corporal ainda se encon-
tram cristalizadas. No entanto, mediante os dados reais do cotidiano escolar, sur-
preenderam-nos as representacoes em disputa, narrativas inusitadas e trajetdrias
reconfiguradas, revelando um hibridismo brincante tangenciado por uma ambi-
guidade e uma harmonia dos contrarios nas representacoes dos atores sociais sobre

as brincadeiras infantis.
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Constatamos que é um ponto delicado tratar sobre a agressividade na brinca-
deira, pelo fato de gerar uma cultura do cuidado com as criancas, pelo medo de elas
se machucarem e pelo receio de banalizar a violéncia. Desconstruir esse cendrio no
ambiente escolar é uma tarefa dificil, mas podemos analisar essa situacio por um
outro ponto de vista. Acreditamos que a agressividade na brincadeira seja um ter-
reno movedico, nio podemos negar. Nesse sentido, a superprotecio seria positiva
ou negativa? Consideramos que é necessario ter um ambiente supervisionado e, ao
mesmo tempo, desafiante para as criancas na escola. Por mais ambiguo que isso seja,
€ nessas interacoes ludico-agressivas que podem ser desenvolvidas competéncias de
seguranca, de resolucio de conflitos, de socializacio e de respeito as regras.

Tendo em vista que criancas consideradas agressivas também podem brincar sem
brigar, nesses casos a mediacdo do professor deve encontrar solucdes em conjunto com as
préprias criancas e isso pode ser uma saida para que elas ndo fiquem de fora de momen-
tos brincantes, que sdo essenciais para adquirirem competéncias socioemocionais.

Percebemos que, nas brincadeiras ladico-agressivas, o corpo surge como meio,
fim, objeto e sujeito das (inter)agdes entre os pares. Trabalhar essa dimensdo é revita-
lizar a pratica pedagogica, é experimentar possibilidades brincantes, é compreender
que ser crianca é brincar com a liberdade do seu corpo, ainda que brinque extrava-
sando suas vontades e desejos. A crianca tem esse direito!

Para que manifestacdes ludicas como essas ndo sejam negligenciadas na escola,
é necessario perceber as 16gicas brincantes infantis, ouvir e aumentar a participacdo
das criancas nos processos pedagdgicos, bem como trazer aspectos como as adversi-
dades e a ousadia para a complexa relacio que envolve a brincadeira.

A partir disso, acrescentamos a importancia: da (re)criacdo de histdrias e ati-
vidades com as criancas, promovendo um ambiente ludico e de trocas com frontei-
ras invisiveis; da utilizacio de jogos e brincadeiras que propiciem a percepcdo dos
limites do seu préprio corpo e do corpo do outro, levando a crianca a aprender e a
ter a consciéncia e o discernimento de saber até onde pode ir com as suas a¢des; bem
como das atividades cooperativas, para que as criancas possam confiar e explorar as
suas potencialidades ao interagir com seus pares, implicando o aumento da autoes-
tima e dos objetivos em comum.

Encerramos o texto com inquietacdes (e ndo conclusdes) sobre as brincadeiras

luadico-agressivas. De fato, aprendemos ao observar as criancas, aprendemos quando
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dialogamos com quem estd no cotidiano das escolas e aprendemos na troca. As pro-
fessoras pesquisadas nos ensinaram que podemos ter duas representacdes sobre o
mesmo objeto, dependendo da perspectiva; que podemos perceber novas formas de
ver o cotidiano se estamos abertos para novas experiéncias; que, mesmo com toda a
situacdo de resiliéncia das criancas dessa escola, elas encontram uma maneira de se
adaptar e brincar; e que as relagdes brincantes no recreio podem ser um laboratério
de experiéncias. Esses fatores evidenciam a expressao lidica infantil na brincadeira,
a formacdo de um hibridismo brincante, a sensibilidade escondida das criancas ditas
mais agressivas e a l6gica de cooperacio que envolvem as brincadeiras lidico-agres-

sivas. Seria esse um modo de ser crianca?

Possibilidades pedagogicas com o hibridismo brincante:
reflexdes e propostas acerca das brincadeiras ladico-
agressivas na Educacao Infantil®®

O fenoémeno do hibridismo brincante surgiu em investigacdes etnograficas em um
Centro Municipal de Educacio Infantil (CMEI) em Vitéria (ES), registradas nos
momentos da Educacio Fisica e do recreio, com criancas de 4 e 5 anos. Partimos do
pressuposto de que o hibridismo é a bricolagem de elementos diferentes, antagoni-
cos e/ou com caracteristicas peculiares que se mesclam, geram uma nova estrutura
e operam com diferentes possibilidades nos entrelugares do cotidiano (CERTEAU,
1994; CANCLINI, 1995; BHABHA, 2007). Esse fenomeno pode ser condendavel pela
nio uniformidade de seus elementos. No entanto, a sua riqueza estd em permitir
que a diferenca seja percebida na coexisténcia de aspectos impensaveis em conjunto.

A partir da observacgdo no campo de pesquisa, o hibridismo brincante foi captado
e compreendido por entrecruzamentos de comportamentos distintos e de aspectos
simbdlicos que surgiram durante o jogo por meio das rubricas ludicidade, agressi-
vidade e nonsense, visualizadas em interacdes recorrentes entre as criancas, as quais

denominamos brincadeiras ladico-agressivas. As trés rubricas que investigamos no

38 Trechos deste texto foram relatados em entrevista a Camila Fregona, publicada na Revista Univer-
sidade (BARBOSA, 2019).
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hibridismo brincante se fundamentam no homo ludens, entendido como o ser da ludici-
dade e da fantasia (HUIZINGA, 2007), no homo demens, o ser do nonsense e da desrazio
(MORIN, 1975), e no homo violens, o ser da agressividade e do poder (DADOUN, 1998).

Compreendemos que o hibridismo brincante é um fenémeno discursivo, que
pode abarcar elementos diversos sob o manto do ludico. Neste estudo, no analisa-
remos o hibridismo em seus aspectos biolégico, com cariter objetivo e fixo, e filo-
séfico, com carater de buscar a raiz e a origem, de modo especulativo, mas sim na
perspectiva da cultura, marcada por especificidades, subjetividades, ambiguidades e

constantes transformacdes. Nessa 16gica, segundo Freire (2005a, p. 64),

o todo estd em cada uma de suas partes, a0 mesmo tempo, em que as partes influen-
ciam o todo, gerando constantes mudancas adaptativas [...]. Contudo, essas cons-
tantes necessidades de adaptacdo, segundo o pensamento complexo/sistémico,

geram muitas vezes situacdes que for¢am o sistema evoluir para uma nova estrutura.

Tal perspectiva possibilita compreender as mutuas relacdes entre ludicidade e
agressividade permeadas pelo nonsense. Isso ndo reduz o jogo ao simplista, pelo contrario,
traduz a complexidade do real, do cotidiano, das interacdes com e entre as criancas e de cada
uma de suas rubricas. Defendemos que o jogo demonstra uma sinergia entre o mundo
infantil e o mundo adulto, a moral infantil e a moral adulta, a subjetividade e a objetivi-
dade, a natureza e a cultura, o real e o imaginario, e entre a ludicidade e a agressividade.

A tendéncia adultocéntrica é ndo perceber o que esta entre, nio notar o que nio
estd aparente e nao encontrar um ponto de contato, pois ha o predominio em con-
siderar a crianca como um Vir a ser e ndo reconhecer as suas experiéncias brincantes
(BARBOSA; MARTINS; MELLO, 2017; FARIA; FINCO, 2011; SPOSITO, 1998). De
encontro a isso, o que pretendemos apresentar é uma outra leitura, que acentue as
fronteiras, sem descartar os choques de representacdes que podem surgir desse debate.

Pode haver diferentes combinag¢des para o hibridismo brincante. Apesar disso,
escolhemos estudar o jogo a partir das rubricas ludens, violens e demens, cujas vivéncias
consideramos estarem relacionadas a crianca como produtora de cultura e ativa em
seus processos de socializacdo. Somente dessa maneira o hibridismo brincante fara
sentido. Contudo, esse fendmeno pode sublinhar, também, a ambiguidade e a subje-

tividade, dependendo do ponto de vista. Assim, na teia de relacdes e nos espacos de

CIENCIAS DA SAUDE EDUCAGAO FiSICA 279



encontro e de disputas que se formam no hibridismo brincante, a interdependéncia
de aspectos do cotidiano destaca a sua complexidade.

E diante das relagdes e interacdes complexas entre a ludicidade e a agressividade
que o nonsense se estabelece como uma mascara para o jogo. Conforme Sutton-Smith
(2001), o nonsense direcionard os comportamentos para algo que as pessoas normal-
mente nio fazem, ou para a abstencio de algo que normalmente fazem, ou para o desen-
volvimento de comportamentos extremos, invertendo padroes de vida social, isto &,
traduzindo a sua ambiguidade. Quando essa teia de relacdes e de intera¢des se institui
nas manifestacdes do jogo, ela leva os sujeitos brincantes a construirem a sua histéria
ressignificando suas experiéncias, produzindo sentidos e elencando alternativas para o
jogo. Isso se d4 em um ambiente propicio, no qual a subjetividade é revelada nessa nitida
polarizacio da atividade lidica, no territério subjetivo do ser, que deixa os seus vestigios
nos jogos de faz de conta, destacando o caréter de simulagio (FREIRE, 2005a, 2005b).
Somente dessa maneira é possivel alcancar a (in)visibilidade da subjetividade do jogo.

Freire (2005b) destaca, também, que é necessario que estejamos livres das obriga-
¢Oes objetivas para termos acesso a0 jogo e para nos aproximarmos de sua subjetividade.
Para ele, s6 assim conseguimos jogar. Acrescentamos, ainda baseados em Sutton-S-
mith (2001), que indo nessa dire¢io compreenderemos também a ambiguidade do jogo.

Acreditamos, portanto, que, para pensar possibilidades pedagégicas do hibri-
dismo brincante na Educacdo Infantil materializado nas brincadeiras ladico-agres-
sivas, é importante sensibilizar o olhar para essa manifestacdo brincante e, com
base nisso, construir ambientes dedicados ao ludico, aproximar as culturas infantis
das culturas escolares e oportunizar jogos e brincadeiras (re)criadas em conjunto,
entre criancas e adultos. Ressaltamos também que as brincadeiras ladico-agressivas
realizadas em momentos livres, advindas do recreio, poderiam nos ajudar a pen-
sar sobre as intervenc¢des nos espacos-tempos de Educacio Fisica. Esses elementos
poderiam ser um caminho para pensarmos intervencées sobre as brincadeiras ladi-
co-agressivas na Educacio Infantil, trazendo o jogo nio como um meio para a aqui-
sicdo de conhecimentos, mas como objeto de ensino, proporcionando a promocio
do protagonismo infantil.

Concordamos com Barbosa, Martins e Mello (2017) que o papel das brincadeiras
ltdico-agressivas nao estd na proposicao de um contetido exclusivo sobre isso, mas na

faculdade que elas tém de possibilitar um processo engendrado no compartilhamento
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da cultura ludica infantil, na socializacdo das brincadeiras e no fomento a fantasia e
aimaginacio préprias da crianca. Ainda assim, hd uma grande resisténcia em explo-
rar essa manifestacdo corporal e suas aplicacdes nos espacos-tempos da Educacio Fisica
escolar, principalmente por questdes vinculadas a violéncia (BARBOSA; MARTINS;
MELLO, 2017; FERREIRA, 2006; SIQUEIRA; WIGGERS; SOUZA, 2012).

Nesse contexto, os momentos brincantes das criancas determinam a necessidade
de um trabalho pedagdgico relacionado a dar visibilidade as manifestacoes de prota-
gonismo, de socializacio e de inventividade infantil, que ndo deveriam ser negadas
e/ou marginalizadas nesse ambiente. Ao contrario, poderiamos observar outro viés
brincante, um comportamento positivo, ao procurar destacar uma leitura diferen-
ciada. Desenvolver um trabalho pedagdgico com as brincadeiras ludico-agressivas na
escola é dissociar a equivocada relacio com a violéncia. E necessério refletir sobre as
diversas experiéncias e vivéncias que podem ampliar os saberes corporais nas criangas,
assim como proporcionar que os professores entendam as dificuldades e as potencia-
lidades sobre esse contetido, pensando ao contrario da “coloniza¢io dos mundos de
vida das criancas pelos adultos, com a institucionalizacdo da infancia, controle de seus
cotidianos e estruturacio de seus tempos livres” (SARMENTO; PINTO, 1997, p. 7).

O desafio é transformar o olhar do professor em relacio as diferentes formas
de a crianca expressar sua ludicidade, ou seja, o obsticulo é considerar os diferen-
tes contextos e caracteristicas de cada instituicio de Educacdo Infantil, valorizar as
diferentes culturas que cercam as experiéncias brincantes e reconhecer as criancas
como sujeito de direitos (BRASIL, 2013, 2018; VITORIA, 2006, 2010). Assim, pode-
riamos pensar em outra maneira de olhar as brincadeiras infantis, talvez como uma
forma de estreitar lacos, de compreender a producio de sentidos nas acdes ludicas das
criancas e de desconstruir esteredtipos nos momentos brincantes, interpretando suas
brincadeiras quando agem em meio a clandestinidade para escapar do olhar adulto.

Por isso ha necessidade de compreendermos e de conhecermos a organizacio
dos atores sociais e a producio de sua cultura particular no cotidiano escolar, que
mostram envolver o enredo das brincadeiras lidico-agressivas, por se tratar de ele-
mentos que compodem a cultura da infancia, como demonstrado em estudos sobre essa
tematica (BARBOSA; CAMARGO; MELLO, 2020; BARBOSA; MARTINS; MELLO,
2017). Dessa forma, as criancas tém a oportunidade de se expressar e ampliar suas

vivéncias brincantes na coletividade de seus pares.
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Esta discussio, portanto, busca operacionalizar as brincadeiras ladico-agressi-
vas como uma possibilidade de intervencio pedagdgica da Educacio Fisica na Edu-
cacdo Infantil. Para tanto, apoiados em um misto de dados etnograficos com uma
perspectiva ensaistica sobre essas manifestacdes brincantes, sinalizaremos reflexdes

e propostas acerca delas nesse segmento de ensino.

Percurso metodoldgico

Adotamos como metodologia para esta investigacdo uma escrita ensaistica, atraves-
sada por dados etnograficos das criancas pesquisadas. O ensaio, como uma forma de
escrita de trabalhos cientificos, é utilizado como uma maneira propositiva, criativa
e com maior liberdade conceitual, a fim de descrever e de interpretar o fenémeno
de um modo menos limitador do que o das tradicionais formas de expor a teoria.

A etnografia empregada neste estudo provém do exercicio de observacio, cap-
tacdo e interpretacio de particularidades que cercam a realidade, ancoradas por meio
de didrio de campo, transformando algo material em objeto de investigacio e de
analise do fenomeno. Logo, os procedimentos metodolégicos se transformaram nas
primeiras experiéncias de escrita, isto é, em experimentacdes ensaisticas da pesqui-
sadora. Por isso, ensaio e elementos etnograficos se cruzam.

Os dados que discutiremos sdo provenientes de criancas entre 4 e 5 anos e foram
produzidos por meio de narrativas, de enunciacdes, de dudios, de fotografias e de fil-
magens, transcritas e/ou inseridas em didrio de campo. Os infantis foram seleciona-
dos a partir da frequéncia nos ambientes pesquisados e com base em interacdes que
sugerissem o desenvolvimento das brincadeiras ladico-agressivas naquele contexto.
A investigacdo contou também com dados de duas professoras de Educacio Fisica
(PEF1 e PEF2) oriundos de narrativas e de trechos de entrevista semiestruturada, a
respeito da possibilidade de as brincadeiras ludico-agressivas se tornarem parte do
conteudo pedagdgico da Educacio Fisica na Educacido Infantil.

As insercoes em campo possibilitaram a identificacdo das variacoes dessa pra-
tica brincante. Isso se sistematizou a partir da contabilizacdo de acdes frequentes
sobre essa manifestacdo que surgiram das diferentes estratégias utilizadas e transcri-

tas para o didrio de campo. Foi possivel registrar 338 videos, 1.123 fotos, 48 dudios

12 PREMIO UFES DE TESES E DISSERTAGCOES 282



e 80 observacoes em didrio de campo, além de duas entrevistas com duracio de 51
minutos e de 64 minutos com as professoras de Educac¢io Fisica (PEF1 e PEF2). Res-
saltamos que a quantidade de registros encontrados estd diretamente relacionada ao
numero de vezes que o fendmeno foi observado, bem como a identificacio da pra-
tica brincante investigada e a consequente exclusio daquelas manifestacdes que ndo
estivessem envolvidas com tal compreensao.

A producio de dados com as criancas permitiu captar a¢des significativas e nos
ajudou a identificar quatro subcategorias: 1) variacdes das brincadeiras lidico-agressi-
vas; 2) brincadeiras lidico-agressivas como estratégia de ensino; 3) brincadeiras agonis-
ticas; e 4) brincadeiras historiadas. Como uma maneira de materializar a pesquisa,
sinalizamos possibilidades praticas de conexio entre o trabalho pedagdgico do profes-

sor de Educacio Fisica e os elementos brincantes presentes no cotidiano das criancas.

Variagées das brincadeiras ludico-agressivas

A realidade pesquisada indicou mais do que criancas desenvolvendo brincadeiras
turbulentas, baseadas em golpes de luta e perseguicdo, com socos, chutes, imobiliza-
coes e empurrdes (VIEIRA; MENDES; GUIMARAES, 2010). Na verdade, suas acdes
brincantes estdo para além das brincadeiras turbulentas e de luta. Numa tentativa de
problematizar as brincadeiras ludico-agressivas, objetivando mostrar que o corpo, o
movimento, as interagdes sociais e as (re)invencdes infantis sio centrais nesse pro-
cesso, entendemos que essa manifestacio brincante é engendrada de acordo com a
sua acdo predominante combinada com o envolvimento do faz de conta.
Entendemos também que pensar o cotidiano é “supor o plural como originario”
(CERTEAU, 1994, p. 223). Isso envolve considerar a diversidade de producdes dos pra-
ticantes como algo proveniente de cendrios repletos de possibilidades, de (des)ordem,
de (in)disciplina, de praticas de furtividade e de relacdes de poder que envolvem os
espagos-tempos que atravessam o cotidiano escolar. Nesse sentido, questiona-se: o
que as variacoes e a incidéncia das brincadeiras lidico-agressivas podem evidenciar?
Por meio dos elementos etnogréficos que caracterizam os dados desta pes-
quisa e da evidéncia de que as brincadeiras lidico-agressivas ocorrem de forma

recorrente no cotidiano escolar, buscou-se qualificar os dados captados no CMEI
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durante a investigacdo do cotidiano. Para apreciacio neste texto, foram escolhidos
um episddio e uma imagem que representam cada uma das cinco varia¢des de brin-
cadeiras [adico-agressivas identificadas no CMEI pesquisado: disputas agonisticas,
confrontos de luta, brincadeiras com objetos, brincadeiras com desenhos animados
e brincadeiras historiadas.

As disputas agonisticas caracterizam-se pela competitividade ladica. Foram
observadas nas brincadeiras de policia e ladrio, nas corridas e nos piques diversos,

Ccomo neste caso:

A professora direcionou a aula para um pique-pega. No entanto, percebi que
trés meninos, em particular, pareciam brincar com a turma e, 20 mesmo tempo,
notei que desenvolviam um pique dentro do pique. No momento em que a pro-
fessora pediu que fossem beber dgua, perguntei sobre o que estavam brincando.
Para a minha surpresa, um dos meninos falou: “E aquela brincadeira de mamia!
Ele corre atrds da gente e a gente foge e luta com ele. A gente corre porque tem
medo. Se nio, vira mimia. Af tem que encostar a pessoa na parede, faz assim
[simula que soca a barriga] e come o figado dela” (Didrio de campo, criancas de
5 anos, 28 out. 2015).
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Figura 13 - Pique-mtimia

Fonte: Acervo da autora.

Os confrontos de luta sio retratados pela constante superacio e demonstracio
de forca e hedonismo. Essa perspectiva foi observada nas brincadeiras de luta com
acoes de socos, de chutes, de empurrdes, de puxdes, de agarrar, de medir forcas, de

imitacdo de armas e de elementos capoeiristicos. Por exemplo:

Perto do brinquedo do pitio, estava um grupo de meninos. Observei que eles cor-
riam, lutavam, soltavam poderes e atiravam em quem estivesse na frente deles.
Ora davam chutes na parede como se fosse alguém, ora chutavam a parede para
pegar impulso e chutar o ar. De onde eu estava, escutava frases como “Ele te acer-
tou”, “Vocé morreu”, “Deita, ndo pode levantar agora, tem que esperar um pouco
para voltar”. Enquanto isso, os outros trocavam socos e chutes, nem sempre no

ar. Daqui a pouco, comecaram a se jogar em cima daquele que estava deitado. A
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professora viu e mandou parar. Eles, de fato, pararam de subir naquele momento.
Sairam da direcdo do olhar da professora e comecaram a fazer a mesma coisa
em cima de outro menino, agora, dentro da casinha (Didrio de campo, crian-

cas de 5 anos, 29 out. 2015).

Figura 14 — Brincadeira de luta

Fonte: Acervo da autora.

A modalidade com objetos caracteriza-se pelo uso do objeto na brincadeira ou
pelo fato de o objeto fazer parte do cendrio brincante. Esses aspectos foram obser-
vados na apropriacdo de materiais pedagoégicos ou que compdem o patio da escola:

brinquedos de plastico, casinha, folhas, muro e galhos da arvore.
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Em um momento de recreio, notei que um grupo de meninos e meninas brin-
cava no brinquedo de plastico que fica no patio. Esse brinquedo tem dois anda-
res: embaixo, uma casinha com porta e, em cima, um espaco para descer para o
escorregador. Pois bem, perguntei as criancas sobre do que estavam brincando
naquele local. Logo me explicaram que esse brinquedo se transformou em um
carro de policia. A parte de baixo era a prisdo e a parte de cima se tornou o carro
de policia. Na prisio, ficavam os ladrdes que eles pegavam. Para isso, corriam,
guerreavam e imobilizavam os bandidos, direcionando-os para esse comparti-
mento do brinquedo. Na parte de cima, ficavam os policiais que dirigiam o carro
para a perseguicdo aos bandidos e, depois, para a delegacia. Perguntei também
0 motivo que os levou a correr, a lutar e a prender os bandidos. Um deles me
respondeu: “Eles sdo ladrdes. Sao maus. Aquele ali matou o meu amigo!” (Dia-

rio de campo, criancas de 5 anos, 2 dez. 2015).

Figura 15 - Carro de policia

Fonte: Acervo da autora.
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As brincadeiras com desenhos animados destacam-se pela simulacéo e pela repro-
ducido interpretativa de personagens e de enredos que compdem e representam o
universo mididtico infantil (CORSARO, 2011). Esse aspecto foi observado nas repre-
sentacoes de herdis e de vildes da Liga da Justica e dos Vingadores, de personagens de

desenho animado e de monstros.

Durante a aula de Educacio Fisica, vi alguns meninos brincando diferentemente
da proposta da professora. Perguntei sobre o que eles estavam fazendo. Um dos
meninos me respondeu: “Eu estou brincando de Homem de Ferro. Ele tem uma
armadura. Vocé tem que botar a armadura, finge que estd voando e mata os viloes
invisiveis. A minha armadura é vermelha e a dele é amarela, td vendo? Ai, é s

lutar com ele!” (Di4rio de campo, criancas de 5 anos, 8 abr. 2015).

Figura 16 — Meninos brincando de super-herdis

Fonte: Acervo da autora.
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E as brincadeiras historiadas baseiam-se na teatralizacdo, com a dissimulacio ou
reinvencio de realidades em func¢io do que as criancas vivenciam. Esse aspecto foi
observado na presenca de elementos do cotidiano, temas violentos, histérias infan-

tis, brinquedos cantados, imitacio de animais e histérias de mie e filha.

Observei meninos e meninas brincando préximos a casinha. Eles imitavam
cachorros e interagiam entre si. Uma menina parecia exercer um papel de dis-
ciplinadora dos cdes, ora com ordens, ora com impulsos agressivos. Perguntei
o que ela estava fazendo com aqueles cachorros, entrando no jogo. Quando
me aproximei, ela comecou a fazer carinho em um dos meninos-cachorros e me
respondeu: “Eles sdo meus cachorros”. “Eles sio bonzinhos?”, questionei. Ela
respondeu: “Eles sio bem bonzinhos, mas, as vezes, ficam brabos e querem
morder todo mundo. Tem que tomar cuidado com eles!”. “Mas vocé ji viu eles
fazendo isso?”, perguntei. Ela respondeu: “Eles sdo cachorros e lobos! Viram
homens também e querem assustar todo mundo! Aqueles meninos ali botam
meus cachorros para correr. Pegam armas e fazem pow-pow” (Diério de campo,

criancas de 4 anos, 17 maio 2015).
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Figura 17 — Cachorros-lobos

Fonte: Acervo da autora.

Destacamos que, nesta pesquisa, o volume de dados foi bem amplo, com cerca
de 1.591 observagdes gerais sobre o corpus, incluindo videos, dudios, fotografias, regis-
tros de narrativas e enunciacdes em didrio de campo e entrevistas. Fazer uma selecio
desse material nio significa excluir as outras a¢cdes brincantes das criancas, pois elas
fazem parte de um todo mais amplo, oferecendo uma multiplicidade de problemati-
zacOes. Entretanto, alguns dos episédios chamaram a atencio pelo fato de reunirem
diferentes elementos que compdem as brincadeiras lidico-agressivas. Desse modo,
essas variacoes foram importantes como uma fonte objetiva e concreta para subsidiar
a andlise dos tipos de brincadeiras lidico-agressivas encontradas e do modo como as

criancas interagem subjetivamente com essa manifestacao brincante.
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A partir dessas variacGes, constatamos, também, que as brincadeiras
ladico-agressivas apresentam caracteristicas idiossincraticas, ambiguas e subje-
tivas, apresentam uma duplicidade de sentidos para adultos e criancas, pois nem
tudo o que parece é. Isso possibilitou pensar em uma passagem do livro O Pequeno
Principe (SAINT-EXUPERY, 1943), quando o narrador faz uma reflexio sobre o
desenho de uma jiboia digerindo um elefante, mencionando a comparac¢io de um
adulto dizendo que a imagem parecia um chapéu. Na histéria, o narrador teve
que desenhar novamente, mostrando o interior da imagem, para que os leitores

adultos pudessem entender.

Figura 18 — A jiboia e o elefante

Fonte: Saint-Exupéry (1943, p. 7-8).

Como o narrador sugere, para o adulto é dificil compreender as fantasias infan-
tis. H4 um choque de representacdes: a moralidade das criancas é diferente da mora-
lidade dos adultos. Estes nio toleram certos comportamentos infantis. As criancas,
por sua vez, tém ideias bem diferentes dos adultos, elas somente querem brincar. E
o que faz parte do mundo ladico da crianca é fundamental para suas brincadeiras e
estd presente no cotidiano escolar. Ainda em O Pequeno Principe, hda uma passagem
que trata sobre os baobds (drvores grandes), ressaltando que, antes de crescerem, eles
nasceram pequenos, assim como fomos criancas antes de sermos adultos. A histéria

do livro nos ensina a ver além das aparéncias, por isto é preciso tentar imaginar com
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as criangas, atentar-se aos detalhes e buscar decifrar seus contextos, pois o essencial
é invisivel aos olhos (SAINT-EXUPERY, 1943).

Um fator determinante no processo de andlise final dos dados nos encaminhou
aindagacio sobre a necessidade de determinar a incidéncia das brincadeiras ladico-a-
gressivas na escola. No entanto, ao (re)vermos, (re)avaliarmos e (re)escrevermos sobre
esse topico, deparamo-nos com a busca de quantificar e de caracterizar o que havia em
cada um dos episddios brincantes, gravados em filmetes, dudios, nas fotografias, regis-
trados em didrio de campo. O intuito inicial era mostrar quantitativamente que as
brincadeiras lidico-agressivas estdo além das brincadeiras de luta, ja que observamos
as variacoes por meio das influéncias agonisticas, lutas, objetos, desenhos animados e
histdrias. Para isso, tentamos contabilizar como cada tipo de evento estava contido nos
episodios. Chegamos a conclusido de que seria impossivel quantificar. Ainda que ten-
tassemos, entrariamos em um processo sem fim, pois essas variacoes se misturavam
e faziam parte de um contexto unico de fantasia — isto ¢, sio aspectos de um mesmo
todo. As brincadeiras ludico-agressivas surgiram com essas variacdes e a partir delas.

Desse como, compreendemos que definir o jogo nos leva a uma caracteriza-
¢do infindavel, pois ele é um fenémeno total (CAILLOIS, 1990). Assinalamos que,
embora tenhamos notado que as variacdes das brincadeiras ludico-agressivas apa-
receram de forma recursiva nas relacées brincantes entre as criancas, tais relacoes
estabelecidas permitiram revelar o jogo, evidenciando o predominio de subjetivi-
dades, pontos de vista e referéncias de mundo infantis para um ambiente especifico
no qual o jogo foi desenvolvido.

Fazemos a ressalva de que, nessa ambientacdo do jogo entre as criancas, foi
observado que ndo ha apenas uma subjetividade. Na verdade, hd varias subjetivida-
des atuando em conjunto, reinventando histérias, combinando experiéncias vividas,
recriando contextos e camuflando ambiguidades. Portanto, esse aspecto subjetivo é

um dos principais produtos que evidencia a complexidade do jogo (FREIRE, 2005b).

Brincadeiras lidico-agressivas como estratégia de ensino

A leitura da realidade observada ao longo da pesquisa mostrou que, embora a politica

educacional de Vitéria (ES) busque garantir o direito da crianca de ser crianca antes
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mesmo de ser aluno (VITORIA, 2006, 2010), baseada em pressupostos que a con-
sideram como um ser social e produtor de cultura, ainda observamos praticas com
pouco espaco para o desenvolvimento do protagonismo infantil no cotidiano peda-
gogico da Educacio Fisica, sobretudo o que foi observado no inicio da pesquisa. Serd
que ha lugar para o protagonismo da crianca na escola?

Sabemos que a presenca da pesquisadora no campo, os didlogos provenientes do
que ocorria com e entre as criancas sobre a temdtica da pesquisa e as perguntas frequen-
tes sobre os comportamentos infantis durante as brincadeiras realizadas interferiam
direta e indiretamente na modificacdo do trabalho pedagdgico das professoras. Talvez
seja dificil para a professora de Educacido Fisica organizar sozinha a turma, propor as
atividades, ensinar a cada aluno e ter tempo para observar o que eles estao fazendo.
Pensando na melhor maneira de abordar essa questio, a pesquisadora buscou uma

aproximacdo com uma das docentes dessa drea em seu momento de planejamento:

Entdo, davidas pairavam em minha cabeca sobre o cotidiano do CMEI: como
fazer para a professora perceber essas pistas? Serd que, se ela percebesse isso,
permitiria uma maior abertura para as experiéncias brincantes infantis em sua
pratica pedagdgica? Apoés essa reflexdo, tomei a iniciativa e perguntei a profes-
sora se o seu planejamento estava dentro do projeto institucional do CMEI e ela
me falou que ndo. Que nio tinha projeto. Pensou em fazer, mas, com a correria
do dia a dia, ainda ndo havia tido tempo. Nesse momento, nio relutei e falei que,
se ela precisasse, eu poderia ajudé-la a pensar em algo. Ela falou que o tema que
0 CMEI escolheu foi dgua. Ela achou o tema um pouco complicado, mas pen-
sou em trabalhar dgua, satide e movimento. A partir das préprias atividades e
ideias da professora, sinalizei sobre a importancia de contextualizar a aula, de
modo que as atividades que ela tivesse planejado fizessem sentido e envolves-
sem as criangas. Falei o quio importante é contextualizar as atividades planeja-
das com o simbolismo, para que tenham ligac¢do com as criangas e elas possam
brincar nio s6 com o movimento, mas também com a sua imaginacdo. A minha
maior funcdo foi de “startar” um caminho metodolégico e de planejamento para
pensar a crianca contextualizada nos espacos-tempos da Educacao Fisica como um
sujeito de direitos no seu cotidiano escolar e no seu desejo de brincar (Didrio de

Campo, narrativa da PEF1, 15 abr. 2015).
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Mesmo sem pretensdo (ou n@o), o olhar da professora foi agucado para as rela-
¢Oes brincantes entre as criancas e as suas intera¢des, reconfigurando os espacos-tem-
pos da Educacido Fisica no CMEI pesquisado. Com o avancar do ano, sutilmente, as
proprias criancas serviram de ponte para trazer as suas experiéncias para enrique-
cer as aulas, aproximando os cotidianos e as culturas infantis da escola. Um exemplo

foi uma histdria criada pela PEF1 sobre o pato em um sitio com criancas de 4 anos:

Pensando em juntar os desejos infantis as suas atividades, a professora criou
uma histéria de um pato no sitio e falou que ele conheceu outro pato: o pato
borracha! As criancas riam e prestavam atencido em tudo o que a professora
falava. Na brincadeira, ela explicou que o pato ganhava forma e poderia fazer
o que eles quisessem. Entdo, a docente perguntou o que o pato poderia fazer.
Um menino falou: “Um tubardo chegou e comeu o pato!”. A professora respon-
deu: “Um tubardo comeu o pato? E agora?”. Uma menina acrescentou: “Era um
tubardo nervoso!”. A professora perguntou: “Qual era o nome do tubardo?”. A
mesma menina respondeu: “Tubardo nervoso! Ele foi brigar com o pato, mas o
pato saiu correndo!”. A professora, entusiasmada com a histéria, falou: “Entio,
o tubardo vai pegar o pato!”. As criancas sairam correndo com a professora atras
delas, encarnando o tubardo. Em seguida, uma das criangas gritou: “Tia, agora
chegou o jacaré!”. A professora comecou a cantarolar: “Sou um jacaré...”. As
criancas se envolveram mais uma vez com a atividade. A professora conseguiu
captar as vozes e as vontades das criancas na brincadeira, e a aula fluiu (Didrio

de campo, episédio de interacio, 4 abr. 2015).

Consideramos estratégia de ensino como a exploracio de condi¢des favoriveis
e aplicacdo de meios disponiveis para alcancar os resultados almejados, com a moni-
torizacdo e a (re)avaliacdo de desafios a partir do constante diagnéstico com a leitura
da realidade (PERRENOUD, 2000). O episédio relatado, por exemplo, demonstra que
os momentos de Educacio Fisica podem estar para além de praticas sistematizadas
e escolarizantes, abrindo portas para estratégias de ensino relevantes e para a possi-
bilidade de as brincadeiras ludico-agressivas fazerem parte do planejamento do pro-

fessor de Educacio Fisica na Educacdo Infantil.
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Caracterizamos as brincadeiras ladico-agressivas como manifestacdes corpo-
rais que entrelacam a ludicidade, a agressividade e o nonsense em disputas e/ou simu-
lacdes de histdrias nos enredos das brincadeiras infantis, caracterizando o hibridismo
brincante. Esse tipo de brincadeira sé faz sentido se compreendermos que ela é um
tipo de manifestacio brincante e, também, uma maneira de as criancas expressarem
suas producdes de cultura. Durante o processo brincante, a inten¢io ndo é machucar
o outro, uma vez que os sujeitos envolvidos nao deixam de lado o prazer e a serie-
dade que envolvem o jogo. Nesse contexto, hd regras-limite e ambiguidades que deli-
mitam a brincadeira (SUTTON-SMITH, 2001). Ao mesmo tempo que se arriscam
para brincar em uma fronteira que pode levar a briga propriamente dita, as crian-
cas administram também os riscos por meio do limite em preservar a integridade
do outro e dominar situa¢des conflituosas que possam ser geradas no corpo a corpo.
Um episédio captado durante um momento do recreio com alunos de 5 anos apre-

senta como eles tracam seus acordos:

Dentro da casinha do pétio, alguns meninos brincavam de luta. Notei que um
deles, a todo o momento, ordenava toda a situacio brincante e ditava as regras,
apontando para o que poderia fazer ou ndo para continuar a brincadeira. Ele
dizia: “Assim ndo pode!”, “Nao pode bater forte!”, “Olha o olho, assim ndo! Tem
que ser assim, 6!”. Nesse momento, ele mostrava socos e chutes no ar, fingindo
lutar, enfatizando que, no chio, podia agarrar, mas que ndo podia jogar nin-
guém contra a parede. Paralelamente a isso, algumas criancas reclamavam com
esse menino: “Ai, ele bateu muito forte!”, “Ele me machucou, vou falar para a
tia!”. Ele rapidamente falou: “Ndo, vem pra cd! Vai de novo!”. Pediu que o outro
menino se desculpasse. Imediatamente, a desculpa foi dada e um convite para
continuar a brincadeira ocorreu: “T4, desculpa! Vem!”. Outro menino reclamou,
ndo sobre o excesso de contato corporal, mas pela exaustdo da brincadeira: “Ai,
agora eu t6 cansado! Vou beber dgua!”. O menino ditador das regras disse: “Nao,
agora ndo!”. O menino esgotado falou: “Calma, eu ja volto!”. Eles brincaram por
cerca de trinta minutos, uma brincadeira exaustiva e totalmente controlada por
eles! Eles estavam vendo que eu os observava. De vez em quando, até paravam de

brincar, mas, como perceberam que eu néo iria interferir, continuaram, embora
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sempre com um olhar enviesado para ver se eu poderia brigar com eles (Didrio

de campo, episédio de interacio, 19 nov. 2015).

O objetivo de discutir sobre esse fendmeno na Educacdo Infantil é desmistifi-
car a sua relacdo com a violéncia, promover o seu entendimento e possibilitar que
ele seja abordado de maneira ampla e pedagdgica, com uma visdo diferenciada de
outros segmentos da Educacdo Basica. A concepcio de crianca assumida tem muito
a contribuir para a compreensao de que as brincadeiras lidico-agressivas na Edu-
cacdo Infantil tém légicas diferentes das do Ensino Fundamental. Ao concebermos
a crianca como um ser sociocultural, valorizada por suas experiéncias brincantes, e
possibilitarmos oportunidades de trocas com as criancas, intercambiando cultura,
aproximamos os mundos infantis dos mundos escolares.

Sabemos que cada crianca, cada escola e cada cotidiano apresenta caracteristicas
singulares e locais. Assumimos que nio podemos generalizar os dados encontrados.
Contudo, na realidade pesquisada, alguns aspectos foram essenciais para direcionar
o nosso olhar para a pluralidade, para a compreensio de que as criangas, as escolas e
os cotidianos tém suas proprias histérias, que nos ajudaram a compreender as brin-
cadeiras ludico-agressivas.

Possibilitar a constru¢io de novas formas de socializacdo, de oportunidades
de protagonismo, de leitura positiva e desmistificada sobre as manifestacdes brin-
cantes das criancas, bem como o acesso a diferentes linguagens para a mediacio
pedagdgica, permitiu reconhecer que ha possibilidades de acdo para essa pratica
na escola. Entdo, como operacionalizar reflexdes e propostas pedagégicas baseadas
em pressupostos advindos dos sujeitos investigados para a intervencdo pedagdgica
da Educacio Fisica nesse contexto? Sinalizamos algumas estratégias de ensino: a)
conhecer as culturas brincantes infantis, b) oportunizar a participacdo das crian-
cas no trabalho pedagédgico e c) mediar praticas corporais que dialoguem com as
experiéncias das criancas.

Contudo, a ideia nao é propor técnicas e direcionamentos sistematizados,
instrumentalizados e generalizantes em relacao ao contetdo. Acreditamos que
cada professor, cada crianca, cada escola, cada cotidiano apresenta uma histé-
ria que pode e deve ser construida respeitando e interagindo com as singularida-

des do seu contexto. Devido a isso, a reinvencio e a coproducido entre criancas
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e adultos poderiam permear as possibilidades de acdo pedagdgica, emergindo
a partir da dinamicidade das multiplas relacdes que se inscrevem no cotidiano.
Para tanto, é necessario que o professor faca um processo constante de (re)ava-
liacdo do que ocorre em suas aulas e nos outros ambientes da escola, como uma
maneira de usar esses conhecimentos para (re)inventar, com as criangas, 0s espa-
¢os-tempos da Educacio Fisica.

Para conhecer as culturas infantis daquele CMEI, inserimo-nos como investi-
gadores curiosos (BROUGERE, 1998), buscando nos aproximar, olhar e ouvir sobre
as brincadeiras infantis, percebendo como ocorriam, o motivo pelo qual ocorriam
e qual era o contexto da brincadeira. Ter sido um adulto atipico nesse ambiente
permitiu ter uma outra visio do mundo da infancia (CORSARO, 2011). Isso possi-
bilitou ouvir as vozes das criancas e compreender as suas acdes, evitando que tivés-
semos uma mé-interpretacio sobre as experiéncias que aconteciam com e entre elas
nas brincadeiras ladico-agressivas. Esse olhar apontou para o entendimento de que
essas brincadeiras sdo diferentes de brigas e de bullying, que o contexto social onde
as criancas vivem, permeado pela violéncia do cotidiano, e aquilo a que elas assis-
tem nas diversas midias (filmes, séries e desenhos animados) se transformam em
enredos brincantes, isto é, influenciam diretamente as suas brincadeiras. Por isso,
o didlogo foi fundamental.

Foi possivel notar que as criancas apresentavam uma afinidade pelas brinca-
deiras de luta. O episdédio a seguir, com criancas de 5 anos, evidenciou os desenhos

animados e o contetdo de luta como partes das culturas da infancia na escola:

Vi que eles estavam construindo uma brincadeira com vérios personagens
de desenhos animados da Liga da Justica e dos Vingadores. Cada um esco-
lheu o seu personagem preferido. Alguns meninos entraram na casinha e um
deles se posicionou na porta, com as pernas afastadas e com os bracos aber-
tos, impedindo que outras criancas entrassem no local e desafiando quem
tentasse empurri-lo: “Nao pode entrar! Os herdis estdo aqui! S6 vai pas-
sar se vocé conseguir!”. Alguns tentaram, empurraram o menino, mas logo
desistiram, preferiram ficar de espectadores, olhando pela janela da casi-
nha. Enquanto isso, dentro da casinha, os meninos formavam duplas e brin-

cavam de um tipo de UFC dos super-heréis. As criancas de fora torciam e
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incentivavam a brincadeira. Ouviam-se gritos como “Agarra!”, “Acaba com
ele!”, “Ele ganhou!”, “Ndo, deu empate!”. A luta continuou até alguém desistir
de brincar. O motivo da desisténcia foi o extremo cansaco (Diério de campo,

criancas de 5 anos, 22 out. 2015).

A fim de oportunizar a participacdo das criancas no trabalho pedagdgico, é
fundamental que se leve em conta a importancia de concebé-las como fatores estru-
turais na constituicio dos contextos escolares e considerar a diversidade dos modos
de participacio e da natureza da intera¢do adulto-crianca, destacando a visibilidade
e o reconhecimento das vozes dos infantis e da sua cidadania ativa como atores nos
processos educativos (SARMENTO; FERNANDES; TOMAS, 2017). Por isso, propo-
mos que os professores articulem elementos da cultura das criancas em suas acdes
pedagdgicas, dialogando com o que elas vivenciam fora da escola e o que intercam-
biam dentro dela. Uma opcéo é desenvolver um trabalho conjunto entre criancas e
professores, evidenciando que as producdes culturais infantis podem dialogar com
o trabalho pedagégico do docente, potencializando a aula.

Assim, brincar com enredos e personagens de desenhos animados, de histo-
rias infantis e até de elementos do préprio contexto social pode fazer parte de acoes
pedagégicas com as brincadeiras lidico-agressivas. Esses aspectos podem eviden-
ciar a 16gica das histérias infantis e a possibilidade de (re)invencio a partir do que
as criancas vivenciam em seu cotidiano. Para isso, poderiamos propor uma roda de
conversa com elas e perguntar-lhes o que fazem em seus tempos livres, do que e
como brincam na escola, mostrando interesse por seus mundos infantis e incenti-
vando-as a participar nos momentos de intervencio pedagégica. Nesse momento,
usar a frase “como poderiamos fazer? é bem sugestivo e desafiante para os pequenos e
pode ser uma forma de compreendermos as logicas brincantes, sobretudo nas brin-
cadeiras ladico-agressivas.

De acordo com as professoras de Educacido Fisica entrevistadas, ainda é dificil
visualizar praticas que rompam com mitos sobre seguranca e contato corporal. Con-
tudo, elas sinalizaram a possibilidade de a mediacdo pedagégica desse fenomeno estar
voltada para praticas de iniciacio a algum esporte de luta. Os dois trechos a seguir
apresentam as representacdes das educadoras sobre a possibilidade de as brincadei-

ras ladico-agressivas fazerem parte de seus trabalhos pedagégicos:
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Eu acho possivel. Mas tem outra questdo: até onde eu posso ir? Pois, se machu-
car, pode dar um problemo [...]. Eu ainda ndo visualizei de que forma que eu
posso inserir essa atividade. Mas, por exemplo, uma crianca estd empurrando
a outra, tem lutas que tem esse movimento. Teria que ver mesmo um contexto
para isso. Por exemplo, vocé pode trazer isso para o lado do esporte [...] ou
reproduzindo o desenho. No desenho, nio mostra o esporte, ele mostra uma
luta mesmo. Ai, talvez, esse outro lado seja interessante. Tem que pensar como...
(Diario de campo, narrativa da PEF1, 3 jun. 2015).

Na verdade, eu preciso evitar que eles se machuquem. Luta com chute e soco s6
consigo pensar em uma aula de iniciacdo em algum esporte. Brincadeira em si
nio consigo pensar. Talvez, juntar o grupo, fazer uma problematizacio e per-
guntar o que eles acham. Acho que seria por ai... (Didrio de campo, narrativa

da PEF2, 12 jun. 2015).

Para contemplar o desejo infantil de brincar com o préprio corpo e o corpo do
outro, Olivier (2000) aponta que as estratégias de acdo didatico-metodolégicas para
desenvolver os movimentos de luta podem partir das brincadeiras de luta. Devem-se
priorizar os jogos como um dos elementos de grande potencialidade para o ensino
desse contetdo, a fim de que as criancas desempenhem papéis, conscientizem-se
sobre os elementos das lutas, percebam as possibilidades corporais brincantes e limi-
tantes para que assegurem a seguranca e o bem-estar de todos os envolvidos. Nessa
perspectiva, a partir das observacdes no campo, apontamos também para a estraté-
gia de ver a Educacio Fisica como espagos-tempos ndo s6 do corpo mas para o corpo,
como uma possibilidade de as criancas explorarem seus corpos, seus movimentos e
suas representacdes simbdlicas com liberdade.

Com o objetivo de mediar praticas corporais que dialoguem com as experién-
cias das criancas no que concerne as brincadeiras lidico-agressivas, sugere-se que o
professor, com base nas etapas anteriores de conhecer e possibilitar a participacdo
infantil, possa aplicar esses conhecimentos compartilhados dentro das aulas. Trazer,
por exemplo, trechos de filmes, de desenhos animados e de videos da internet sobre o
que as criancas gostam de ver e depois contextualizar nas aulas. Sugere-se, também,
relacionar as brincadeiras de luta aos movimentos que as criancas fazem, a partir de

brincadeiras historiadas, criadas ou pesquisadas, enfatizando sempre a ludicidade e
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o potencial do brincar. Outra opcio seria desenvolver atividades associadas as brin-
cadeiras populares, com a introducio das brincadeiras ladico-agressivas nos brin-
quedos cantados, (re)construindo-os em aula, por exemplo.

De acordo com o que foi observado no campo e a partir dos enredos brin-
cantes, nos topicos a seguir sinalizaremos propostas pedagdgicas para brincadeiras

agonisticas e historiadas.

Brincadeiras agonisticas

Caillois (1990) estabelece como uma das categorias de jogo o agon, que se caracteriza por
compor os jogos de disputa, pela predominancia da funcio de competi¢do e pelo envol-
vimento de regras. O interesse do jogo estd no fato de o sujeito brincante ver seus pares
e ser reconhecido por eles através do vigor, da resisténcia e da superioridade, de modo
a destacar quem é o melhor, o mais forte e o mais rapido nas experiéncias vivenciadas.

As brincadeiras agonisticas, observadas nos piques em geral, foram atividades
que marcaram a constituicao das brincadeiras lidico-agressivas na pesquisa. Logue
e Shelton-Harvey (2010) destacaram, em seus estudos, que as brincadeiras de per-
seguicdo e de protecido e resgate, bem como aquelas que envolvem super-herdis,
estao incluidas nas brincadeiras de luta. Esses elementos reforcam que esse tipo
de manifestacdo corporal abarca aspectos turbulentos, vigorosos, acompanhados
de simbolismo e interacio.

Reconhecer que hd uma engenharia brincante em jogo no interior dessas ati-
vidades é o que nos convida a aprender com elas, no sentido de compreender esse
processo como uma organizacdo da brincadeira, que envolve a interacio, a criacio,
a relacdo entre os pares, o respeito as regras do jogo, a escolha de temas, persona-
gens e funcdes. Ou seja, a engenharia brincante seria a arte da construcio da brin-
cadeira, a partir da légica infantil.

Brougére (1998) enfatiza que o professor deveria observar constantemente as
interacdes e os didlogos entre as criancas e, a partir disso, enriquecer a pratica peda-
gbgica com os conhecimentos provenientes da cultura ludica da infancia. Uma pos-
sibilidade pedagégica pode ser extraida da propria experiéncia brincante observada

entre as criancas de 5 anos. Na atividade relatada a seguir, as criancas criaram um
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contexto agonistico com elementos ludico-agressivos que refletem o contexto social
em que vivem. O professor pode partir de uma experiéncia como essa para proble-
matizar questdes, conhecer as 16gicas brincantes e (re)inventar novas possibilidades

com outros contextos e materiais.

Um grupo de seis meninos estava brincando perto da casinha. Eles corriam,
fugiam e, depois, voltavam para a casinha levando alguns meninos presos com
suas maos para trds. L4 dentro, eles corriam, pulavam um em cima do outro
e lutavam com o objetivo de pegar folhas de arvores que estavam na casinha
e sair correndo. Percebi que havia alguns meninos que faziam revistas e tira-
vam folhas dos bolsos de outros e, ainda, os prendiam nos postes que seguram
o toldo do patio. Assim que eu tive oportunidade, perguntei sobre o que esta-
vam brincando. Um deles me respondeu: “E de policia e ladrio e de guerra. A
gente tem que roubar as coisas. Ai, os policiais vém atrds da gente”. Perguntei:
“O que vocés roubaram?”. Outro menino me respondeu: “Dinheiro [as folhas].
Aqui é o cofre [a casinha]”. No meio da brincadeira de guerra, como eles mes-
mos disseram, escutava-se: “Répido, pega tudo, a policia vai invadir”, “Corre, a
policia t4 vindo”, “Esconde o dinheiro todo, vai” (Didrio de campo, criancas de

5 anos, 15 set. 2015).

Nas brincadeiras agonisticas, as criancas nao s6 correm e se perseguem, hé tam-
bém outras competéncias que sio desenvolvidas em meio a euforia, como a destreza,
a socializacdo, a construcio de regras, o desenvolvimento de histérias, conduzindo-
-as a assumir diferentes papéis e a hibridizar a brincadeira com outros movimentos
provenientes de histérias infantis, de desenhos animados, de contextos sociais e de
movimentos de lutas (BARBOSA; MARTINS; MELLO, 2017).

Introduzir elementos de iniciacio a luta com a possibilidade de brincar de fazer como
se (OLIVIER, 2000), isto é, atuar no plano simbolico, pode possibilitar o desenvolvi-
mento de acdes cooperativas, de ataque e defesa, de desequilibrio, de imobilizacio e
de combate, sempre levando em consideracdo os movimentos surgidos espontanea-
mente, a satisfacdo de todos e a conscientizacdo da interacdo com o corpo do outro.

Levar as criancas a experimentar situacdes-problema, a construir atividades sem

necessariamente desenvolver uma luta especifica, mas que proporcione um maior
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contato corporal entre elas, oportunizar o conhecimento dos limites do seu corpo
e do corpo do outro, problematizar a diferenca entre brincadeira e briga e procurar
ouvir o que elas tém a dizer podem ser alguns passos para mudar as representacées
de acdes nos espacos-tempos da Educacio Fisica na Educacio Infantil.

Fabiani, Scaglia e Almeida (2016) esclarecem que os processos de mediagio
pedagogica devem priorizar as maneiras significativas de apropriacao das producées
culturais infantis. A partir disso, reforcamos que as brincadeiras agonisticas, com-
postas por diversas manifestacdes com carater competitivo (pique-pega, pique-pa-
rede, pique-alto, os piques historiados e a brincadeira de policia e ladrao associada
com elementos do cotidiano) registradas no campo, podem ser formas de desen-
volver interven¢des com a Educacio Fisica. Para tanto, os mesmos autores apos-
tam em criar ambientes de aprendizagem baseados nos jogos de faz de conta. Esse
processo pode gerar uma escuta sensivel para elementos brincantes, a ressignifica-
¢do de aspectos do cotidiano, a compreensio da leitura e da producio de sentidos de
cada contexto, a criacdo de situacdes imaginarias, o compartilhamento de experién-
cias, o entendimento das regras sociais durante o préprio desenvolvimento da brin-
cadeira, o desenvolvimento de estimulos para motivar e impulsionar a brincadeira
e a reinvencdo de histérias com cendrios e personagens. A¢des como essas podem
ser desenvolvidas de acordo com os combinados e com a criatividade das criancas e
mediadas pelo professor. As Diretrizes nacionais para a educa¢do infantil, bem como
a Base nacional comum curricular (BRASIL, 2013, 2018) corroboram essa perspectiva
ao ressaltar a relevancia de os professores acolherem as vivéncias e os conhecimen-
tos construidos pelas criangas e articuld-los em suas propostas pedagdgicas para que
possam desenvolver, com os infantis, praiticas de didlogo, de compartilhamento de
experiéncias e de desenvolvimento de seu protagonismo.

Sarmento, Fernandes e Tomas (2007, p. 194) nos convidam a avaliar o sentido
e as possibilidades da participacdo das criancas na vida social, sobretudo na escola.

Para eles, considerar o engajamento das criancas exige

a participacio delas (mesmo que, frequentemente, apenas de forma simbélica)
assumida como algo fundamental para melhorar as suas condicdes de vida, das
suas familias e das suas comunidades, discutir outras formas de relacdes entre adul-

tos e criancas, contribuir para novas formas de conhecimento sobre a infincia e
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construir espacos de participacdo e promover a discussio da possibilidade e neces-

sidade de articulacido entre democracia representativa e democracia participativa.

Em nossa pesquisa, através do contato e do didlogo com as criancas e da lei-
tura do que elas nos mostraram de suas realidades, um caminho pode ter sido aberto
para a (res)significacdo das préticas pedagdgicas, contribuindo para a (re)criacio de

ambientes de aprendizagens conjuntas.

Brincadeiras historiadas

Consideramos as brincadeiras historiadas uma possibilidade de situar, contextuali-
zar e confrontar aspectos que fazem parte do processo de socializacio infantil dialo-
gando com cendrios, enredos, personagens e elementos da cultura popular, através
da associagdo com jogos e brincadeiras tradicionais. Na escola, o processo de cons-
trucio da histéria pode ser estruturado pelo professor e desenvolvido com as crian-
cas, de modo que contemple as suas vozes e proporcione um ambiente brincante
em constante transformacio, pois sio as vivéncias delas que ditardo a trajetdria da
brincadeira. Para Mello e colaboradores (2015, p. 191), as brincadeiras historiadas
proporcionam que as criangas participem efetivamente das atividades desenvolvi-
das e se tornem protagonistas, e ndo apenas espectadoras, da aula, afinal “participar
da construcio da histéria é muito mais divertido do que simplesmente ouvi-la. Por
contemplar a ludicidade e trabalhar com o simbolismo, as brincadeiras historiadas
se [constituem] como uma importante estratégia de intervenc¢io pedagogica [...]".

A presenca de desenhos animados de que as criancas mais gostam em histé-
rias inventadas pode ser um exemplo para personalizar a brincadeira e apresentar
e criar ambientes que suscitem a imaginacdo das criancas. Para Barbosa e Gomes
(2013), brincar de luta com personagens e enredos de desenhos animados desperta
na crianca o status de liberdade, de poder criar a partir do que lhes convém. Segundo
os autores, quando os infantis estdo envolvidos nesse contexto, a sua “teatraliza-
¢3o nos brinda com a sua grande capacidade de representar e as suas brincadei-
ras demonstram isso: a significacdo do mundo em seu diminuto reino imagético”
(BARBOSA; GOMES, 2013, p. 333).
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Os estudos de Jones (2004) mostram a influéncia da midia na formacio das
criancas e procuram desmistificar o apelo do entretenimento violento na vida dos
pequenos, apresentando pontos de vista antagénicos ao consenso atual. Assim, suas
ideias vdo em dire¢do ao objetivo de conhecer o que os infantis estdo experimen-
tando na midia e trazendo para escola. Sabemos que as criancas ficam entretidas com
os desenhos animados e, entre eles, hd aqueles que tém contetdos ditos mais agressi-
vos. E inevitavel ndo os relacionar com o cotidiano escolar, com os comportamentos
de criancas imitando gestos, falas e confusdes desses personagens. Vejamos o trecho
a seguir com o relato de uma aluna de 5 anos, para observar como os elementos de

forca e de poder habitam os enredos das brincadeiras:

Eu estava observando as criancas na Educacdo Fisica quando uma menina se
aproximou de mim e comecou a falar: “Tia, sabia que a minha mae me deu uma
caixa de porrada”. Eu me surpreendi e perguntei: “Caixa de porrada? O que tem
nela?”. Ela me respondeu: “L4 tem umas coisas que fazem a gente bater forte,
sabe? A Mulher Maravilha tem um chicote. Ela roda e acerta. Ai, quem bater

mais forte ganha” (Didrio de campo, episédio de interacio, 20 out. 2015).

Esse episédio apresenta um exemplo de estratégia que pode ser utilizada pelo
professor: a (re)construcdo de histérias com as criancas, a partir de uma caixa, da
qual podem sair objetos, figuras e sugestdes de movimentos e de enredos. Assim, as
brincadeiras ludico-agressivas podem ganhar forma.

Para Jones (2004), brincar com violéncia de faz de conta é trabalhar com medos e
angustias da vida real, desenvolvendo a consciéncia da diferenca entre o que é real e o
que ndo é. Isso faz com que as criancas se sintam fortes e protegidas, além de canalizarem

suas emocdes e diminuirem suas ansiedades, funcionando como uma valvula de escape:

As criancas querem ser fortes e felizes a0 mesmo tempo em que se sentem segu-
ras. Se prestarmos atencio, veremos que as fantasias delas expressam o que acham
que precisam atingir. Mas precisamos olhar além de nossas expectativas e inter-
pretacdes adultas e enxergd-las através dos olhos de uma crianca. Primeiro, pre-
cisamos comecar a desembaracar os medos e preconceitos que nos impedem de

fazé-lo (JONES, 2004, p. 23).
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Pais e professores, ao se depararem com situagcdes em que as criancas brincam
de lutar, de contar histérias com teor agressivo ou de brincar de cacar monstros como
herdéis, deveriam primeiramente refletir e pensar em como lidar com essa situacio,
pois sdo a¢des relacionadas ao cotidiano infantil, muitas vezes imitando ou (res)sig-
nificando o que aparece na TV. Em pesquisa de mestrado, Barbosa (2011) observou
arelacdo das criancas com os jogos e as brincadeiras produzidos entre elas na Edu-
cacdo Infantil a partir da influéncia dos desenhos animados; foi demonstrado que a
imaginacdo subsidia enredos e disputas entre personagens dos desenhos e que a expe-
riéncia ladica estimula a constru¢io de novas brincadeiras com base naquilo a que
elas assistem; destacou-se a importincia de os educadores estarem atentos aos ele-
mentos que revelam as culturas infantis e que auxiliam na producio de sentidos e de
significados para aquilo que se quer ensinar; e, para isso, foi sugerido que a crianca
tenha incentivos e espacos para falar e se expressar por meio de diferentes lingua-
gens sobre o que deseja brincar.

Por sua vez, Farias, Wiggers e Viana (2014) analisaram as brincadeiras de luta
e verificaram que muitas delas trazem de forma subsumida contetidos veiculados nas
midias, temdticas relacionadas as discussdes de género, bem como roteiros de violén-
cia ilustrados pelo contexto das comunidades do entorno da escola. Os autores per-
ceberam que o sentido dado a brincadeira é proveniente da histéria individual, bem
como da interacdo com pares. Assim, a ludicidade se manifesta de forma preponde-
rante, coexistindo com atos de agressividade intencionais ou nao. As brincadeiras
de luta sdo vivenciadas e, a0 mesmo tempo, reinventadas nas experiéncias infantis,
situadas em um jogo de tensio entre o ladico e a violéncia. A anélise dos dados pelos
autores apresenta as maneiras diferentes de brincar de luta, que revelam o olhar da
crianca em torno do cotidiano, incluindo a comunidade e a escola.

Para que os processos de aprendizagem e as estratégias de acio sejam significa-
tivas, concordamos com Fabiani, Scaglia e Almeida (2016) que é fundamental que as
aulas sejam contextualizadas com a realidade das criancas e sejam criados ambientes
de aprendizagem inter-relacionando o conhecimento infantil, o faz de conta e ele-
mentos corporais, como a luta. Por conseguinte, entendemos que observar a con-
textualizacio das brincadeiras lddico-agressivas, promover didlogo com as criancas
e oferecer espacos-tempos para o compartilhamento de producio de seus conhecimen-

tos podem ser pontos de partida importantes para pensar na possibilidade de essas
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manifestacdes brincantes se tonarem objeto de ensino e evidenciarem o protago-

nismo infantil em seus processos de socializacio.

Consideracoées finais

Na busca por operacionalizar o hibridismo brincante a partir das brincadeiras ladi-
co-agressivas como uma possibilidade de intervencao pedagégica da Educacio Fisica
com a Educacdo Infantil, elencamos alguns elementos que nos ajudaram no processo
de reflexdo e de sinalizacdo de propostas pedagdgicas.

Em relacdo a ponderacio sobre as brincadeiras ladico-agressivas na escola,
apontamos para a compreensio dessa manifestacio brincante para além das brin-
cadeiras de luta, destacando as suas varia¢des: agonisticas, historiadas, com lutas,
com objetos e com desenhos animados. A tentativa de quantificar as variacdes nas
brincadeiras ladico-agressivas nos ajudou a refletir que esse processo nos enca-
minharia para a fragmentacio, distanciando-nos do entendimento do aspecto
subjetivo que caracteriza o jogo. Entdo, a subjetividade do jogo captada pelas
brincadeiras ludico-agressivas nos conduziu as propostas pedagégicas, apontando
para algumas estratégias de ensino. Com isso, o objetivo maior, que se assinalou
nas subcategorias, foi tracar meios para conhecer as culturas brincantes infantis,
oportunizar a participacdo das criancas no trabalho pedagdgico e mediar prati-
cas corporais que dialogassem com as suas experiéncias. Ressaltamos que nosso
intuito nio foi sistematizar a pritica do professor, mas verificar a possibilidade
de reinvencio e coproducio entre criancas e adultos a partir do que se desenvolve
no cotidiano. Para tanto, a fim de operacionalizar a mediacio pedagdgica, sina-
lizamos experiéncias brincantes que se traduziram em brincadeiras agonisticas
e historiadas como possibilidades pedagdgicas das brincadeiras ludico-agressi-
vas nos espacos-tempos da Educacio Fisica, a partir das pistas deixadas pelas pré-
prias experiéncias infantis.

Olhar as brincadeiras lidico-agressivas por um angulo que mostre possibili-
dades de enxergar o jogo como um sistema aberto, subjetivo e ambiguo, coloca as
criancas como protagonistas de suas praticas e coprodutoras nos processos pedago-

gicos e o professor, por sua vez, como um mediador desse processo, (re)inventando
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préticas com possibilidades desafiantes sobre as brincadeiras lidico-agressivas. Sendo
assim, o jogo seria um objeto de ensino.

Estudar e pensar a crianca sob esses pontos de articulacio é uma forma de desta-
car a contribui¢io do préprio conhecimento e da experiéncia infantil para o processo
de socializacdo e de protagonismo, de modo a realgar a logica de suas brincadeiras
no desenvolvimento dos processos brincantes.

Compreendemos que cada sujeito pode fazer uma leitura e ser afetado por ela de
maneira diferente. Nesse processo, a crianca e o adulto podem compreender as brin-
cadeiras ludico-agressivas de acordo com o seu ponto de vista e o que faz sentido para
tal situacdo. Para que seja possivel fazer uma leitura positiva das brincadeiras ludi-
co-agressivas na escola, é importante notar que tal manifestacio tem o elemento do
nonsense. E o seu significado como sem sentido nio pode ser confundido com incoe-
réncia, pois é necessario “compreender as maneiras de fazer dos praticantes que se
escondem nos processos de utilizacio” (CERTEAU, 1994, p. 40).

Freire (2005b) aponta para um conflito existente entre o jogo e o trabalho,
estabelecendo uma oposicdo de interesses entre o aspecto subjetivo e o objetivo, res-
pectivamente. Sendo assim, é preciso que o professor tenha a sutileza em adminis-
trar conflitos e nio seja somente um agente da objetivagdo, pois o que se observa é a
direcdo do jogo para o modelo objetivo. Consequentemente, nesse tipo de entendi-
mento, é provavel que prevaleca a atitude de o “adulto se irritar quando vé a crianca
brincar em vez de trabalhar” (FREINET, 1978 apud FREIRE, 2005b, p. 63). A solu-
¢do é que os professores brinquem com as ideias e com as experiéncias infantis e se
apropriem delas. Assim, eles poderio criar possibilidades diferentes de brincar, para
além do convencional. Cabe ao professor criar oportunidades com as criancas para
que operem com os elementos significativos de suas culturas.

A partir disso, o que sugerimos é a compreensio do fendémeno do hibridismo
brincante a partir de diferentes dimensdes para mostrar o que de fato ocorre nes-
sas acOes, trazendo luz para praiticas ocultas que permeiam as relacdes infantis e
dado sentido as complexidades do real. Isso pode permitir a compreensdo de que a
agressividade e o nonsense, sozinhos, nio se desenvolvem como brincadeiras. Con-
tudo, juntos, eles existem como a materializacio das brincadeiras lidico-agressivas.
Assim, pode ser possivel proporcionar um ambiente caracterizado por trocas ludi-

cas e por experiéncias criativas aprendidas com as préprias criancas na rotina nos
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espagos-tempos da Educacio Fisica. Nesse sentido, o hibridismo brincante apresenta-
ria, em sua composicdo, caracteristicas de associacdo das rubricas da ludicidade, da
agressividade e do nonsense para que o contexto criado pelos sujeitos e suas apropria-
cOes sejam significativas.

E importante que a escola valorize a opinido das criancas, pois participando
elas também aprendem. Ao proporcionar um ambiente democratico e de discussao,
levamos as nossas criancas a serem mais cooperativas e, assim, podemos nos desa-
fiar (professores e pesquisadores) com um ensino que busque o como podemos fazer
ou realizar?, em vez do vamos fazer ou realizar!. Portanto, pensar cooperativamente
pode oportunizar a horizontalidade nas relacées, mostrando que é uma forma copar-
ticipativa de aprender junto de ensinar. Desse modo, conseguiremos desenvolver a
socializacdo, o protagonismo, uma leitura positiva e, quem sabe, mediacdes peda-
gobgicas com o reconhecimento dos modos de expressdes infantis nas brincadeiras

ludico-agressivas na Educacio Infantil.
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“A historia sem fim” das
brincadeiras infantis

— E o que o senhor sabe sobre os desejos? O

que sabe sobre o que é bom ou nio é?

[...] h4 muitas coisas que nio se aprendem s6 pensando, é pre-
ciso vivé-las. E foi assim que s6 muito mais tarde, depois de
ter tido a experiéncia vivida dessas coisas, Bastian recordou-
-se das palavras de Graograman e comecou a compreendé-las.

Michael Ende (1986, p. 209-210)

A obra A histéria sem fim (ENDE, 1986) traz uma narrativa que é contada a partir da
imaginacio do menino Bastian, que é o leitor do livro. Ele se torna o protagonista
dentro do mundo da Fantasia, onde se passa a histéria. Com inspiracdo na histéria
de Bastian e com a curiosidade e a vontade de compreender o que se encontra na
penumbra e os segredos guardados no que se passa com e entre as criancas, buscamos
por respostas durante a presente pesquisa. Tanto as criancas como as brincadeiras
que surgiram e foram captadas nesta pesquisa traduzem que o portal para conhe-
cer as experiéncias brincantes infantis esta aberto e repleto de possibilidades, como
aquele transposto por Bastian. O tempo de aidn, o eterno vivido pela crianca, esta-

beleceu-se nas histdrias sem fim das brincadeiras infantis.
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O objetivo desta pesquisa foi compreender o hibridismo brincante por meio
das brincadeiras ladico-agressivas de criancas da Educacio Infantil e, a partir dessa
compreensio, sinalizar possibilidades de intervencdes e de reorientacdes pedagdgi-
cas com a Educacdo Fisica nesse contexto. Em busca de compreender o hibridismo
brincante, fomos a procura de respostas para as questdes norteadoras da pesquisa
sobre o papel do hibridismo brincante na cultura de pares das criancas, os sentidos
que as criancas atribuem as brincadeiras lidico-agressivas e a contribuicao do hibri-
dismo brincante nas intervencoes pedagogicas da Educacao Fisica com a Educacao
Infantil. Para tanto, a organizac¢do da pesquisa refletiu o processo de construcio de
bases para se pensar o hibridismo brincante.

A partir dos campos de estudo da Sociologia da Infancia e dos Estudos com o Coti-
diano, foi possivel compreender a infincia e a crianca como objetos de investigacdo
sociolégica e como categorias que mostraram possibilidades brincantes, transgressoes
ludicas e influéncias do contexto social do qual elas fazem parte. Juntamente, a contribui-
¢do brincante de suas infancias, enfatizando o plural dessa fase, gerou formas de ser e de
fazer singulares e representativas do brincar, relacionando-as direta e indiretamente ao
contexto social, sem que esse processo constituisse maneiras violentas de se relacionar.

Nesse sentido, a funcdo pedagdgica do brincar enquanto eixo articulador na
Educacio Infantil evidenciou, a partir da analise dos documentos norteadores nacio-
nais e locais (BRASIL, 1998, 2013, 2018; VITORIA, 2006, 2010), a importancia de
criancas ativas e participativas nas diferentes praticas cotidianas para a valorizacdo
da producio de cultura nas acdes e nas interacdes infantis.

Embora nos documentos norteadores analisados — RCNEI, DCNEI, BNCC, A Edu-
ca¢do Infantil do municipio de Vitéria: um outro olhar e o PPP do CMEI - a crianca ainda
seja compreendida como sujeito de direitos e ator social que explicita seu papel ativo,
competente na producio social e cultural, capaz de atuar, de tomar decisdes e de
construir a sua propria infincia, atribuindo sentido e especificidades as suas acdes, a
brincadeira e 4 sua maneira de ser desenvolvida na escola, essa concepcio de crianca
ainda necessita de reflexdes para que seja diferenciada de processos escolarizantes, de
modo a oportunizar a escuta das vozes infantis e a compreensio delas, efetivamente,
como sujeito de direitos brincantes nas situacdes pedagégicas.

Apontamos que permitir que, nos espacos-tempos da Educacao Fisica na Edu-

cacdo Infantil, a crianca possa usufruir da prerrogativa de ser um sujeito de direitos
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conduziria os professores a reconhecer a centralidade, a producio de cultura e o prota-
gonismo infantil. Somente assim outra leitura sobre as brincadeiras lidico-agressivas
no cotidiano escolar poderia ser realizada. Com isso, um outro olhar direcionaria o
reconhecimento da perspectiva da crianca, bem como a valoriza¢do de suas légicas
na brincadeira, levando a compreensao de outras formas de expressividade infantil
que pulsam das experiéncias brincantes.

Reforcamos a discussdo, bem como a reflexdo sobre as diferentes manifestacoes
brincantes presentes na escola. Uma vez que a brincadeira estd relacionada ao faz de
conta, as interacdes entre as criancas e a0s comportamentos que elas esbocam, essa
pratica pode ressaltar linguagens brincantes idiossincraticas no cotidiano escolar.
Nessa perspectiva, no que diz respeito a analise das brincadeiras de luta na Educacio
Infantil, a revisdo sistemdtica apresentou consideracdes importantes sobre a com-
preensdo dessa manifestacdo corporal, com destaque para o esforco de dialogar com
as criancas, para construir regras conjuntas e sensibilizar os professores para que eles
possam discernir brincadeira de briga de verdade, bem como de situacdes de bullying

Dois aspectos se tornaram o ponto alto dessa revisio. O primeiro diz respeito
a identificacio de formas de caracterizar as brincadeiras de luta por meio da inten-
cionalidade, da face do jogo, da linguagem corporal, da manutencao da reciprocidade
dessa pratica e o desejo de estar junto. O segundo se refere a contribuicao das brinca-
deiras de luta como meios importantes para a socializacdo, o controle das emocoes e
a promocio do protagonismo infantil. Desse modo, essas subcategorias foram fun-
damentais para caracterizar as crian¢as como produtoras de conhecimento e como
seres que atribuem sentido as suas experiéncias dentro de um plano brincante.

Indo na direcio da discussio sobre brincadeira e jogo como um fenémeno com-
plexo e integrado, as conclusdes que retiramos dos estudos de Freire (2005a, 2005b)
mostraram que o ato de jogar revela o jogo. Em outras palavras, o jogo estd relacionado
a subjetividade e 2 ambientacio do jogo. Assim, ndo é a atividade em si que define o jogo,
mas a relacdo que o sujeito brincante tem com esse fendmeno, ou seja, a relacio simbdlica
em um ambiente propicio, pluridimensional, contextualizado e especifico para o jogo.
Com esse entendimento, nada se perde, tudo tem e faz sentido nas brincadeiras infantis.

Nesse contexto, destacamos, também, que a ambiguidade do jogo estd direta-
mente relacionada a tese do hibridismo brincante, pois as retéricas do imaginario, da

identidade, da frivolidade e do poder propostas por Sutton-Smith (2001) revelaram:
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a proteiformidade e a imprevisibilidade da brincadeira na relacio dos sujeitos brin-
cantes com as regras-limite do contexto do jogo; a formacio de identidades ludicas
inversivas, apontando para a elaboracdo de estratégias ladicas e a afirmacéo de iden-
tidades no jogo; a afinidade com o jogo, destacando o aspecto simbdlico na busca pelo
divertimento, tangenciado pelo nonsense; e a luta pela superioridade e pelo poder,
apresentada em disputas lidicas em jogos ordenados, que refletem ordem e civili-
dade, e jogos de desordem, que mostram o caos e a irracionalidade. Mesmo dentro
de um contexto ambiguo, a ludicidade prevalece e os sujeitos brincantes permane-
cem unidos pelo interesse e pelo entusiasmo em permanecer no jogo.

A experiéncia que o jogo proporciona aos seus participantes, na perspectiva
de Charlot (2000), sinaliza para a importancia das relagdes, das apropriacdes e das
atribuicoes de sentidos nas relacdes com o saber. Apontamos para a necessidade de
se fazer um duplo processo de leitura e de releitura da crianca e de suas experiéncias
brincantes e, consequentemente, da interpretacio do seu cotidiano, a fim de possi-
bilitar que ela seja ouvida e consigamos nos aproximar do que se passa em suas brin-
cadeiras, ou seja, em sua relacio com o mundo.

Considerar o jogo como objeto educativo nos conduziu a compreendé-lo sob
o ponto de vista do protagonismo infantil, como um instrumento de linguagem cor-
poral, e a entender a cultura de pares infantil através da fantasia e das racionalidades
infantis na brincadeira. Sinalizamos que esses fatores podem permitir que elemen-
tos que fazem parte da realidade infantil estejam em constante didlogo com o traba-
lho pedagégico do professor.

Mergulhar no cotidiano, conhecendo as engenharias brincantes das criancas,
permitiu reconhecé-las como produtoras ativas de conhecimento, sujeitos de direitos
no territério brincante da escola e inventores de suas brincadeiras com légicas pré-
prias. Logicas essas tracadas e camufladas no cotidiano escolar, que instituiu outras
configuracdes para olhar a crianca, de forma contextualizada com a sua realidade e
com as relacdes que se formaram na cultura de pares.

Ao investigar a articulacio entre a ludicidade, a agressividade e o nonsense nas
situacoes brincantes, foi possivel identificar, a partir de experiéncias infantis, a pos-
sibilidade das brincadeiras lidico-agressivas serem consideradas um produto da cul-
tura da infancia. Isso reforca que essas manifestacdes estariam presentes na cultura de

pares infantil como uma necessidade de as criancas exporem suas vontades e desejos
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por meio do didlogo corporal e da engenharia brincante, mediados pelo contexto
da fantasia, da midia, da agressividade e do contexto social. Assim, tais brincadeiras
podem conter ndo sé tracos de seriedade, como também de visivel desordem, pois
se encontram em um campo hibrido, associado a ludicidade, a agressividade e ao
nonsense, evidenciando, desse modo, uma harmonia conflituosa (MAFFESOLI, 2012).

As brincadeiras lidico-agressivas apresentaram um viés ambiguo em relacio
ao risco — que nao deveria ser confundido nem como banalizacio da violéncia e nem
com a pratica de bullying e de briga, pelo contrario, deve ser encarado como uma pro-
cura de incentivo brincante, autonomia, adaptacdo, confronto com a adversidade,
superacdo e controle de limites corporais e relacionais.

A complexidade que abrange as brincadeiras ludico-agressivas diz respeito ao
envolvimento da heterogeneidade de seus elementos constitutivos, conduzindo a
possibilidade de hibridizar aspectos, a0 mesmo tempo, antagonicos e flexiveis, reve-
lando cruzamentos e limites de fronteiras que cercam o hibridismo brincante. Desse
modo, os espacos-tempos brincantes da Educacio Infantil, sejam ligados a Educacio
Fisica ou ndo, necessitariam compreender a dindmica e os conhecimentos produzi-
dos a partir dessas praticas na Educacao Infantil, desconstruindo imagens negativas
sobre esse tipo de manifestacao.

Com o intuito de analisar a producido de sentidos e os momentos que condu-
ziram as criancas a manifestarem o interesse pelas brincadeiras lidico-agressivas, a
pesquisa apontou para as (re)invencdes cotidianas, a apropriacio, o registro de suas
brincadeiras e a interpretacio junto delas, bem como para os usos e as apropriacdes
do que compde a sua realidade social nas relacdes tecidas no cotidiano, captadas nos
espagos-tempos da Educacio Fisica e nos momentos do recreio.

Os dados produzidos em campo demonstraram a producio de sentidos refle-
tida na aproximacdo com as criangas, o que permitiu captar seus pontos de vista nas
relacdes sociais durante as brincadeiras ladico-agressivas, trazendo luz para praticas
camufladas, nio ditas e expressivas que permeiam as interacdes infantis e que ndo
tém espaco no cotidiano escolar. No entanto, para que a brincadeira flua no tempo
das criancas, isto é, no tempo de aidn, elas pagam o preco através de suas espontanei-
dades, de modo ora camuflado, ora escancarado nas (inter)acdes brincantes.

Concordamos com Elias e Dunning (1995) que é nos momentos de aparente

relaxamento que ocorre alto grau de controle, permitindo um padrio civilizado
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particular de comportamento. Entdo, nas brincadeiras ludico-agressivas, as crian-
cas estdo favoraveis ao que pode ocorrer na situacdo brincante, por isso vao em busca
da excitagdo para incrementar a brincadeira e, simultaneamente, se autocontrolam
para diminuir suas ansiedades e fugirem da repressdo social (ELIAS, 1994).

No que diz respeito ao contexto social, os episdédios brincantes mostraram o
compartilhamento de um mesmo universo sociocultural, um sentimento de perten-
cimento e uma cultura de jogo que funcionou de maneira inter-relacionada com as
suas proprias realidades, vivenciadas, porém, em um contexto de faz de conta.

Destacamos o uso das brincadeiras lidico-agressivas representando um antidoto
para a violéncia na brincadeira, atuando contra a a¢do de algo nocivo no contexto
brincante, corroborando a afirmacio de Jones (2004) de que brincar com compor-
tamentos agressivos é uma forma de evitar essa atitude.

Em relacido aos momentos que conduzem as criancas a manifestar o interesse
pelas brincadeiras ludico-agressivas, a pesquisa evidenciou que os espacos-tempos do
recreio se tornaram um ambiente de troca de experiéncias, de atualizacio das brinca-
deiras e de potencialidades pedagdgicas. As brincadeiras que as criancas (re)constroem
nesse ambiente estdo relacionadas ao que elas vivenciam em seu cotidiano. Sinaliza-
mos para o que elas veem na TV — como os desenhos animados, super-heréis, prin-
cesas e personagens de histérias infantis - e transformam em sua realidade brincante,
ou seja, producdes culturais criadas pelas préprias criancas nos momentos em que se
relacionam livremente e que ainda podem estar sujeitas @ modificacio no momento
em que interagem com seus pares. Isso qualifica a brincadeira e sugere uma atualiza-
¢do constante conforme o contexto, os integrantes e as regras propostas.

Ja nos espacos-tempos da Educacio Fisica, as interacdes entre as criancas apare-
ceram limitadas pelo espaco, pela organizacio e pela orientacio pedagdgica da aula,
pois, embora seja um ambiente demarcado pela ordem e pela disciplina, também é
definido pela espontaneidade, pelo prazer, pela tensédo e pelo proibido entre elas, con-
duzindo-as a agirem taticamente para desenvolver a engenharia brincante nas brin-
cadeiras ladico-agressivas.

Por sua vez, os professores de Educacao Fisica, com suas estratégias pedagogi-
cas, revelaram uma cultura do cuidado ao tratar a agressividade na brincadeira, pelo
medo de as criancas se machucarem e/ou receio de banalizacio da violéncia. Con-

sideramos que a superprotecio poderia ser modificada para a abertura de espacos
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na aula com a mediacdo do docente, buscando encontrar solucdes conjuntas com
os proprios educandos. E nesses momentos poderio ser observados a participacdo
ativa do aluno e o exercicio de direitos brincantes, assim como o desenvolvimento
de competéncias, tais como a percep¢io sobre seguranca, a resolucio de conflitos, a
socializacdo e o respeito as regras construidas no grupo. Desse modo, as brincadeiras
ltdico-agressivas, ao integrarem o repertério brincante das criancas, podem propor-
cionar que sejam desenvolvidas capacidades motoras, sociais, adaptativas e emocio-
nais, pois, durante as experiéncias infantis, a resolucio de conflitos e a exploracdo da
criacdo de regras se tornam fundamentais nessas relacdes.

Em busca de destacar as contribuicdes do hibridismo brincante nas interven-
coes pedagdgicas da Educacio Fisica com a Educacio Infantil, sinalizamos, também,
reorientacoes pedagdgicas com este segmento de ensino.

O intuito desta pesquisa foi provocar o leitor para os diferentes tipos de brin-
cadeiras que compdem o cotidiano escolar, com destaque para as brincadeiras ladi-
co-agressivas, com as suas multiplas expressdes que fazem parte da vida das criancas
e que geram aprendizados, descobertas e socializacio. Nessa perspectiva, a sensibi-
lizagdo do olhar do professor para esse tipo de brincadeira possibilitou que as expe-
riéncias infantis fossem compreendidas.

As experiéncias que as criancas (re)criaram em suas brincadeiras, como as dos
episédios de interacao citados no texto, apontaram para a relacdo ativa da midia e do
contexto social com as culturas da infancia, que se manifestaram de forma intensa,
proteiforme e desafiadora.

Por meio das pistas deixadas pelas criancas, observamos que hd uma légica par-
ticular nas brincadeiras ladico-agressivas, revelando a possibilidade de serem reali-
zadas em um contexto turbulento, desde que a ludicidade esteja envolvida.

Essas manifestacdes brincantes também revelaram a producéo cultural infantil
ao transformarem a complexa realidade em que as criancas vivem em brincadeira,
mostrando que os elementos ludicidade e agressividade podem coexistir, conjugando
aspectos racionais e irracionais, bem como aspectos simbdlicos, turbulentos, agres-
sivos e de nonsense na mesma medida, ecoando a complexidade desse tipo de pratica.

Aceitando o desafio de pedagogizar as brincadeiras lidico-agressivas nos espa¢os-
-tempos da Educacdo Fisica na Educacio Infantil, reafirmamos a tese de a compreensio

do hibridismo brincante possibilitar a socializa¢do, a manifestacdo de protagonismo,
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a abertura para uma leitura positiva para os processos simbdlicos das criancas e a
possibilidade de mediacio pedagdgica do professor de Educacio Fisica em interven-
cdes docentes, apontando para uma reorientacio pedagdgica. Reorientar no sentido
de orientar em uma nova direcio. Assim, a reorientacio pedagdgica pode possibi-
litar novos caminhos e significados para a acdo docente no que concerne as brinca-
deiras ladico-agressivas nos espacos-tempos da Educacio Fisica na Educacdo Infantil.

O reconhecimento da producao cultural infantil e a troca de conhecimentos
entre os sujeitos brincantes e os professores apontaram, ainda que despretensiosa-
mente, a reversdo de visGes cristalizadas sobre as manifestacdes corporais, assina-
lando para o que se revela e o que é produzido socialmente na cultura de pares infantil.

Consideramos que, mesmo com todo contexto de cuidado e de olhares estig-
matizadores, foi possivel constatar que as representacdes das criancas estavam vol-
tadas para a fuga do olhar adulto, com a intencio de interagir para brincar, marcadas
por regras criadas e vigiadas por eles mesmos. J4 as representacdes dos adultos, por
sua vez, foram se transformando em um olhar mais sensivel apés a reflexdo sobre os
registros imagéticos e reais do que ocorria com e entre as criancas.

A reorientacido de pensamento e, a0 mesmo tempo, pedagdgica enquanto um
processo de compreender a producio de sentidos que se expressa no hibridismo
brincante por meio da reflexdo sobre os acontecimentos no/do/com o cotidiano
iniciou um novo caminho a ser construido e pensado sobre os miltiplos fatores que
se encontram entremeados nas brincadeiras infantis. Nessa perspectiva, a possibili-
dade de intervencio pedagdgica das brincadeiras lidico-agressivas mostrou que as
suas variacoes podem indicar configuracdes de pedagogizacio dessa manifestacio
brincante por meio de atividades agonisticas e/ou historiadas, com movimentos de
luta, com objetos e com os desenhos animados. Com base nas estratégias de ensino
de conhecer as culturas das criancas, de proporcionar espaco para a coconstrucio da
aula com os pequenos e de mediacdo de praticas articuladas as experiéncias infan-
tis, pode ser possivel oportunizar ambientes inovadores, criativos e significativos de
socializacdo e de protagonismo para as criancas na Educacio Infantil.

A pesquisa, ao ter possibilitado espaco para que as criancas falassem sobre as
suas interacdes e as suas engenharias brincantes, permitiu possibilidades de refle-
xd0 do professor sobre a reorganizacio de sua pratica pedagdgica, identificando, por

meio das vozes das criangas, representacdes brincantes captadas nos espagos-tempos da
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escola que podem passar despercebidas na rotina escolar. Por essa razdo, compreen-
der o cotidiano aliado a cultura dos sujeitos brincantes na escola é fundamental na
medida em que podemos horizontalizar as relacdes, inverter perspectivas, descons-
truir representacdes formadas e reorientar as praticas pedagdgicas com um movi-
mento dialégico entre criancas e professores. Portanto, defendemos outro olhar
sobre as brincadeiras lidico-agressivas, desconstruindo visdes adultocéntricas e pri-
vilegiando espacos para alternativas, criacées e compartilhamentos brincantes entre
criangas e professores. Isso implica ter sensibilidade para perceber a l6gica das brin-
cadeiras infantis de se apropriar e resignificar o arcabouco cultural que compde a rea-
lidade das criangas, junto de seus pares, e o potencial da brincadeira, apontando para
uma direcdo que concebe as acdes ludico-agressivas com um modus operandi idios-
sincrético, que se constitui na inventividade de suas praticas e nos seus processos de

producio de conhecimento.
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0 hibridismo brincante, proposto
pela autora, nos faz enxergar,
num mesmo cenario, a recriacao
do homo Iudens com a violéncia
simbolica com o nonsense do homo
demens. Esses dois irmaos siameses
entram em cena para estimular uma
pedagogia da inféncia, ciosa de seus
professores em todos os espacgos de
insercao social das criancas.

Quanto ao seu aspecto educativo, con-
siderar 0 jogo nos conduz a compreen-
dé-lo sob o angulo de visao do prota-
gonismo infantil como um instrumento
de linguagem corporal e, também, do
entendimento da cultura de pares,
atraves da fantasia e da “racionalidade
sensivel” infantil na brincadeira.

A obra, embora tenha sido produzida
no seio de um programa de pés-gra-
duagao especifico de pesquisa, nao
se restringe ao seu territorio origi-
nal. Basta saber que as criancas nao
pertencem a essa ou aquela area de

conhecimento, mas que sao sujeitos
criadores de uma humanidade toda,
porque convivem em espacos aber-
tos e criativos, como nos certifica
Sutton-Smith.

Tenham uma boa leitura.
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Este livro foi vencedor do 12 Prémio Ufes de Teses e Dissertacdes, como o melhor

trabalho da Grande Area Ciéncias da Satide defendido no quadriénio 2017-2020.

Esta obra contribui tanto para(in)formar os leitores quanto para cimentar a pra-
ticade todos aqueles que lidam nos loci das licenciaturas e da Educacao Infantil.

Olivro mostraavontade das criancas em permanecerem no jogo do hibridismo
brincante. Mesmo dentro de um contexto paradoxal, a ludicidade prevalece e
0s sujeitos brincantes continuam unidos pelo interesse proteiforme, revelan-
do outras formas de expressividade que pulsam das experiéncias brincantes.

Nao deve ter sido facil para a autora mergulhar no universo das brincadeiras
das criancas para captar, com as engenharias brincantes, o certificado da
producao ativa de conhecimentos, explorando a subjetividade nesse territorio
ludico e as invencoes de brincadeiras a partir das logicas infantis. A autora,
com uma carga metafoérica obsessiva, consegue extrair a articulacdo entre a
ludicidade, a agressividade e o nonsense nas situacoes de hibridismo brincan-
te, que se revelam como “pedras preciosas” neste livro. Aproveitem a leitura!
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Universidade Federal de Mato Grosso
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