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EDITORIAL

Marcelo Vicentin

Rogério de Melo Grillo

A Edicao n. 54 da Revista Linha Mestra traz o Dossi€é Tematico Cultura Ludica e
Estudos da Infancia, que ¢ uma proposta de discutir o jogo, a brincadeira e a cultura ludica, a
fim de problematizar como uma expressividade livre e individual permita que cada pessoa se
envolva com atividades ludicas.

Consequentemente, o conjunto de textos publicados dialogam com a proposta do Dossié
ao discutir e apresentar possibilidades para que a Cultura Ludica e os Estudos da Infincia
emerjam desse encontro, possibilitando a investigacao por diversos aspectos e autores.

Portanto, sob o signo da brincadeira, dos brinquedos, do jogo e do ludico, este Dossié,
busca promover vozes e processos criativos, para enfatizar a importancia destes campos de
estudos que produzem e criam outros € novos mundos.

Boa leitura
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Muiltiplos olhares sobre a cultura ludica infantil

Rogério de Melo Grillo!
Colas Duflo?
Regina Célia Grando®

Marcos Teodorico Pinheiro de Almeida®*

Os autores Josef Leif e Lucien Brunelle, em seu tratado defendendo o jogo, a
cultura ludica, a brincadeira e o ludico, propugnaram que nao ¢ suficiente dar as pessoas
o direito ao jogo e a brincadeira, j& que € preciso despertar € manter nelas o desejo pelo
jogo e pela brincadeira’. Esse ideario expressa, em linhas gerais, uma ontologia do
jogo/brincadeira, dado que defende que cada pessoa pode exercer a sua expressividade,
livre e individualmente (ludico), de modo dialético e dialogico, no bojo de uma cultura
ludica.

E com este mote que nos, organizadores e autores, defendemos o presente dossié,
que traz a essencialidade de se problematizar, desenvolver e potencializar os debates
acerca da tematica da Cultura Ludica Infantil, dos Estudos da Infancia, das Teorias sobre
Jogo e Ludico. Em outros termos, intencionamos enriquecer, ainda mais, os didlogos
académicos, posto que, na conjuntura atual, faz-se precipuo fomentar espacos de debate,
justamente, para exortar discussdes, pesquisas, estudos, andlises criticas e novas
produgdes de conhecimento, no plano epistemoldgico (e cientifico), como também no que
concerne as suas implicagdes a formagdo e a emancipagao humana.

Nesses moldes, este dossi€ expressa precisamente essa peculiaridade deslindada,
ao trazer diferentes debates relativos ao jogo, ao ludico, a infancia e a cultura ladica. Para
tanto, ele foi organizado mediante uma analise critica com diferentes perspectivas a
respeito desses fendmenos. A vista disso, sistematizamos um trabalho cientifico-literario,
em que reunimos pesquisadores(as) de diferentes partes do Brasil, da América do Norte
e da Europa, tendo em vista conhecer o que estes(as) intelectuais tém pesquisado e

estudado a propoésito do tema em questao.

' ITFSULDEMINAS, campus Muzambinho.

2 Université Paris Nanterre.

3 Universidade Federal de Santa Catarina, UFSC.

4 Universidade Federal do Ceara, UFC.

5 Cf. LEIF, Joseph; BRUNELLE, Lucien. O Jogo pelo Jogo: a atividade ludica na educacio de criangas e
adolescentes. Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1978.
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Enfatizamos que, no presente dossi€, ha a tradugao de trés textos muito veiculados
no ambito internacional, e que se dedicaram a analisar: “jogo pedagdgico e cultura ludica”
(K. Marinova), “jogo, cultura ludica e entretenimento” (C. Duflo), “jogo e
desenvolvimento” (B. Sutton-Smith). Além destes textos, reforcamos que, em um sentido
geral, os demais artigos constituem igualmente uma leitura obrigatéria a todos(as)
aqueles(as) que objetivam estudar a tematica em pauta.

Finalmente, no intuito de fechar esta apresentacao, recorremos a uma obra classica
de Honoré¢ de Balzac, intitulada de “A obra-prima ignorada”. Nesse conto, ha uma bela
passagem, pelo qual um ilustre pintor expressa a seguinte ideia a respeito de sua obra
“Catherine Lescault”: “Infelizmente, houve um momento em que pensei que minha obra
estivesse concluida, mas obviamente me enganei em certos detalhes e ndo vou ficar
tranquilo enquanto ndo tiver esclarecido as minhas dividas”. Este excerto remete a ideia
de que toda obra ¢, de certa forma, inacabada. Isso, pois, desperta nos outros, € no proprio
autor, sentimentos, emogdes, duvidas, assim como, pode haver lacunas, erros ou
incompletudes. Ora, este dossi€ ndo ¢ um fim em si, menos ainda uma “obra acabada”.

Dito isso, espera-se, assaz, que este compilado de artigos cujo(a) leitor(a) possa
aprecia-lo, tal-qualmente, possa contribuir quanto a futuras pesquisas, estudos e formagao
académica em geral.

Desejamos uma excelente leitura!
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O jogo/brincadeira como zona de possibilidades criativas
The game/pretend play as zone of creative possibilities
Le jeu comme zone de possibilités créatives

Rogério de Melo Grillo!

Resumo: O objetivo deste artigo ¢ analisar o jogo/brincadeira como uma “zona de possibilidades
criativas”. Para tanto, assumo-o em movimento (inesperado), como um acontecimento, tendo como
norte a tese: o jogo/brincadeira ¢ uma produgdo cultural, que permite varias possibilidades de criacéo,
por ser, particularmente, um acontecimento. Com vistas a deslindar a minha proposta, recorri aos dados
de um estudo ja concretizado, de abordagem qualitativa, que tomou como método a “pesquisa sobre a
propria pratica”. Como método de analise dos dados, realizei uma “analise de contetdo’. A partir disso,
elaborei recortes de categorias de analise, com o escopo de demonstrar que o jogo/brincadeira ¢ uma
zona de possibilidades criativas.

Palavras-chave: Jogo/brincadeira; Zona de Possibilidades Criativas; Acontecimento.

Abstract: The aim of this article is to analyze play as a “zone of creative possibilities”. To do so, I
assume it to be in (unexpected) movement, as an event, with the thesis that play is a cultural production
that allows for various possibilities of creation, as it is, in particular, an event. In order to unravel my
proposal, I used data from an already completed study with a qualitative approach, which used the
“pesquisa sobre a propria pratica” as its method. The method used to “andlise de conteudo” was content
analysis. Based on this, I drew up analysis categories with the aim of demonstrating that game/pretend
play is a zone of creative possibilities.

Keywords: Game/Pretend Play; Zone of Creative possibilities; Event.

Résumé: L’ objectif de cet article est d’analyser le jeu en tant que “zone de possibilités créatives”. Pour
ce faire, je le suppose en mouvement (inattendu), en tant qu’événement, avec la thése que le jeu est une
production culturelle qui permet diverses possibilités de création, puisqu’il s’agit, en particulier, d’un
événement. Pour déméler ma proposition, j’ai utilisé les données d’une étude déja réalisée, avec une
approche qualitative, qui a utilis¢ comme méthode la “recherche sur sa propre pratique”. La méthode
utilisée pour analyser les données est “I’analyse de contenu”. Sur cette base, j'ai établi des catégories
d'analyse dans le but de démontrer que le jeu est une zone de possibilités créatives.

Mots-clés: Jeu; Zone de Possibilités Créatives; Evénement.

Introducio

A brincadeira da crianga ndo é uma simples recordagdo
do que vivenciou, mas uma reelaboracgdo criativa de
impressoes vivenciadas.

L. S. Vigotski

O presente artigo ndo objetiva caracterizar ou trazer uma miscelania de autores que
visaram conceituar o jogo € a brincadeira, trazendo a luz do debate, uma gama variada de

defini¢cdes ou décalages conceituais. Ou ainda, romantizar o jogo ou a brincadeira, por meio de

' IFSULDEMINAS, campus Muzambinho. TASP (The Association for the Study of play).
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»2_ Um texto, nesses

metaforas pouco pragmaticas, como “Senhor do Jogo” ou “Mundo do Jogo
moldes, foca em tao apenas estruturar ou fragmentar essas produgdes historico-culturais (jogo
e brincadeira), como outras pesquisas brasileiras fizeram anteriormente.

Em func¢do disso, meu intuito ¢ analisar o jogo/brincadeira como uma “zona de
possibilidades criativas”, isto €, ndo almejo investigar os conceitos sobre jogo (ou brincadeira),
mas sim o jogo/brincadeira em movimento, como um acontecimento. Em outras palavras, a tese
deste artigo ¢ bem simples: o jogo/brincadeira ¢ uma produgao cultural, que propicia inimeras
possibilidades de criacdo, por ser, especificamente, um acontecimento. Nessa perspectiva, por
ser um acontecimento, o jogo/brincadeira “acontece aqui e agora”, porquanto defendo que ndo
ha um mundo do jogo/brincadeira distinto e separado da realidade concreta. Ora,
jogo/brincadeira advém de um modo designadamente humano de atividade da consciéncia e,
por este motivo, constitui-se na a¢do e na apropriacao de elementos socioculturais.

A vista de tal especificidade, propugno que o jogo/brincadeira criam zonas, durante o
seu movimento (jogar/brincar como acontecimento), em que se pode decorrer situagdes de
criagdo, tais como: reconstrucao de regras, imitagdo e ressignificacdo, manuseio de materiais,
criacdo de estratégias ou situagdes protagonizadas, interpretacdo de signos no dinamismo do
jogo/brincadeira, modificagdes no espaco, relagdes diversificadas com o tempo, sistematizagao
de formas de linguagem para explanar e/ou analisar agdes no jogo/brincadeira, dentre outras
possibilidades criativas.

E importante justificar que estes pressupostos que alicercam a presente tese, sdo
contrarios ao que propde Freire (2005) de que o jogo ¢ tudo aquilo que a nossa sensibilidade
identificar como sendo jogo e de que ha um “mundo do jogo” apartado da realidade social
concreta. Ora, defendo a tese de que a subjetividade daquele que joga seria o ludico e que o
jogo/brincadeira “acontece aqui e agora” (acontecimento).

Em primeiro lugar, cabe frisar que, na antipoda de um Freire (2005), Euvé (2006, p.
207) prudentemente infere que “[...] se tudo se torna jogo, nada mais € jogo, € a no¢do perde

toda a fecundidade”. Em aporte teérico analogo, Henriot (1969, p.10) realca que uma objecao

2 Tais termos sdo constantemente conferidos a Freire (2005), contudo, cabe destacar que “Ser do Jogo”, “Senhor
do Jogo” e “Mundo do Jogo” precisam ser atribuidos a F. J. J. Buytendijk, por ser um dos primeiros a debater o
fenémeno do assenhoramento/arrebatamento e da liberdade do jogador, em 1932. Ademais, devemos reconhecer
as contribui¢des de Eugen Fink em 1946, 1957 e 1960, nos classicos: Nietzsches Metaphysik des Spiels, Oase des
Gliicks: Gedanken Zu Einer Ontologie des Spiel e Spiel als Weltsymbol, pois investigou os fenomenos da existéncia
e da esséncia do jogo, o “rapto” que o jogo exerce no jogador (Senhor do Jogo) e a ideia de que jogar consiste
numa espécie de projecdo a qual estabelece um mundo ludico (Mundo do Jogo). De resto, enaltecer o trabalho de
H.-G. Gadamer, ao enfatizar o fenomeno do Ser do Jogo, ao utilizar a metafora “ser jogado pelo jogo”, em seu
livro Wahrheit und Methode de 1960 (Grillo et al., 2020).
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“[...] peut étre adressée aux auteurs qui font du jeu l’essence méme de [’existence: si tout est

3. E continua: “[o jogo/brincadeira é] comme une ‘“chose”, au sens

jeu, rien n’est jeu
durkheimien du terme, parce qu’il est une réalité sociale et, d’une certaine maniere, une
institution” (Henriot, 1969, p. 20)*.

Em segundo lugar, a subjetividade aludida seria o ludico, que ¢ uma livre expressdo que
emerge da vivéncia de uma pessoa em um comportamento ludico. Isto posto, o ludico ¢
subjetivo, em virtude de ser uma experiéncia simbodlica-emocional direta e singular
(biocultural) da pessoa, e que provoca sentidos frente aos diversificados afetos vivenciados nos
comportamentos ludicos”.

Nesse embasamento, os jogos/brincadeiras sao atividades de constru¢do de conjunturas,
dentro de uma realidade social, logo, sdo produgdes culturais. Nao sao “mundos” apartados do
real (algo abdito), porém contextos culturais bem especificos, correspondentes, por exemplo,
as vdarias jogadas em um jogo ou aos variados papéis assumidos em uma brincadeira
protagonizada. Para Goffman (2013), o limite simbdlico que demarca o didlogo entre o universo
do jogo/brincadeira € o mundo, pode ser mais bem descrito como uma membrana seletiva, do
que como uma parede solida, que segrega o jogo/brincadeira do cotidiano.

O ato de jogar/brincar “acontece aqui e agora”, como bem pontuaram Denzin (1982),
Goffman (2013), Elkonin (2003), Avedon e Sutton-Smith (1971). Assim, jogar/brincar ¢ agir
no amago de um tipo de produgdo cultural, em que aquele que joga/brinca cria dentro de um
tipo de liberdade originada pelo proprio jogo/brincadeira. Ora, poderiamos conceber tal
conjuntura como uma zona aberta a inventividade.

Sobre isso, Mauriras-Bousquet (1991) sintetizou que os jogos (no plural, e isto se
estende as brincadeiras) sdo instituigdes sociais, ou seja, objetos culturais. O jogo (no singular,
como na brincadeira) ¢ uma atitude existencial, basicamente, concerne a atitude ladica daquele
que joga/brinca (jogador) e se coloca em movimento (dindmica do jogo/brincadeira). Inclusive,
em estudo anterior, Mauriras-Bousquet (1984) ja havia perscrutado que os jogos (e as
brincadeiras) sdo objetos culturais que existem no bojo de uma sociedade e sdo passiveis de
transformacdes. Por outro lado, o jogo/brincadeira (singular) se concretiza numa agao, ou seja,

somente decorre como consequéncia de um “ser que joga o jogo”. Entendo que este

3 pode ser dirigida a autores que fazem do jogo a propria esséncia da existéncia: se tudo ¢ jogo, nada ¢ jogo.

4 como uma “coisa”, no sentido durkheimiano do termo, porque é uma realidade social e, de certa forma, uma
instituigdo.

3 Cf. Grillo (2021; 2022).
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jogo/brincadeira (no singular), alvidrado pela autora sobredita, €, precisamente, minha ideia de
jogo/brincadeira como acontecimento.

Dito isso, para elucidar a minha proposta de jogo/brincadeira como zona de
possibilidades criativas, recorri aos dados de um estudo j4 realizado®, de abordagem qualitativa,
que tomou como método a pesquisa sobre a propria pratica. O referido estudo foi desenvolvido
em uma escola publica municipal de zona rural, em um municipio do interior de Minas Gerais,
com 17 criancas (alunos) de um 3° ano do Ensino Fundamental, com idade entre 8 e 10 anos,
em aulas de Educacdo Fisica. No tocante aos dados, com vistas a organizacdo do material
produzido (dados), optou-se por uma andlise de contetido, que se alicergou na sistematizagao
das unidades de andlise e subsequente categorizagao/tematizagdo dos dados. Em face disso,
elaborei recortes de categorias de andlise, com o objetivo de defender a minha tese em pauta, a
saber, demonstrar que o jogo/brincadeira ¢ uma zona de possibilidades/criativas.

Tendo como escopo dar coeréncia logica e objetividade ao presente texto, subdividi-o
em trés secoes, contando esta Introdugdo: “Jogo/brincadeira: uma zona de possibilidades
criativas”; “Consideracdes finais”. Em resumo, esta divisdo € suficiente para expor e defender

a tese do presente artigo.

Jogo/brincadeira: uma zona de possibilidades criativas

O jogo é cultural, por isso, se faz de conhecimentos
acumulados.
Frangois Euvé

Para analisarmos o jogo/brincadeira como uma zona de possibilidades criativas, faz-se
essencial, aprioristicamente, analisi-los como uma produgo cultural. Em trabalhos anteriores’,
asseverei que o jogo e a brincadeira sdo produgdes historico-culturais aprendidas,
ressignificadas e que permitem processos diversificados de mediagcdo semiotica. Sendo assim,
¢ basilar investigar os atos de jogar e brincar, para depreendermos os modos como as pessoas
agem no mundo. Isto denota entender que tais agdes sdo meios que elas usam para ampliar as
suas leituras da realidade concreta e, pari passu, imaginar, criar € construir experiéncias a partir
de um confronto entre desejos, vontades e regras, como norteadores da sua atividade. Como

explicita Vigotski (2021), o sujeito ndo simboliza na brincadeira ou no jogo, mas deseja, realiza

6 Cf. Grillo (2018), para mais detalhes tedricos, metodoldgicos e analiticos.
7 Cf. Grillo (2018, 2023).
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vontades e vivencia as principais categorias da atividade, entendendo que toda atividade ¢
permeada por regras latentes ou patentes.

A este respeito, Vigotski (2018) postula que todo jogo/brincadeira ¢ fundeado (todavia,
ndo determinado) na realidade, ja que a fantasia e/ou a imaginagdo sdo fundamentos para toda
atividade criativa e essa sé transcorre por meio de um movimento de apropriacao e significagao
do sujeito, diante de elementos da cultura que ele vivencia — situagdes concretas/cotidianas em
geral.

Desse modo, a fantasia e/ou a imagina¢do ndo resultam de nenhum descobrimento
insulado em relacdo a realidade, de nenhuma invencdo magica, até que se produzam as
condigdes materiais e psiquicas basilares para o seu aparecimento. Vale sublinhar que se a
fantasia e/ou a imaginagdo sao fungdes pelas quais se pode encetar certa “deformacgao” do real,
objetivando opera-lo por via de novas conexdes, criando assim um elemento “novo”,
conjuntamente, esse “novo” ndo estd separado das condi¢des objetivas postas pela realidade
concreta.

Sob a égide de tais teses, o jogo/brincadeira ¢ uma variabilidade cultural, ndo um
ambiente ou mundo fantastico, evadido da realidade sociocultural. Esta ideia de fantasia
desligada da realidade, tdo propalada por pesquisadores brasileiros®, que se sustenta em livros
como “A Histéria Sem Fim”, de Michael Ende, ou em filmes como “Em busca da Terra do
Nunca”, do diretor Marc Forster, fomenta uma romantizagdo do jogo/brincadeira, desligando-
o das situagdes cotidianas. Essa vertente ja foi criticada por Sutton-Smith (1959, 1988, 1995),
que, por intermédio de varias pesquisas de campo, atestou que o jogo/brincadeira sdo
permeados por uma série de atitudes, que ndo isenta os sujeitos de provaveis conflitos. Destarte,
nao se deve romantizar o jogo/brincadeira enaltecendo a fantasia, mas sim compreendé-lo como
derivado do cotidiano sociocultural. Quer dizer, as relagdes possiveis que decorrem de um
jogo/brincadeira ndo estdo desvinculadas das contendas, discordias, desafetos, preconceitos
e/ou de acodes ilicitas (como a depredagdo, a caga ou o roubo).

Ademais, ¢ até estranho usar o livro “A Historia Sem Fim” como exemplo para o
jogo/brincadeira, sendo que este livro (também o filme citado) fala da vinculagao entre literatura
e fantasia, mostrando como Bastian (personagem principal), que se sente solitario, busca
aventura e fuga da realidade. Ora, ndo ha alusdo ao jogo ou a brincadeira. Utilizar da fantasia
presente neste livro/filme, no &mbito das teorias sobre jogo e ludico, € romantizar uma producao

cultural que, segundo intimeros trabalhos e pesquisas (Sutton-Smith, 1959, 1977, 1975, 1995;

8 Cf. Freire (1989, 2005).
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Schwartzman, 1978; Denzin, 1982; Goffman, 2013; Sandseter, 2009; Smith; Lewis, 1985),
possui também circunstancias de agressividade, exclusdo, acdes arriscadas, depredacdo e
zombaria.

Corroborando com a minha pesquisa, e, outrossim, com os preceitos de Vigotski (2018,

2021) e Elkonin (1971, 2003), o estudo de Denzin (1982) demonstrou que:

The province — or social world of play — is to be found in the immediate
context of directly perceived reality. That is the world of play is not — as
Caillois, Huizinga and others would have it — distinct from and apart from

everyday taken-for-granted reality. It occurs in the immediately experienced
here-and-now (Denzin, 1982, p. 13, grifos meus)°.

Nesse entendimento, Denzin (1982) destaca que jogo e brincadeira, como producdes
culturais, sdo uma estrutura flexivel e dialdgica para a ag¢do (brincar e jogar como processos
criativos). E, no mais, [...] “playing behavior builds upon itself, and hence has its own sense of
history which participants bring to it, experience and attach to it’ (Denzin, 1982, p. 17)!°. Com
1sso0, € no jogo € na brincadeira que as pessoas estabelecem novas definigdes/criagdes no que
tange ao mundo imediato (realidade concreta), que t€ém ao seu alcance (Denzin, 1982; Dansky,
1985).

Alinhado a referida perspectiva, Goffman (2013) advoga que o jogo e a brincadeira sdo
producdes culturais, derivadas de um tipo especial de interagdao no contexto de uma organizacao
social. Seus elementos sdo os proprios sujeitos e seus processos de significacdo (“sign
situation”), mediante uma interacdo focada'! que o jogar/brincar permite no imo de uma
realidade social concreta. Posto isso, conquanto haja certa simbolizagdo da realidade, nas
situagOes ludicas, o jogo/brincadeira ¢ um sistema de atividade situada (“situated activity
systems”), que propicia relagdes e apropriagdes culturais. Por isso, a simbolizagdo ndo ¢ algo
absurdo ou descolado das conjunturas sociais, mas processos de ressignificacdo situados, logo,

possibilidades criativas.

9 A provincia — ou o mundo social do jogo — deve ser encontrada no contexto imediato da realidade diretamente
percebida. Ou seja, o mundo ludico ndo é — como Caillois, Huizinga e outros gostariam que fosse — distinto e
separado da realidade cotidiana assumida. Ele ocorre na experiéncia imediata, ou seja, no aqui e agora.
100 comportamento ludico se desenvolve a partir de si mesmo e, portanto, tem seu proprio senso de historia, que
os participantes trazem, vivenciam e associam a ele.
" Focused interaction. Cf. Goffman (2013, p. 8-9).
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Turner (1983) igualmente segue estes preceitos, por subentender que “[...] since play
deals with the whole gamut of experience both contemporary and stored in culture, it can be
said perhaps to play a similar role in the social construction of reality”'?.

A vista disso, Vigotski (2018, 2021) e Elkonin (1971, 2003) inferem que estudar o jogo
ou a brincadeira ¢ pesquisar as maneiras pelas quais as pessoas agem no jogo ou na brincadeira
€ como, por via deste processo, elas se colocam em atividade de imaginacao criadora. De um
lado, apropriando-se da cultura e desenvolvendo a personalidade, e, de outro, resolvendo
problemas e reelaborando criativamente aquilo que vivenciou.

Por exemplo, em uma partida de “queimada”, a equipe 1 realiza uma jogada “contra” o
outro jogador ou equipe 2 (adversaria). Essa ag¢do criara uma situagdo-problema de jogo para a
equipe 2. Por conseguinte, essa situagdo gerara novas possibilidades de “fazer o préximo lance”
(desde que a partida ndo finde) por meio da “resolug@o do problema” no jogo, sendo esse o ato
do jogador ou equipe 2 (adversaria) de responder a situagdo-problema. Ao transporem o
problema de jogo, a equipe 2 cria com sua resposta uma nova situacao-problema de jogo para
a equipe 1 e assim sucessivamente. Isso vale igualmente para circunstancias em que existe
alteracdo nas regras, objetivos, contexto de brincadeira, tempo ou espago, para que o
jogo/brincadeira aconteca. Resumidamente, este exemplo elucida a ideia do jogo/brincadeira
como um acontecimento.

Em didlogo com os pressupostos suprarreferidos, no livro “World of play” (1983),
organizado por Frank E. Manning, os pesquisadores Budwig, Strage e Bamberg (1983)
propuseram, em seu texto, que o jogo/brincadeira ¢ uma espécie de compreensdo
compartilhada, visto que, em seu amago, existe uma encadeacao de conjunturas, que demandam
certa competéncia criativa dos sujeitos, para encaixar experiéncias singulares em uma situagao
ladica'?. Dessarte, ha uma forma especifica de produgio de conjuntos significativos (individual
e coletivamente), os quais representam o significado e o sentido de determinadas agdes e/ou
experiéncias compartilhadas intersubjetivamente, na dindmica do jogo/brincadeira.

Nessa esteira tedrica, a guisa de exemplo!'*, analisei como em tais comportamentos
ludicos (jogos, brincadeiras, rondas infantis e interagdes com brinquedos) as criangas criavam
e negociavam regras, modificavam atitudes, suprimiam desejos pessoais em prol da decisdo do

grupo, atuavam criativamente com objetos (brinquedos) e sobre o tempo/espaco, e, por fim,

12 como o jogo/brincadeira lida com toda a gama de experiéncias, tanto contemporaneas quanto armazenadas na
cultura, pode-se dizer que talvez ele desempenhe um papel semelhante na construcgao social da realidade.
13 Cf. Budwig, Strage e Bamberg (1983), especificamente nas paginas 149-154.
14 Cf. Grillo (2018).
11
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realizavam diversificadas trocas semidticas (apropriacdo dialética da propria cultura, mediante
confrontos com objetos, discursos, signos, linguagens, formas de agir, vontades etc.).

Posto 1sso, em uma das unidades de andlise, da minha pesquisa, a interpretacao, analise
e sintese dos dados se deu diante de 10 aulas que tiveram como direcionamento a produgdo de
conhecimentos sobre o jogo pelas criangas, em situacdes de ‘“construcdo de jogos e
brincadeiras” e “problematizacao de acdes”.

No bojo desse recorte, considerei a producdo de conhecimentos respeitante ao
jogo/brincadeira pelas criangas, no que se refere a construcdo de novos jogos ou brincadeiras,
mas, em especial, a vivéncia destes comportamentos ludicos, ja que € nestes acontecimentos
que emergem as possibilidades criativas. Cabe dizer que as criangas foram divididas em grupos,
para que todas pudessem expressar suas ideias, ao passo que elas também produziram registros
de jogo (do tipo pictorico — desenhos).

Nestas aulas, os modos como as criangas interagiam e produziam (significacdo) seus
jogos ou brincadeiras, decidiam as regras, objetivos, objetos a serem empregados, nao estavam
isentos de conflitos, agressdes ou impasses. Pensar o jogo/brincadeira como acontecimento, €
depreendé-lo, mormente, como algo inesperado. As criangas, na propria agdo de organizar um
ambiente para a construcdo de jogos, basicamente, j4 estavam em processo de criagdo,
significacao e apropriagao.

No mais, os dados sinalizam que estes processos podem derivar também indiretamente,
por meio da apropriagdo, imitacdo e significagdo, sem a necessidade de uma mediagdo direta
do outro. Em minha pesquisa, constatei que uma crianga ao observar uma situagao de jogo ou
brincadeira (regras e formas de a¢dao), um papel assumido e/ou uma estratégia de um
companheiro ou de um adversario, pode se apropriar desses conhecimentos, mesmo se tais
situacdes (comportamentos, estratégias etc.) ndo forem diretamente comunicadas a ela. Logo,
temos pela dindmica do jogo/brincadeira uma forma de mediagdo semidtica com base no
aprender a criar com o outro (interagao).

A titulo exemplo, no “jogo da velha humano”, elas queriam indicar estratégias durante
0jogo, e ndo permanecer nas filas sem poder de decisdo, como se propde no formato tradicional.
Isto ¢, queriam ficar ao redor do tabuleiro de jogo, porém participando também das jogadas.

Isso permite outro tipo de atuagdo e visualizacao do jogo. Acerca deste jogo (re)construido:

[...] as criangas entio decidiram que valia ficar ao redor do tabuleiro e
poderiam dar dicas a qualquer momento sobre jogadas as outras criangas de
seu time. Isso caracteriza que as criangas ndo queriam mais ficar em filas antes
de cada jogada e que, por ser um jogo coletivo, seria pertinente dialogar
12
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abertamente sobre as jogadas do time, dar opinides. Depois dessa mudanga,
elas jogaram 10 rodadas, ficando 3 x 2 para o time em pé [ Yara, Thalita, Fany,
Alex, Nick, Tata, Biel e Mateus] contra o time sentado [Adriano, Lulu, Léo,
José, Leandra, Joel, Kaio e Diogo] (EXCERTO DIARIO DE CAMPO, NOTA
REFLEXIVA DO PROFESSOR-PESQUISADOR).

Imagem 1:Jogo da Velha Humano

o

Fonte: Acervo do autor (pesquisas).

A imagem indicada evidencia uma vivéncia quanto a nova estrutura de jogo, proposta
pelas proprias criangas. A partir desta mudanga, conforme exposto no excerto relativo ao diario

de campo, elas jogaram novamente (ver excerto do didrio de campo e quadro):

Nick [1] inicia a partida tomando a casa central (time em pé). Leandra [2] faz
o segundo lance tomando a casa direita ao lado da casa central (time sentado).
No lance seguinte [3] Tata (time em pé) fica na diagonal esquerda depois de
ser orientada por Thalita e Yara [casa adjacente a Nick].

Quadro 1: Jogadas — Jogo da Velha Humano

3- Tata Opciao 2 5- Yara
(em pé) (em pé)
1- Nick 2- Leandra
(em pé) (sentada)
Opcao 1 4- Lulu
(sentada)

Fonte: Acervo do autor (pesquisas).
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Lulu [4] do time sentado toma a diagonal [impedindo que o time em pé faga
uma trilha na diagonal]. Na sequéncia, Thalita orienta Yara [5] do time em pé
a tomar a diagonal a direita de Nick. Ela faz esta jogada mediada por Thalita
[ao passo que fez isso, realizou uma estratégia vencedora, dado que poderia
vencer de duas maneiras]. (EXCERTO DIARIO DE CAMPO, NOTA
DESCRITIVA DO PROFESSOR-PESQUISADOR).

A partir desta jogada, Adriano optou por tomar a casa relativa a “opg¢ao 17, segundo o

quadro supracitado. Com esta ac¢do, decorreu o seguinte:

[...] Adriano faz o terceiro lance para o ‘time sentado’, tomando a casa
diagonal e impedindo uma trilha diagonal de Yara e Nick [op¢do 1 —
diagrama supra-indicado]. Lulu do ‘time sentado’ diz: “perdemos”. Na
jogada seguinte, Fany (time em pé) toma uma casa na horizontal, entre Yara
e Tatd [op¢do 2 no diagrama supra-indicado]. O ‘time em pé’ com essa
jogada vence a terceira rodada [a figura seguinte explicita este episodio].
(EXCERTO DIARIO DE CAMPO, NOTA DESCRTIVA DO PROFESSOR-
PESQUISADOR).

Imagem 2: Jogo da Velha Humano, vitoria do

B

“time em pé”

A situacdo descrita esboca a ideia de jogo/brincadeira como zona de possibilidades
criativas, porquanto, seja em um jogo de regras ou numa brincadeira protagonizada, temos o
desencadeamento de situacdes-problemas, que demandam processos criativos. Tal faceta pode
ser observada ao analisar o movimento no cerne do jogo explicitado, a saber, o dinamismo entre
os jogadores (acdes e didlogos), a reconfiguracdo quanto ao espago-tempo e a ressignificacao
das regras.
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Sinteticamente, a cada papel assumido, regra (re)criada, conflito gerado ou jogada/lance
tomada, um novo problema surge e, de igual modo, novas possibilidades de acao criativa
mediante a “resolu¢do do problema” no jogo/brincadeira. Assim sendo, o agir no
jogo/brincadeira (assumir papéis, realizar uma jogada/lance, alterar uma regra, modificar um
objeto etc.) produz uma zona de possibilidades, conforme recorte relatado (dados).

Um segundo contexto que merece ser analisado, corresponde ao jogo de perseguicdo
“Lobisomem” (jogo pertencente a cultura ludica destas criancas). As criangas reconstruiram as
regras relativas as zonas de fuga (piques), o que modificou a dindmica do jogo. Com isso,
retiraram as zonas de fuga, pelo fato de que elas deixavam o “jogo chato”, pouco desafiador.
Ou seja, para elas o legal ¢ fugir do “lobisomem” (pegador) continuamente até uma delas ser
capturada. Alterar uma regra traz consigo possiveis problematicas, em termos funcionalidade
do jogo. Por exemplo, quando jogaram novamente, a situacdo saiu do controle das criangas,
demandando a estas uma nova significagdo. Em virtude disso, decidiram que os
“capturados/pegos” deveriam “sair do jogo” (deixar a quadra/campo de jogo) temporariamente
e, quando tivessem cinco criangas de fora (capturadas), o jogo reiniciaria com um novo

“lobisomem”. Vejamos:

[...] ficou decidido pelas criangas que o jogo “lobisomem” ndo teria piques.
As regras foram as mesmas e o sinal “meia-noite” para o lobisomem (pegador)
sair na captura das criangas continuou. Quando jogaram, decidiram que se
alguém fosse capturado, todas as criangas voltariam a posicdo inicial para
“perguntar as horas”. Contudo, vi que essa regra ndo deu certo, pois, depois
de duas vivéncias, e, por causa do dinamismo do jogo, ficou dificil para as
proprias criangas “vigiarem” e ‘autorregularem” as situagdes de jogo, como
quem tinha sido capturada primeiro. Algumas criangas depois de serem
capturadas, comegaram a perseguir as outras, pois a regra ensinada foi essa.
Depois de pararem o jogo. Ficou decidido entre elas, que quem fosse
capturada tinha que sair do jogo temporariamente. Quando tivesse 5 criangas
fora do jogo, ai voltariam para perguntar as horas e trocariam o “lobisomem”
por votacdo. Elas vivenciaram esse jogo por 5 vezes e, nesse ultimo formato,
elas indicaram que deu mais certo quanto ao outro (EXCERTO DIARIO DE
CAMPO, NOTA DESCRITIVA DO PROFESSOR-PESQUISADOR).

Um terceiro exemplo!'® que merece ser analisado, corresponde a uma mudanga realizada
pela crianga diante de uma situagdo-problema numa brincadeira. A crianca estava motivada a
brincar com a sua moto, no entanto, em funcao de ela estar sem bateria (motoca elétrica), toda
a conjuntura do brincar foi transformada. Modificando o contexto da brincadeira, a crianca

entdo brincou de “abastecer” a moto, posto que o brinquedo ndo se locomovia por falta de

15 Cf. Grillo (2023). Optei por trazer um exemplo adicional, pertencente a outra pesquisa.
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bateria. E possivel analisar que a brincadeira nio foi definida pelo objeto presente (moto), mas
pela condicao e necessidade que a crianga tinha em brincar (agir). Perante um problema, surgido
durante o brincar (acontecimento), a crianga criou uma possibilidade: brincar de abastecer a
moto. Nesse sentido, a crianga, ajudada por um adulto, produziu o brinquedo “bomba de

combustivel” (constru¢do de um objeto cultural para dar suporte ao brincar).

Imagem 3: Brinquedo produzido — bomba de combustivel.

Fonte: Acervo do autor (pesquisas).

Imagem 4: Brinquedo arquitetado para brincar com o brinquedo industrializado.

Fonte: Acervo do autor (pesquisas).
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Este exemplo versa sobre o jogo/brincadeira como uma zona de possibilidades criativas,
pelo fato de que a crianga, defronte a um problema (motoca sem bateria), buscou uma
reorganizagdo relativa a brincadeira, intencionando concretizar a sua vontade de brincar.
Ademais, hd a evidéncia de que houve transformagdes em objetos (brinquedos como
representantes ou suportes para acdo — funcdo de substitui¢do), para contextualizar a
brincadeira.

Acerca desta analise, Elkonin (2003) contribui ao aventar que as criangas t€ém autonomia
para obliterarem tudo aquilo que ndo ¢ fundamental as suas agdes de jogar ou brincar. Mediante
tal proposi¢do, concebo que as criangas, durante seus jogos/brincadeiras, podem inserir ou
anular regras, hibridizarem condig¢des culturais e ambientais (incluir animais, usitar coisas da
natureza, criar objetos que mesclam material industrializado e elementos da natureza etc.),
ressignificarem objetos, linguagens, brinquedos, espacos-tempos, rituais, trabalho adulto,
comportamentos cotidianos etc.

No mais, como ultimo exemplo, temos um novo jogo produzido pelas criangas, a partir
do jogo de perseguicio “duro-mole’’. Este foi reinventado como “duro-mole una-mula”'®. Aqui
ha uma ampliacdo no que condiz a estrutura do jogo (novas regras, objetivos e espaco-tempo),

por meio da associagdo de dois jogos ja vivenciados pelas criangas. Vejamos a construgdo desse

jogo:

[...] as criangas se organizaram em circulo. Como elas tinham jogado o jogo
“Pac-man com duro-mole”, refizeram o jogo de outra maneira. Em seus
dialogos, Leandra, Fany, Yara e Thalita criaram o “duro-mole una-mula”
[nome dado decidido coletivamente entre as criangas]. Vale dizer que dentre
os jogos criados, esse foi eleito pelas criangas como conteudo da aula, pois foi
0 Unico jogo que mantinha as estruturas do ‘“duro-mole” (perseguicdo,
cooperacdo, imobilidade pela captura etc.). O jogo foi explicado pelas
meninas as demais criangas. Foram usadas praticamente as mesmas regras do
“duro-mole”, com a inser¢ao do correr sobre as linhas da quadra e do salvar o
colega capturado [posicdo agachado], saltando sobre as suas costas (una-
mula). Jogaram 3 vezes esse jogo. [...] Depois que jogaram, pedi as criangas
criadoras desse jogo, no final da aula, para registrarem este jogo, em forma de
desenho ou escrita/texto, visando afixa-lo no “mural das atividades da turma”
(EXCERTO DIARIO DE CAMPO, NOTA DESCRITIVA DO
PROFESSOR-PESQUISADOR).

ER I3

16 Una mula ou mula ¢ conhecido igualmente como “pular carniga”, “pular sela” ou “sela’. Refere-se a um jogo
tradicional em que as criangas saltam umas sobre as outras apoiando as maos nas costas dos jogadores agachados,
assim, ‘selando’ as costas do colega. Nesse caso, as criangas unificaram o “duro-mole” com esse jogo tradicional
da cultura ludica delas (vale dizer que elas jogavam bastante esse jogo nos momentos livres — recreio, inicio das
aulas, finais de semana etc.)
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Imagem 5: Registro de jogo ‘Duro-mole una-mula’

Fonte: Acervo do autor (pesquisas).

Em linhas gerais, a partir destes dados constatei que os atos de jogar e brincar sdo
também criagdes culturais, isto ¢, trata-se de acOes da crianga diante de seu contexto
sociocultural. Apreender este processo ¢ a chave para analisar que jogo/brincadeira ¢ uma zona
de possibilidades criativas. Ora, ao passo que existem certas transformagdes neste meio
sociocultural pelas agdes da crianca, ela, a0 mesmo tempo, modifica-se nessa dindmica. E por
intermédio desse agir da crianga, que abrange os atos de jogar e brincar, que se tém certas
produgdes humanas (cultura) portadoras de significagao.

Assim, analisar o jogo/brincadeira como zona de possibilidades criativas, em
conformidade com os dados, ¢ reconhecer que houve também nas situagdes expostas, momentos
de organizacdo prévia, no que concerne a um objetivo comum. No entanto, quando o
jogo/brincadeira iniciava, a dinamica ludica engendrava um acontecimento, em que ora o0s
repertorios eram partilhados, as regras de convivéncia especificas vivenciadas e criagdes eram
consolidadas, ora as informagdes aprioristicas (regras e objetivos construidos pelas criangas)
eram insuficientes as acoes e tal fator demandava outras solucdes criativas. Quer dizer, um
duplo processo de significacdo: a criagdo de regras e objetivos de jogo socializados pelas
criangas (para se jogar certo); a produ¢do e compreensdo de diferentes formas de agdo, para

além das regras (para se jogar bem).
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Os dados revelam as possibilidades criativas antes, durante e ap0os as vivéncias com 0s
jogos/brincadeiras. Reflexionar acerca do jogo/brincadeira como um acontecimento ¢,
essencialmente, lidar com o inesperado, com as possiveis alteragdes em espacos € tempos, com
a mudanga de regras e objetivos. E valer-se de diferentes objetos de jogo, assumindo como base
os interesses de seus participantes (mais coletivos, do que individuais), como também, defrontar
contextos de teste e erro, de conflitos e de possiveis agressoes e exclusoes.

Embasado nos dados, compreendo que, se jogo e brincadeira sdo produtos das leis
historicas, bem como outras atividades culturalmente humanas (trabalho, producdo textual,
simbolismo algébrico, elaboracdo de mapas, arte etc.), de modo similar, sdo produg¢des culturais
advindas das condi¢des concretas de existéncia. Por esta razdo, possuem espagos (zona) para
distintas possibilidades criativas, dotadas de significado e sentido (significagdo). Em fung¢ado
disso, proponho pensar o jogo/brincadeira como uma zona de possibilidades criativas e nao
reforcar a ideia de jogo/brincadeira como “zona de desenvolvimento iminente”!” (ZDI), tal qual
recomendou varios autores, e.g., Hakkarainen e Brédikyté (2008), Bredikyte (2011), Negrine
(1995), Rego (2013), Oliveira (2009), Queiroz, Maciel e Branco (2006), que aludiram se
ancorar em L. S. Vigotski.

Por que focar no jogo/brincadeira em termos de desenvolvimento e ndo nos processos
culturais de aprendizagem e interagdo? Ora, analisar a vinculagdo entre jogo/brincadeira e
desenvolvimento requer mais instrumentos de andlise e ndo apenas os indicios que temos nas
revisdes tedricas que, amiude, sdo citagdes de/sobre Vigotski, sem quaisquer dados
comprovativos (vide autores sobreditos). O que podemos pressupor, ¢ meus dados
evidenciaram isso'®, s3o os processos criativos (imaginagio e criagio) que decorrem dos atos
de jogar e brincar.

Nesses termos, justifico que opto por compreender que o jogo/brincadeira ¢ uma zona
de possibilidades criativas. Até porque o proprio Vigotski (2021) ja& depreendia que o
desenvolvimento ¢ uma possibilidade. Isto posto, endossar o jogo/brincadeira como uma ZDI
(ou ZDP) ¢, precipuamente, atribuir a este comportamento ludico o equivalente ao
desenvolvimento, e ndo como uma possibilidade.

Desse modo, pode-se considerar o jogo/brincadeira como um espaco em que ha

possibilidades de criagdo. E importante ressaltar que ndo se defende, neste trabalho, idearios

17 Alguns tedricos usitam o termo “zona de desenvolvimento proximal” (ZDP). Acerca destes termos, indico a
leitura da tese de Zoia Prestes, transformada no livro: “Quando ndo é quase a mesma coisa: traducdes de Lev
Semionovitch Vigotski no Brasil. Campinas, SP: Autores Associados, 2012”.
18 Cf. Grillo (2018).
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como: “o jogo deixa o sujeito mais criativo”, ou a “brincadeira desenvolve a criatividade”.
Minha proposta ¢ escrutinar o jogo/brincadeira como um problema dinamico e um processo
dialético, isto €, um acontecimento, justamente porque decorre por intermédio das vontades e
acoes daqueles que jogam/brincam. Se, por um lado, o jogo/brincadeira possui em sua dindmica
interna um conjunto de situagdes-problema em movimento (em funcdo dos atos de
jogar/brincar), por outro, o fato de o jogo/brincadeira ser incerto e promover o inesperado,
basicamente, engendra no(s) sujeito(s) (jogadores) sentimentos de tensdo e alivio: “serd que

13

vou ganhar?”, “de que modo?”, “errei!”, “o que acontecera?”, “o que eu faco agora?”’, “nao
quero ser este personagem”, “e se eu fizer isso?”, “deu certo!”, “consegui me salvar”.

Ao analisarmos os dados descritos anteriormente, isso nos propicia tomar o
jogo/brincadeira como uma zona de possibilidades criativas, em que se faz necessario observar
que a liberdade no jogo/brincadeira cria um “espago ludico”, que ¢ permeado por processos
criativos com base em regulagdes. E a liberdade de criar no jogo/brincadeira que da sentido a
ele. Ora, ¢ uma espécie de liberdade interpretativa de construir o sentido do jogo/brincadeira,
atualizando o proprio jogo/brincadeira.

Perante essas consideragdes, ndo podemos ilidir o fato de que as pessoas sdo sujeitos
socioculturais, dialéticos e ativos, com historicidade, diferentes leituras da realidade,
concepgoes de valores, sentimentos e emogdes. Portam consigo desejos, prazeres, vontades e
tém habitos particulares. Em suma, idear o jogo/brincadeira como zona de possibilidades
criativas, em sintese, ¢ levar em conta os processos de apropriagdo, motivagao, interesses €
emocdes, 0s quais emergem (ou podem emergir) no jogo/brincadeira como acontecimento. Por
trds de cada possibilidade criativa existe uma tendéncia afetivo-volitiva daquele que

joga/brinca.

Consideracoes finais

Games seem to display in a simple way the structure of
real-life situations'’
Erving Goffman

Haja vista as teorizagdes adstritas aos dados apregoados neste artigo, defendo que o
jogo/brincadeira ¢ uma “zona de possibilidades criativas”. Jogar/brincar, como um

acontecimento, ¢ um movimento criativo dentro de uma zona de possibilidades. Retomando a

19 Os jogos parecem exibir de forma simples, a estrutura de situagdes da vida real.
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tese inicial, os dados apresentados, concatenados as andlises, demonstraram que o
jogo/brincadeira ¢ uma produgao cultural, que proporciona inimeras possibilidades de criacao,
por ser, especificamente, um acontecimento (uma mesclagem entre motivacdo intrinseca,
interpretacdo, tomada de decisdes, tensdo, incerteza, emocao, desejos). Nessa perspectiva, por
ser um acontecimento, o jogo/brincadeira decorre em um presente (acontecimento), que
também ¢ prospectivo, pois busca-se algo, e, tal-qualmente, € retrospectivo, pelo fato de se pode
refletir acerca do que foi realizado.

Resumindo, tomar o jogo ou a brincadeira como zona de possibilidades criativas, ¢
analisa-los partir de algumas especificidades:

- O jogo e a brincadeira ndo sdo provenientes de agdes inatas (atividades instintivas),
nem mesmo turbulentas e desordenadas.

- O jogo e a brincadeira sdo producdes histérico-culturais aprendidas e sistematizadas
socialmente.

- Nao existe “jogo de exercicio”, porquanto o requisito para o reconhecimento do jogo
ou da brincadeira ¢ a situagao ficticia e as regras (tomada de consciéncia). Destarte, o jogo de
exercicio seria uma atividade objetal-manipulatéria®®, que precede a brincadeira
(protagonizada, faz de conta ou papéis) e o jogo.

- A unidade basilar do jogo e da brincadeira ¢, de modo inseparavel, a situagao ficticia
(imaginaria) e a regra, pelo qual d4 fundamento a transferéncia do significado de um objeto a
outro.

- Jogar/brincar ¢ um acontecimento.

- A imaginacdo nao ¢ uma condi¢do sine qua non para o surgimento do jogo ou da
brincadeira. Isto ¢, a imagina¢ao emerge quando aquele que joga/brinca tem um conhecimento
do real estado das coisas e das interacdes sociais, objetos e pessoas que o rodeia.

- Quando joga ou brinca, a pessoa ndo se afasta do mundo real (realidade concreta). De
forma oposta, ¢ um momento em que ela pode dialogar e se apropriar cada vez mais de sua
realidade sociocultural.

- Jogo e brincadeira tém formas de comunicacdo e socializacdo bem especificas e
dindmicas. Com isso, abarca uma linguagem intrinseca a qual comporta esquemas semioticos,
a saber: vocabularios; gestos; formas de agdo individuais ou coletivas. Precipuamente,
possibilitam o inicio de uma brincadeira ou jogo, de outros tipos de comportamentos ludicos,

ou ainda a constru¢do de brinquedos.

20 Cf. Elkonin (1972) e Karpov (2003).
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- Todo jogo e/ou brincadeira dispde de apropriagdo individual por parte dos sujeitos que
jogam/brincam. Ora, estas producgdes culturais estdo infundidas de certas alusdes que dao
substratos para interpretacoes subjetivas.

- A agdo de jogar e brincar se consolida por via de uma zona de possibilidades, permeada
pelo inesperado e por situagdes imagindrias, condutas diversificadas e flexiveis, conquanto
possua aprioristicamente um conjunto de regras e objetivos

Findo o presente artigo asseverando nao ha um mundo do jogo/brincadeira distinto e
separado da realidade concreta. Enfocar nesta premissa ¢ gerar um empecimento ao avango das
pesquisas com esta temadtica. Ora, jogo/brincadeira provém de um modo designadamente
humano de atividade da consciéncia e, subsequentemente, constitui-se na agao e na apropriagao
de elementos socioculturais. Desse modo, jogar/brincar ¢ estabelecer um tipo de encontro
social, contendo um mundo de significados que ¢ exclusivo dele. Por esta razdo, propugno que
o jogo/brincadeira ¢ um acontecimento e, por conseguinte, remete-me a ideia de possibilidade.
Diferentemente de se conceber a ideia de “zona” como um nivel atual e possivel, concebo-a,
neste caso em particular, como um espago aberto as criagdes (expectagao). Em outros termos,
¢ uma criacdo transitoria, com valor objetivo contextual, porém precipua aquele que
joga/brinca. Ora, jogar/brincar ¢ participar de uma situagdo, um acontecimento, que pode ser
potencialmente ludico, e, por ser inesperado, as condutas aprioristicas ndo determinam o seu

desfecho.
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O papel das brincadeiras no desenvolvimento cognitivo'
Le réle du jeu dans le développement cognitif
El papel del juego infantil en el desarrollo cognitivo

Brian Sutton-Smith?

Resumo: O presente artigo, de autoria de Brian Sutton-Smith, discute uma produgdo cultural que
influencia no desenvolvimento cognitivo da crianga e que, geralmente, ¢ subestimada: a brincadeira.
Ora, qual ¢ a funcgdo da brincadeira em termos de desenvolvimento 16gico para a crianga? Qual seria
também a funcdo da brincadeira na compreensao dos papéis sociais e na apropria¢do de elementos do
ambiente e da cultura? A partir destes questionamentos, Sutton-Smith propugna que o entendimento
sobre a brincadeira, em suma, deve extrapolar os idearios que a classifica como mera “diversao” e/ou
“passatempo”.

Palavras-chave: Brincadeira; Desenvolvimento; Cultura Iudica.

Résumé: cet article, rédigé par Brian Sutton-Smith, traite d’une production culturelle qui influence le
développement cognitif des enfants et qui est généralement sous-estimée: le jeu enfant. Quelle est la
fonction du jeu enfant dans le développement logique de I’enfant? Quel rdle joue le jeu enfant dans la
compréhension des rdles sociaux et dans I’appropriation des éléments de I’environnement et de la
culture? Sur la base de ces questions, Sutton-Smith soutient que la compréhension du jeu enfant, en
somme, doit aller au-dela des idées qui le classent comme simple “enjouement” et/ou “passe-temps”.
Mots-clés: Jeu enfant; Développement; Cultura ludique.

Resumen: Este articulo de Brian Sutton-Smith aborda una produccion cultural que influye en el
desarrollo cognitivo del nifio y que generalmente se subestima: el juego infantil. Ahora bien, ;cual es la
funcion del juego en términos de desarrollo 16gico para el nifio? ;Qué papel desempeiia el juego infantil
en la comprension de los roles sociales y la apropiacion de elementos del entorno y la cultura? A partir
de estas preguntas, Sutton-Smith sostiene que la comprension del juego, en definitiva, debe ir mas alla
de las ideas que lo clasifican como mera “diversion” y/o “pasatiempo”.

Palabras clave: Juego infantil; Desarollo; Cultura Ludica.

Brincadeira e cognicao

Nosso interesse, no presente artigo, € em pesquisas que versam sobre as brincadeiras
como forma de variabilidade do desempenho cognitivo. Um exemplo util ¢ fornecido pelo
trabalho de Lieberman (1965). Esta pesquisadora estava interessada nas relagdes entre os

aspectos ludicos e a criatividade das criangas. Seus sujeitos eram 93 criangas, pertencentes a

! O presente artigo foi publicado originalmente em inglés, no ano de 1967, na revista Young Children, p. 364-369.
Seu titulo original é: “The Role of Play in Cognitive Development”. Agradecemos ao professor Dr. Brian Sutton-
Smith (in memoriam) pela autorizagdo quanto a traducdo e publicacdo deste artigo. Estendemos o nosso
agradecimento a Revista Young Children. Tradugdo e revisdo: Rogério de Melo Grillo
2 University of Pennsylvania
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lares de classe média, que frequentavam cinco classes do jardim de infincia em trés escolas de
Nova York.

As criangas foram avaliadas em “escalas de ludicidade” que incluiam as seguintes
caracteristicas:

1) Com que frequéncia as criangas se envolvem em movimentos e atividades fisicas
espontaneas durante as brincadeiras? Este tipo de comportamento incluiria pular, saltar, pular
e outros movimentos ritmicos de todo o corpo ou de partes do corpo, como bragos, pernas ou
cabeca, o que poderia ser julgado como uma indica¢do bastante clara de expressividade e
comportamento autotélico.

2) Com que frequéncia as crian¢as demonstram alegria antes ou durante suas
atividades ludicas? Isso pode ser avaliado por expressoes faciais, como sorrisos, por expressoes
verbais, como dizer “Eu gosto disso” ou “Isso ¢ divertido”, ou ainda, por vocaliza¢des mais
indiretas, como cantar como acompanhamento da atividade, por exemplo, “choo, choo, trem
vai junto”. Outros indicadores comportamentais seriam a repeti¢ao da atividade e/ou a retomada
da atividade, indicando um estado ludico.

3) Com que frequéncia as criangas demonstram senso de humor durante as
brincadeiras? Por “senso de humor”, entende-se conjunturas com rimas e provocagdes gentis
(comportamento de “olhar nos olhos”), bem como a capacidade de ver uma situacdo como
engracada, no que diz respeito a s mesmo ou aos outros.

4) Enquanto brinca, com que frequéncia as criangas demonstram flexibilidade em suas
interagdes com a estrutura dos grupos a sua volta? Isso pode ser avaliado pelo fato de a crianga
se juntar a diferentes grupos, em qualquer momento de uma brincadeira, e, com isso, tornar-se
parte deles. Ou ainda, somente parte de suas atividades ludicas. Esta peculiaridade sugere a
capacidade da crianca entrar e sair desses grupos por sua propria escolha, ou por intermédio da
gestdo dos membros do grupo, sem intencdo agressiva da parte deles.

Uma analise fatorial dos resultados levou Lieberman (1965) a concluir que essas escalas,
basicamente, exploravam um unico fator de ludicidade nessas criangas. No entanto, a
descoberta para a qual queremos chamar a atengcdo no presente caso, trata-se da relacdo
significativa que foi encontrada entre a brincadeira e a criatividade. Ou seja, as criancas que
foram classificadas como mais brincalhonas, também eram melhores em tarefas como: a)
sugerir novas ideias sobre como um cachorro e uma boneca de brinquedo poderiam ser

modificados para torna-los mais divertidos de brincar; b) dar novos titulos de enredo para duas
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historias ilustradas, que foram lidas e mostradas as criangas; e, ¢) dar novas listas de animais,
coisas para comer e brinquedos.

Infelizmente, o problema com o trabalho de Lieberman, bem como com muitos outros
trabalhos que envolvem medidas de criatividade, ¢ que a inteligéncia se baseia mais nas
variaveis separadas de ludicidade e criatividade, do que na relagdo entre essas variaveis.
Consequentemente, nao podemos ter certeza se as descobertas refletem uma relagdo distinta
entre a ludicidade e a criatividade, ou se essas variaveis sao duas manifestagdes separadas da
inteligéncia, conforme medida por testes de inteligéncia convencionais.

Entrementes, parece fazer sentido que as variagdes de resposta, que constituem as
atividades ludicas, sejam semelhantes as variagdes de resposta exigidas nos testes de
criatividade. Nossa confianca de que esse pode ser realmente o caso, basilarmente, ¢ reforgada
por alguns trabalhos, como de Wallach e Kogan (1965), que descobriram que, se eles
aplicassem seus testes de criatividade em uma situagdo em que os sujeitos estivessem livres das
pressoes usuais do teste, eles, de fato, obtinham pontuacdes de criatividade que eram, em sua
maioria, estatisticamente distintas das pontuacdes dos testes de inteligéncia convencionais.

Por isso, as suas condi¢des para produzir esses resultados eram testes individuais, total
liberdade de pressdes de tempo e uma abordagem baseada em jogos direcionada a tarefa. Os
experimentadores foram apresentados ao assunto como visitantes, interessados em brincadeiras,
e, durante varias semanas antes do teste, passaram algum tempo com as criangas, em um esforgo
para aumentar essa impressdo. A partir desse trabalho, Wallach e Kogan concluiram que a
criatividade €, com efeito, algo diferente da inteligéncia convencional e, portanto, a sua
manifestagdo ¢ facilitada em um ambiente ludico. Por consequéncia, pode-se concluir que, se a
ludicidade e a criatividade variam em conjunto, como Lieberman descobriu, isso ndo ¢ uma

fun¢do de suas relagdes separadas com a inteligéncia.

Brincadeiras e novos repertorios

Qual ¢, entdo, a relagdo funcional entre criatividade e ludicidade? Conquanto haja vérias
possibilidades, apenas uma serd apresentada aqui, pois a preocupagdo ¢ mais com a pesquisa
empirica (e sua analise) do que com a teoria. O ponto de vista adotado ¢ que quando uma crianga
brinca com determinados objetos, variando suas respostas com eles de forma ludica, ela

aumenta a gama de suas “associagdes com esses objetos especificos”. Alguns desses usos
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99 ¢

podem ser exclusivos de uma situacao e muitos serdo “imaginativos”, “fantasticos”, “absurdos”
e, talvez, “inesperados”.

Presumivelmente, quase tudo no repertério de respostas ou cogni¢des da crianga, pode
ser combinado com qualquer outra coisa para obter um resultado novo, embora naturalmente
esperemos que experiéncias recentes e intensas desempenhem um papel mais importante. Ainda
que seja provavel que a maior parte dessa atividade associativa e combinatoria ndo tenha
nenhuma utilidade, exceto como um exercicio autotélico e de autoexpressividade. Ademais, ¢
possivel que essa atividade aumente o repertdrio de respostas e cogni¢des da crianga, de modo
que, se lhe for feita uma pergunta sobre “criatividade” envolvendo objetos e associagdes
semelhantes, ¢ mais provavel que ela seja capaz de dar uma resposta tnica (ou seja, criativa).

Isso quer dizer que a brincadeira aumenta o repertério de respostas da crianca, um
aumento que tem valor potencial (embora ndo inevitavel) para respostas adaptativas
subsequentes. Para testar essa relacdo, levantamos a hipdtese de que as criangas apresentariam
um repertorio maior de respostas para os brinquedos com os quais brincaram muito, do que
para aqueles com os quais brincaram menos. Mais especificamente, foi levantada a hipotese de
que tanto os meninos quanto as meninas teriam um repertorio maior de respostas com objetos
de seu proprio sexo, do que com objetos do sexo oposto. Para controlar as diferengas de
familiaridade, foram escolhidos brinquedos do mesmo sexo e do sexo oposto, que eram
familiares a todos os participantes. Foram selecionados quatro brinquedos que haviam sido os
favoritos durante o ano em que as criangas estavam no jardim de infancia.

Os brinquedos das meninas eram bonecas e pratos; os dos meninos eram caminhdes e
blocos. Esperava-se que, como todos tinham conhecido e visto uma grande quantidade de todos
esses brinquedos ao longo do ano, eles ndo difeririam em sua familiaridade com os brinquedos,
medida por suas descricdes, mas que difeririam em suas variagdes de resposta com esses
brinquedos, medida a partir de seus relatos quanto aos usos que poderiam ser dados aos
brinquedos. Nove meninos € nove meninas em idade de jardim de infincia foram entrevistados
individualmente, e o pesquisador brincou “as cegas” com eles. Ou seja, ele perguntou sobre
cada brinquedo, fingindo que era cego: “Como ele ¢?” (descricdo) e “O que vocé pode fazer
com ele?” (uso). Cada crianca respondeu a cada brinquedo perguntado.

As entrevistas foram conduzidas de maneira tranquila, sendo que a mais longa durou 45
minutos € o maior numero de usos dados para um objeto foi de 72 itens. Os resultados
mostraram que os sexos nao diferiram entre si em suas descricdes dos quatro objetos.
Entretanto, ambos os sexos diferiram no nimero total de usos dados para cada brinquedo e no
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nimero de usos Unicos. Os meninos foram capazes de dar mais usos e mais usos Unicos para
caminhdes e blocos, quando comparados as bonecas e pratos, conquanto ndo tenham diferido
entre os dois conjuntos em suas descri¢des. Da mesma forma, as meninas apresentaram um
repertdrio maior para os objetos com os quais brincavam com mais frequéncia, bonecas e pratos,
do que para caminhdes e blocos, que igualmente estavam no jardim de infancia durante todo o
ano, mas com os quais nao tinham brincado muito (Sutton-Smith, 1967).

Como o numero de respostas nao estava relacionado a inteligéncia e como as criangas
demonstravam igual familiaridade com todos os objetos (conforme julgado por suas
descri¢des), parecia razoavel interpretar a resposta delas a essa situagdo adaptativa (fazendo
perguntas), como um exemplo da maneira pela qual as respostas desenvolvidas nas
brincadeiras, sinteticamente, podem ser colocadas em uso adaptativo quando ha uma demanda.

Inobstante a maioria das atividades que os jogadores exercem nos jogos tenha um valor
expressivo em si e por si, ocasionalmente essas atividades acabam tendo valor adaptativo, como
quando o sujeito, um esportista, ¢ obrigado, em uma emergéncia, a correr para pedir ajuda, ou
quando o arremessador de beisebol ¢ obrigado a atirar uma pedra para assustar algum animal
que o ataca, ou quando o jogador de futebol ¢ obrigado a entrar em combate fisico em conflitos
bélicos, ou quando o jogador de pdquer ¢ obrigado a considerar a possibilidade de que um
adversario de negocios esteja apenas blefando. Nesses casos, ndo precisamos postular nenhuma
conexao causal muito direta entre a esfera do jogo e a esfera do comportamento adaptativo, mas
apenas a exigéncia evolutiva geral de que os organismos ou individuos, com maior variedade
de caracteristicas expressivas, das quais o jogo ¢ apenas um exemplo, estejam equipados com
repertorios de resposta maiores para uso em momentos de exigéncia ou crise adaptativa. Isso
parece ser um elemento veridico no contexto filogenético (Welker, 1961).

A vista disso, a constata¢do de que a variedade de jogos (Roberts; Sutton-Smith, 1962)
e a complexidade da arte (Barry, 1957) aumentaram com a evolucdo cultural estd, portanto, de

acordo com esse ponto de vista sobre o nivel cultural.

A brincadeira e o conjunto de representacio

Talvez haja uma maneira ainda mais essencial pela qual a brincadeira possa estar
relacionada a cognicao. Comecando com a brincadeira de representagao das criancgas de dois
anos, a qual se desenvolve uma adogao deliberada de uma atitude “como se”, em relagdo aos
objetos e aos eventos da brincadeira. A crianga que tem essa atitude, continua a “conservar”
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identidades imaginativas durante toda a brincadeira, apesar dos estimulos contraditdrios. Essa
competéncia cognitiva ¢ observada tanto em brincadeiras solitarias, jogos sociais € na
apreciacao de historias imaginativas pelas criancas. No entanto, nao ¢ antes dos cinco a sete
anos de idade que as criancas conseguem conservar as identidades de classe de fendmenos como
nimero, quantidade, espaco e similares, apesar dos estimulos contraditérios. Paradoxalmente,
o fator que impede as criangas de conservar as identidades de classe, parece ser o proprio
vinculo de estimulo que elas conseguem ignorar em suas brincadeiras.

Destarte, pode-se questionar se a capacidade de assumir um conjunto “como se” ou
representacional, na brincadeira, tem algo a ver com a capacidade de adotar categorias
representativas em um nivel conceitual. Os tUnicos dados disponiveis sdo de natureza
correlacional, mas novamente mostram uma correspondéncia entre o status da brincadeira e o
status da cognicdo. Nos estudos de Sigel acerca da atividade cognitiva, ha dados elucidativos
sobre como as criangas pobres (baixa renda) demonstraram incapacidade de categorizar em
termos representacionais. Pari passu, elas tal-qualmente evidenciaram baixa criatividade em
suas brincadeiras, ainda que apresentando uma alta frequéncia de atividade motora. No mais,
constatou-se um minimo de dramatizagdo e pouco repertorio em termos de elaboragdo de novas
brincadeiras (Sigel; McBane, 1966).

As evidéncias sugerem a possibilidade de que a brincadeira ndo apenas aumente o
repertorio de respostas disponiveis, mas que, quando incentivada, também possa aumentar a
facilidade com que os conjuntos de representacdes podem ser adotados em relagdo a diversos
materiais.

A dificuldade com os estudos citados até¢ agora, entretanto, ¢ que ndo podemos ter
certeza se a brincadeira apenas expressa um status cognitivo preexistente dos sujeitos ou se ela
contribui ativamente para o carater desse status. Em outras palavras, a brincadeira ¢ constitutiva
do pensamento ou somente um modo expressivo do pensamento? Mais especificamente, a

crianca aprende alguma coisa brincando?

O brincar como aprendizagem

A visdo de que algo ¢ aprendido por meio de jogos e brincadeiras ¢, hd muito tempo,
um pressuposto basico da teoria da educagdo “ludica” e foi revivida entre os educadores
modernos sob a égide dos jogos de simulacao — visdo utilitarista de jogo (Bruner, 1965; Meier;
Duke, 1966). Sao poucas as evidéncias sobre os efeitos de jogos especificos em aprendizados
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também especificos, embora, nos casos em que foram realizadas pesquisas nesse ambito, elas
parecam ser de importancia confirmatoria. Assim, pesquisas com jogos que abarcam situagoes-
problema verbais e numéricas, parecem mostrar que estes tipos de jogos resultam em maior
aprimoramento cognitivo, quando comparados aos grupos de controle que recebem o mesmo
treinamento por meio de procedimentos mais ortodoxos de livros de exercicios escolares
(Humphrey, 1965, 1966). Similarmente, pesquisas com jogos que demandam o exercicio de
uma variedade de autocontrole, parecem indicar melhorias sociais nos jogadores (Gump;
Sutton-Smith, 1955; Sutton-Smith, 1955; Redl, 1958; Minuchin; Hamberlain; Graubard, 1967).

Como exemplo desse tipo de pesquisa de campo, o presente pesquisador usou um jogo
de calculo mental, para induzir a conserva¢ao de nimeros em criangas entre 5 e 7 anos de idade.
O jogo tradicionalmente conhecido como “Quantos ovos t¢ém no meu arbusto?”?, concerne a
um jogo de adivinhag@o em que cada jogador esconde um numero de palitos em sua mao, € o
outro jogador deve adivinhar o ntimero oculto. Se ele adivinhar corretamente, os palitos serdo
dele. Os jogadores se revezam e o vencedor € o jogador que terminar com todos os palitos. Cada
jogador comeca com cerca de 10 palitos. As criangas do grupo experimental apresentaram uma
melhora significativa de um pré-teste para um pds-teste, no que tange a conservagao de numeros
em comparacdo com as criangas do grupo de controle. Aparentemente, o jogo for¢ou os
jogadores a prestarem atengao as dicas de correspondéncia numérica, ou eles perderiam, seriam
enganados e certamente nao ganhariam (Sutton-Smith, 1967).

Dadas essas demonstragdes de que o aprendizado pode resultar como consequéncia do
jogo, talvez estejamos em uma posi¢do melhor para interpretar outros estudos atinentes a jogos,
que mostram em que medida o envolvimento continuo em jogos esta correlacionado a
diferencas individuais importantes, tanto na personalidade quanto no estilo cognitivo do
jogador. Por exemplo, uma série de estudos foi realizada com o jogo da velha (Sutton-Smith et
al., 1967).

O jogo da velha ¢ um jogo de estratégia elementar muito difundido, em que os jogadores
competem objetivando fazer trés X ou trés circulos, em linha reta na vertical, horizontal ou
diagonal, em um tabuleiro em forma de grade. Uma série de estudos com esse jogo, evidenciou
que as criangas que jogam melhor sdo, de fato, muito diferentes das que perdem. Mais
importante ainda, foram estabelecidas distingdes entre aquelas que tendem a ganhar nesse jogo
e aquelas que tendem a empatar. Embora essas criangas nao se diferenciem em termos de

inteligéncia, elas se distinguem de varias outras maneiras. As criangas que vencem também sao

3 0 jogo em pauta é andlogo ao Jogo de Porrinha ou Purrinha.
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vistas como “estrategistas” por seus colegas, sob um viés sociométrico. Constatou-se que estas
criancas sao melhores em aritmética, perseveram em tarefas intelectuais e sdo rapidas na tomada
de decisdes. As criangas que empatam (ou buscam empatar constantemente), por outro lado,
sdo menos independentes, mais dependentes da aprovacdo dos pais e professores, € mais
convencionais em suas aspiragoes intelectuais. Esses resultados corroboram a ideia de que ha
inter-relagdes funcionais entre as habilidades aprendidas nos jogos e outros aspectos da
personalidade e do estilo cognitivo do jogador.

De igual modo, o trabalho intercultural com jogos parece confirmar que este tipo de
atividade ludica, fundamentalmente, est4 funcionalmente internalizado as culturas das quais faz
parte. Assim, foi demonstrado que os jogos de habilidade fisica intercorrem em culturas que ha
predominancia no arremesso de langas, caga e trabalhos manuais. Os membros mais velhos de
uma etnia, por exemplo, introduzem e mantém esses jogos que t€ém um valor claro de
treinamento.

Por seu turno, os jogos de azar ocorrem em culturas nas quais ha puni¢do por conquistas
pessoais e énfase na dependéncia de abordagens divinatorias para a tomada de decisdes
(Roberts; Sutton-Smith, 1966). Ja os jogos de estratégia advém de culturas em que a primazia
estd na obediéncia e na diplomacia, conforme exigido nas relagdes de classe, intergrupais e na
guerra (Roberts; Sutton-Smith; Kendon, 1963).

Nesses moldes, toda essa pesquisa, mesmo que implique relagcdes funcionais entre
jogos/brincadeiras e padrdes culturais, e entre jogos/brincadeiras e estilos cognitivos, ¢ como a
pesquisa pedagdgica mencionada anteriormente. Essa Ultima demonstra claramente que ¢é
possivel obter uma vantagem pedagogica e cognitiva com o uso de jogos ou brincadeiras para
fins de ensino. Contudo, a pesquisa ¢ fragil, na medida em que ndo nos permite tirar conclusdes
referentes a aspectos especificos dos jogos e brincadeiras que t€m a influéncia observada. O
carater multidimensional dos jogos e das brincadeiras dificulta a especificacdo das principais
variaveis, que sao eficazes para provocar as mudangas cognitivas. Ainda ndo sabemos como a
interacao entre o desejo do jogador de vencer e a capacidade de apropriagdo de informacgdes
corretas, permite comprovar que houve aprendizado. Esse € um assunto para pesquisas futuras.

Concluindo, a intencdo do presente artigo foi indicar evidéncias que sugerem uma
relacdo intrinseca e funcional entre as brincadeiras, os jogos e o desenvolvimento cognitivo.
Todavia, essa vinculagdo, como foi enfatizado, ¢ vaga. A brincadeira, assim como outras
caracteristicas expressivas (riso, humor e arte), ndo parece ser adaptativa em nenhum sentido
estritamente utilitdrio. Em contrapartida, parece possivel que esses fendmenos expressivos
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produzam uma superabundancia de cognicdes, tal qual uma disposi¢do para a adogdo de um
conjunto de “como se”’, sendo ambos potencialmente disponiveis se solicitados para requisitos
adaptativos ou criativos. No entanto, dada a escassez de pesquisas nessa area, ¢ fulcral pontuar

que tais conclusdes sdo de natureza muito provisoria.
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A grandeza e a miséria dos jogos na era do entretenimento!
The greatness and misery of games in the age of entertainment
La grandeza y la miseria de los juegos en la era del entretenimiento

Colas Duflo?

Resumo: O presente artigo, de autoria de Colas Duflo, objetiva analisar como o jogo é banalizado na
era do entretenimento. Conforme o autor em pauta, o jogo esta em toda parte, porém a pobreza conceitual
que acompanha a diluigdo do jogo em qualquer coisa, tem engendrado um empobrecimento do ladico.
Este fator fomenta uma instrumentalizagdo do jogo, quer dizer, o jogo torna-se entdo um pretexto, um
tipo de meio para alguma coisa. Por extensdo, essa peculiaridade rechaca o jogo como fim em si,
possuidor de uma cultura livre.

Palavras-chave: Jogo; Entretenimento; Ludico.

Abstract: This article, by Colas Duflo, analyse how game has been trivialized in the age of
entertainment. According to the author, the game is everywhere, but the conceptual poverty that
accompanies the dilution of game into anything has engendered an impoverishment of playfulness. This
factor encourages the instrumentalization of game, in other words, the game becomes a pretext, a kind
of means for something beyound it. By extension, this peculiarity rejects game as an end in itself,
possessing a free culture.

Keywords: Game; Entertainment; Ludic.

Resumen: Este articulo de Colas Duflo pretende analizar como se trivializa el juego en la era del
entretenimiento. Segln el autor, el juego esta en todas partes, pero la pobreza conceptual que acompaia
a la dilucion del juego en cualquier cosa ha engendrado un empobrecimiento de lo ludico. Este factor
favorece la instrumentalizacion del juego, es decir, el juego se convierte en un pretexto, en una especie
de medio para algo. Por extension, esta peculiaridad rechaza el juego como fin en si mismo, poseedor
de una cultura libre.

Palabras clave: Juego; Entretenimiento; Ludico.

A era do entretenimento ndo ¢ a do triunfo, mas sim a da miséria do jogo. O jogo esta
em toda parte, todavia, a pobreza conceitual que acompanha a diluicdo do jogo em qualquer
coisa, em suma, tem o preco do maximo empobrecimento liudico. Quando consideramos
cuidadosamente o que sdo os jogos no mundo contemporaneo, desde o bingo de marca de
supermercado até os jogos de tiro em primeira pessoa (FPS) no computador (como Doom),
incluindo “Vocé quer ganhar milhdes?”, questiona-se com que estranha ingenuidade Leibniz
foi capaz de considerar os jogos como um dos lugares onde a inteligéncia humana se expressa

livremente.

! O presente artigo foi publicado originalmente em francés, no ano de 2001, na revista Cités, vol. 3, n. 7. Seu titulo
original é: “Grandeur et misére du jeu a l'ére du divertissement”. Agradecemos ao professor Dr. Colas Duflo
(Université Paris Nanterre) pela autorizagdo quanto a tradugdo e publicagdo deste artigo. Estendemos o nosso
agradecimento a Revista Cités. Tradug@o e revisdo: Rogério de Melo Grillo
2 Université Paris Nanterre
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Contudo, ¢ exatamente isso que ele escreve em diversas ocasides, esperando que
estudemos mais a fundo os jogos, pois a atividade ludica pode nos oferecer li¢cdes valiosas para
aperfeicoar a nossa arte de inventar. Porque, no mundo fechado dos jogos, a mente humana se
manifesta na sua inventividade livre, exercita-se na estimativa de probabilidades nos jogos de
azar, nos calculos e na andlise de combinagdes estratégicas nos jogos de reflexdo,
especialmente, para prever os objetivos do adversario em uma partida. Ora, 0s jogos, por meio
da urbanidade exigida entre os jogadores, ou pela obediéncia as regras, deveriam até ensinar
aos jogadores moderagdo na expressdo das paixdes — conquanto Leibniz ndo tenha muitas
ilusdes neste quesito. O risco de perder, insepardvel do prazer do jogo, exige da mente mais
atencdo a arte das combinagdes rapidas, a invencdo: ao obrigar o jogador a exercitar o

pensamento, ele aprende a pensar.

E por isso que o cientista deve estudar jogos:

Eu gostaria que um matematico habilidoso quisesse escrever um tratado
amplo, bem detalhado e bem fundamentado sobre todos os tipos de jogos, que
seria de grande utilidade para o aperfeigcoamento da arte da invengdo, a mente
humana aparecendo melhor nos jogos do que nos assuntos mais sérios
(Leibniz, 1990, p. 368).

Segundo Leibniz (1990), se o jogo oferece assim um espago privilegiado onde se exerce
a inteligéncia humana, € porque, em primeiro lugar, hd o prazer que desperta, que atrai, que
sabe manter o interesse do jogador, e que é o principal motor da criatividade, vejamos: “Os
homens sdo geralmente mais engenhosos no entretenimento do que nos assuntos sérios, € sao
mais bem-sucedidos em agdes que proporcionam maior prazer” (carta para Jean Bernouilli, 29
de janeiro, 1697). Porém, sobretudo, no jogo, a mente se exercita liviemente, sem as restri¢oes
da realidade e a urgéncia da necessidade, isto €, oferecendo condi¢des ideais para o exercicio
da criatividade: “Os homens nunca sdo mais engenhosos do que na invengao dos jogos; a mente
estéa tranquila ali” (carta para Rémond de Montmort, 17 de janeiro de 1716).

Se admitirmos os preceitos de Leibniz, os quais inferem que a mente humana parece
melhor nos jogos do que nos assuntos sérios, entdo temos o direito de nos perguntar, com certa
preocupagdo, o que ¢ que parece tdo bom no “The Right Price” da televisdo, nos “Norpions” da
Frangaise des jeux e/ou no “Tekken III” do meu computador. E claro que se aludira que ndo é
desses jogos que Leibniz esta falando e que, mesmo em sua época, se ele desejasse que alguém
escrevesse um tratado sobre todos os tipos de jogos, ele parece ter se interessado apenas por
aqueles que oferecem algum material para o exercicio da a reflexdo, seja para o observador,
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como no caso de jogos de azar que se prestam a calculos de probabilidades, ou para o proprio
jogador, como ¢ o caso do jogo “Paciéncia” (“Le solitaire”™).

O fato de Leibniz ter sido capaz de prever o valor do jogo “Go”, simplesmente lendo os
relatos de viagem dos jesuitas, ¢ tanto um mistério quanto um dos testemunhos mais aneddticos
e reveladores de sua genialidade, no que tange ao ato de prever o desenvolvimento promissor
do jogo em todos os campos (Leibniz, 1995).

Ao lado deste vasto empreendimento, que consiste em fazer com que as pessoas
acreditem que estdo jogando, em fazer passar como triunfo dos jogos o que ¢ apenas a maior
miséria de jogo em exibicao, ha, na verdade, uma verdadeira riqueza do jogo. Embora ela possa
ser facilmente encontrada em varios jogos recentes, muitas vezes ¢ mais conhecida por meio
dos jogos tradicionais de todos os paises (cujos mecanismos muitas vezes fertilizam novos
jogos, assim como os livros classicos ddo esteio as obras atuais). Entre os jogos de destreza,
ainda conhecemos a petanca e o bilhar, mas nos esquecemos do jogo de tabuleiro da Picardia
e, amiude, ignoramos o Carrom indiano, que ¢ igualmente cheio de desafios e desdobramentos.
Entre os jogos intelectuais, conhecemos o jogo de Damas, o Xadrez e o Go, apesar disso, temos
muito a descobrir sobre os jogos tradicionais africanos, a saber, 0 Awalé, o Mefhuva, o Yoté, ou
da Asia, como o Pachisi, o Pallankuli ou o Shap luk kon tseug kwan, ou mesmo, sem ir tdo
longe, da Europa: quem ainda sabe jogar o jogo do “Assault’, ou quem se lembra que Linnacus
descreveu o Tablut escandinavo em 173273

Destarte, a pobreza do entretenimento mascara a verdadeira riqueza dos jogos, que sdo
objetos que testemunham uma cultura. Nao na forma de reprodugdes: os jogos tém sido
interpretados e explanados, com muita frequéncia, como meros reflexos empobrecidos de uma
determinada sociedade. Claramente, essa ideologia da reprodugao implica no que ¢ retratado,
se ¢ que tem algum valor, ¢ apenas um tipo de valor secundario em relagdo ao que realmente ¢
representado. Entrementes, os jogos tém um valor proprio, o que denota que eles sobrevivem
ao desaparecimento das sociedades que os produziram. Se o xadrez fosse simplesmente uma
reproducao de uma sociedade feudal, ele ndo seria mais interessante do que a Heraldica e estaria
tao ultrapassado quanto a sociedade que o reproduz.

A partir dos elementos de um determinado mundo histérico, os jogos desenvolvem um
mundo préprio, que € proficuo por si s6. Posso jogar Go e, de igual forma, posso ler um romance

do Kawabata, com quase total ignorancia do contexto em que ambos se originaram. Nesse

3 Todos esses jogos sio devidamente descritos, com suas regras e como sio feitos, na colecio “Le monde des jeux”,
composta por seis (6) livretos, tendo por autoria Claude Carrara e Clément Glangeaud em Le monde des jeux.
Grenoble: Maison des jeux, 1990.
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sentido, podemos falar de uma cultura ludica, como falamos de uma cultura literaria. O livro
“O mestre de Go”, de Kawabata, ¢ um romance que testemunha o investimento intelectual que
pode ser feito em um jogo.

Nesses moldes, podemos minudenciar com Leibniz, que ha uma riqueza nos jogos que
os torna objetos dignos de serem conhecidos e cultivados (como dizemos que cultivamos as
Letras - s6 cultivamos o que pode ser um objeto de cultura). Mas quem sabe? Nesta era de
entretenimento de massa, que, para atrair o maior numero possivel de pessoas, alinha-se com o
menor denominador intelectual comum e reduz o jogo ao minimo estritamente ludico,
incutindo-o em todos os lugares (banalizacdo do ludico) — ele precisa ser ostensivamente
mostrado para ser divertido —, onde estdo as pessoas que conhecem essa cultura ludica, que
trabalham para transmiti-la, preserva-la e devolvé-la aos jogadores? Quem esta interessado em
atividades que geram pouquissimo ganho financeiro ou lucro simbolico?

Em contrapartida, atualmente, ha pessoas que consideram os jogos menos como
mercadorias do que como objetos culturais. Elas constituem toda uma rede, relativamente
informal e dispersa, de brinquedotecas e casas de jogos. A maioria destes centros ¢ comunitaria,
como a Maison des jeux de Grenoble, e se propuseram a incentivar encontros interculturais e
intergeracionais, em torno dos prazeres ocasionados pelo jogo. Com isso, ratificando a natureza
social, cultural e educacional do jogo, incentivando o desenvolvimento de projetos locais com
jogos e, por extensdo, corroborando para que as pessoas possam descobrir ou redescobrir o
patrimdnio ludico mundial. Basicamente, estes centros organizam noites de jogos para os seus
associados e um certo nimero de atividades em varios contextos, mas apresentam também
exposi¢coes dedicadas aos jogos tradicionais e iniciagdes dedicadas a descoberta e a criacao de
jogos (oficina de jogos).

O mais surpreendente ¢ que todas essas iniciativas, que inegavelmente fortalecem o
tecido social, muitas vezes sdo realizadas em um completo vazio institucional. Em outras
palavras, a maioria destes centros dedicados aos jogos, ¢ fruto da imaginacao e iniciativa de
alguns individuos, as vezes, sem ajuda de politicas publicas, e acaba cumprindo fungdes reais
na comunidade, em varios niveis. Por exemplo, as pequenas brinquedotecas, que geralmente se
concentram no empréstimo de jogos as familias, costumam ser o resultado da boa vontade de
alguns pais (doagdo).

Nos poucos lugares em que conseguiram obter instalacdes e se expandir, tais centros
(brinquedotecas), comumente, sdo locais onde pais e filhos aprendem a brincar/jogar juntos
novamente e onde as criangas podem descobrir outros jogos além daqueles ofertados em
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anuncios televisivos. H4 também instituigdes maiores, as quais podem receber incentivos no
limiar entre politica publica, mediagdo social e educagéo. A guisa de exemplo, tais instituigdes
podem ser convocadas para resgatar a cultura de um festival de aldeia/vilarejo, que esta se
perdendo, ou ainda organizar eventos em bairros que sdo considerados em situacdo de
vulnerabilidade, ou para reintroduzir as criangas em idade escolar em jogos tradicionais, como
a amarelinha, que, em alguns lugares, parece ter sido totalmente perdida.

Entretanto, todas essas iniciativas supracitadas, amitde, dependem quase que
exclusivamente da boa vontade de seus idealizadores e dos envolvidos (pais, por exemplo). A
auséncia de um reconhecimento institucional auténtico e da legitimidade que o acompanha, em
suma, gera uma fragilidade estrutural, no que corresponde a obtengao de recursos financeiros.
Um bom exemplo disso ¢ a diversidade de 6rgdos que podem ser requeridos para se obter
financiamento. A primeira vista, eles sio numerosos, em nivel local (municipal, departamental,
regional), ou até nacional: as iniciativas podem ser financiadas total e/ou parcialmente pelo
Ministério da Educacao, pelo Ministério da Juventude e do Esporte, ou, muito mais raramente,
pelo Ministério da Cultura, como também sdo frequentemente financiadas pelas Caisses
d'allocations familiales (CAF) ou por outros 6rgaos.

Essa multiplicidade de agéncias ndo significa uma garantia de financiamentos. Na
pratica, denota que nenhum desses O0rgdos se sente particularmente interessado no jogo, na
brincadeira ou nos brinquedos. Como resultado, os subsidios financeiros, geralmente, nao
dependem de principios gerais que sdo os mesmos em todos os lugares, mas da boa vontade das
pessoas que tomam a decisdo. Por exemplo, um prefeito pode incentivar o clube de xadrez, ao
recrutar um funcionario permanente e criar cursos de treinamento nas escolas, dado que gosta
do jogo ou porque seus filhos o praticam.

Em contraposic¢ao, a sustentabilidade das iniciativas implementadas ¢ sempre ameagada
a cada eleigdo, se o novo conselho municipal preferir aumentar o financiamento para o clube
de handebol ou para a forca policial municipal. Ora, um departamento da CAF, podera
contribuir para o desenvolvimento de uma brinquedoteca, enquanto o departamento
equivalente, em outra regido, recusar-se-a a tal iniciativa, pois a pessoa responsavel considera
que os jogos (e brinquedos) ndo sdo de sua algcada. A conjuntura explicitada pode variar muito
de uma regido para outra, com uma iniciativa ao jogo (brinquedoteca) recebendo o apoio das
autoridades publicas, enquanto um projeto do mesmo tipo, em outro lugar, recebe sucessivas

recusas de todas as autoridades. Cabe destacar que, neste ultimo caso, cada uma das autoridades

39
Linha Mestra, v. 18, n. 54, p. 35-45, set./dez. 2024
ISSN 1980-9026



argumenta corretamente que o desenvolvimento de jogos ndo ¢ uma das tarefas atribuidas a ela
e encaminha o solicitante a outros servigos.

Como resultado, estamos testemunhando, ano ap6s ano, um esforgo duplo por parte dos
envolvidos no mundo dos jogos, por um lado, para se obter maior reconhecimento externo e,
por outro lado - e isso ¢ uma condicdo sine qua non -, para criar a maior unidade interna dentro
da diversidade de praticas e iniciativas ao jogo na sociedade. Isso pode ser alcangado por meio
da organizacdo de eventos destinados a divulgacdao dos trabalhos comunitarios em prol dos
jogos. Por extensdo, melhorar a comunicagao entre os varios participantes envolvidos, cujas
iniciativas locais geralmente sdo dispersas, fragmentadas e isoladas. Um bom exemplo ¢ a
iniciativa do Grupo de Jogos da rede sociocultural de Grenoble, que preparou um encontro
nacional em 2001, com vistas a tratar do tema “L’activité ludique: pratiques et enjeux”
(“Atividade ludica: praticas e problemas”). Tal acdo também abarca a elabora¢dao de acordos
com os ministérios envolvidos (e ja citados), que sdo acompanhados de compromissos claros
por parte das estruturas. A Association des Ludotheques Frangaises (ALF) assinou um acordo
com os Ministérios da Cultura, Emprego e Solidariedade, Juventude e Esporte, no inicio deste
século, e trabalhou na constituicdo de uma carta de qualidade, a qual permitiu que as varias
brinquedotecas definissem as suas missoes e responsabilidades sociais, para serem oficialmente
reconhecidas.

O desenvolvimento de cursos de treinamento credenciados e, em particular, a criacao de
um Diploma Universitario (DU) de Brinquedista, ¢ um exemplo dessa dupla abordagem. Todos
conhecemos a dupla fun¢do de qualquer diploma: ao garantir um processo de selecdo baseado
em critérios objetivos, que valida o treinamento padronizado, ele igualmente fornece uma
garantia institucional de que o portador do diploma ¢ reconhecido como detentor de
conhecimentos, competéncias e habilidades.

Em alguns casos, as prefeituras locais impuseram a obtencdo desse diploma como
condi¢do para a nomeacao de pessoas que ja trabalham como brinquedistas ha muito tempo, o
que muitas vezes garante o futuro a longo prazo da propria brinquedoteca. Mas, além disso,
sabemos que qualquer padronizagdo ¢ uma restricdo e que qualquer determinagdo ¢ uma
negacao: definir o brinquedista ou o “profissional de jogos”, em geral por um diploma, € correr
o risco de confinar em estruturas limitadas um tipo de profissao que ainda esta, em grande parte,
no processo de se inventar. Portanto, ¢ notoria certa relutdncia face a propria ideia de um

diploma.
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Todavia, o reconhecimento popular por parte das autoridades ptblicas ¢, sem duvida, a
unica condi¢do possivel para o desenvolvimento, o que ndo ¢ realmente incentivado pelo setor
privado. Um simbolo disso pode ser visto no “Salon du jeu et du Jouet”, uma espécie de grande
feira em que as grandes empresas de jogos e os fabricantes de brinquedos apresentam seus
produtos; um espago foi reservado, gratuitamente, para a Association des Ludothéques
Frangaises (ALF), parceiros fulcrais dos fabricantes, que apresentou uma valiosa coleg¢ao de
jogos antigos € uma exposicao-demonstragdo de jogos tradicionais da Maison des jeux em
Grenoble.

Analisando este pequeno espaco no meio de uma enorme exposi¢dao, ao lado dos
impressionantes expositores da Lego, Sega e Nintendo, ficou claro que os comerciantes de
jogos nao tém utilidade para as pessoas que defendem os jogos como uma atividade gratuita,
que emprestam jogos e/ou os compram coletivamente, que os testam, que preservam a memoria
do jogo e da cultura ludica. Isto ¢, pessoas que resistem a amnésia que propicia aos fabricantes
venderem jogos antigos mal disfargados de novos langamentos e que — um sacrilégio comercial,
se € que 1sso existe — convidam aqueles que desejam fazer seus proprios jogos tradicionais livres
de direitos autorais. Estranhamente, mas ndo tdo surpreendentemente, essa darea era
praticamente o Unico lugar em todo o Salon du Jeu et du Jouet, onde se podia encontrar pessoas
jogando juntas.

Entdo, quem sdo essas pessoas que estdo comprometidas com a preservacao € o
desenvolvimento da cultura ladica? Quando perguntamos a elas, descobrimos que geralmente
sao formadas na base sociologica classica da militdncia social. Para citar apenas um aspecto
interessante, uma caracteristica sociologica especifica dos militantes € a presenca,
significativamente maior do que na média da populacdo francesa, de pessoas que passaram
parte de suas atividades juvenis em movimentos de protesto.

Dito isso, sem nenhuma pesquisa especifica e exaustiva, e apenas conversando com as
pessoas, parece que podemos reconhecer essa caracteristica em muitos desses militantes em
prol de jogos. Em um aspecto diferente, ndo € coincidéncia que a Maison des Jeux de Grenoble
seja afiliada a rede de educacgdo popular Peuple et Culture. Seus lideres, que podem ter origens
diferentes, identificam-se com a ideia de educacao popular e, habitualmente, tém um historico
pessoal que os prepara para isso (educadores, professores, ativistas etc.).

O fato de o ativismo social se envolver na defesa e na divulgagdo da cultura ludica,
basicamente, surpreenderd apenas aqueles que ainda acreditam que o jogo € apenas um
paradigma para justificar o pensamento e a economia liberais. Ora, s6 parecerd incongruente
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para aqueles que se recusam a ver que o jogo pde em pratica valores, que a propria sociedade
esta cada vez mais lutando para transmitir. SO parecera ingénuo para aqueles que nao viram um
recreador inspirar respeito em alguns jovens indisciplinados, ao dar-lhes uma surra pacifica,
mas impiedosa, em um jogo infantil de habilidade.

Quando observamos o trabalho desses profissionais dedicados aos jogos (recreadores,
brinquedistas etc.), ndo podemos deixar de ficar impressionados com a seriedade de sua
abordagem e com a correspondéncia entre as suas agdes € as suas convicgdes. Notadamente,
eles evitam se colocar como portadores de uma verdade abrangente, contudo demonstram uma
preocupagdo genuina em trazer o jogo de volta as pessoas. A titulo de exemplo, fazer com que
as criangas criem os jogos e seus brinquedos, iniciar um dia de jogos em uma vila e/ou bairro,
deixando que os moradores se encarreguem disso, sdo caracteristicas que evidenciam uma
permanéncia quanto as atividades ludicas (ndo se esvaindo ao término do evento).

Nesse entendimento, recreadores ou brinquedistas ndo se veem como prestadores de
servicos, que realizaram um tipo de atendimento repetidamente, mas demonstram preocupagao
com o publico, tal qual com o conhecimento apropriado por este publico. Sua crenga no poder
do jogo e do ludico se embasa em sua memoria lidica. E porque o jogo ¢ cultura, ou parte da
cultura, que ele pode criar vinculos. E ¢ também, por isso, que ele tem seu lugar na educacao
dos individuos.

Por outro lado, € provavel que o reconhecimento dessa grandeza do jogo e da cultura
ludica, paradoxalmente, coloque-os em risco de outros revezes. Se quisermos salvar os jogos e
a cultura ladica, é peremptorio torna-los dignos de consideragdo, dar-lhes diplomas (aos
recreadores e brinquedistas) e exaltar seus méritos em nome do reconhecimento institucional
das praticas ladicas. Porém, corremos o risco de sequestra-los ao defendé-los. E fundamental
que as Maisons des Jeux (Casa de Jogos) sejam chamadas para promover eventos em vilarejos
desolados ou bairros em situacdo de vulnerabilidade, visto que tal fator mostra a confianga que
pode ser depositada nestas instituigdes, como também o reconhecimento que ¢ dado ao trabalho
que ja foi feito.

Em sentido oposto, se superestimarmos o papel das casas de jogos, brinquedotecas,
cafés ludicos etc., como remendos sociais para suprir lacunas nas politicas publicas, correremos
o risco de confiar, a estes espagos, um legado pesado demais para carregar € que nao € a sua
missdo assumir. Os jogos podem incentivar ricas trocas simbdlicas (pense na alegria de um
senhor de Madagascar que descobriu um jogo de Fanorona, em um estande, ¢ mostrou como
funcionava para seus filhos, a quem ele ndo havia pensado em ensinar esse jogo tradicional de
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Madagascar), ainda assim, certamente ndo podem consertar tais desalinhamentos sociais
explicitados.

Analogamente, em outro nivel, ¢ inegavelmente positivo que estejamos pensando em
dar ao jogar/brincar um lugar mais importante nas escolas. Contudo, se enfatizarmos demais o
papel do jogar/brincar na educacao das criangas, pode-se emergir um risco real de que ele seja
visto apenas como uma ferramenta para a educagao (instrumento pedagdgico). O jogo ou a
brincadeira se tornam, entdo, um pretexto, nada mais do que um “‘suporte para o aprendizado
ludico” (para usar as palavras dos cientistas da educagdo). Tudo isso reflete que existe uma
confusdo entre o fim do jogo, que € o ludico, ou seja, 0 jogo em si e por si sO, € 0s inegaveis
beneficios secundarios de certos jogos. Negar o ludico € o revés do “jogo educacional”.

Em seu livro “Reflexdes sobre Educagdo”, Kant ja havia alertado contra a confusao
entre trabalho e jogo/brincadeira. Ao contrapor Basedow, de que as criangas ndo podem
aprender tudo por meio de brincadeiras ou jogos, justamente porque igualmente precisam
aprender a trabalhar, Kant ndo estd condenando os jogos/brincadeiras, mas reconhecendo a sua
natureza especifica, que ¢ a sua melhor defesa. Ora, os jogos e as brincadeiras das criancas,
como ele as analisa, sio um lugar insubstituivel onde elas aprendem sobre si mesmas, por meio
de si mesmas. Essa ¢ a cultura ludica livre, em oposic¢do a cultura escolar. Essa cultura ludica
livre, na qual a crianca aprende a se conhecer em seu proprio corpo, bem como em sua
inteligéncia (um jogo de bola exercita a habilidade tanto quanto o julgamento), tem um lugar
essencial no desenvolvimento da crianga.

Mas esse papel primordial do jogo e da brincadeira tao-so6 pode ser reconhecido se for
evitada qualquer confusdo entre ludico e a Pedagogia. Em outros termos, se o jogo ou a
brincadeira podem ser ideados como uma iniciagdo a autonomia moral, por meio da livre
submissao a regras escolhidas por nés mesmos, o que acontece com essa autonomia quando a
atividade ludica ¢ imposta? E quando o jogo ou a brincadeira valem a pena se apenas tiverem
lugar na escola, se produzirem um progresso claramente identificavel? Muitos recreadores e
brinquedistas enfrentaram representantes do Ministério da Educacdo, ou até pais, quando
tiveram que explicar que as aulas de xadrez ndo poderiam ser obrigatérias € que, por
conseguinte, ndo deveriam ser avaliadas. H4 ainda mais brinquedistas que precisam explicar
aos pais, que nao ¢ basilar selecionar jogos ou brinquedos as criangas (por exemplo, escolher
um determinado jogo porque a caixa diz que este jogo ensina a “ler as horas”), mas que ¢ melhor

deixar as criangas escolherem por si mesmas.
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Nesse viés, o jogo na era do entretenimento oscila entre duas misérias, ambas
representam falsos triunfos e verdadeiras confusdes. Huizinga (1988, p. 35) apontou que uma
das caracteristicas do jogo € que ele esta “fora da vida comum”. Isto posto, os jogos emprestam
seus motivos do mundo comum, contudo usam regras para construir outro mundo, que esta
dentro do mundo comum, porém, pari passu, fora dele. Quer dizer, o mundo do jogo tem suas
proprias leis, seus proprios valores, seu proprio espaco € sua propria temporalidade. Esses sao
mundos de dentro para fora. O mundo contemporaneo ¢ uma época de confusdo. Ora, o jogo
esta cada vez menos fora, pelo fato de que estd em toda parte. E, por outro prisma, o lado de
fora dos jogos tende cada vez mais a encontrar o lado de dentro: os jogos para criangas precisam
ser educativos, os jogos mais bem-sucedidos para adultos estdo cada vez mais assumindo a
forma de testes, nos moldes do Trivial Pursuit — e ndo vamos falar aqui a respeito do que esta
acontecendo com os esportes profissionais.

Aristoteles notou, um tanto a despeito de si mesmo, a proximidade da atividade ludica
e da atividade tedrica, ambas com o seu proprio fim em si mesmas. A grandeza do jogo anda
de maos dadas com a preservagao desse carater autotélico: ele pressupde o cerceamento ludico
(Duflo, 1997)* O jogo ndo seria nem imposto nem produtivo, e dificilmente lucrativo, afinal,
0 jogo precisa permanecer fechado para desdobrar seu proprio mundo e revelar as suas infinitas
riquezas, suas variadas potencialidades e os desenvolvimentos intelectuais, os quais Leibniz
previu nele. Para findar este ensaio, faz-se jus observa que, quica, seja hora de aprendermos a

distinguir entre jogo e entretenimento, e de salvar o jogo da miséria do entretenimento.
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Situacdes de aprendizagem baseadas em jogos/brincadeiras (SALJ)'
Game/play-based learning situations (SALJ)
Situaciones de aprendizaje basadas en el juego infantil (SALJ)

Krasimira Marinova?

Resumo: No capitulo sobre educagdo pré-escolar, o “Programme de formation de I’école québécoise”
(2001) afirma que as criangas se envolvem mais em situagdes baseadas em jogos/brincadeiras. Situadas
entre o jogo/brincadeira ¢ as atividades de aprendizado do tipo escolar, as situagdes de aprendizagem
baseadas no jogo/brincadeira (SAIJ) sdo uma forma de educag@o que ndo tem, muitas vezes, espaco na
pré-escola, embora o jogo/brincadeira seja uma forma de organizagdo usada diariamente nas aulas da
pré-escola. Nesses moldes, entende-se que as SAIJ podem emergir também como um modo interessante
de trabalho pedagogico. E por isso que este artigo se propde a descrever as SAIJ, em termos de sua
relacdo primaria com o brincar/jogar e a oferecer aos professores algumas ideias para projeta-las e
executa-las em sala de aula.

Palavras-chave: Jogo; Educagdo Infantil; Intervencao Pedagogica.

Abstract: in the chapter on pre-school education, the “Programme de formation de 1’école québécoise”
(2001) states that children are more involved in play-based situations. Situated between play and school-
type learning activities, play/game-based learning situations (SAIJ) are a form of education that often
has no place in pre-school, even though play is a form of organization used daily in pre-school classes.
In this way, it is understood that SAIJ can also emerge as an interesting form of pedagogical work. This
is why this article sets out to describe SAIJ in terms of their primary relationship with play and to offer
teachers some ideas for designing and implementing them in the classroom.

Keywords: Play; Early Childhood Education; Pedagogical Intervention.

Resumen: en el capitulo dedicado a la educacion preescolar, el “Programme de formation de 1’école
québécoise” (2001) afirma que los nifios participan mas en situaciones basadas en el juego. Situadas
entre el juego y las actividades de aprendizaje de tipo escolar, las situaciones de aprendizaje basadas en
el juego infantil (SAIJ) son una forma de educaciéon que a menudo no tiene cabida en la educacion
preescolar, a pesar de que el juego es una forma de organizacion utilizada a diario en las clases de
preescolar. De este modo, se entiende que el SAIJ pueda surgir también como una forma interesante de
trabajo pedagogico. Por eso, este articulo se propone describir los SAIJ en términos de su relacion
primordial con el juego y ofrecer a los profesores algunas ideas para disefarlos e implementarlos en el
aula.

Palabras clave: Juego; Educacion Infantil; Intervencion Pedagogica.
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Introducio

De acordo com Leontiev (2005), o desenvolvimento social dos seres humanos consiste
na assimilacdo da cultura. Para se apropriar dos objetos e fendmenos criados pela histéria, o
homem deve “implantar em relagdo a eles uma atividade que, de alguma forma, reproduza em
si mesmo as caracteristicas essenciais da atividade incorporada, acumulada no préprio objeto”
(Leontiev, 2005, p. 9) A atividade €, portanto, uma estrutura psiquica que compreende o sujeito
ativo, os objetos, o meio ambiente e outros assuntos que buscam o mesmo fim. Brincar,
aprender e trabalhar sdo as principais atividades humanas que permitem a apropriagdo da
cultura, um processo que ‘“cria no homem novas atitudes e novas fungdes intelectuais”
(Leontiev, 2005, p. 10). Cada estagio do desenvolvimento humano tem a sua propria atividade
dominante. Essa atividade atende melhor as necessidades de uma determinada idade e
desempenha um papel decisivo no desenvolvimento psicologico, a saber: ela oferece as
melhores condigdes para o desenvolvimento dos processos mentais ¢ a formagao da
personalidade. Além disso, dentro dessa mesma atividade, surgem outras atividades que, por
sua vez, tornar-se-d0 dominantes em estagios posteriores. Por exemplo, o trabalho surge da
atividade de aprendizado, e a atividade de aprendizado surge da brincadeira. Dessa forma, o
principio da continuidade nas atividades psiquicas ¢ realizado.

Uma interpretacao interessante desse principio pode ser encontrada no “Programa de
Educacdo de Quebec”, ao asseverar que as criangas da pré-escola “se envolvem mais em
situagdes de aprendizagem derivadas da brincadeira” (Ministére de 1’Education, 2001, p. 52).
Essa formula enfatiza a proximidade psiquica da brincadeira e do aprendizado na pré-escola,
ao mesmo tempo em que reconhece a brincadeira como a atividade original, a atividade-guia.
Visto por esse angulo, as situagdes de aprendizagem decorrentes da brincadeira estdo situadas
entre o ato de brincar e as situagdes de aprendizagem do tipo escolar, relacionando o
procedimento ludico ao conteudo cognitivo. Trata-se, portanto, de uma forma de organizagao
da atividade da crianga, na qual a transi¢do da atividade ludica para a atividade de aprendizagem

escolar ocorre em nivel psiquico.

Descri¢ao das situacées de aprendizagem baseadas em jogos/brincadeiras

Definimos “atividades de aprendizagem baseadas em jogos/brincadeiras” como aquelas
atividades que sdo espontaneas por parte das criangas ou indiretamente iniciadas pela professora
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e que, enquanto buscam um objetivo educacional, elas sobrevém no contexto da brincadeira e
conforme a sua logica. Para descrever a SAIJ, usaremos todos os critérios propostos por
Brougere (1997), critérios estes que permitem identificar uma atividade como um jogo. Como
Brougere salienta, muitas das atividades divertidas oferecidas as criancas sdo simplesmente
semelhantes a jogos, pois atendem a certos padrdes especificos dos jogos. Outras atividades,
por outro lado, sdo mais parecidas com a brincadeira no sentido estrito, ou seja, atendem a todos
os critérios da brincadeira. Isso € basilar para se delimitar as SAIJ.

Consoante ao primeiro critério aludido por Brougere (1997), o jogo/brincadeira ¢ uma
atividade de segundo grau. Para brincar, € preciso romper com os significados da vida cotidiana.
Essa ruptura € necessaria para que se possa encontrar ou dar novos significados as coisas ¢ as
acoes no contexto ludico. Esse critério concerne a representagdo, que € o mecanismo universal
da brincadeira (faz de conta). Suas vdarias ferramentas — o uso de um objeto substituto
(brinquedo), a reorganizagdo do espaco e o comportamento de papéis — propiciam que as
criancas reconstruam a realidade ndo apenas como a vivenciaram, mas também como a
imaginam.

As atividades de aprendizagem baseadas em jogos que atendem a esse critério, assumem
a forma de uma situacdo imaginaria. As atividades de aprendizagem, observa Brougere (1997,
p. 49), “[...] na medida em que sao simulagdes, também sdo atividades de segundo grau sem
serem jogos”. Quer se trate de reconstruir um evento real ou apresentar uma historia inventada,
as SAIJ necessariamente usam a estrutura do jogo e, portanto, seguem a ldgica do faz de conta,
ainda mais porque “[...] o faz de conta que permite que a realidade seja distorcida tem o efeito
paradoxal de reforcar o aprendizado, ao modificar a compreensao das criancas sobre a relacao
entre os objetos e seu significado” (Vygotsky apud Bredikyte; Cole; Hakkarainen, 2010, p. 1).
Essa caracteristica da SAILJ exige que o professor demonstre uma atitude ludica e seja capaz de
atuar em um mundo imagindrio, em suma, que seja capaz de brincar.

A decisao ¢ o segundo critério do jogo/brincadeira. Toda brincadeira comeg¢a com uma
decisdo tomada pelas criangas sobre o ato de brincar, em outras palavras, de passar do mundo
real para o mundo imagindrio. Nas brincadeiras de faz de conta das criangas, as frases “Vamos
brincar? ou “Estamos brincando”, marcam a linha divisoria entre brincar e nao brincar. As
criancas cruzam essa fronteira invisivel livremente. “[...] Ela tem o poder de brincar quando
quiser, de se dedicar mais a uma brincadeira do que a outra, de acordo com seus caprichos. Ela
pode parar de brincar quando tiver vontade” (Henriot, 1989, p. 171). No entanto, a liberdade no
jogo/brincadeira ndo ¢ absoluto: ¢ mais uma liberdade regulada. Uma vez envolvidas em um
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determinado jogo/brincadeira, as criangas devem obedecer as regras e tomar decisdes conforme
as decisdes também tomadas pelas outras criangas. Nesse viés, “todo jogador [brincante] ¢ um
tomador de decisdes”, diz Brougere (1997, p. 49).

Sinteticamente, as SAIJ dao as criangas os mesmos direitos de tomada de decisdo: o
direito de participar da atividade como desejarem, de fazer ou ndo uma tarefa e de interromper
a atividade quando ela ndo for mais de seu interesse. Trata-se, destarte, de uma maneira
particular de organizar situacdes de aprendizagem, especifica da pré-escola, uma forma aberta
com inicio e fim aleatorios. Ha outra caracteristica das SAIJ que requer énfase: elas ndo sdo
obrigatorias. Ora, “[...] falar de um jogo/brincadeira obrigatorio, um jogo/brincadeira ao qual
se ¢ forcado, parece um desafio ao senso comum” (Henriot, 1989, p. 171). A professora, diante
disso, precisa renunciar ao seu poder de decisdo, organizacdo e gerenciamento quanto a
situagdo. Entretanto, outro papel mais gratificante esta reservado para ela: a professora serd a
lider do jogo/brincadeira.

O terceiro critério, entre os propostos por Brougere (1997), ¢ a presenca de regras no
jogo/brincadeira. As regras pré-existentes na cultura ludica e as regras inventadas, basicamente,
coadunam-se para formar um sistema de normas que regem as agdes, 0 comportamento € 0s
relacionamentos. Conquanto os jogos/brincadeiras contenham regras em sua propria estrutura,
elas ndo sdo leis. A lei, sublinha Brougere (1997, p. 49), “impde que a regra resulte da decisao
do jogador — aceita-la ou construi-la, de fato, co-construi-la”.

Além disso, algumas das regras sdo negociaveis e modificaveis. Entrementes, uma vez
que tenham sido elaboradas e acordadas coletivamente, elas se tornam obrigatdrias para todos
os participantes, pelo menos durante o jogo/brincadeira ou até que os participantes decidam
altera-las. Delalande (2003) aponta, inclusive, para a existéncia de um desejo entre as criancas
de impor regras a si mesmas no jogo/brincadeira e de investir muita energia para cumpri-las.
De fato, este autor defende que “[...] o jogo coletivo exige submissdo a regras comuns”
(Delalande, p. 5). Esse predicado do jogo ¢ a raiz da disciplina nas SAIJ. E uma disciplina
flexivel, tdo estruturante para o grupo quanto obrigatdria para todos. Em situagdes tradicionais
de aprendizado, a disciplina ¢ imposta como uma exigéncia externa, ja na SAlJ, os padrdes de
conduta estdo enraizados nas regras do jogo/brincadeira, e todos os jogadores sdo obrigados a
respeitd-las ou correm o risco de serem expulsos do jogo/brincadeira. Nesse sentido, as SAIJ
oferecem as criancas a oportunidade de atingir um nivel de autocontrole, que ainda ¢ inacessivel
para elas fora do jogo/brincadeira. O gerenciamento da atividade pelo professor, bem como o
do grupo, seria, desse modo, sob a égide das regras do jogo/brincadeira.
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De acordo com Brougere (1997), a frivolidade e a futilidade condizem com o quarto
critério do jogo/brincadeira. Esse critério refere-se ao fato de que o jogo/brincadeira minimiza
as consequéncias da atividade. No mais, “[...] no jogo/brincadeira, o comportamento ¢
dissociado de (e protegido de) seus efeitos colaterais normais” (Bruner, 1993, p. 224). “[...]
Mesmo que o jogo/brincadeira, como qualquer outra atividade, tenha efeitos sobre o individuo,
ela também tem a caracteristica de nao transformar a realidade, de ter efeitos que desaparecem
quando o jogo/brincadeira termina” (Brougere, 1997). Livres da obrigacao de ter sucesso a todo
custo, as criangas exploram o mundo, experimentam e cometem erros. Paradoxalmente, entdo,
a frivolidade ¢ essencial para o aprendizado (Bruner, 1986; Brougére, 1997).

Para levar em conta essa particularidade do jogo/brincadeira, as SAIJ devem respeitar a
frivolidade da atividade e a leveza do contexto ludico, assim como devem criar condigdes nas
quais os fracassos sejam “apenas fingimento” e as decepcdes sejam passageiras, ndo afetando
de forma alguma a autoestima da crianca. Os sucessos, por seu turno, sdo reais e ddo a crianga
a alegria e o orgulho da descoberta. Por isso, a professora deve, nesses moldes, aceitar a
futilidade e a frivolidade da SAIJ, e basear suas esperangas educacionais no efeito paradoxal
do jogo/brincadeira, posto que esse efeito ¢ tdo “[...] dificil de preservar e eminentemente fragil,
assim que o educador se interessa por ele” (Brougére, 1997, p. 50).

De resto, o quinto critério do jogo/brincadeira o caracteriza como uma atividade incerta,
na medida em que ninguém sabe como ou quando a atividade terminard. Nos jogos simbolicos
[brincadeiras de faz de conta], “[...] é a propria situacdo que ¢é responsavel por se desenrolar
como uma sucessao de decisoes, e o fim ¢ o resultado aleatorio” (Brougere, 1997, p. 49). Mesmo
quando a crianga chega a um resultado predeterminado, por exemplo, em um jogo de
construgdo, ela o destrdi e comega de novo, porque o prazer de agir continua sendo o principal
motivo da atividade. A imprevisibilidade do jogo/brincadeira, em sintese, proporciona que as
criangas explorem diferentes maneiras de construir o jogo/brincadeira, mudando os objetivos,
modificando os meios e, finalmente, podendo reiniciar o jogo/brincadeira varias vezes.

Dito isso, as SAIJ operam no mesmo contexto de incerteza. Como resultado, elas nio
se prestam facilmente ao planejamento escolar convencional. A tinica forma de planejamento,
que seria possivel estabelecer, trata-se daquela incorporada as sucessivas decisdes tomadas
pelas criangcas e implementadas no jogo/brincadeira. Por consequéncia, ¢ impossivel definir
exatamente todo o conhecimento que sera ensinado em uma SAIJ. Ademais, como ressalta
Brougere (1997, p. 50), “[...] introduzir conteudo significa correr o risco de eliminar certos
critérios e, portanto, propor algo diferente de um jogo”. Por extensdo, como a imprevisibilidade
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igualmente afeta os objetivos, a professora pode ndo obter certos resultados predeterminados
na SAIJ. Em suma, qualquer avaliagdo baseada em resultados imediatos na SAIJ, ndao € possivel,

nem necessaria.

Como se planeja uma SAIJ?

Por ter a mesma natureza psicoldgica dos jogos/brincadeiras, a SAIJ ¢ dificil de ser
planejada rigorosamente porque, assim como os jogos/brincadeiras, abarca certo grau de
imprevisibilidade e incerteza. Conquanto ja tenha sido mencionado que o contexto do
jogo/brincadeira nao pode ser determinado de fora, também deve ser destacado que,
paradoxalmente, ¢ a conjuntura do jogo/brincadeira que da azo a professora para planejar o
conhecimento integrado em uma SAIJ. De fato, na forma elaborada do jogo/brincadeira, como
ele ¢ jogado na pré-escola, o cendrio ludico se desenvolve como um projeto conjunto que se
estende por varios dias.

Tal faceta possibilita a professora identificar os interesses e as perguntas atuais das
criangas, como meio para planejar uma SAIJ. A titulo de exemplo, quando um grupo de criancas
estd “brincando de mercadinho”, ¢ possivel conceber uma atividade sobre produtos que
envolvam higiene ou alimentacdo. Assumindo a fun¢do de gestora do “mercadinho”, a
professora poderia pedir ao grupo de criangas, que montasse um corredor contendo alimentos
saudaveis. Seguindo essa abordagem para construir o cenario do jogo/brincadeira, as criangas
seriam entdo motivadas a procurar informagdes e descobrir, por exemplo, o Guia Alimentar do
Canada. A proxima SAIJ poderia ser planejada, tendo em vista praticar os gestos associados ao
surgimento da palavra escrita. Isto €, as criangas teriam a oportunidade de preparar rétulos
especiais, para os produtos referentes a alimentacdo saudavel. A partir disso, escrever a letra
“S” (satde) nos cartdes com imagens dos produtos.

E importante frisar, novamente quanto & incerteza que existe no jogo/brincadeira e suas
variagoes, englobando a SAIJ, a primordialidade de se garantir uma flexibilidade no
planejamento. A vista disso, todo planejamento deve ser aberto, permitindo que a professora
almeje os seus objetivos educacionais e, pari passu, garanta espago suficiente para o inesperado
(incerto e imprevisivel). Essa caracteristica estd intimamente concatenada ao prazer
experimentado no jogo/brincadeira, dado que o inesperado € constantemente inventado pelas

criangas.
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Seguindo com o aludido cenario do jogo/brincadeira, como exemplo, a professora
planejou pedir aos “farmacéuticos” (criangas), que medissem o xarope para tosse em dois tipos
diferentes de frascos: um estreito e alto, o outro largo e baixo. A professora queria reproduzir a
famosa situagdo experimental de Piaget. Todavia, algo inesperado decorreu: a farmacia estava
fechada naquele dia e as farmacéuticas (criangas), que também sdo maes, preferiram ficar em
casa com os seus filhos. A professora entdo embarcou em um novo cenario ladico, sem
abandonar as suas intengdes pedagogicas: agora os frascos nao contém mais xarope para tosse,

mas sim esséncias de diferentes sabores, que as maes usardo para preparar um bolo.

Como se desencadeia uma SAILJ?

A SAIJ se origina no amago de um jogo/brincadeira, para atender a uma necessidade
pedagégica, sem desconsiderar o fator lidico. A medida que procuram desenvolver o cenario
ludico, as criangas expandem a realidade que estdo reconstruindo. Esse processo as leva
gradualmente a uma area da realidade, com a qual nao estao totalmente familiarizadas. Quando
o jogo/brincadeira entra em contato com uma realidade sobre a qual elas sabem pouco ou nada,
ha a emergéncia de novos conhecimentos. Assim, a professora deve aproveitar esse momento
proficuo, proveniente de uma situagcdo espontanea ou nao, objetivando desencadear uma SAIJ.

Consideremos o seguinte exemplo: nos tltimos trés dias, as criangas estdo brincando de
astronautas. Um Onibus espacial (o topo de uma mesa) ¢ construido e um centro de comando ¢
montado em um canto da sala. Os papéis sao distribuidos entre as criangas (astronautas, capitao
do 6nibus, controladores de solo). H4 também médicos que cuidam da saude dos astronautas,
jornalistas que entrevistam os astronautas e assim por diante. Desse modo, a brincadeira se
expande e o cenario se torna cada vez mais prolifero. Inspirada pelo tema da brincadeira que
absorveu as criangas, a professora preparou uma atividade atinente aos planetas do sistema
solar. Entdo, ela esperou o momento mais apropriado para desencadea-la. Ora, nao delongou
muito para que a oportunidade se apresentasse: no meio da brincadeira, os astronautas
preparavam a rota de voo: “Vamos sair da Terra e aterrissar na Lua, ok?”, sugeriu um
astronauta. “Nao, vamos aterrissar em Marte primeiro, porque ¢ mais perto”, responde outro.
“Poderiamos dar uma olhada no mapa celeste para ver como os planetas estdo dispostos”,
sugeriu a professora, juntando-se aos astronautas. Era hora de partir e a SAIJ foi desencadeada.

No entanto, o cendrio nem sempre toma a direcdo que a professora intenciona, quer
dizer, aquela que lhe permitird levar as criangas a SAIJ ja planejada pedagogicamente. Em
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alguns casos, a professora terd que preparar o ambiente no proprio jogo/brincadeira. Por
exemplo, na situagdo da brincadeira de astronauta, a professora pode desencadear uma
investigacao: encontrar as pegadas de um animal desconhecido em um planeta que visitou. Os
astronautas (criangas) provavelmente fariam perguntas a si mesmos para descobrir qual seria
este animal. Com isso, a professora poderia aproveitar as perguntas que ela levantou, para
alvitrar uma atividade respeitante aos animais ameagados de extingdo para as criangas

(astronautas).

Como se gerencia uma SAILJ?

Gerenciar uma SAIJ representa um duplo desafio a professora da Pré-escola. Por um
lado, ela tem que abandonar as crengas tradicionais acerca da situacdo de aprendizagem.
Crencas que sustentam que o ensino necessariamente ocorre dentro de uma estrutura fixa
(curriculo), de acordo com um planejamento rigoroso, € que a professora tem todo o poder de
decisdo em sala de aula. Por outro lado, ela precisa admitir que estd atuando em um mundo
imagindrio, respeitando a natureza do jogo/brincadeira e adotando uma atitude ludica, isto &,
jogando/brincando conforme as “regras” psicologicas do jogo/brincadeira. Posto isso, o escopo
¢ intervir no jogo/brincadeira das criangas, tencionando dar ao cenario uma dire¢ao que ele
precisa tomar, para atingir certos objetivos pedagogicos. Nesses termos, a SAIJ € parte
constitutiva da conjuntura do jogo/brincadeira. Ela transcorre a partir de uma situagdo
imagindria e ndo impde nenhuma parada ou interrupg¢ao no jogo/brincadeira, ilidindo o aspecto
ludico. Portanto, o gerenciamento ludico da SAIJ endossa a continuidade entre o
jogo/brincadeira e a atividade de aprendizagem.

Dessarte, fica evidente que o gerenciamento ludico das SAIJ € exequivel, mediante uma
unica condi¢do: que a professora seja aceita no jogo/brincadeira. Nesse caso, a professora
desempenha um papel e, aproveitando-se dos direitos que esse papel lhe confere, pode, a
posteriori, conduzir o cenario ludico na dire¢do desejada. Ou ainda, produzir outros contextos,
em que a aquisicdo de novos conhecimentos sera basilar para o desenvolvimento do
jogo/brincadeira.

Independentemente de exercer uma fungao principal ou secundaria, a professora sempre
tem espaco de manobra, ao criar e gerenciar uma SAIJ. Se, por exemplo, ela desempenhar o
papel principal, o de médica numa “brincadeira de hospital”, poderd apresentar aos seus
pacientes (criangas), alguns hébitos de vida saudaveis e, subsequentemente, orientar uma SAIJ
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voltada a aquisi¢@o de novos conhecimentos. Se, nesta mesma brincadeira, ela representar uma
funcdo secundaria (de um paciente, por exemplo), ela poderd pedir conselhos aos médicos e
enfermeiros (criancas), permitindo que as criangas atualizem a sua experiéncia ou integrem o
conhecimento que adquiriram.

Nessa perspectiva, as situagdes de aprendizagem decorrem do proprio jogo/brincadeira,
sem a necessidade de interrompé-lo. Por isso, para garantir a continuidade entre o
jogo/brincadeira e a SAIJ, as inteng¢des pedagdgicas precisam permanecer ocultas, ou seja, por
tras dos objetivos do jogo/brincadeira, a atividade de aprendizagem ¢ apresentada as criangas
como uma tarefa inerente ao jogo/brincadeira. Em outras palavras, a motivagao para aprender
continua sendo ludica. Na “brincadeira do astronauta”, por exemplo, as criangas participam de
uma SAIJ sobre os planetas, porém tendo como unico objetivo “a preparagdo para o Voo
espacial”. Nesse sentido, as criangas sdo motivadas a aprender para brincar/jogar melhor. Isto
posto, a SAIJ deve proporcionar que as criangas reutilizem imediatamente o conhecimento que
aprenderam no jogo/brincadeira, tornando-o ainda mais prolifico e cativante. Assim, o ciclo ¢
fechado: o jogo/brincadeira d& origem a SAIJ e, de igual modo, o conhecimento apropriado na

SAIJ assegura uma vida para o jogo/brincadeira na escola.

A guisa de conclusao

Do ponto de vista da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental (anos iniciais), as SAIJ
sao um modo de educagdo que atende a necessidade de brincar/jogar das criangas, como
também aos objetivos pedagogicos demandados pela Educagdo Infantil e/ou Ensino
Fundamental, vejamos:

- As SAIJ surgem quando uma demanda por novos conhecimentos emerge durante o
jogo/brincadeira.

- As SAIJ se encaixam no cenario do jogo/brincadeira e seguem a sua logica.

- As SAIJ residem na interseccdo entre um jogo/brincadeira e uma atividade de
aprendizagem em termos pedagdgicos, combinando ludico e conteudo escolar.

- As SALJ exigem que a professora renuncie a certas representacdes tradicionais de

ensino ¢ demonstre competéncia ludica.
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A matematica possivel nos jogos na educacio infantil
Mathematics possible through games in early childhood education
Les mathématiques possibles par le jeu dans I’éducation de la petite enfance

Regina Célia Grando?
Angélica Anelise von Krichof Laurent?
Raquel Soares dos Santos*

Rogério de Melo Grillo®

Resumo: Na brincadeira de faz de conta ou no jogo de regras, as criancas criam espacos ludicos onde
podem decorrer a imitagao, a antecipacdo, a elaboragdo de estratégias, a estimativa de tempos e espagos,
o reconhecimento de padrdes etc. Tais atributos possibilitam desenvolver modos de se pensar
matematicamente. Dito isso, o presente artigo tem o escopo de investigar estratégias formativas com o
jogo, intencionalmente planejadas pela professora, para desenvolver o pensamento matematico das
criancas da Educacfo Infantil. As experiéncias tiveram como cenario duas turmas de criangas entre 4 ¢
6 anos de idade, em espagos formais da Educacdo Infantil. O relato é organizado mediante o registro da
professora-pesquisadora e categorizado em episodios (momentos da situacdo de jogo que ocorreram
problematizagdes e registros escritos).

Palavras-chave: Educacio infantil; Matematica; Jogo.

Abstract: en jouant a faire semblant ou a des jeux de régles, les enfants créent des espaces ludiques ou
ils peuvent imiter, anticiper, développer des stratégies, estimer le temps et 1’espace, reconnaitre des
modeles etc. Ces attributs permettent de développer des modes de pensée mathématique. Cela dit,
I’objectif de cet article est d'étudier des stratégies formatives utilisant des jeux, intentionnellement
planifiés par I'enseignant, pour développer la pensée mathématique chez les enfants d’age préscolaire.
Les expériences ont eu lieu dans deux classes d’enfants dgés de 4 a 6 ans, dans des espaces formels
d’éducation de la petite enfance. Le rapport est organisé a partir des enregistrements de 1’enseignant-
chercheur et classé en épisodes (moments de la situation de jeu ou des problématisations et des
enregistrements écrits ont eu lieu).

Keywords: Early childhood education; Mathematics; Game.

Résumé: Le texte présente le “Carnet de Notes Poétiques” comme une matérialité ludique et artistique
créée dans le cadre d'une recherche doctorale en art, éducation et sciences sociales. Le carnet a
fonctionné comme un espace d'expérimentation et de liberté, permettant un suivi plus sensible de la
recherche. Prenant I'idée de la scholé grecque comme référence, cette matérialité poétique propose une
éducation qui valorise l'invention et l'expérience singuliere dans le processus d'enseignement-
apprentissage et de recherche. Le cahier peut également étre lu comme un manifeste, un espace de liberté
et d'expression de la singularité de la recherche en art et en éducation, en vue de stimuler de nouvelles
formes d'expression capables de relier l'art, 1'éducation et le jeu, dans une perspective éducative
expérimentale et ludique.

Mots-clés: Education de la petite enfance; Mathématiques; Jeu.

! O presente texto foi publicado originalmente como capitulo de livro. Trata-se do capitulo 6, do livro “Tendéncias
em Educagdo Matematica na Infancia”, organizado por Klinger Teodoro Ciriaco e Carloney Alves de Oliveira.
2 Universidade Federal de Santa Catarina
3 Universidade Federal de Santa Catarina
4 Escola Marista
3 Instituto Federal do Sul de Minas - Muzambinho
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Introducio

A vivéncia dos jogos e das brincadeiras no universo infantil ¢ inegavel. Faz parte da
cultura ludica infantil a presenga, quase em sua totalidade, da brincadeira, dos brinquedos, do
jogo e de outros comportamentos ludicos (cantigas, rondas, parlendas etc.). Isso nos possibilita
a certeza de que as criangas aprendem e se desenvolvem por meio dessas atividades
potencialmente ludicas. E no universo infantil, da liberdade de expressio, de jogo e de
realizagao de atividades potencialmente ludicas que se insere a possibilidade de planejarmos,
enquanto educadores/as da infincia, intervencdes pedagogicas que propiciem desenvolver
também o pensamento matematico das criangas.

As pesquisas que tratam da educagdo matematica na Educacao Infantil tomam o cuidado
de garantir o direito da crianga ao brincar e apontam para possibilidades de praticas pedagogicas
que valorizem e respeitem os tempos e os espacos da infincia, concomitantes ao
desenvolvimento pleno da crianga quanto a corporeidade, a afetividade e as fungdes psiquicas
superiores (Azevedo, 2012; Grando, 2004; Lanner de Moura, 1995; Lopes, 2003; Lorenzato,
2018; Moura, 1996; Grillo, 2018).

Nesse sentido, emerge o cuidado com a ansiedade na antecipa¢do de contetdos
didaticos, caracterizada pelo controle excessivo nos espagos da Educacao Infantil e que, por sua
vez, acabam por limitar o envolvimento das criangas. Com isso, ndo respeitando e/ou
valorizando o ser crianga. Para isso, sdo pensadas diferentes situacdes em que as criancas
pequenas sao convidadas a protagonizar atividades, as quais desenvolvam nocoes e percepgdes
matematicas durante suas diferentes intera¢des, brincadeiras, dialogos, explora¢des do espaco,
em que vivem e tantas outras oportunidades de utilizar-se da matematica possivel em sua fase
de aprendizagem e desenvolvimento (Grando, 2020).

Dessa forma, ¢ possivel pensar no desenvolvimento de jogos, intencionalmente
planejados pela professora, a fim de estimular habilidades e modos de pensar matematicamente,
porquanto o jogo assume um lugar fundamental no desenvolvimento e aprendizagem infantil.
E pelo jogo problematizado, pela imitagdo e por via da observagdo do que é variante, que as
criancas criam habitos e aprendem a importancia das rotinas, das repeti¢des, dos limites e das
varidveis. Ele permite as criangas aprendizagens funcionais, reconhecimento de causa e efeito,
e estimulag¢do do pensamento logico.

Na brincadeira de faz de conta, ocorre a imitagcdo (ressignificacao individual daquilo

que se observa no outro). E nele que os objetos se transformam em outros instrumentos,
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metaforicamente, e as criangas sdo capazes de imaginar, antecipar movimentos e agdes, elaborar
estratégias e pensar fora da agdo no jogo. A antecipagao representa um movimento fundamental
a aprendizagem matematica. Imaginar formas, itinerarios, estimar espacos, medidas, pensar em
regularidades, reconhecer padrdes no jogo, possibilitam desenvolver modos de pensar
matematicamente. No jogo com regras patentes, as criangas experimentam vivenciar as
condigdes impostas pela estrutura do jogo (objetivos, regras etc.), elaborar e criar estratégias,
analisar jogadas, antecipa-las e refletir sobre os problemas de jogo, muitas vezes coletivamente.
Nesse sentido, a Matematica pode estar presente em varias das estratégias criadas pelas criangas
nestas conjunturas de jogo.

A vista disso, nosso propésito, neste capitulo, é considerar as pesquisas no campo da
Educag¢dao Matematica na Educacdo Infantil, adstritas ao conceito de ludico, com vistas a
investigar estratégias formativas com o jogo, intencionalmente planejadas pela professora, para

desenvolver o pensamento matematico das criangas da Educa¢do Infantil.

A matematica na educacio infantil: o que dizem a BNCC e as pesquisas da area

Para falar em Matematica na Educacdo Infantil, precisamos percorrer as possibilidades
para a pratica pedagogica nos espagos que promovem o cuidado e a educagao na infancia. Essas
possibilidades, atualmente, caracterizam-se dentro de dois eixos estruturantes propostos pela
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que foi publicada em dezembro de 2017 e traz
influéncia das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI), de 2010.
Nessas propostas, as interacdes e as brincadeiras sdo colocadas como os dois eixos que
estruturam e direcionam a realizagdo das experiéncias com as criangas dos 4 aos 6 anos de
idade, que estdo inclusas na Educacdo Infantil. Essa ¢ a primeira fase da Educacao Basica, que
tem como objetivo o desenvolvimento integral da crianca e visa assegurar condigdes para o
aprendizado em diferentes situacdes, nas quais as criangas tenham seu papel ativo, ao vivenciar
desafios e procurar modos de resolvé-los, na busca de construgdo de significados sobre si,
enquanto individuo e participante dos meios sociais (Brasil, 2017).

Para essas significacdes, a proposta de ter as brincadeiras e as interagdes promovidas
intencionalmente no cotidiano da infancia objetiva realizar “experiéncias nas quais as criangas
possam construir e apropriar-se de conhecimentos por meio de suas agdes € interagcdes com seus
pares ¢ com os adultos, o que possibilita aprendizagens, desenvolvimento e socializagdo”
(Brasil, 2017, p. 37). No intento de abarcar esses objetivos, sdo definidos seis direitos de
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aprendizagem: conviver, brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se, especificados
cada um com suas possibilidades. Carregam a importancia da socializacdao e da participagdo
ativa da crianga em pequenos e grandes grupos, a ampliacdo de experiéncias emocionais,
exploragdo corporal e sensorial para alargar seus saberes.

Cabe lembrar também que esses objetivos e direitos de aprendizagem preconizados
pelos documentos norteadores fazem parte de um curriculo minimo estabelecido — o que deixa
espacgo para maiores exploracdes, tendo em vista as potencialidades das criangas.

Os objetivos de aprendizagem, como levantar hipoteses, comparar e classificar
conforme diferencas e semelhancas, estabelecer relagdes, descrever mudangas, expressar
medidas, expressar e comunicar ideias, demonstrar o dominio do uso do corpo em atividades e
jogos (Brasil, 2017), que fazem parte da totalidade dos cinco campos de experiéncia, podem
ser potencializados nas interagdes e nas brincadeiras que envolvam o pensamento matematico
e que, aliados a pratica interdisciplinar presente na Educagdo Infantil, auxiliem o
desenvolvimento integral das criangas.

Criangas pequenas, mesmo sem saber ler e escrever, conseguem construir solugdes para
problemas que lhes sdo apresentados (Grando; Moreira, 2012), mas, para que isso aconteca, ¢
importante oferecer objetos e uma linguagem que seja possivel compreender; buscar um
caminho para a resoluc¢ao do problema dado e, assim, conforme Azevedo (2007), proporcionar
a crianca a possibilidade de relacionar com problemas do seu dia a dia. Essas relacdes também
auxiliam a criag@o de significados no ato de jogar e de pensar uma matematica que tenha e faca
sentido para a crianca.

Dentro das interagdes e das brincadeiras, diferentes praticas podem ser intencionalmente
planejadas pelas professoras que ensinam matemadtica, para estimular e desenvolver o
pensamento matematico das criangas. O objetivo ndo ¢ ensinar a Matematica entendida como
conhecimentos sistematizados, mas promover experiéncias, atividades potencialmente ludicas,

que coloquem as criangas em movimentos de pensar matematicamente.

Afinal, o que ¢é ludico?

O ludico ¢ concebido, no campo académico e em variados discursos pedagogicos no
Brasil, como sindnimo de jogo, brincadeira ou brinquedo. Da mesma forma, ¢ um termo que se
tornou banal no cotidiano brasileiro, sendo usado para adjetivar agcdes de alegria, formato e
classificagdo de brinquedos, obras de arte, métodos didatico-pedagogicos. Trata-se de um
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vocabulo utilizado em discursos concernentes a festivais ou festas, em elaboragdes culinarias e
em diversas propagandas alusivas a passeios, viagens ou estilos em decora¢do de interiores
(Grillo, 2021). Nesse embasamento, o ludico se transmutou em um adjetivo relativo a algo
divertido, recreativo, colorido, descontraido — oposto de seriedade. Podemos assumir o
pressuposto de Euvé (2000), ao propor que, se tudo se tornar ludico, entdo, perderemos toda a
fecundidade da nocao e, com isso, nada mais sera ludico.

Em vista disso, defendemos que o termo “ludico” foi banalizado, com base em seu uso
utilitario, e distorcido em diferentes esferas da sociedade, tal como o seu esvaziamento
conceitual nos meios académicos, mediante a auséncia de estudos mais precisos, no que tange
a tematica em pauta. Este processo favoreceu a desconstrugdo conceitual do termo, dado que
tudo passou a ser ludico.

Ora, ¢ fundamental defendermos que o ludico ndo seria um adjetivo para objetos e/ou
discursos propagandisticos (nem mesmo sindnimo de jogo ou brinquedo), quer dizer, o ludico
nao ¢ algo fora da pessoa, mas se faz na relagao da pessoa com um comportamento ludico. Por
esse motivo, o ladico ¢ uma espécie de sentimento singular que se concretiza nessa vinculagao.
Quer dizer, o ludico ¢ uma forma de livre expressdo, um tipo de experiéncia significativa
(vivéncia) das pessoas, que so pode ser vivenciada e, subsequentemente, percebida, descrita e
com sentido atribuido pela propria pessoa (Grillo, 2018; Grillo et al., 2020; Grillo; Grando,
2021).

O ludico ndo ¢ igual para todos, ¢ singular, idiossincratico. Quando analisamos certos
comportamentos ludicos que sdo direcionados para noés como ludicos, seja no contexto do
trabalho, das midias sociais, na educacao escolar ou nos mais variados discursos curriculares e
académicos, sdo situagdes ou manifestacdes culturais que podem gerar o estado ladico para uma
pessoa, porém, para outra pessoa pode ndo suscitar. Destarte, o lidico ndo pode ser mensurado
“de fora”, mas pode ser vivenciado e expressado por cada pessoa, por intermédio daquilo que
a afeta, que lhe ¢ desafiador e tem sentido durante uma vivéncia com um comportamento ludico.

Sobre isso, Gusdorf (1967, p. 1157) argumenta que “a forma externa, portanto, nao ¢
suficiente para identificar o elemento lidico™®. Isto denota que o autor defende o ltidico como
pertencente a pessoa; portanto, ndo ¢ algo que estd fora dela. Nao ¢ um objeto, um discurso, um
meio para adjetivar coisas externas as pessoas. O ludico ¢ inerente a condi¢do humana, “[...]
pois as praticas culturais ndo sdo ludicas por si mesmas: elas sdo construidas na intera¢do do

sujeito com a experiéncia vivida” (Gomes, 2014, p. 13).

6 “la forme extérieuere ne suffict donc pas por identifier I'élément ludigue” (GUSDORF, 1967, p. 1157).
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Nesses moldes, o ludico emerge na relacdo da pessoa com um comportamento ludico,
sendo, assim, uma forma de afeto que se concretiza nessa vinculagdo. O ludico ¢ um sentimento
(afeto) de livre expressdo manifestado em comportamentos ludicos’, que ocorre a partir de uma
“entrega” da pessoa. Essa “entrega” institui o estado ludico, quer dizer, momento no qual a
pessoa esta arrebatada e absorvida pelo comportamento ludico e, consequentemente, o ato de
vivencia-lo ¢ desafiador e faz sentido para ela.

Vale reforgar que muitos comportamentos ladicos, geralmente apontados como ludicos,
poderdo nao ser ludicos (por exemplo, o jogo ou a brincadeira). Ora, o ludico ¢ algo subjetivo,
ou seja, requer da pessoa envolvimento, atitude, vontade de fazer e estar, deve ser sentido e, por
ser um afeto (desafiador), incita a pessoa a querer permanecer num dado comportamento ludico.
A titulo de exemplo, no filme Lances inocentes” (1993), Josh, que era apaixonado pelo jogo de
xadrez, por uma série de circunstancias ndo atribuia mais nenhum sentido ao ato de jogar. Por
consequéncia, o ludico ndo se fazia mais presente, posto que, para ele, o jogar ndo era mais
desafiador ¢ nem um meio de se expressar. Desse modo, iteramos que o ludico afetava Josh,
mobilizando-o para vivenciar o jogo de xadrez (Grillo, 2021).

Em sintese, pontuamos que o ludico ndo ¢ sindnimo de jogo ou brincadeira, como se
pensou por muito tempo. E uma forma de livre expressdo dotada de sentido pessoal, sendo
também algo desafiador (aquilo que afeta, que toca, que move), que emerge da vivéncia da
pessoa em um comportamento ladico. Ainda que o ladico seja tido como bioldgico (inato —
impulso ludico), ele ¢ influenciado culturalmente (comportamento lidico e mediagdo

semiodtica); por este motivo, compreendemos que ele ¢ um tipo de afeto.

As experiéncias na educacio infantil: refletindo sobre a matematica nas situacdes de jogo

As experiéncias aqui relatadas tiveram como cendrio duas turmas que atendiam criangas
entre 4 e 6 anos de idade em espagos formais da Educacao Infantil da rede publica de ensino
em Santa Catarina, durante os anos de 2019 e 2021. O relato ¢ concebido a partir do registro da
professora, segunda autora deste capitulo, durante a constru¢do e a reconstru¢do de uma

experiéncia que ganhou corpo e significado por meio da observagdo atenta da acdo pedagdgica

7 Por exemplo, a relagio de expressividade no jogo, na danga, na brincadeira, nas rondas, nos comportamentos
ludicos subitaneos, nas atitudes batoteiras (zombarias, pregar pecas etc.), no ato de balangar em um balango de
parquinho, de equilibrar-se no meio-fio, as atitudes autotélicas de criangas bem pequenas de arremessar objetos no
chdo, as acdes agitadas como pular em cima de camas ou sofas, gangorrear ou girar em torno de si até atingir a
vertigem etc., em que essa relacdo afeta a pessoa e, assim, é assumida como algo desafiador e dotado de sentido
para a propria pessoa.
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e do constante processo reflexivo pautado na pratica e na teoria. As propostas pedagogicas aqui
apresentadas tiveram como base os eixos do curriculo da Educagdo Infantil (Brasil, 2010), as
interacoes e as brincadeiras, ¢ estavam pautadas nas possibilidades ladicas que poderiam
propiciar as criangas.

A partir dessas propostas observamos a Matemaética que emerge e que pode ser suscitada
durante as experiéncias infantis com o uso dos jogos e a importancia do olhar atento da
professora, ao oportuniza-las, planeja-las e desenvolvé-las, buscando sempre refletir sobre as
interacdes que se apresentam, para qualificar cada vez mais este trabalho, dialogando com as
criangas por meio das diferentes linguagens, escutando suas vozes e percebendo seus
movimentos, suas diversas formas de se expressar, as quais comunicam € propiciam a
mediacdo, a aprendizagem e o desenvolvimento infantil.

Dessa forma o trabalho com a Matematica por meio dos jogos na Educagdo Infantil,
aqui apresentado, envolveu o planejamento de praticas pedagogicas que pudessem propiciar o
desenvolvimento das no¢des matematicas, a partir do cotidiano, da espontaneidade das criancas
e de propostas intencionalmente elaboradas pela professora.

Planejadas e executadas em diversos encontros (dias letivos), as propostas
compreenderam variados momentos de jogo, definidos por Grando (1995, 2004) e Grillo e
Grando (2021), em que diferentes estratégias sao utilizadas — dentre elas, a problematizagao e
o registro de jogo, que serdo enfatizados neste relato.

Uma vez que a pratica com as criangas ¢ dindmica, conforme as respostas delas, obtidas
e percebidas pela professora mediadora durante a experiéncia, os rumos das propostas podem
mudar. Para isso, a professora precisa estar atenta e com a intencionalidade da atividade bem
clara, para que possa considerar os sentidos atribuidos pelas criancas e replanejar os

encaminhamentos sempre que for preciso. Sendo assim,

[...] os adultos podem aprender muito sobre as criangas, principalmente se
tiverem clareza na diregdo do olhar. E essencial escolher previamente aspectos
a serem observados, pois isso possibilita perceber caracteristicas e
regularidades em suas acdes, o que é imprescindivel para a elaboragdo de
novas intervengdes. [...] exige que o profissional leve em consideracao,
simultaneamente, os indicios identificados na produ¢@o das criancas ¢ a fase
do desenvolvimento em que se encontram (Macedo; Petty; Passos, 2005, p.
48).

A narrativa aqui apresentada ¢ composta por fragmentos da agdo pedagdgica. Os

excertos que apresentaremos em forma de episodios de jogo fazem parte de planejamentos e

62
Linha Mestra, v. 18, n. 54, p. 56-74, set./dez. 2024
ISSN 1980-9026



praticas integrados, que aqui serdo parcialmente apresentados. Portanto, fazemos o convite para
uma leitura atenta e cuidadosa, que considere o recorte que foi realizado para que coubesse aqui
neste relato.

Atuaram nesse cenario as criancas, a professora e as profissionais educadoras
colaboradoras, entre elas as auxiliares de sala, que ddo apoio diariamente a turma e atuam
pedagogicamente com a professora. Os relatos t€m como fonte a documentagdo pedagodgica
constituida pelos planejamentos e pelos registros da professora na constru¢do e reconstrugdao
das experiéncias que ganharam corpo e significado a partir da observacao atenta da acdo
pedagogica e do constante processo reflexivo pautado na préatica e na teoria.

A partir dos conhecimentos matematicos manifestados pelas criangas, a professora
realizou intervengdes, propos discussdes, problematizou e mediou as situagdes de jogo e
analisou com elas suas hipoteses, explicacdes e os argumentos utilizados por elas para
responder aos questionamentos propostos, proporcionando, assim, uma constante reflexdo e
reconstru¢ao do planejamento e, consequentemente, da acao pedagogica.

O primeiro jogo que analisaremos neste texto foi proposto e concebido por uma crianga
de 4 anos de idade, de uma das turmas (criangas entre 4 a 6 anos de idade).

Esta proposta ocorreu durante a segunda semana do atendimento dessa turma, no inicio
do ano letivo de 2021, ainda num periodo que chamamos de inser¢cao, quando professores e
criancas estdo iniciando aproximacdes e interagdes € se ambientando aos espacos € tempos
educacionais, que para muitos sdo novos e desafiantes.

Enquanto a professora e a crianga desenvolviam uma atividade de construgdo dos seus
nomes com as letras de um alfabeto mével® de plastico, composto por letras de diversas cores,
num contexto de conversa e trocas, Daniel,” sentindo-se a vontade para expor suas ideias, num
rompante, vira-se para a professora, e com muita empolgacao, a convida a jogar um jogo que
ele comeca a criar e explicar naquele mesmo momento.

Surpresa e maravilhada, como quem recebe um lindo presente, a professora abre espago
na mesa ao lado onde comecam a organizar o jogo. Abandonam a atividade inicial, a construg¢ao
dos nomes, e partem para uma nova aventura. No lugar da inseguranca que poderia ter sido
gerada pela imprevisivel proposta e as imediatas mudancgas de planejamento requeridas, surge

a gratificante possibilidade de uma auténtica situacao ludica no jogo.

8 Alfabeto mével é um material pedagégico formado por um conjunto com vérios exemplares de letras do alfabeto
individuais confeccionadas em material concreto manipulavel.
9 Foram utilizados nomes ficticios para preservar a identidade das criangas e das professoras/auxiliares.
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O carater ludico atribuido pelo Daniel, ao jogar o jogo concebido por ele, fica claro,
uma vez que essa acao foi voluntaria e ele, imerso e engajado, se divertia e estava envolvido
pela situagdo de jogo que havia criado. O objeto “alfabeto mdvel” foi transformado em jogo
quando Daniel determinou regras e estruturou a atividade que propds envolvendo esse material.
Dessa forma, vimos um material qualquer se transformando, naquele momento, em jogo; € o
tempo do jogo sendo delimitado na agdo proposta com o objeto eleito para compor o jogo.
Nessa perspectiva concordamos com Beneviste (1947), que aborda o jogo a partir do ponto de
vista do jogador, ou seja, somente o jogador em sua agdo livre e espontanea de jogar podera
atribuir o carater ludico a esta atividade, o que conseguimos identificar na proposta do Daniel.

Percebemos este momento como uma oportunidade muito significativa de utilizagao do
jogo na aprendizagem, uma vez que a vontade de jogar surgiu da crianga, que transformou um
objeto, o alfabeto mdvel, em um jogo, situando-se como autor da sua concepcao e mobilizando
varios conhecimentos para estruturd-lo. Como apontado por Macedo, Petty e Passos (2005), o
aspecto afetivo tem influéncia no desenvolvimento e na aprendizagem, “sem desejo, interesse
€ motivacao, torna-se muito dificil supor a possibilidade de aquisi¢cdo de conhecimento. As
relagdes afetivas estabelecidas interferem sobremaneira nesse processo”. E acrescentam que:
“os jogos de regras podem ser um instrumento para resgatar o sentido, o interesse e a
possibilidade de as criancas estabelecerem uma relacdo melhor com o meio e as pessoas com
quem convivem’ (Macedo; Petty; Passos, 2005, p. 87).

Vale ressaltar que essa flexibilizacdo do planejamento, a contemplagdo da autoria das
criangas, assim como a satisfagdo por experienciar uma situa¢do inusitada de jogo e a
possibilidade de abordar pedagogicamente esse momento se deram devido as perspectivas que
fundamentam a pratica educacional da professora e sua postura de se permitir aprender com a
acdo pedagdgica e suas imprevisibilidades. A familiarizagdo da professora com jogos e
situacdes problema na sua pratica pedagogica também foi fator decisivo que contribuiu com
esse processo.

Com isso queremos evidenciar que o trabalho com o jogo em situagdes pedagdgicas
exige envolvimento, preparo e conhecimento, € ndo se restringe a uma receita pronta que pode
ser simplesmente aplicada em qualquer contexto.

Sendo assim, as sistematizagdes que descreveremos a seguir tiveram inicio a partir da
concepgao do jogo pelo Daniel, quando seu jogo foi jogado pela primeira vez e foi sendo

aprimorado a cada partida que era proposta dia apos dia. Dessa forma os planejamentos,
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seguidos de registros e reflexdes, eram ressignificados e reelaborados conforme as situagdes se
desenvolviam.

O jogo Pega Letras, concebido e nomeado pelo Daniel, possuia o seguinte
funcionamento: dispunham-se no centro da mesa, em um monte, diversas letras do alfabeto
movel em dez cores diferentes, as quais eram identificadas e nomeadas antes de se iniciar o
jogo; em conjunto escolhia-se uma das cores; o primeiro jogador deveria fechar os olhos e tentar
recolher do monte somente uma pega (letra) da cor previamente definida. Se ndo acertasse,
devolveria a pega a0 monte e, se acertasse, ficaria com a pega, representando um ponto. Assim
deveriam jogar os demais, cada um na sua vez, sucessivamente.

Nos recortes que trouxemos, enfatizamos momentos da situacdo de jogo em que
ocorreram problematizagdes e registros de jogo, que foram realizados inicialmente de forma
oral. Os episodios!® a seguir mostram como Daniel definia o vencedor do jogo e, apds as
problematiza¢des e intervencdes da professora, a nova estratégia que incorporou ao seu

repertorio.

Episédio 1: Jogo Pega Letras com placar 5 x 7

Na primeira rodada de jogo Daniel fez 5 letras e a professora, 7 letras. [...] Durante a
conferéncia do vencedor, apds contar as letras dele e as minhas, Daniel me disse que eu
havia ganho. [...] Logo, perguntei:

PY: “Por que eu que ganhei?”
Ele disse que eu tinha muitas letras:

D: “Vocé tem muitas”.
Falei que ele também tinha muitas letras e ele retrucou:

D: “Mas olha... [apontando para o monte dele e para o meu] Eu tenho 5 e vocé...7.”

Fonte: registros da acdo pedagogica da professora

Daniel sabia dizer quem havia vencido a partida, mas, quando solicitado a responder
como sabia isso, embora soubesse definir o vencedor, a principio, ndo conseguia justificar e
comunicar o raciocinio que o havia levado a essa conclusao.

Por entender que comunicar o pensamento ¢ um processo importante, pois quando “o

aluno tem a possibilidade de dizer sobre algo que esta vivenciando, as possibilidades de

10 Chamaremos de episodio o recorte de uma situagdo de jogo.
' Foram utilizadas as iniciais maitsculas de Professora (P), do nome do Daniel (D) e da Amanda (A) para
identificar suas respectivas falas.
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aprendizagem tornam-se ainda maiores” (Luvison; Grando, 2018, p. 92), a professora propos
novas intervengoes.

Conforme os questionamentos e as intervengdes da professora eram realizados e a
medida que a crianga, com a professora e demais jogadores, refletia sobre suas contagens,
efetuava comparacdes e observagdes das colecdes das pecas coletadas durante o jogo, foi
construindo seus argumentos até que soube justificar a vitoria de um dos jogadores dizendo:

“Porque vocé tem mais!” (Daniel).

Episédio 2: Jogo Pega Letras com placar 5 x 6

Em outra situacdo, com um placar apertado, para conferir novamente o vencedor, propus [a
professora] ao Daniel que contdssemos as letras juntos:

P: “Vamos contar juntos?”
Mas ele ndo entendeu que a minha inten¢do era que contassemos cada um as suas letras
simultaneamente. Entdo ele contou todas as letras juntas, as minhas e as dele, totalizando
11.
Avaliei que talvez eu ndo tivesse formulado a pergunta adequadamente.
Questionei-o novamente:

P: “E agora? Quem ganhou?”

D: “Vocé! Olha...” [se referindo a mim — professora]
E iniciou novamente a contagem, contando a cole¢do de letras de cada jogador
separadamente. Ao final, insisti:

P: “Mas como vocé sabe que eu ganhei?”
Com uma cara de ser tudo tdo dbvio, ele respondeu:

D: “Porque vocé tem mais!”
Perguntei:

P: “Como vocé sabe que eu tenho mais?”

D: “Porque eu tenho 5, assim... [mostrando cinco dedos de sua mdo levantados] e vocé

tem6.”

Fonte: registros da acdo pedagdgica da professora.

Dando prosseguimento ao jogo, novo questionamento foi feito, desta vez para que ele
justificasse como sabia que um jogador tinha mais pegas do que outro. E nova tentativa de
contagem, comparando os conjuntos (cole¢des), foi realizada, dessa vez utilizando como

recurso, além da pergunta, uma demonstracdo. A professora, logo apds a pergunta, iniciou a
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contagem de suas pegas, insinuando que o Daniel fizesse o mesmo. E assim conseguiu que
contassem juntos (episddio 3).

Percebemos que, embora as criangas possam ter determinada no¢do matematica, iSso
ndo garante que saibam explicar seu pensamento. Para isso, Grando (2018), Luvison e Grando
(2018), e, Grillo e Grando (2021), orientam-nos o trabalho com os registros de jogo, por meio
de multiplas linguagens, pois as “diferentes manifestacdes de resolugao — por meio da oralidade,

da agdo corporal e do registro (pictdrico) — evidenciam modos matematicos de pensar das

criangas” (Grando, 2018, p. 52, grifos nossos).

Episédio 3: Jogo Pega Letras com placar 7 x 6

Eu e o Daniel iniciamos outra partida e jogamos (intencionalmente) até ele ficar com 7 letras
e eu 6.
Propus que conferissemos quem era o vencedor, e novamente ele fez a contagem das letras
de cada um, com excelente desenvoltura, e revelou que ele tinha sido o vencedor.
Entdo propus a ele que comparassemos as nossas quantidades de letras, organizando-as lado
a lado e fazendo a correspondéncia letra a letra, dispondo-as uma na frente da outra, até que
1sso fosse possivel.
Percebemos entdo que uma das letras dele ficou sem “par”.
Na sequéncia lhe solicitei que contassemos as letras juntos e iniciei a contagem, esperando
que ele iniciasse também, cada um contando as suas pecas, que ainda permaneciam
organizadas sequencialmente na mesa.
E assim fizemos, simultaneamente contamos:

PeD: “1,2 3, 4,5 6"
Sobrando apenas uma, a 7., para ser contada apenas pelo Daniel, que a contou, sorrindo pra
mim, como se estivesse provando a justificativa da sua vitoria:

D: “7”
E ao terminar, falou:

D: “Viu?”

Fonte: registros da acdo pedagdgica da professora

A partir desse momento, sempre que jogavam, ao fazer a conferéncia, ele sugeria que
contassem juntos, sO que, ao invés de organizar as letras na mesa lado a lado, a cada letra
contada, ele a segurava na mao, excluindo-a do monte restante.
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No mesmo dia, ele convidou a Amanda (a auxiliar de sala) para jogar, e o placar foi: 3
letras colecionadas pelo Daniel, 2 pela professora e 1 pela Amanda. No momento de revelar o
vencedor, o Daniel imediatamente soube dizer quem havia vencido, sem contar as pecas das
colegdes, apenas olhando os conjuntos de letras de cada jogador.

No dia seguinte, euforico, Daniel propds jogarem novamente seu jogo. Em uma das
rodadas, com o placar 0 letras colecionadas pelo Daniel, 8 pela professora e 1 pela Amanda, ele
ndo precisou usar a nova estratégia de contagem para definir o vencedor, pois era perceptivel
quem havia ganho a partida, bastava olhar a colecdo de letras de cada jogador: uma delas
continha uma quantidade (8 letras) bem discrepante das outras, que tinham 1 e 0 letras cada.
Ao ser solicitado a justificar quem havia ganhado, Daniel respondeu: “Vocé t4& com muito, eu
td com... t0 sem, ¢ ela [se referindo a Amanda] td com 1”.

Percebemos que Daniel passou a utilizar a nova estratégia de contagem apenas quando,
ao comparar as colecdes, ndo era perceptivelmente reconhecivel a diferenca das quantidades.
Mostrava sua autonomia e capacidade de escolha dentre as diferentes estratégias que ja possuia
para resolver o problema proposto — verificar o vencedor. Dessa forma, quando necessario, ele
iniciava a contagem, sempre retirando do monte as letras ja contadas, segurando-as na mao. A
cada letra contada, esperava que os demais fizessem o mesmo e, em seguida, dava
prosseguimento a contagem. Quando as letras dele acabavam, ficava prestando atengdo até os
outros jogadores terminarem a contagem dos elementos excedentes; e, quando ele tinha mais
letras, continuava a contagem, mesmo percebendo que os demais ja haviam parado, ou seja,
contava todos os seus elementos. Portanto, ele contava completamente todas as colecdes, pois
ainda ndo entendia que nao tinha necessidade de prosseguir a contagem para definir o vencedor.

Ressaltamos que esse momento de jogo, criado pelo Daniel e experimentado somente
por ele e pelas professoras, aconteceu por conta do retorno as aulas presenciais, em meio a
pandemia pelo Coronavirus, em que nenhuma outra crianca estava frequentando as aulas.
Mesmo assim, 0 jogo aconteceu entre professora, Daniel e auxiliar de sala. Certamente observar
duas criancas jogando seria mais interessante, mas essa tem sido a realidade escolar nos tltimos
dois anos.

Em meados do segundo semestre de 2019, diferentemente do Jogo das Letras, o Jogo
das Camisas Coloridas foi selecionado e proposto pela professora a uma turma de criangas entre
5 e 6 anos de idade. Essa escolha se deu devido ao jogo abordar algo bastante interessante: a

tomada de decisdo.
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No Jogo das Camisas Coloridas, a cada nova jogada, o jogador deve decidir se adiciona
pecas para si ou se retira pecas do oponente. O jogo pode ser jogado por 2 a 3 jogadores e ¢
composto por 3 tabuleiros de EVA com o formato de camisas de cores diferentes, sendo que de
um lado ha 16 marcagodes, 50 botdes diversos (utilizados como marcadores) e 3 dados D6 (dado
com 6 lados em que cada face sdo representados de 1 a 6 pontinhos). Os dados sdo coloridos de
acordo com as cores das camisas. O jogador da vez rola todos os dados — mas somente os dados
das cores das camisas que estiverem em jogo — € executa apenas uma das seguintes acoes:
coloca botdes em sua camisa na quantidade de acordo com o valor tirado no dado da cor de sua
camisa ou retira a quantidade de botdes da camisa de um dos oponentes, de acordo com o valor
tirado no dado da cor respectiva a camisa do oponente. Se ndo houver botdes na quantidade
exata, retira em quantidade menor. Apos executar uma das agdes, passa a vez para o jogador
seguinte. O jogo termina quando um jogador, o vencedor, completar todas as marcagdes da sua
camisa com botdes (um botdo para cada marcacao).

Sendo assim, as criangas precisam antecipar as jogadas dos oponentes e pensar em suas
jogadas de forma a equilibrar o jogo, ou seja, a0 mesmo tempo em que precisam preencher a
sua camisa com os botdes, precisam estar atentas ao preenchimento das camisas dos oponentes
e, se for preciso, devem priorizar a retirada de botdes dessas camisas, postergando o
preenchimento da sua, decisdo essa que necessita de planejamento.

Este jogo permitiu que as criangas, em diferentes estagios de compreensdo da
quantificacdo, o jogassem, pois aquelas que ainda ndo efetuavam a contagem podiam ir se
apropriando deste mecanismo a partir da relagdo biunivoca que realizavam quando
relacionavam cada pontinho de uma das faces do dado com um botdo e o posicionavam em sua
camisa. Aquelas criangas que ja efetuavam a contagem logo memorizavam as faces do dado e
jé& conseguiam definir a quantidade de botdes a serem preenchidos em suas camisas, apenas
olhando para a face sorteada no dado.

O jogo foi bastante apreciado pelas criangas. Foram vérios os niveis de estratégia
utilizados pelos jogadores. Inicialmente foi jogado apenas com a regra de colocar botdes nas
camisas, € na sequéncia foi incorporada na regra que permitia a retirada de botdes da camisa de
um dos oponentes. Algumas criangas se preocupavam apenas em colocar botdes em suas
camisas; outras, a partir das intervencdes e dos questionamentos da professora, ja
experimentavam antecipar jogadas e percebiam que, se nao tirassem botdes da camisa dos

oponentes, poderiam perder o jogo, entdo optavam por fazer isso. Ainda assim, algumas
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criangas retiravam botdes dos colegas apenas por diversdo, sem definir alguma estratégia
especifica.

Assim percebemos que as estratégias de jogo e as que permeiam a a¢do de jogar se
modificam a medida que as interagdes e as intervencdes acontecem e o pensamento das criangas
¢ externalizado oralmente, gestualmente ou corporalmente, materialmente, conforme ¢
discutido com os colegas e professoras, provocando assim o desenvolvimento das estratégias e

das nocdes matematicas.

Reflexoes finais

Os jogos, segundo estudos (Azevedo, 2007; Grando, 2004; Kishimoto, 1994; Moura,
1996; Grillo, 2018), auxiliam as praticas docentes, por propiciar a aproximagao com as nogoes,
as habilidades e os conceitos das diferentes areas de conhecimento — sobretudo, aqui, a
Matematica, podendo assumir a maneira ludica. Os desafios e as problematizagdes que estao
presentes nos jogos convidam as criangas a realizar estratégias para a resolu¢do de problemas,
a elaborar hipoteses nas relagdes do jogo, assim como a organizar e comunicar suas ideias nos
registros do jogo.

Os estudos sobre as atividades potencialmente ludicas na Educagdo Infantil nos
possibilitaram compreender que o ludico surge da experiéncia significativa da pessoa, isto &,
uma experiéncia que sé pode ser vivenciada e, com isso, sentida por ela propria. Isto posto, o
ludico ¢ algo subjetivo da pessoa, porque ¢ uma experiéncia simbolico-emocional direta e
singular (biocultural), que acarreta sentidos diante das mais diversas situagdes vividas em
comportamentos ludicos. Por este fator, o ludico pode ser externamente observavel somente
por intermédio de indicios.

Com base nisso, consideramos que o ludico ¢ desafiador a ponto de nos arrebatar, de
nos tocar e mobilizar, causando nosso envolvimento subjetivo (estado ludico). E essa relagao
ou envolvimento subjetivo, em regra, realiza-se em diferentes tipos de comportamentos ludicos,
tais como: jogo; brincadeira; danga; rondas infantis; parlendas; agdes com brinquedos — 1010,
pido, cama de gato etc.; pular muros; subir em arvores; fazer “guerrinhas” de bexigas de dgua
ou frutas caidas; fazer “lutinhas”; pregar pecas etc. (Grillo, 2021). Como nas atividades de jogo
aqui descritas, Daniel se sentiu arrebatado pelo proprio jogo que criou e desejou repeti-lo varias
vezes. No jogo das camisas as criangas experimentaram diferentes situacdes de jogo,
envolveram-se ludicamente ao completar suas camisas ou retirar botdes dos adversarios.
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Nas situagdes pedagdgicas com jogos, apresentadas neste capitulo, vimos que a postura
problematizadora da professora, ao mediar a interacdo entre as criangas ou entre a crianga € as
professoras, durante as situagdes de jogo, tornou-se essencial e serviu para a reflexdo,
qualificagdo, planejamento ou replanejamento do uso pedagdgico dos jogos propostos. Por
meio de problematizag¢des foi possivel instigar o uso dos conhecimentos das criangas, assim
como a construcao ou a elabora¢ao de novos conhecimentos, por meio da mediagdo e interagao
que os momentos de jogos propiciaram, tornando possivel o desenvolvimento do pensamento
matematico.

Dessa forma, percebemos que o potencial dos jogos na Educagdo Infantil pode ser
maximizado quando o trabalho ¢ planejado e sistematizado. E assim evidenciamos a
possibilidade de trabalhar os jogos com intencionalidade pedagogica, a fim de viabilizar a

producdo de conhecimentos com as criangas, de forma que isso seja significativo para elas.
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Um olhar sobre os artefatos ludicos da exposicao “jogos e brinquedos do mundo”
Una mirada a los artefactos ludicos de la exposicion “juegos y juguetes del mundo”
A look at the playful artifacts from the “games and toys of the world” exhibition

Marcos Teodorico Pinheiro de Almeida'

Resumo: Este artigo tem como proposta refletir sobre a cultura ladica ¢ o museu do brinquedo como
territorio do brincar e da preservacdo do patrimonio ludico material e imaterial, partindo do sentido
universal, que perpassa a historia da humanidade, ao sentido identitario que leva o ser humano a se sentir
parte de um grupo, de uma comunidade. Conhecer e se reconhecer através das manifestagdes ludicas
nos aproxima, nos faz semelhantes, nos faz sentir parte de um tempo, de um lugar, daquele povo.
Palavras-chave: Cultura lidica; Museu; Memoria.

Resumen: Este articulo tiene como objetivo reflexionar sobre la cultura ladica y el museo del juguete
como territorio de juego y preservacion del patrimonio lidico material e inmaterial, partiendo del sentido
universal, que permea la historia de la humanidad, hasta el sentido identitario que lleva a los seres
humanos a sentirse parte de un grupo, de una comunidad. Conocernos y reconocernos a través de
expresiones ludicas nos acerca, nos hace similares, nos hace sentir parte de un tiempo, de un lugar, de
esas personas.

Palabras clave: Cultura ladica; Museo; Memoria.

Abstract: This article aims to reflect on the playful culture and the toy museum as a territory of play
and the preservation of material and immaterial playful heritage, starting from the universal sense that
permeates the history of humanity, to the sense of identity that leads human beings to feel part of a
group, of a community. Knowing and recognizing ourselves through playful manifestations brings us
closer, makes us similar, makes us feel part of a time, a place, of that people.

Keywords: Playful culture; Museum; Memory.

Introduciao

Inseridos como lugares dedicados a producao, conservacao, valorizagdo e popularizagao
do conhecimento, os museus vém assumindo, cada vez mais, seu papel local de pertencimento
em sociedade, como um espago de interagdo, comunicacdo, exibi¢do e mediagdo entre o
conhecimento e a sociedade em geral. Se no passado a fun¢do do museu era somente a
salvaguarda e pesquisas de seus objetos expositivos, hoje, observa-se uma crescente e
importante mudanca em relacdo a ado¢do de um enfoque mais dirigido ao protagonismo do
visitante, na busca a imersdo com ambiente museal propondo a liberdade de exercer suas
habilidades e desenvolver competéncias criticas para lhe dar com as adversidades (Kollmann

etal., 2013).

! Universidade Federal do Ceara (UFC)
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Este artigo tem como proposta refletir sobre a cultura ludica e o museu do brinquedo
como territorio do brincar e da preservacao do patrimdnio ludico material e imaterial, partindo
do sentido universal, que perpassa a histéria da humanidade, ao sentido identitario que leva o
ser humano a se sentir parte de um grupo, de uma comunidade. Conhecer e se reconhecer
através das manifestacdes ludicas nos aproxima, nos faz semelhantes, nos faz sentir parte de
um tempo, de um lugar, daquele povo.

A memoria, identificagdo e valorizagao da cultura ludica brasileira apontaram tragos das
matrizes étnicas indigena, africana e branca e influenciada pela cultura universal. Fragmentos
encontrados, aqui e ali, que nos proporcionam relembrar (quem viveu) e imaginar (quem nao
viveu), a riqueza do ludico ainda que pautada na simplicidade das mais diferentes comunidades
humanas (Almeida, 2021).

O ludico ¢ uma atividade humana que sempre esteve presente em todas as civilizacdes,
sociedades e culturas, sendo a inica manifestacao que foi e ¢ capaz de estimular a cognigdo, a
sensibilidade, a afetividade e a emog¢ao humana. O ludico faz com que o individuo e em especial
a criancga sinta, conhega e absorva as estruturas mais antigas das experiéncias humanas. Neste
sentido, o brincar permite maior contato com as fontes criadoras da poesia, dos sentidos, do
mito, dos sonhos. O brincar faz com que a pessoa sinta 0 mundo com intimidade do seu ser e
como o ser do mundo (Souza; Almeida, 2021).

A historia cultural da humanidade acontece em uma velocidade muito rapida e dindmica,
tudo isso se deve a evolugdo da tecnologia e da informagao, provocando mudangas econdmicas,
politicas e culturais, a0 mesmo tempo que influencia, sobremaneira, as relagdes sociais (Muniz,
2014). Segundo Lévi-Strauss (1970, p. 89) citado por Almeida (2016).

O mundo globalizado transformou os ambientes fisicos e culturais que moramos.
Segundo Scheuerman (2010, p. 2) o mundo global ¢ responsavel pelas violentas mudancgas que
ocorrem no planeta, para ele as "experiéncias da humanidade de tempo e espago (as quais) estao
servindo para enfraquecer a importancia de fronteiras locais, € mesmo nacionais, em diversas
areas do esfor¢o humano".

Mesmo vivendo neste mundo global € urgente e fundamental reconstruir e manter nossa
memoria ludica brasileira e regional. A memoria ludica do povo brasileiro deve muito a
diferentes etnias como: a branca, a negra e em especial a indigena como nossa cultura autdctone.
Reconhecer e identificar as origens dos jogos, dos brinquedos e brincadeiras trazidos para ca e
identificar sua génese torna-se bastante dificil, o ludico sempre esteve presente em todas as
culturas em diferentes periodos da historia humana (Cascudo, 1956).
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Sabemos que o fendmeno da cultura ludica ¢ “resultante de um processo social de longa
duragdo e como tal representa as relagdes existentes em uma dada realidade” (Santos, 2012, p.
17). Os estudos realizados sobre o jogo, brinquedo e a brincadeira ja vém sendo feito de uma
longa data.

O brincar tem estado sempre presente, em todas as épocas e culturas, sendo uma das
principais coordenadas da vida humana. O jogo e o brinquedo ¢ a sua relagdo com a nossa vida,
sdo parte do nosso patriménio ludico e da nossa memoria. A nossa forma de brincar estara
intimamente ligada e influenciada pela cultura onde vivemos, por isso, que o brincar ¢ uma
expressdo da nossa cultura. Cada sociedade tem sua heranga e historia cultural. Cada cidade,
cada local, cada comunidade constroi sua propria cultura. A cultura ludica ¢ um patriménio
cultural de todos e gerada pelo brincar proprio de cada comunidade que possibilita o surgimento
da cultura ludica local.

O ser humano sempre brincou, brinca e sempre ira brincar, mas a intensidade e a
qualidade desse ato ludico vao depender do contexto em que elas vivem e de outros fatores que
o influenciam. No ato de brincar, ocorre um processo de troca, divisdo, oposi¢ao ¢ mediagdo,
gerando momentos de desequilibrio e equilibrio, e permitindo novas conquistas individuais e

coletivas. Verificamos que o brincar ¢ fonte de prazer e ao mesmo tempo, de conhecimento.

O museu e o brincar pelo olhar dos artefatos lidicos

No cenério atual observa-se um movimento crescente de pensar o jogo e/ou brinquedo,
entre outras manifestagdes culturais geradas pela comunidade, como patriménio material e
imaterial da humanidade e como artefato museologico. Funari e Carvalho (2005) descrevem a
ideia que patrimonio etimologicamente advém de conceitos da heranca paterna, ou seja, da
derivacao do latim patrimonium, tecendo a relacdo entre objetos herdados e pai ou antepassados
ou até de geragdes anteriores.

J4 no ambito museoldgico, essa concepgdo introduz a relagdo de integracdo entre o
museu e os aspectos de vida, abrindo oportunidade para expor as atividades criadas por pessoas
comuns em ag¢des cotidianas, como a curadoria da exposicao de jogos e brinquedos do mundo
do museu do brinquedo de Fortaleza. Composta por uma colegdo particular aberta ao publico
com jogos e brinquedos diversos, com intuito de propor acdes de interesse social, experimental
e ludico, o que corrobora com Padiglione (2013), destaca que a acdo dos museus vai muito mais
além da concepgao historica centrada na cultura material, mas além de um espaco que conserva,
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expde, comunica, preserva e contribui para um conjunto de valores em historicos, artisticos,
cientificos e técnico.

Nesse sentido, ao se pensar na exposicao jogos e brinquedos do mundo sobre a luz da
escolha dos objetos ludicos que iriam contemplar esse momento unico, passamos a refletir sobre
qual jogo e/ou brinquedo estariam expostos com a intengdo de agugar as memorias e sensagoes
do ato de brincar no museu através desses artefatos, optamos pelos jogos e brinquedos populares
e tradicionais, os quais estavam inseridos nas culturas negra, indigena, quilombola e branca,
tendo em cada artefato ludico exposto o poder de conservar e resgatar elementos da cultura de
um povo.

O que se reitera nos estudos de Maurice Halbwachs (2012), quando discorre que para
despertar uma lembranca envolvida durante um acontecimento se faz necessario um resgate ao
passado, revivendo uma situagdo, trazendo-a ao presente e sendo possivel levé-la ao futuro. O
autor destaca que essas lembrancas sejam pessoais ou coletivas sdo expressas através de
lembrangas da infancia, da escola, de festas familiares, viagens, presentes etc. ou seja, o ser
social para manter suas memdrias vivas se condiciona atrelado a inimeras coisas, como mapas,
historias, culturas, brinquedos dentre outros.

Partindo dessa compreensao proposta por Halbwachs (2012), ao visitamos o museu do
brinquedo de Fortaleza e sua exposicao itinerante, nos deparamos nao apenas com pecas
expositivas, mas com momentos que envolveram fatos marcantes na infancia, resgatando
lembrangas a partir desse reencontro entre humano e o artefato. Isto é para Mefano (2005), a
relacdo que o jogo e/ou brinquedo exercem sobre o individuo estd intrinsecamente e
extrinsecamente ligada ao passado no tempo presente, € os jogos e brinquedos populares e
tradicionais, entendidos como patrimonio cultural tem o poder de ligar, relacionar e perpetuar
esses elementos nos mais variados tempos histéricos.

Desta forma, a exposi¢do de jogos e brinquedos do mundo através de seus artefatos
ludicos, exposto no ambiente museal, fortalece que o brincar ¢ uma atividade essencial humana,
¢ o principal modo de expressdo da crianga. Portanto, com o brincar a crianga desenvolve
diversos sentidos cognitivos, como imagina¢do, criatividade, personalidade e sua propria
autonomia, entre outros.

Com as bases tedricas ja postas, o didlogo com abordagens educativas de jogos
brinquedos em museus destinados a eles podem articular informagdes, significados e valores
que despertam o ato ludico através de situagdes brincantes e criagdo de repertdrio possibilitando
o desenvolvimento da crianga em varios sentidos. Para os adultos, essa mediacdo museal na
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relacdo humano-ndo humano, do sujeito com o jogo e /ou brinquedo, propde experiéncias
afetivas e de partilha de memorias que perpetuam costumes e tradigdes, a nogao de patrimonio
cultural.

O fato € que os jogos, os brinquedos e as brincadeiras podem simular a realidade, a partir
dessa simulacdo cria-se um contexto de aprendizagem, para entdo tornarem-se experiéncias
educativas. Essa ¢ a ideia geral por tras da game-based learning, tida como um tipo de
metodologia ativa (Mann et al., 2002), pensada, em suas primeiras aplicacdes, para ensinar
jovens.

As experiéncias simuladas através de jogos sdo interessantes por promover a interagao
entre pessoas € proporcionar experiéncias em um ambiente capaz de ser seguro e
democratizado. Os jogos, os brinquedos e as brincadeiras estdo ligados a cultura e se tornam
referéncias conhecidas por estudantes em que podem relacionar os jogos a suas historias de
vida.

Os jogos afetam a historia presente, seja através da economia, da cultura, das formas de
relagdo em universos virtuais coletivos, compartilhados ou individuais, como manifestagao
cultural, que geram uma série de referéncias que sdo significativas a participantes. Muitas
tentativas de extrapolar essa cultura dos jogos para a educagdo foram realizadas ao longo dos
anos, assim como varios estudos sobre o fenomeno, que acabam por ultrapassar a aplicagao dos
jogos para algo mais, que dialoga com a interdisciplinaridade, o design de jogos, objetivos
educacionais e teorias do desenvolvimento se constituindo como objeto de pesquisa (Almeida,
2016).

Para Canclini (2006) citado por Almeida (2016) a cultura ludica ¢ uma cultura hibrida
uma recriagao criativa da cultura de diferentes adultos, de varias localidades e tempos, expressa
pela crianga, ou também, por jovens e adultos. Essa cultura hibrida se relaciona e interage com
a CULTURA DO EFEMERO onde culturas, sociedades, instituicdes, grupos e individuos
contemporaneos caracterizam-se pela possibilidade da abertura. Entretanto, grande parte desta
abertura ¢ definida pelo mercado de consumo.

Ja para Burke (2006) citado por Almeida (2016) a cultura ladica pode estar se
hibridando, pois o hibridismo seria o resultado de encontros multiplos e continuos, requerendo
que encontros sucessivos, adicionando novos elementos a mistura ou reforcando os antigos
elementos, visto que nenhuma cultura ¢ uma ilha isolada nessa atual conjuntura.

Podemos dizer que a cultura ludica é uma cultura mesti¢a. De acordo com Abdala Junior
(2002) citado por Almeida (2016), toda cultura ¢ mestica. Contudo, ele ainda salienta que o
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diferencial que hoje se verifica ao comparar as configuragdes histdricas do passado com as da
atualidade decorre da intensificagdo dos contatos humanos. A intensificagdo dos contatos
culturais da atualidade permite que varios sistemas culturais se interpenetrem e se cruzam,
matizando sua cultura ladica hibrida.

Os jogos e brinquedos tradicionais e populares sdo elementos presentes na cultura, no
que diz respeito aos aspetos socioculturais de uma populagao ou comunidade, integrando-as em
momentos festivos e aprimorando no desenvolvimento de habilidades para a pratica de
atividades cotidiana. O jogo ¢ uma manifestagdo cultural proxima da religido e ¢ importante no
equilibrio da sociedade. A cultura ludica € produzida pelos sujeitos que participam dela mesma,
produto de interagdo social. Concluimos que nos aprendemos a BRINCAR (Almeida; Sousa,

2022b).

Museu do brinquedo de Fortaleza

Museu do Brinquedo de Fortaleza ¢ classificado como um museu itinerante, constitui
seu acervo através de aquisi¢do e/ou doacao de jogos e brinquedos de varios lugares nacionais
e internacionais, que traz consigo um intercambio de objetos reais que remetem a lembrangas,
histérias, culturas de variados tempos e sociedades, enfatizando o espaco de conhecer,
reconhecer, relembrar e reviver o mundo criativo do jogo, do brinquedo e da brincadeira
preenchendo espacos de memorias e abrindo sitios para manifestacdes e interagdes do ato de
brincar em adultos e criancgas.

Além disso, o museu tem como proposta apresentar ¢ oferecer um espago de produgdo
cultural e artistica na perspectiva da cultura ludica. O tripé museu-escola-brincar ¢ uma
possibilidade educativa e de aprendizagem. Utilizando o museu como um espago educativo,
formativo e de aprendizagem. O objetivo do museu do brinquedo é: preservar, divulgar,
produzir, sistematizar e analisar o conhecimento transdisciplinar do patriménio cultural ladico
da humanidade, e ainda gerando uma reflexdo critica sobre a diversidade sociocultural
(Almeida; Lima; Neto, 2022a).

E museus s@o espacos de memoria; de historia; de descobertas sobre 0 mundo e sobre
nosso papel nesse mundo. O museu ndo ¢ um lugar de ensinar cultura, mas, sim, lugar de
cultura. Para n6s o BRINCAR ¢ uma herancga cultural que pertence a TODOS, além disso, o
espaco do museu assume um carater multiplo, pois permite guardar, olhar e também
BRINCAR.
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Nesse sentido, a exposi¢do jogos e brinquedos do mundo, traz como referéncia,
lembrancgas diversas da infancia, desperta a imaginagao dos visitantes , conserva objetos e ideias
e apresenta uma conotacao espacial de realidade e vivéncia em outros tempos € espagos com
intuito de preservar as proprias memorias afetivas da infancia de seu colecionador, idealizador
e curador o Dr. Marcos Teodorico, bem como o desejo de preservar a infancia e outros jogos e
brinquedos personagens humanos e compartilhd-los com o mundo.

Portanto, o0 museu do brinquedo de Fortaleza, através da montagem e curadoria da
exposicao jogos e brinquedos do mundo, possibilitou aos visitantes a oportunidade de vivenciar
jogos e brinquedos populares e tradicionais, os quais fazem parte da cultura de diversos povos
do mundo, com a proposta de conservar e resgatar elementos do ato de brincar em cada contexto
explorado durante a mediagdo com a comunidade.

Os museus sdo espacos de reproducdo de conhecimento em diversas areas do
conhecimento, pela sua historia, tematica, organizacdo, mediagdo e objetos de exposi¢do com
base plural e diversificada, mantendo uma relag¢ao viva e dindmica com a sociedade, portanto a
nova defini¢do de museu conforme a International council of museums BRASIL - ICOM,

(2022).

Politica nacional de museus

O Ministério da Cultura, compreendendo que toda e qualquer politica publica somente
se consolida quando apropriada pela sociedade, consolida juntamente com o Governo Federal
a criagdo do Instituto Brasileiro de Museus (IBRAM), 6rgao responsavel pela gestao da Politica
Nacional de Museus. O carater abrangente e democratico de sua estrutura visa a torna-lo um
instrumento legitimo de desenvolvimento do setor museoldgico brasileiro. A dimensao criativa
do museu reside nas trocas afetivas, no despertar da sensibilidade, nas intui¢des € memorias
que pulsam, na atualidade da imagina¢ao sonhadora, na espontaneidade das relagdes.

Criar ¢ construir a memoria, €, ao com ela trabalharem, os museus operam como quem
edita, corta, recorta, cola, mistura, oculta, revela, enfatiza e esquece. O trabalho com a memoria
implica o reconhecimento do seu carater seletivo, eletivo e, portanto, politico. Criar ¢ dar
sentido a existéncia, € perceber-se parte do processo. O importante na experiéncia do museu €
‘estar em relacdo’ e, nesse sentido, ¢ fundamental imaginar outras coisas que nao os saberes

instituidos, aceitando a poténcia como fonte de novos saberes.
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O Museu do Brinquedo de Fortaleza ¢ caracterizado com um museu itinerante, com
colecdo propria surgiu de uma iniciativa de compras e doacdo de jogos e brinquedos
pertencentes ao Marcos Teodorico Pinheiro de Almeida, no ano de 2000, onde iniciou sua
cole¢dao pelo mundo por meio de doagdes, adquirindo um total de 10.000 jogos e brinquedos
atualmente o acervo encontra-se sobre a tutela temporaria do Instituto Nexos.

Desta maneira, podemos no museu arquivar, classificar, selecionar € compor um acervo
de jogos, brinquedos, brincadeiras e materiais ludicos de diferentes lugares do mundo e
introduzi-los convenientemente em exposi¢des permanentes e tempordrias em diferentes
espacos educativos, culturais e de lazer, permitindo assim, que as nossas criangas, jovens,

adultos e idosos tenham acesso as diferentes manifestagdes da cultura ludica.

Memoria, identificacdo e valoriza¢ao da cultura ludica

A evolugdo tecnologica construida pelo ser humano, especialmente nos ultimos 50 anos,
permitiu o estabelecimento da comunicagdo e inter-relacdo entre pessoas € povos em tempo
real, transformando o paradigma e a concep¢do do espago-tempo até entdo conhecidos. A
informatica e a televisdo via satélite fazem chegar as noticias em tempo real, e, entretanto, ndo
chegam apenas elas, mas também somos apresentados, com a mesma rapidez, a estrutura
montada pelo consumo através de produtos, servicos, bens e “cultura”.

Se por um lado a possibilidade das trocas, ndo apenas econdmicas, mas também
culturais e sociais, facilitam a integragdo e a compreensao da diversidade, por outro pode levar
a um processo de alienagao. Quando um povo, seguro de seus valores e tradi¢cdes, entra em
contato com outro, também consciente do que lhe ¢ proprio e conhecedor de sua préopria
fortaleza, o resultado pode ser uma mutua aprendizagem. O outro ndo ameaga e sim enriquece
o proprio conhecimento, permitindo que a convivéncia amadureca o conviver-respeitando,
nascendo, desta forma, um novo diferenciar.

Porém, quando um povo ¢ desconhecedor de sua propria cultura e tradicoes,
comportando-se distante dos valores das geracdes anteriores € mantendo-se desinteressado de
tudo que significa seu passado, ao entrar em contato com um universo cultural qualquer, podera
estar adentrando em um mundo no qual “absorver” a cultura do outro se torna natural, e algo
que foi trazido por via especialmente mididtica, se transforma em uma equivocada “verdade”.

Neste sentido, segundo Almeida e Siebra (2018) encontramos na educagdo patrimonial
uma forma de trabalhar alguns aspectos relevantes do processo de constru¢ao da identidade
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desta populacdo; ao identificar os tracos identitarios e os valores da cultura ancestral, poder
fomentar as manifestacdes culturais baseadas na verdadeira histéria de um povo e empoderar,
critica e dialogicamente uma populagao.

Ao falarmos em Patriménio Cultural de acordo com Siebra, Almeida e Batista (2016),
tem-se a ideia de uma heranga de nossos antepassados, estando intimamente ligado a memoria
e a lembranga daquilo que fez parte das geragdes anteriores. Assim, € através dessa memoria
cultural que ¢ produzida a identidade cultural de um povo. Com isso pode-se inferir que o

patrimdnio € heranga e traz consigo as manifestacdes humanas ao longo do tempo.

Exposicao jogos e brinquedos do mundo

A montagem de um material de trabalho para a atuagdo do curador, ela busca em suas
narrativas teoricas transparecer o carater fundador e desenvolvedor de historias, em que um
determinado momento de sua trajetoria esteve disposto a acumular, analisar e catalogar objetos
trazendo em si informagdes relevantes e apropriadas ao contexto com intuito de apropriar se de
um repertdrio e instituir o que deveria estar de acordo com suas diretrizes.

O termo curadoria vem da palavra latina curare. ja teve sua denominacgdo ligada a cuidar
de casas de banho na Roma dos padres de cuidava de almas, nos tempos medievais, porém ja
no século XVIII, ganhou o sentido de cuidar de colegdes de artes e artefatos o que para Obrist
(2014), a curadoria ¢ um meio de comunica¢do em massa ¢ um ritual. O curador monta a
exposi¢do para que ela se torne uma experiéncia extraordindria, e ndo apenas ilustracdes e
organizacdo de espagos, mas um capacitor de todo o processo Obrist (2014).

Entretanto, a instituicdo museu, que ndo necessita de ser um lugar fixo, ¢ dotada de
cultura. Os brinquedos e jogos sdo culturais. Um museu de jogos e brinquedos recorda um
espago magico, onde a cultura apresenta-se materializada e visibilizada. Nao que em outros
museus 1sso ndo concorra com outros artefatos, mas nessa vivéncia reportada a esse trabalho,
vivenciamos momentos em que aparentou nas expressoes formuladas pelos visitantes de
criangas a idosos que os artefatos ludicos da exposicao se refletiram numa total imersdo do ato
de brincar trazendo a tona memorias de infancia para alguns e o brincar no presente para outros,
tragando um paralelo entre passado, presente e futuro.

Logo, a proposta curatorial da exposi¢do: jogos e brinquedos do mundo do museu do
brinquedo de Fortaleza, propos o desafio de ordenar objetos de caracter ludico onde a
preocupacdo sempre foi a diversidade cultural dos objetos dispostos e ordenados visando
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promover nos visitantes uma experiencia onde se sentissem contemplados pela proposta
valorizando suas particularidades, sua histéria, suas memorias numa de relagdo de troca de
saberes e entre saberes.

A exposi¢ao de jogos e brinquedos do mundo do museu do brinquedo de Fortaleza foi
inaugurada em outubro de 2022 e concluida em novembro de 2023. Até a presente data
contabilizamos um total em média de mais de 3.500 visitantes dos mais diversos lugares do
Brasil e do Exterior. A exposicao foi organizada com o seguinte ordenamento de montagem e
visitagdo onde o publico vivenciou, jogos indigenas, jogos africanos, jogos quilombolas,
bonecos e bonecas de doagdo de véarias partes do mundo, fotografias, livros, revista e a
constru¢do de uma parede das emogdes, na qual os visitantes puderam deixar em exposicao,
suas expressoes e sentimentos do ato de brincar.

A exposicao foi estruturada nas seguintes estagdes conforme observamos no quadro

abaixo.
Quadro 1: estruturagdo dos artefatos ltdicos nas estagdes
ESTRUTURACAO DOS ARTEFATOS LUDICOS NAS ESTACOES
ESTACAO CONTEUDO LUDICOS DA ESTACAO

Ao adentrar a sala de exposicao o visitante ird se deparar com estruturas impressas
em policloreto de vinila (PVC), de duas matrioska também conhecidas de
. “bonecas russa”, as bonecas matrioska sdo caracterizadas por possuirem diversos
Estacao 1 (E1)
tamanhos que sao colocados uma dentro das outras. Conforme a cultura russa, as
matrioskas simbolizam a ideia de maternidade, fertilidade, amor e amizade, onde

os visitantes usufruiram de fotografias com seus rostos e corpo das bonecas.

Foram dispostos um quadro de jogos infantis do pintor Pieter Bruegel, o velho, na
qual ele mostra a importancia de ter sido um pintor de miniaturas, ao agregar em
uma unica tela mais de 230 figuras humanas, retratando o cotidiano dessas pessoas
onde ele apresenta criangas miniaturizando adultos transformando-os em
criangas, fato comum na iconografia medieval. As criangas variam de bebés a
adolescentes. O artista representa um grande nimero de jogos ¢ atividades ludicas
Estacao (E2)
(em torno de 83) do século XVI, sendo muitos deles identificaveis e ainda usados
até os dias de hoje, como as seguintes brincadeiras: pernas de pau, roda, pular
corda, rodar aros, cavalo de pau, cata-vento, cabra-cega, pular carniga, soprar

bexiga, esconde-esconde, jogar castelo, andar de cadeirinha, boneca, pido,

cavalinho, boca de forno, bolhas de sabdo, cabo de guerra, ¢ outros tantos mais,

ao lado desse quadro encontramos também uma referéncia de jogos de matrizes
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africanas Os jogos africanos retratam ludicamente atividades naturais das tribos,
como o plantio e a colheita, a caga e a pesca; exigindo raciocinio ¢ estratégia. Em
alguns paises africanos, os jogos de estratégia sdo muito ligados a tradigdo e as
taticas de jogo sdo passadas de geracdo em geragdo, guardadas como “segredos de
familia”. Dando continuidade a (E2), encontramos informacdes curatoriais do
prof® Dr. Marcos Teodorico de Pinheiro de Almeida , um pouco de sua historia
académica e como tudo comegou na salvaguarda desse material do museu do
brinquedo de Fortaleza, junto a esse memorial os visitantes irdo se deparar com
uma mini exposicdo em formato de album fotografico da jornalista Emanuela
Franco, denominada de Dolls, caracterizada pela metodologia de fotojornalismo
onde regista um total de trinta e seis (36) fotos de bonecas do acervo da Sra.
Francisca das Chagas Quesado, que aos 87 anos, conserva bonecas devido ao seu
interesse em pela brincadeira infantil. Essas bonecas possuem um grande
referencial de vida a Sra. Francisca por ter crescido em uma familia humilde do
interior do Ceara e construia suas bonecas com sabugos de milho. Quando adulta
ganhou sua primeira boneca aos 30 anos de idade e depois disso, ela mesma
confecciona suas proprias bonecas. As imagens deste album estdo em impressas

em retro, exibidas no album de fotos da editora Galison de New York.

Estacao 3 (E3)

Os visitantes irdo encontrar mais uma obra da Emanuela Franco, a obra denomina-
se Let’s Play, mais uma proposta de fotojornalismo que traz em sua proposta o
objetivo de registrar imagens do ato de brincar das criangas nas ruas do Brasil, tais
como: pega-pega, sete pecados, esconde-esconde, dentre outras. Todo artefato
possui caracteristicas técnicas de captura de imagens em composicao fotografica
diagonal e fotos em preto e branco. Além de estacdes em vitrines compostas de
colegdo de carros, bonecas, bonecos e jogos em madeira, vidro, além de teatros de
fantoches em madeira para brincadeiras lidicas da cole¢do do Dr. Marcos

Teodorico.

Estacao 4 (E4)

Denominada de corredor central , encontramos dispostos mais de 200 artefatos
ladicos que vao desde brinquedos tais como: carros e avides confeccionados em
plastico, madeira e metal, roda gigante em madeira, petecas, pides em madeira,
animais em madeira, bonecos equilibristas, bate bate em madeira, maracas,
bilboqué, tambores, apitos, arco e flechas, bolinha de gude, zunidor, bonecas de
pano, bonecas em palha etc., na disposi¢ao de jogos de tabuleiro em madeira
podemos citar aqui alguns deles, tais como: Futebol, Dama, Gamao, Mancala,

Sudoku, Prumo, Polaris, Tsoro, Trilha, Rex, Queops, Yoté, Ruma, dentre outros.
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O visitante entrara numa imersao dos jogos de raciocinio l6gico, € quebras cabecas
dos mais variados possiveis, oriundos de materiais ¢ culturas do mundo todo,
podemos aqui citar alguns deles tais como: mutoreri, inversao, arrumadinho,
Estac¢do S (ES) _ _ ) ] _
cubos magicos, desafios em madeira e cordas, encaixes, jogos em madeira, metal,
plastico adquiridos por meio de termos de doag@o e/ou doagdo voluntaria por

pessoas e empresas do mundo inteiro.

E composta de uma colegdo de pipas quadradas e triangulares, além de uma
colegdo de ursos de pelucia e brinquedos que possuem grande significado ao
curador da exposi¢do por se tratar de objetos ludicos da infincia dele e de suas
filhas que foram guardados e expostos aos mais variados publicos. A exposi¢ao
“Jogos e Brinquedos do Mundo” (Figura 1), exposta pelo Museu o Brinquedo de
Fortaleza, traz consigo ndo so6 artefatos ludicos, mas memorias, afetos, alegrias,
tristezas, superagdo, mas também em si ela pode expressar por meios de narrativas
propostas pelo curador e sua equipe, desde a selecdo, montagem, exposicao e
Estacao 6 (E6):
media¢do um sentimento de pertencimento do museu e seus artefatos ludicos, o
que corrobora com Carneiro e Dodge (2007), quando discorre que os jogos, as
brincadeiras ndo se originam somente entre as criangas, mas também entre os
adultos, que utilizavam como ritos e como produtos de simbologia. Seja pelo
corpo, ou através de objetos como os brinquedos, sdo expressos pelo brincar a
possibilidade da expressdo cultural, favorecendo o imaginario ¢ desenvolvendo
possibilidades e defini¢des aos objetos, jogos e brincadeiras (Queiroz, Maciel e

Branco, 2006).

Fonte: Autor.

Nas exposicdes existentes em um museu do brinquedo podemos construir propostas de
organiza¢do de mostras com diferentes tematicas: Jogos e brinquedos indigenas; Jogos e
brinquedos africanos; Icnografia ladica; Brinquedos e brincadeiras populares regionais:
identidade e memoria; Jogos, brinquedos e brincadeiras tradicionais; Board games;
Gamificagdo. Devemos estimular a implantacdo de museus do brinquedo onde seja possivel
realizar estudos sobre jogos, brinquedos e brincadeiras de diferentes paises e culturas, e que
sirva como um ambiente formativo, de resgate, de identidade, preservacdo, manutencdo e

memoria da cultura ludica.
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Consideracoes finais

Com a curadoria da exposicdo buscou-se ndo somente expor objetos ludicos, mas
proteger, salvaguardar, esses materiais culturais para que ndo desapareca de nossa historia. Os
museus surgem em nossa sociedade ndo somente para guardar acervos, mas para conserva-lo,
preserva-los de modo seguro com intuito de devolver e relembrar as origens, as pessoas que
ndo vivenciam mais em seu cotidiano as tradigdes.

Resguardar os jogos e brinquedos herdados das geragdes passadas, e os construidos no
presente possibilita manter um ciclo de memoria e conhecimento para as geragdes futuras. A
chegada desse modelo de exposicao fixa ou itinerante aos museus além de ter modificado sua
funcdo primaria de objeto nao estatico e funcional na acdao de brincar, para objeto estatico e
funcional de modo nao manipulédvel, o tornou uma declaracado historica, cultural e artistica.

No museu do brinquedo falamos todas as linguas, mas cada uma tem o seu proprio
significado, sua originalidade. Nunca podemos esquecer que o jogo, o brinquedo e a brincadeira
trazem consigo varios elementos importantes: vida, esperanca, reconstrugdo e sonho. O museu
do brinquedo ¢ um espago de reconstrucdo da memoria, identificagdo e valorizagdo da cultura
ludica, possibilita reencontro e recriagdo de nexos com a nossa infancia, além de proporcionar
mergulhar no brincar e redescobrir quem somos por intermédio das nossas falas ludicas e do
nosso imaginario infantil.

Em sintese, além de proporcionar prazer e diversdo, no museu o brincar infantil pode
representar um desafio, estimular a inteligéncia, ensinar a conviver como um ser social e
promover o pensamento reflexivo e transformador. A cultura ludica sempre foi e sempre sera
um elemento fundamental para a forma¢do humana, em especial, na vida da crianca. Cada
situagdo ludica vivida por nds: € unica, a inspiragdo ¢ singular e ndo pode ser repetida. Assim
acontece com o brincar infantil, um momento lidico que jamais se repete.

Neste sentido, 0 Museu do Brinquedo de Fortaleza ¢ um ambiente que protege, restaura,
compartilha e replica o patrimoénio ludico. Concluimos assim que devem ser preservados os
patrimonios de grande significado para a coletividade e que refletem suas praticas culturais.
Para isso, ¢ necessdrio que a coletividade se comprometa com a preservagdo de seus
patrimonios, valorizando suas tradi¢des, saberes e praticas, em vez de subjugar-se a valores das
classes dominantes. A cultura ludica ¢ feita com a implicacdo dos sujeitos € a tomada de

posturas ativas e cidadas.
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Infiancias e decolonialidade na educacao fisica infantil latino-americana
Childhood and decoloniality in Latin American physical education for children
Infancias y decolonialidade em la educacion fisica infantil latinoamericana
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Resumo: O artigo reflete sobre a Educacdo Fisica na Educacdo Infantil, analisando possibilidades e
limitagdes do componente curricular no contexto latino-americano, com foco em Brasil, Chile ¢
Argentina. Baseado nas experiéncias do curso de extensdo "Educacdo Fisica em Contextos Pedagdgicos
Latino-Americanos", realizado por universidades e docentes da regido, o texto discute a valorizacdo dos
saberes do sul global e da América do Sul. Conclui-se que, sob uma perspectiva decolonial, o curriculo
na Educag@o Infantil pode promover saberes locais, culturas e identidades latino-americanas,
reafirmando formas de ser e estar no mundo proprias do territorio de “las venas abiertas”.
Palavras-chave: Educacio fisica infantil; América Latina; Decolonialidade.

Abstract: The article reflects on Physical Education in Early Childhood Education, analyzing
possibilities and limitations of the curricular component in the Latin American context, focusing on
Brazil, Chile, and Argentina. Based on the experiences from the extension course "Physical Education
in Latin-American Pedagogical Contexts," conducted by universities and educators in the region, the
text discusses the valorization of knowledge from the Global South and South America. It concludes
that, from a decolonial perspective, the Early Childhood Education curriculum can promote local
knowledge, cultures, and Latin American identities, reaffirming ways of being rooted in the territory of
“las venas abiertas”.

Keywords: Early childhood physical education; Latin America; Decoloniality.

Resumen: El articulo reflexiona sobre la Educacion Fisica en la Educacion Infantil, analizando
posibilidades y limitaciones del componente curricular en el contexto latinoamericano, con enfoque en
Brasil, Chile y Argentina. Basado en las experiencias del curso de extension "Educacion Fisica en
Contextos Pedagdgicos Latinoamericanos," realizado por universidades y docentes de la region, el texto
discute la valorizacion de los saberes del sur global y de América del Sur. Se concluye que, desde una
perspectiva decolonial, el curriculo en la Educacion Infantil puede promover saberes locales, culturas e
identidades latinoamericanas, reafirmando formas de ser propias del territorio de “las venas abiertas.”
Palabras clave: Educacion fisica infantil; América Latina; Decolonialidad.
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Introducio

Como sao produzidos os conhecimentos sobre a infancia na América Latina? Qual o
papel do sujeito e do corpo nesse processo de construgdo? Essas perguntas permeiam uma
questao central deste nosso estudo: as condigdes historicas, politicas e culturais que moldam as
epistemologias sobre a infancia e sua relagdo com o corpo, do ponto de vista da producdo de
conhecimento da Educagdo Fisica. Em territdrios historicamente colonizados, como os paises
latino-americanos, ¢ urgente considerar que essas epistemologias estdo marcadas por uma
colonialidade persistente que marginaliza saberes locais e subjuga identidades corporais.
Eduardo Galeano (1971), em "Las venas abiertas de América Latina", demonstra como a
exploragdo colonial, através de uma economia politica global, moldou os modos de ser e de
saber nos territorios colonizados. Essa heranga epistemicida continua a silenciar as narrativas
das infancias e suas praticas culturais, cada vez mais potencializadas pelas redes de conexdes e
desconexdes midiaticas.

Diante disso, € necessario reposicionar o olhar para as "infancias vivas" (Merleau-Ponty,
1999), reconhecendo-as como formas dindmicas de relagdo com o mundo, corporificadas e
situadas. Deleuze e Guattari (1995) destacam que, desde a modernidade, os agenciamentos dos
regimes de signos presentes na producdo de conhecimento mobilizam varidveis pragmaticas
proprias, que incidem como mecanismos de poder nas praticas sociais. Esses agenciamentos,
muitas vezes, restringem a compreensao da infancia a categorizagdes universais, ignorando as
diferencas locais e culturais. No entanto, compreender a infincia como um campo de diferencas
permite uma mudanga de perspectivas e resisténcias das praticas corporais de movimento
(Pagni, 2010), inscritas em contextos culturais diversos, como potencialidades de criagdo de
novos modos de viver juntos e de vida comum. Essa perspectiva resiste & homogeneizagdo de
epistemologias impostas pelos centros de poder global e propde uma valorizagdo da pluralidade
de saberes.

De acordo com Quijano (2005), essa colonialidade do poder ¢ marcada por mecanismos
de dominagao global que articulam classificagdes étnico-raciais e divisdes de trabalho em uma
estrutura hierarquica e interdependente, bem como o controle do conhecimento e producdo de
subjetividades. As identidades historicas formadas a partir dessa matriz colonial ndo apenas
redefiniram as relagdes sociais, mas também sustentaram a constru¢do de epistemologias

centradas no eurocentrismo. No caso da América Latina, essas dindmicas continuam a
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influenciar profundamente os processos educativos, incluindo o campo da Educagado Infantil e
da Educacao Fisica.

No campo da Educagao Fisica, Almeida e Eusse (2024), identificaram um aumento do
discurso sobre a decoloniedade da Educagao Fisica desde a afirmagdo dos movimentos criticos
renovadores no campo, como forma de fundar uma outra epistemologia comprometida com a
justica social, ecologia € bem comum. Em Rocha, Almeida e Dofia (2021) os autores apontam
que a abordagem predominante da Educagdo Fisica na América Latina negava os modos de
producao de conhecimento locais, reduzindo o corpo a um instrumento de preparagao funcional
ou idealizado, desconsiderando as praticas corporais emergentes das culturas infantis locais.
Essa instrumentalizacdo do corpo reforca a colonialidade do saber eurocéntrico e norte
Americano. Assim, pensar a infancia na Educacdo Infantil demanda uma ruptura com
epistemologias eurocéntricas ¢ um reconhecimento das identidades culturais marginalizadas
pelas "veias abertas" do continente.

O presente estudo tem como objetivo refletir sobre a Educacao Fisica na Educacao
Infantil sob uma perspectiva decolonial, analisando as convergéncias e divergéncias entre
Brasil, Chile e Argentina. Para isso, fundamenta-se na experiéncia do curso de extensio
internacional "Educacdo Fisica em Contextos Pedagogicos Latino-Americanos", realizado com
professores de Educagdo Fisica destes paises da América Latina. Essa formacdo buscou
problematizar as narrativas hegemonicas, valoriza saberes locais e propde praticas pedagdgicas
comprometidas com a emancipacdo dos sujeitos e suas culturas a partir das perspectivas
docentes.

Dessa maneira, ao adotar um olhar decolonial, o artigo busca contribuir para o
entendimento da Educagao Infantil como um espago de resisténcia e criagao, onde as infancias
podem ser compreendidas ndo como uma fase preparatéria para o futuro, mas como expressoes
singulares da vida em movimento, que mesmo sem pernas continuando caminhando’. O texto
¢, portanto, um convite a reflexdo sobre as possibilidades de descolonizar o curriculo e
reposicionar a Educagdo Fisica como um componente curricular importante das discussdes

sobre identidades infantis na América Latina.

> Referéncia a letra da musica de Calle 13 — Latinoamérica - https://www.youtube.com/watch?v=DKFJE8ZdeG8
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Nossa maneira de continuar caminhando: o curso de extensao “Educac¢ido Fisica em

contextos pedagogicos latino-americanos - perspectivas decoloniais”

A formagdo denominada "Educacdo Fisica em Contextos Pedagogicos Latino-
Americanos" ¢ um curso internacional que teve inicio em setembro de 2020, com duracdo de
trinta horas, e contou com 44 participantes, tanto brasileiros quanto chilenos. A primeira edi¢ao
ocorreu de forma remota, por meio do aplicativo de chamada de video Google Meet, e incluiu
textos e exposigdes em portugués e espanhol, com énfase nos contextos pedagodgicos da
Educacao Fisica na Educacdo Bésica dos dois paises, Brasil e Chile. As aulas nesta primeira
edicdo eram ministradas em duas linguas, uma vez que os paises envolvidos tinham linguas
oficiais distintas, tendo sido traduzidas simultaneamente.

Atualmente, o curso estd em sua sexta edicdo e acontece anualmente, no primeiro
semestre do ano. O projeto teve inicio com a parceria entre a Universidade do Chile a
Universidad Catolica del Maule (UCM), localizada em Talca, Maule, e a Universidade Federal
de Sao Carlos (UFSCar), localizada em Sao Carlos, estado de Sao Paulo, no Brasil. Nos anos
seguintes, essa parceria se expandiu para incluir a Universidad Provincial del Cérdoba (UPC-
Argentina), na provincia homdnima, a Universidad Nacional de La Plata (UNLP-Argentina),
em La Plata, a Universidad Nacional del Comahue (UNC-Argentina), em Bariloche, a
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES-Brasil), em Vitoria, no Espirito Santo, a
Universidade Regional do Rio Grande do Sul (Unijui-Brasil), em Ijui, no Rio Grande do Sul, e
o Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Sul de Minas Gerais Campus
Muzambinho (IFSULDEMINAS-Brasil), no Brasil. O curso ¢ uma proposta de formagao
continuada para professores(as) ja graduados(as) e em formacdo, abordando temas como
abordagens decoloniais, estudos dos povos ancestrais e origindrios da América Latina, debates
étnico-raciais, diversidade sexual e de género, inclusio no espago escolar e

interseccionalidade®.

¢ Em outras ofertas, as temdticas foram: Sentidos da Educacdo Fisica, Sistemas Educacionais, Carreiras Docentes,
Curriculo da Educagdo Fisica, Valter Bracht e a Educac@o Fisica, Lino Castellani Filho ¢ a Educacédo Fisica,
Realidade da Educacdo Fisica escolar, Abordagens de Género, Movimentos Sociais ¢ Educacionais, Educagéo
Fisica e Pensadores do Sul Epistemolédgico, Historia da Educag@o Fisica nos Paises Latino Americano, Marco
Regulatorio e Bases Curriculares, Contextos Pedagogicos em Educacdo Fisica, Movimentos Estudantis, Carreira
de Formacao e Docéncia em Educacao Fisica na América Latina, Paulo Freire, Dialogicidade e Docéncia Educacao
Fisica na América Latina, Pratica Docente em Educagdo Basica no Brasil e no Chile, Relagdes de Género e
Educagao Fisica, Contribui¢des de Paulo Freire para a Educagdo Fisica Escolar, Experiéncias Docentes, Curriculo,

formacao e sentidos da Educacao Fisica, Educagdo Fisica, escola e Pluralidade.
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Os dados analisados neste trabalho foram produzidos durante os meses de marco a julho
de 2023 (quinta edi¢do do curso), com foco nas perspectivas decoloniais da Educagao Fisica na
América Latina. Participaram da formacao professores(as) de Educacdo Fisica do Ensino
Basico da Argentina, Brasil e Chile, abordando temas como curriculo, sistemas educacionais,
diretrizes curriculares, formacao e carreira docente, interdisciplinaridade, povos originarios e
ancestrais latino-americanos, inclusao, questdes étnico-raciais e diversidade sexual. Esses
temas foram discutidos em sua relagdo com a Educagao Fisica. Os encontros semanais foram
conduzidos por pesquisadores(as) e professores(as) dos trés paises, além de palestrantes
convidados, incluindo professores(as) participantes de edigdes anteriores que compartilharam
suas experiéncias pos-formacao. O curso promoveu um ambiente aberto para discussoes e
didlogo entre os participantes, o que gerou um sentimento de afetividade ao longo do
desenvolvimento das atividades. Como afirmou Freire (1979, p. 43), "haveria contradi¢do nos
termos se o didlogo [...] ndo produzisse este clima de confianca mutua que conduz os que
dialogam a colaborar sempre mais estreitamente no ato de designar o mundo". Este trabalho

emergiu dessa experiéncia.

Aproximagoes epistemoldgicas sobre a educacio fisica na América Latina - identidades

em disputa

Iniciamos esta reflexdo a partir de um tensionamento, que se deu logo no inicio do curso,
relacionado a identidade a partir de algumas indagagdes sobre a propria identificagdo dos
sujeitos enquanto latino-americanos. Vocé se identifica como latino-americano(a)? O que a
América Latina representa para vocé€? O que te identifica como latino-americano(a)? O que nos
aproxima da identidade latino-americana? O que nos separa ou diferencia em nossa condig@o
de latino-americanos(as)?

Parece-nos que essas perguntas atingiram os(as) docentes brasileiros(as) participantes
do curso de maneira particular, visto que a construgdo social historica da identidade brasileira
foi afastada da identidade latino-americana, talvez pela diferencga linguistica (por conta de nossa
colonizagdo no Brasil, o portugués foi predominante, enquanto na maioria dos outros paises a
lingua oficial ¢ o espanhol), ou resultado da propria colonizagdo portuguesa somada aos
movimentos higienistas dos séculos XIX e XX, que buscaram constituir uma brasilidade
europeia, negando as identidades ligadas aos povos origindrios e aos escravizados, nos quais a
propria nogdo de “brasileiros e brasileiras” estd arraigada.
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E fundamental reconhecer a dimensio epistemologica da identidade latino-americana,
uma vez que, no processo de “europeizacdo” do Brasil, essa forma de ser e estar no mundo foi
marginalizada, permanecendo marcada pela estratificacdo hierdrquica imposta por discursos
eurocéntricos e estadunidenses, que estigmatizam e desumanizam os individuos, conforme
apontado por Bauman (2021).

Assim, torna-se necessario refletir sobre a educagdo, especialmente na infancia, € o
papel da Educagdo Fisica como possibilidade de descolonizar a identidade ‘“brasileira”,
aproximando-a de seus fundamentos nos povos origindrios, africanos e nas matrizes que
compdem o povo da América do Sul. Para isso, ¢ essencial compreender as diversidades,
convergéncias e diferencas que constituem o que chamamos de Latinoameérica.

A Educagdo Fisica na América Latina, mais especificamente no Brasil, Argentina e
Chile, compartilha muitas similaridades em sua histdria e constitui¢do, bem como em seus
dilemas e desafios contemporaneos no contexto neoliberal. As sociedades brasileira, argentina
e chilena foram submetidas a regimes ditatoriais na segunda metade do século passado e ainda
carregam marcas, €m maior ou menor grau, desse periodo.

No Brasil, houve uma apropriagdo, pelo governo militar, da Educacdo Fisica com
objetivos que iam desde o fortalecimento e manutengdo de um espirito nacionalista até a
transformagdo do pais em uma poténcia esportiva. Além disso, a Educacao Fisica foi utilizada
como forma de desarticular os movimentos de resisténcia, ao propor a inclusdo da disciplina
nos curriculos dos cursos de graduagdo nas Institui¢des de Ensino Superior. Isso fomentou a
pratica de atividades fisicas como forma de ocupagdo dos momentos de 6cio da classe
trabalhadora e de alienacao (Castellani Filho, 2013). Os governos da ditadura militar tinham
um projeto de sociedade no qual a Educacao Fisica desempenhava um papel importante para
sua efetivagdo, sendo objeto de um planejamento governamental carregado de significados e
objetivos de adestramento do corpo e de alienagdo do povo.

Neste texto, ndo temos o objetivo de nos aprofundarmos nos contextos dos governos
militares nesses paises. No entanto, isso ndo significa que esquecemos, omitimos ou
concordamos com todas as mazelas, violéncias, opressdes e repressoes que a classe governante
da ditadura, incluindo as alas militares, impds ao povo brasileiro. O que destacamos ¢ que o
projeto do governo militar brasileiro em relacdo a Educagdo Fisica proporcionou algumas
possibilidades de mudanca e, em alguns aspectos, diferenciou (na época) o debate brasileiro em
relagdo a outros paises da América do Sul sobre o que ela era e qual era seu papel na escola.
Podemos dizer que essa intencionalidade do governo ditatorial brasileiro em relagdo a area
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possibilitou uma inflexdo’ na Educagio Fisica brasileira, movendo-a de uma resisténcia para
um campo influenciado pelas Ciéncias Humanas e pelas pedagogias criticas, embora ainda sob
o viés das produgdes europeias. Como observamos, por meio de uma aproximacao com o
governo alemao, iniciada em 1963 e estendida até 1982 através de uma série de tratados de
colaboragdo, a Educacdo Fisica brasileira foi contemplada nesses acordos, o que impulsionou
algumas mudangas no campo. Isso incluiu a abertura do primeiro mestrado em Educacao Fisica
no Brasil e o envio de professores(as) das instituicdes de ensino superior para formacoes na
Alemanha (Santos, 2022).

O que ocorreu na Educacgao Fisica brasileira, bem como em suas produgdes de vertente
critica, reverberou em outros paises latino-americanos, em maior ou menor grau, resultado do
que ficou conhecido como Movimento Renovador (Medina, 2013). Esse movimento foi e ainda
¢ fonte de inspiracdo para estudiosos € movimentos de resisténcia e contestagdo na América
Latina. E possivel perceber que, em vez de um indesejavel movimento de colonizagdo que
propoe a fragmentagdo e o apagamento das identidades latino-americanas, o que tem ocorrido
recentemente ¢ a integracdo entre pesquisadores(as) e pensadores(as) latino-americanos(as).
Um dos exemplos disso s@o as redes de professores-pesquisadores, como a Rede Internacional
de Investigacdo Pedagogica em Educacdo Fisica Escolar (REIPEFE), que busca congregar
debates pertinentes a Educacdo Fisica escolar na América do Sul. Além disso, ao realizar uma
busca rapida sobre as producdes de alguns autores que sdo referéncia no Brasil e na
Latinoameérica, ¢ possivel perceber um aumento nos trabalhos publicados em espanhol (ou com
colaboragdo de autores latino-americanos), disputando o espaco que antes era dominado pela
anglofonia.

Ainda sobre o Movimento Renovador na Educacdo Fisica, que intencionalmente
debateu os valores e as finalidades educativas da area, e, consequentemente, vem gerando uma
busca pela caracterizacdo das identidades latino-americanas, em outro momento do curso,
discutimos a necessidade de analisar as leis que regem a educagdo em cada pais, bem como o
sistema que organiza a escola obrigatdria de educagdo béasica. Mais especificamente, discutimos
como a escola define seu papel social frente as normatividades. Uma das bandeiras desse
movimento renovador era questionar as visdes normativas vigentes da Educacdo Fisica,

especialmente na escola.

7 Entendemos o termo “inflexd0”, nesse contexto, como mudanga e adaptagdo ao que vinha sendo proposto, posto
e imposto sobre a Educagdo Fisica brasileira dentro desse periodo historico, que refletiu também, no avango das
teorias criticas e progressistas sobre a area a partir da década de 80.
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Durante o curso, foram citadas diversas peculiaridades de cada pais, incluindo a Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional - LDB (1996), o Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagao -
FUNDEB (2006) e o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA (1990), que recentemente
tem destacado a crianga como sujeito de direitos. E importante ressaltar que o professor
Ricardo, um dos ministrantes do curso, esclareceu que no Chile a educagdo nao ¢ reconhecida
na legislagdo como um direito, mas sim como dever da familia. Além disso, todas as escolas
sao de periodo integral, e as universidades, inclusive as publicas, exigem mensalidades dos(as)
estudantes.

Também foi abordada a mudanca do Novo Ensino Médio no Brasil e o fato de que a
Educacao Fisica parece estar constantemente sendo desvalorizada no curriculo. Como
observado na Resolucdo n° 3/2018 (Brasil, 2018), que trata das Diretrizes Curriculares para o
Ensino Médio, o "Novo" Ensino Médio teve sua carga hordria total aumentada, passando de
2400 horas para 3000 horas, devido a divisao do Ensino Médio em formagao geral e itinerario
formativo. Isso resultou em uma diminui¢ao da formagdo geral em detrimento do itinerario
formativo, ou seja, a formagdo geral total caiu de 2400 horas para 1800 horas, enquanto os
itinerarios formativos abarcam 1200 horas no total de toda essa etapa de ensino. Isso sugere
uma precarizagao da formagdo geral em favor da formagao profissional — seria essa uma
adequagdo da educacgdo ao sistema socioecondmico neoliberal? (Aratjo; Rocha, 2022, p. 30).

A retirada ou reducdo de carga horéria de disciplinas como Artes, Educagao Fisica,
Filosofia, entre outras, apenas refor¢a a hierarquizagdo dos saberes em um modelo de educacao
que sistematicamente ataca disciplinas de carater social e humanista, bem como areas de
linguagem como Artes e Educacao Fisica, para reforcar o dominio do conhecimento em Lingua
Portuguesa e Matematica.

Nesse sentido, Araujo e Rocha (2022) apontam que, com a reforma do Ensino Médio,
mais uma vez a Educagao Fisica foi desvalorizada no curriculo da Educacao Basica. Sendo
vista como um componente desnecessario, os conhecimentos por ela tratados seriam
insignificantes para a formacao dos sujeitos. Além disso, temos a “profissionalizagido precoce
e precaria” combinada a essa desvaloriza¢do da disciplina no Ensino Médio.

Ao olharmos especificamente para a Educagdo Infantil, primeira etapa da Educacao
Basica no Brasil, a Constituicao Federal em 1988 reconheceu a educacdo como um direito da
crianga ¢ um dever do estado e a LDB, em 1996, garantiu o direito das criancas a educagao
publica, gratuita e de qualidade. A principal finalidade da Educagdo Infantil no Brasil ¢
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proporcionar o desenvolvimento integral das criangas de até 6 anos de idade, promovendo seus
aspectos fisicos, psicologicos, intelectuais e sociais (Brasil, 1996). Antes dessa lei, as criangas
eram atendidas em institui¢des com viés assistencialista € com pouca perspectiva educacional.
Posteriormente, uma Emenda Constitucional, determinou a Educagdo Infantil obrigatéria para
criangas a partir de 4 anos de idade, e a obrigatoriedade da Educagdo Bésica passou a ser dos 4
aos 17 anos, A insercao do(a) professor(a) de Educacao Fisica nessa etapa escolar ampliou-se
nao somente devido a LDB e suas adequacdes, mas também em circunstancias complexas, €
ainda se encontra em processo de implementagao no territdrio brasileiro.

No Brasil, a Educagdo Infantil atende criancas de zero a 5 anos e € organizada em trés
grupos de faixa etaria: bebés (0 a 1 ano e 6 meses), criangas bem pequenas (1 ano e 7 meses a
3 anos e 11 meses) e criangas pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses), conforme a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), documento normativo que define as aprendizagens essenciais nos
trés niveis de ensino (Infantil, Fundamental e Médio) em todo o territorio brasileiro.

No Chile, essa etapa de ensino € organizada em trés niveis. O primeiro ¢ denominado
bergario e divide-se em menor (criangas de 0 a 1 ano) e maior (criancas de 1 a 2 anos). O
segundo nivel ¢ conhecido como médio e destina-se a criancas de 3 a 4 anos. Por fim, ha o de
transicao, dividido em primeiro e segundo nivel de transi¢do, atendendo criangas de 4 a 5 anos
e de 5 a 6 anos, respectivamente. A obrigatoriedade da educagdo no pais comega aos 5 anos de
idade.

Na Argentina, temos um cendrio semelhante aos demais paises, onde a Educagdo
Infantil atende criangas dos 45 dias aos 5 anos de idade, dividindo-se em dois ciclos: os jardins
marternales, para criangas dos 45 dias a 2 anos, e os jardins de infancia, que atendem criancas
dos 3 aos 5 anos. A educacdo obrigatdria inicia-se, assim como no Brasil, aos 4 anos. O
Ministério da Educagdo argentino reconhece uma diversidade de formatos nos quais a educacao
inicial pode ser desenvolvida, como salas multi-idade, sala de jogos, entre outros.

Sobre essas formas de estruturacao dos sistemas de ensino nos paises da Latinoamérica
um participante da Argentina comentou: [//a realidad educativa Latinoamericana esta
atravesada por multiples factores, intentar definir cudles son y como operan en el control y la
organizacion de nuestros pueblos, es un trabajo necesariamente colectivo 'y
comprometidamente individual (Salvadorenho, estudante da Argentina - trecho retirado das
bitacoras/diarios).

Essa reflexdo destaca a importancia de os paises da América Latina reconhecerem as
normatividades e discursividades que organizam os sistemas educativos, 0os quais, por vezes,
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seguem decisdes unilaterais provenientes dos grandes mercados educacionais dominados por
empresas multinacionais. Mais especificamente no Brasil e no Chile, observamos a adogao de
um modelo de ensino baseado em habilidades e competéncias, que promove o apagamento dos
saberes locais em detrimento de uma formagdo voltada para avaliagdes de resultados e
eficiéncia administrativa. Segundo Liebel (2016), as formas de avaliagdo propostas por esses
modelos de competéncias ressaltam uma compreensao das criangas desses paises periféricos
nas situacoes de margem, sob o viés da pobreza, desemprego e desenvolvimento, colocando a
necessidade de que essas criangas sejam ‘“‘salvas” pelos paises anglofonos. Tais modelos
desconsideram os contextos sociais e culturais das criangas, bem como os modos como cada
um desses paises produz saberes que precisam estar comprometidos com as realidades sociais
e culturais locais.

Nesse sentido, reforca uma estudante brasileira, participante do curso: hd um poder que
apresenta uma perspectiva neoliberal de economia e uma ordem moral ultraconservadora,
portanto, [que] prevé a privatizagcdo do ensino e a mercantilizagdo da educagdo publica,
principalmente no ensino superior (Andreia Nascimento, estudante brasileira - relato retirado
da carta escrita como trabalho final do curso).

Esse modelo de mercantilizagdo da educagao publica ¢ amplamente observado nas falas
dos(as) estudantes brasileiros(as) e chilenos(as). Na Argentina, os Lineamientos Curriculares
de la Provincia de Cordoba regulam toda a educagdo publica e privada. No entanto, ¢
importante ressaltar que a Argentina também esté passando por um processo de mercantilizagao
da educacdo com a ascensdo da direita ultraconservadora ao poder, pelo menos desde 2023 com
as elei¢des para presidéncia.

As reformas educacionais desenvolvidas em diferentes paises da Latinoamérica
compartilham similaridades em diversos aspectos, como gestdo, financiamento, formagdo de
professores, curriculos e avaliagdo (Shiroma; Garcia; Campos, 2011). Esse modelo de
mercantilizagdo do ensino, revigorado com a ascensao dos governos de extrema direita no
continente sul-americano, tem impactos nao apenas no acesso das classes populares a educagao
basica, mas também na finalidade do processo educativo e nos discursos sobre a gestdo
educacional, passando do “bem-estar social” ao “novo gerencialismo” (Gewirtz; Ball, 2011).

O processo educativo passa a ser tratado como uma mercadoria, € a escola ¢ gerida como
uma empresa. Segundo Shiroma, Garcia e Campos (2011), esse movimento avangou no Brasil

em 2006 com o movimento do empresariado brasileiro conhecido como “Todos pela
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Educac¢do”, e, embora inicialmente esse movimento ndo tivesse vinculos com a esfera estatal,
suas intencoes, preceitos e discursos foram incorporados em reformas posteriores.

Outro ponto discutido no curso foi como nossa pratica pedagdgica, nas aulas de
Educacao Fisica ¢ impactada por esse processo de organizacao e controle. Esse foi um momento
muito aguardado pelos(as) estudantes, que puderam identificar como era a Educacao Fisica para
além de nossas fronteiras, além das experiéncias que tivemos em cada pais, possibilitando olhar
criticamente para nossas diferencas e semelhangas. Conforme observado por Sodré (2002),
quando nos colocamos diante do outro, a imagem que se traduz, como um espelho que reflete
nossas condi¢des de vida, pode abrir um mundo sensivel, que possibilita projetar um outro lugar
de percepcdo. Esse momento do curso foi fundamental para que percebéssemos a constitui¢ao
de nossas identidades como latino-americanas, das dificuldades, imposi¢des, desigualdades e
normatividades que enfrentamos ao longo de nossa historia.

Dentre as respostas dos participantes brasileiros sobre as experiéncias na educacdo
basica, destacam-se o abandono pedagdgico, a hegemonia dos esportes colonizadores e as
praticas esportivizadas, bem como a meng¢ao aos curriculos prescritos que nao se refletem nas
aulas. Em seguida, alguns colegas argentinos compartilharam suas experiéncias e a realidade
era semelhante a brasileira, com destaque para a questdo das aulas separadas por género e
também o abandono pedagdgico. Portanto, constatamos que, apesar das divergéncias
inicialmente debatidas, a Educacdo Fisica apresenta numerosas convergéncias no contexto
latino-americano, o que se reflete e molda as identidades do campo, consolidando uma unidade
regional nesta parte do mundo.

O abandono pedagogico, segundo Albuquerque e Del-Masso (2020), ocorre quando o(a)
professor(a) se limita a entregar o material para que os(as) estudantes escolham a atividade a
ser realizada ou optem pelo que desejam fazer durante aquele intervalo de tempo destinado a
aula de Educagao Fisica — até mesmo estudar para avaliagdes de outras disciplinas ou conversar
informalmente sao observadas em caso de abandono pedagodgico. Assim, o(a) professor(a) tem
suas atividades reduzidas a mediagdo dos espacos e das regras de jogos ou a separacao das
equipes, ndo cumprindo a principal fun¢do do(a) professor(a), que ¢ cuidar do processo de
ensino e aprendizagem.

Apesar do abandono do trabalho docente ser uma realidade presente em nossos
contextos latino-americanos, uma grande parte da fala dos(as) professores(as) de Educagao
Fisica participantes do curso reflete a busca constante de aperfeicoamento de suas praticas,
fazendo a diferenca nas escolas em que estdo inseridos. Sao professores(as), nesse curso, que
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dedicaram algumas horas semanais de trabalho para refletir sobre a condi¢ao da docéncia latino-
americana. Um dos encontros foi reservado especialmente para que participantes das turmas
anteriores do curso compartilhassem suas experiéncias docentes, planos de aula e
apresentassem uma estratégia de ensino. Isso ajudou a gerar um olhar de comprometimento
com os saberes locais.

O professor Balzac (participante da turma 3), da Argentina, iniciou sua fala contando
sua experiéncia de ensino em uma escola na modalidade de jovens e adultos, com uma
perspectiva pedagdgica critica, visando que todos(as) seus(suas) estudantes conhecessem e
pensassem sobre praticas e saberes corporais permeados por uma dimensdo situacional e
emocional. Ele exibiu fotos da pratica da ginastica acrobatica, destacando o reconhecimento do
outro como par e alteridade. Em sua fala, o professor Balzac mencionou que suas aulas sempre
foram marcadas por muito afeto e respeito, € uma foto de sua pratica mostrava seus(suas)
educandos(as) da EJA (Educacao de Jovens e Adultos), incluindo jovens, adultos e até mulheres
com seus filhos durante as aulas. Observamos, naquela foto, que em nossas aulas
experimentamos algo que perpassa 0 movimento: nds convivemos com corpos carregados de
marcas ¢ historia, cabe a nos inclui-los e acolhé-los.

Continuando com as falas, a professora brasileira Paola Oliveira (participante da turma
3) compartilhou momentos de sua pratica pedagdgica, apresentando imagens e videos de suas
aulas em momentos de roda de conversa, com espago para escuta atenta e sensivel e de
aproximacdo dos saberes dos(as) educandos(as). A professora destacou que vem
desconstruindo e construindo sua pratica pedagogica permanentemente em comunhdo com
os(as) estudantes, na tentativa de superar sua formacdo nos moldes da educagdo bancaria,
conforme destacado por Paulo Freire, que ela vivenciou ao longo de seu proprio percurso
escolar.

Por fim, o professor Souto Maior (participante da turma 3), do Chile, abordou sua pratica
com a experiéncia em uma escola Montessori, com um ensino diferente das escolas tradicionais,
onde nao ha foco exclusivo no saber cientifico, mas sim em valores e atitudes, um ambiente
onde os(as) educandos(as) se sentem em paz, felizes e livres, potencializando sua criatividade.

Vimos que o processo pedagdgico demanda que o(a) professor(a) compreenda o papel
do saber cientifico, da formacao sélida, ética e politica, mas também ¢ importante educar com
alteridade, amorosidade, respeito e que a inclusio seja um fundamento da agdo docente. E

possivel analisar esses temas ao longo dos relatos dos(as) participantes do curso.
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Nas palavras de um participante, destaca-se a importdncia do curso na formagao
decolonial dos(as) professores(as), em que “os debates e os convidados trouxeram indagacdes
que nos tiraram do lugar comum, da monotonia do cotidiano que pode acabar nos levando a
assumir como verdadeiro o fatalismo de ‘as coisas sdo como sdo’. Desse (re)pensar sobre a
nossa propria pratica € que pode nascer a decisdo e com isso o esperancar pela mudanga” (Paulo,
estudante brasileiro - trecho retirado do trabalho final).

Sobre o tema “educagdo e inclusao”, destacamos a explanagao da professora convidada
palestrante do curso, Anelice Ribetto (professora da Universidade do Estado do Rio de Janeiro).
Ela iniciou sua fala mostrando seu projeto com estudantes com deficiéncia, especificamente,
cegueira ou surdez, em uma escola de Niter6i-RJ. Ela explicou o que ¢ a questao da deficiéncia
no Brasil, o historico e a legislacdo da Educacgdo Especial, que, de acordo com a LDB, ¢ uma
modalidade de ensino que transpassa todas as outras. Em sua fala, foi pontual ao abordar a
necessidade de um projeto coletivo de formagao de professores(as) para a inclusdo. O modelo
de formagdo fragmentado e por competéncias nao prioriza a coletividade da construgcdo de
saberes entre as pessoas € suas comunidades locais. O projeto apresentado pela professora
palestrante demonstra uma equipe de professores(as) que saem das universidades para trabalhar
com a educacdo especial nas escolas e, depois, esses(as) professores(as) voltam para a
universidade trazendo reflexdes sobre seus fazeres pedagogicos, de boas praticas, mostrando a
realidade do chao da escola, podendo até se pensar em mudancas no curriculo. Assim, sabe-se
que grande parte do problema da Educacdo Especial na escola ¢ um problema de formacao de
professores(as), que deve ter como objetivo principal auxiliar o(a) professor(a) em sua
formacao técnica e politica, sensibilizando-o(a) para esses temas.

Na escola, além da inclusao de estudantes com deficiéncia, € necessario acolher também
os corpos excluidos, aqueles que estdo a margem, que sdo submetidos a diferentes tipos de
opressdo, o que nos indica a importancia de olharmos para a Interseccionalidade, tema que
também foi tratado no curso. Sobre esse tema, a professora convidada palestrante Priscila
Gomes Dornelles Avelino (professora do Mestrado Profissional em Educacdo do Campo do
Centro de Formacao de Professores da Universidade Federal do Reconcavo da Bahia) nos
trouxe algumas reflexdes.

Para a professora, a interseccionalidade ¢ um instrumento politico que permite entender
0 racismo, o capitalismo, o cis-heteropatriarcado como partes da mesma estrutura. Por isso, nao
adianta lutar contra um sem lutar contra todos. Isso ajuda a entender que a interseccionalidade
ndo ¢ uma soma nem uma hierarquia de opressdes, mas sim o cruzamento entre elas, que
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existem juntas e de maneira insepardvel. A interseccionalidade ¢ pensada como categoria
analitica, um recurso metodologico para analisar determinados assuntos concernentes a escola
e a sociedade. O termo foi elaborado pela fildésofa afro-estadunidense Kimberlé Crenshaw, em
1989, para trabalhar a ideia de que a categoria mulher e a categoria raca, analisadas de maneira
separada, tornam-se genéricas, impossibilitando uma analise mais aprofundada, mais ampla das
questdes de discriminagdo e de opressao (Assis, 2019).

Direcionada para o ambito escolar, sem davidas, a interseccionalidade “pode ser util
tanto em identificar debilidades estruturais do campo educacional, bem como instrumentalizar
possiveis acdes para diminuicao das desigualdades e respeito as diferengas” (Assis, 2019, p.
39). A interseccionalidade vai ao encontro de uma docéncia comprometida com praticas
igualitarias e com a ideia de que os(as) educandos(as) tenham a oportunidade de agéncia na
sociedade, bem como nos permite entender as infancias nas suas relagdes com esses temas.

O curso “Educacao Fisica em Contextos Pedagdgicos Latino-Americanos” apresentou-
se como uma enriquecedora “viagem” pelas culturas brasileiras, chilenas, argentinas, e pelos
demais paises que tiveram suas representacdes pontuais nesse percurso. Discutimos as
diferencas e semelhancas que caracterizam nossa disciplina, ainda amplamente desvalorizada,
ndo apenas no contexto escolar, mas também na comunidade em geral, seja ela cientifica ou
ndo. Essa comunidade estda empenhada na formagao de individuos criticos e conscientes do
contexto em que vivem, mobilizando-se ativamente para transformar essa realidade.

Diante da realidade em que atuamos, o curso foi de grande relevancia na perspectiva
docente, pois propiciou que pudéssemos, no decorrer dos encontros, constantemente
aperfeicoar o fazer pedagdgico, provocando reflexdes sobre a realidade em que docentes e
educandos(as) estao inseridos(as), buscando a equidade, o reconhecimento das diferencas e o

respeito as diversidades.

Consideracoes finais

O presente artigo destacou a importancia da criacdo de espacos (linhas e zonas de fuga)
de didlogo entre professores(as) de Educacdo Fisica capazes de contribuir significativamente
para a formagdo decolonial dos(as) estudantes. Esses espacos atravessam as barreiras das
fronteiras durante o curso "Educacdo Fisica em Contextos Pedagogicos Latino-Americanos",
oferecido de forma remota, possibilitando o contato com uma diversidade de pessoas que
provavelmente nao seria alcangada na formacao presencial. Isso visa promover uma educacao
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cultural, social e histérica. Apds nossas andlises, o que fica evidente ¢ que devemos decolonizar
epistemologicamente os curriculos e as producdes de saberes sobre a infancia na
Latinoamérica, que vem sendo sistematicamente cooptadas por uma logica neoliberal que
desconsidera as culturas infantis locais.

Durante esse curso de formacdo continuada, de carater internacional, os temas
discutidos pelos(as) professores(as) convidados(as) e pelos(as) demais participantes do curso
geraram um constante movimento dialogico, envolvendo contextualizagdes, conceituacdes e
relatos de experiéncias. Tudo isso possibilitou reflexdes sobre como essas tematicas podem ser
tratadas no ambiente escolar, vindo a contribuir para uma formagdo critica dos(as)
professores(as), bem como para o redefinir da pratica educativa e o comprometimento com uma
educacao de perspectiva decolonial, de uma Educacdo Fisica enraizada sociocultural e

historicamente neste lado do mundo.
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Livro como brinquedo e leitura como brincadeira: o lidico na literatura para criancas
pequenas

Book as a toy and reading as a game: the playful in literature for young children

El libro como juguete y la lectura como juego: lo lidico en la literatura para nifios
pequenios

Fabiola Cordeiro de Vasconcelos!
Maria Betania Barbosa da Silva Lima?

Marcia Tavares Silva®

Resumo: A ludicidade se destaca nas vivéncias da crianca e abre significativas oportunidades para que
ela amplie seus conhecimentos e se desenvolva. No universo literario infantil, em particular, o
tratamento ladico da linguagem possibilita ricas experiéncias em que o livro ¢ intencionalmente
transformado em um brinquedo que, enquanto diverte e proporciona prazer, permite aprender sobre si e
o mundo. Objetivando refletir sobre a importancia do ludico na literatura dirigida as criangas pequenas,
0 texto toma como objeto de analise a sua presenca nesse universo e focaliza um livro infantil ilustrado
especifico, caracterizando-o e apontando como, com seu tema, ilustragdes, palavras e modos de narrar,
apresenta-se enquanto caminho a diversdo, ao prazer, a vivéncia poética da linguagem e a brincadeira.
Palavras-chave: Ludico; Literatura infantil; Livro infantil ilustrado.

Abstract: Playfulness stands out in the child's experiences and opens significant opportunities for them
to expand their knowledge and develop. In the children's literary universe, in particular, the playful
treatment of language enables rich experiences in which the book is intentionally transformed into a toy
that, while entertaining and providing pleasure, allows one to learn about oneself and the world. Aiming
to reflect on the importance of playfulness in literature aimed at young children, the text takes as its
object of analysis its presence in this universe and focuses on a specific illustrated children's book,
characterizing it and pointing out how, with its theme, illustrations, words and ways of narrating, it
presents itself to young children as a path to fun, pleasure, poetic experience of language and play.
Keywords: Playful; Children's literature; Children's book illustrated.

Resumen: La ludicidad se destaca en las vivencias del nifio y abre oportunidades significativas para que
amplie sus conocimientos y se desarrolle. En el universo literario infantil, en particular, el tratamiento
ludico del lenguaje posibilita experiencias enriquecedoras en las que el libro se convierte
intencionalmente en un juguete que, mientras divierte y proporciona placer, permite aprender sobre uno
mismo y sobre el mundo. Con el objetivo de reflexionar sobre la importancia de lo ladico en la literatura
dirigida a los nifios pequefios, el texto toma como objeto de analisis su presencia en este universo y se
centra en un libro infantil ilustrado especifico, caracterizandolo y sefialando como, con su tema,
ilustraciones, palabras y formas de narrar, se presenta como un camino hacia la diversion, el placer, la
vivencia poética del lenguaje y el juego.

Palabras clave: Ludico; Literatura infantil; Libro infantil ilustrado.
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2 Universidade Federal de Campina Grande
3 Universidade Federal de Campina Grande
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Introducio

Brincadeira e infancia se relacionam intimamente, pois € brincando que a crianga se
expressa, relaciona-se com os outros € os elementos culturais, bem como progressivamente
apropria-se dos universos material e simbodlico que a cerca. Situagdes de brincadeira e jogo,
portanto, sdo fundamentais para que, por meio da fantasia, da imaginacao e do faz-de-conta, ela
satisfaca suas necessidades de experiéncia e amplie seu conhecimento e desenvolvimento.

As vivéncias ludicas na infancia incluem o acesso ao encantamento e ao prazer
possibilitados pela literatura infantil. Nesta, a abordagem de temas proximos do interesse das
criancas, tratados ludicamente por meio de palavras e imagens nas quais se sobressai o viés
estético da linguagem, apresenta-se como interessante caminho ao fomento das experiéncias de
diversdo, prazer e fantasia tdo necessarias a crianga.

Os livros literarios direcionados a ela, considerando a peculiaridade do seu modo de
relacionar-se com o mundo e de aprender sobre ele, priorizam a ludicidade em sua constituigao.
Por essa razao, intentando aproximar-se dela e satisfazé-la, investem em recursos varios que
fazem da experiéncia de leitura algo prazeroso, divertido, proximo de suas vivéncias ludicas,
criativas e imaginativas. Nessa perspectiva, em muitas obras hoje destinadas a ela, ganham
destaque aspectos como o humor, a exploracao da sonoridade, o recurso a materialidade cada
vez mais desafiadora do objeto e a inser¢ao de estratégias narrativas que demandam a interacao
significativa entre leitor-crianga e livro, de modo que este possa constituir-se como um
brinquedo, um elemento cultural que enquanto diverte e proporciona prazer, permite aprender
sobre si e sobre o0 mundo.

No intuito de refletir sobre a presenca do ludico na literatura infantil, neste texto aborda-
se inicialmente a relacdo entre infancia e ludicidade, ressaltando a relevancia das atividades de
brincadeira e jogo para as vivéncias da crianca, de modo a fomentar suas aprendizagens e
desenvolvimento. Na sequéncia, focaliza-se a ludicidade no universo literario dirigido a ela,
apontando elementos que, presentificados nos temas, textos verbais e ilustracdes dos livros
infantis, os transformam em brinquedos que, ao favorecerem vivéncias ludicas e de
representacao da realidade, abrem possibilidades para uma compreensao mais ampla do vivido.
Para exemplificar e aprofundar essas reflexdes iniciais, no item seguinte toma-se como objeto
de analise um livro infantil ilustrado no qual o viés ludico se sobressai, caracterizando-o e

apontando como, com seu tema, ilustragdes, palavras ¢ modos de narrar, apresenta-se as
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criangas pequenas como caminho a diversdo, ao prazer, a vivéncia poética da linguagem e a

brincadeira.

Crianca e ludico: a brincadeira e o jogo nas vivéncias infantis

Para Luckesi (2014, p. 14), o termo ludicidade vem sendo ‘“vagarosamente [...]
inventado, a medida que vamos tendo uma compreensao mais adequada do seu significado,
tanto em conotacdo (significado), quanto em extensdo (o conjunto de experiéncias que podem
ser abrangidas por ele)”.

Em interessante reflexdo sobre o que define uma atividade como tendo um carater
ludico, defende ndo haver uma atividade ludica a priori. Em sua compreensdo, embora
observadores externos possam caracterizar uma agdo realizada por outrem como ludica, a
experiéncia da ludicidade ¢ interna ao sujeito que a vivencia dentro de determinadas
circunstancias, s6 por ele, portanto, podendo ser expressa. Nessa perspectiva, com base na
compreensao de que as diferentes abordagens sobre a ludicidade encaram a atividade ludica de
modo externo e objetivamente, nunca do ponto de vista do sujeito que a experimenta, advoga
que, “por si, uma atividade ndo ¢ ludica nem ‘ndo-ludica’. Pode ser, ou ndo, a depender do
estado de animo de quem esta participando, assim como da circunstancia em que participa da
atividade” (Luckesi, 2014, p. 15).

Fato ¢ que o ludico envolve o jogo e a brincadeira, atividades compreendidas a partir de
multiplas facetas e de diversificados pressupostos tedricos, segundo os diferentes campos de
conhecimento que as tomam como objetos de interesse (Grillo, 2023).

Para a teoria historico-cultural, em especifico, essas atividades sdo encaradas como
eventos com importante fungdo cultural, uma vez que, aprendidas e sistematizadas dentro de
situacoes sociais, dialeticamente manifestam modos de acdo da crianga dentro de seu meio
sociocultural. Nesse processo, ao mesmo tempo em que, agindo para apropriar-se das
caracteristicas tipicamente humanas, transforma esse meio, em decorréncia ¢ também
transformada por ele (Grillo, 2023). Assim, tratar do ladico ¢ considerar o carater social e

4

cultural dessas atividades intimamente ligadas a infancia® e, por isso, de fundamental

importancia para o desenvolvimento da crianga.

4 A concepcio de infincia vem sendo redefinida a partir de transformacdes econdmicas, sociais e politicas
(Kramer, 2001; Kuhlmann Jr., 2010), dai ndo existir um modelo universal que a abarque, ja que ha infancias plurais
decorrentes do fato de as criangas construirem diferentes modos de significar o mundo a partir do que lhes é
oportunizado em seu convivio social (Sarmento, 2004).
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A associagdo entre o ludico e a infincia ¢ refletida por Perrotti (1984 apud Parreiras,
2008), para quem esta ¢ a €época em que, na Otica da racionalidade capitalista, ainda hé espaco

ao “6cio” e a um tempo desatrelado da produtividade lucrativa. Assim, ressalta que o ludico

¢ banido da vida cotidiana do adulto e permitido nas esferas discriminadas dos
‘improdutivos’. [...] Ora, o tempo do ladico ndo pode ser jamais o da produgao
capitalista. Dai o ludico identificar-se com a crianga, ja que ela ndo estd apta
para o sistema de produgdo em virtude de o espirito da racionalidade ndo ter
conseguido ainda doma-la (Perrotti, 1984 apud Parreiras, 2008, p. 76-77).

Essa identificacdo do ludico com as criancgas, sujeitos de certa forma ainda livres para
experimentar a brincadeira e o jogo como espagos de liberdade e criacdo, permite caracterizar
tais atividades como predominantemente infantis. Devem, por isso, fazer parte das suas
vivéncias, constituindo-se como experiéncias de interacao social que lhes possibilitam fazer uso
do imaginario, revelar sua percep¢do de mundo e agir sobre ele.

A brincadeira ¢ essencial a infancia, uma vez que envolve a interligagdo de muitas
fungdes cognitivas e contribui para o equilibrio afetivo da crianca e para que ela se aproprie dos
signos sociais (Oliveira, 2011). E necessario, pois, concebé-la mais do que como uma atividade
de passatempo, de menor valor, e sim como uma dimensdo fundamental das interagdes
estabelecidas entre adultos e criangas e das criangas entre si, € como um processo de construgao
de conhecimentos e de experiéncia cultural.

Assim, por ser uma manifestacdo singular da constitui¢do infantil, o brincar ¢ uma
atividade criativa que favorece a crianga a descoberta de si e dos outros, em virtude disso
constituindo-se como “um processo de apropriacao, ressignificagdo e reelaboragdo da cultura”
(Moura, 2012, p. 80). Também como uma forma particular de comunicacéo, prazer e recreacao,
espaco no qual ela pode expressar-se e conhecer o mundo.

Aspecto muito importante do desenvolvimento infantil, a brincadeira possibilita
realizar, no ambito do imaginario, desejos irrealizaveis, permitindo criar relagdes entre as
situagdes no pensamento e na realidade (Vygotsky, 1991). No faz de conta, a crianga cria uma
situacdo imaginaria para conseguir realizar algo que, no mundo real, ainda ndo lhe ¢ possivel,
usando, quando brinca, todo o seu potencial imaginativo e sua criatividade. Dessa forma, atribui
sentidos as vivéncias, principalmente utilizando o jogo simbdlico, no qual potencializa sua
imaginacao para interpretar os mais variados papéis sociais ou ressignificar os objetos. Assim,

¢ pela mobilizacdo dos significados que o brincar se destaca no plano imaginativo, dai ser
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preciso garantir as criangas o espaco da brincadeira, para que as ideias, a imaginagdo, a
representacao e a construcao e apropriacao do conhecimento ocorram de maneira significativa.
Para Huizinga (2000), desde a mais tenra infancia, as agdes da crianga no contexto

ludico, no intuito de representar o vivido, revelam muita imaginagdo. Nesse contexto, ela

representa alguma coisa diferente, ou mais bela, ou mais nobre, ou mais
perigosa do que habitualmente ¢. Finge ser um principe, um papai, uma bruxa
malvada ou um tigre. A crianga fica literalmente "transportada" de prazer,
superando-se a si mesma a tal ponto que quase chega a acreditar que realmente
¢ esta ou aquela coisa, sem contudo perder inteiramente o sentido da
"realidade habitual". Mais do que uma realidade falsa, sua representagdo ¢ a
realiza¢do de uma aparéncia: ¢ "imaginacdo", no sentido original do termo.
(Huizinga, 2000, s/p)

A imaginag¢do e a fantasia, no entanto, ndo sdo criadas do nada, baseando-se em
elementos tomados das experiéncias vividas. Nessa dire¢dao, ¢ a partir do que ja existe — a
realidade concreta, a cultura — que as vivéncias ladicas viabilizam a crianca muitas
possibilidades para observar, compreender e agir sobre o que a cerca, além de oportunidades
significativas de externar sentimentos diversos, reproduzir situagdes que ndo lhe agradaram,
expressar desejos e angustias, assumir papéis e desempenhar variadas funcdes. O brincar, assim,

abre-lhe muitas janelas, ja que nele,

as coisas podem ser outras, o mundo vira do avesso, de ponta-cabeca,
permitindo [...] descolar-se da realidade imediata e transitar por outros tempos
e lugares, inventar e realizar agOes/interacdes com a ajuda de gestos,
expressoes e palavras, ser autora de suas historias e ser outros, muitos outros
[...]- Sao tantas possibilidades quanto ¢ permitido que as criangas imaginem e
ajam guiadas pela imaginagdo, pelos significados criados, combinados e
partilhados com os parceiros de brincadeira. Sendo esses outros, definindo
outros tempos, lugares e relagdes, as criancas aprendem a olhar e compreender
o mundo e a si mesmas de outras perspectivas (Borba, 2012, p. 66).

O brincar, nessa Otica, possibilita suspender a ordem da vida, dando a ela uma ordem
diferente caracterizada pela transformagdo de objetos e sujeitos e pela modificacdo do entorno
através das leis do jogo. Nessa perspectiva, Bajour (2023, p. 55) defende ser uma das poténcias
fundantes da infancia “a plasticidade com que as criangas passeiam do caos prévio ao jogo até
a nova ordem instaurada por ele”, o que reitera o quiao fundamental ¢ que vivenciem essa
atividade plena e efetivamente.

Referindo-se especificamente ao jogo, Kishimoto (1994) destaca que embora se

assemelhe a brincadeira, enquanto esta nem sempre exige modos formais de proceder, podendo,
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assim, de acordo com os interesses ¢ desejos das criangas, sofrer modificagdes durante o seu
desenrolar, o jogo envolve objetivos comuns, confronto de ideias, busca de solugdes, regras,
adequacdo a limites de tempo e espaco, competicao e cooperagdo entre os participantes, criagao
de estratégias, ganhar e perder.

Retomando e articulando as compreensdes de Vigotski e Elkonin, dois pensadores da
vertente historico-cultural de compreensao do desenvolvimento humano, Grillo (2023, p. 324),
realga a situacdo ficticia e as regras como duas caracteristicas comuns ao jogo € a brincadeira,
embora distinga essas duas modalidades ao enfatizar que enquanto na brincadeira “h4 uma
situagdo ficticia as claras e regras latentes”, o jogo “tem regras patentes e situagdo imaginaria
mais recondita”.

Huizinga (2000), por sua vez, realca que toda situagdao de jogo, encerrando um
determinado sentido, apresenta uma func¢do significante que ¢ social e cultural. Intentando

reunir multiplas caracteristicas formais dessa atividade, afirma ser possivel considerar o jogo

uma atividade livre, conscientemente tomada como "ndo-séria" e exterior a
vida habitual, mas ao 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 ndo se pode obter qualquer lucro, praticada dentro de
limites espaciais e temporais proprios, segundo uma certa ordem e certas
regras. Promove a formagdo de grupos sociais com tendéncia a rodearem-se
de segredo e a sublinharem sua diferenga em relagdo ao resto do mundo por
meio de disfarces ou outros meios semelhantes (Huizinga, 2000, s/p).

Assim, vivenciado de forma espontanea, obedecendo a limites de espago e tempo, de
acordo com regras que sao consentidas, porém obrigatorias, o jogo possui um fim em si mesmo
e envolve sensacdes de tensdo e alegria, caracterizando-se pela liberdade e pelo fato de ndo
corresponder com exatido a vida "real", consistindo em uma forma de, pelo caminho da
imaginacdo e da fantasia, evadir-se dessa vida para um ambito de atividade temporario e
orientado a um fim especifico.

Portanto, por meio da atividade ludica, seja pela brincadeira ou pelo jogo, a crianca
encontra formas de solucionar conflitos e de satisfazer suas necessidades. Desse modo, como
um dos principios da experiéncia infantil (Bondioli; Mantovani, 1998), a ludicidade representa
uma forma peculiar de, por meio das experiéncias, as criangas experimentarem o exercicio
criador, a partir disso descobrindo e construindo sentidos sobre a realidade.

Por esse motivo, ¢ preciso possibilitar-lhes oportunidades de potencializar a sua

capacidade imaginativa, o que também pode dar-se pelo acesso significativo a diferentes formas
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de expressao, incluindo as artisticas, entre as quais encontra-se a literatura. Assim, considerando
as reflexdes sobre a brincadeira e o jogo para o desenvolvimento da crianga, destacamos a
importancia do literario para viabilizar suas vivéncias ludicas, tendo em vista as possibilidades

que as historias abrem a imaginagao, a fantasia, a criagdo e a brincadeira.

Brincadeira e encanto em palavras e imagens: o ludico integrando a literatura infantil

A literatura infantil cumpre o seu papel no universo das experiéncias ludicas da crianga
quando, enquanto arte, apresenta-lhe a linguagem de maneira poética e prazerosa, fomentando
sua imaginacao e fantasia. Desse modo, revela-se como proficuo caminho a vivéncia da
linguagem como diversdao e meio para compreender o mundo de modo mais abrangente.

Dirigindo-se a crianga, essa literatura apresenta caracteristicas que visam a atendé-la em
suas potencialidades e preferéncias, buscando, na articulagdo entre palavras, imagens e
suportes, concretizada no livro infantil, formas de encanta-la e de, artistica e simbolicamente,
apresentar-lhe o que vive e experimenta.

Em tal livro, o atendimento as caracteristicas do leitor pretendido ¢ buscado e alcangado
através de diferentes estratégias que incluem desde a escolha dos temas tratados até as formas
de apresenté-los aos leitores de forma atrativa, divertida e encantadora.

Para tanto, ¢ fundamental o recurso a ludicidade, apontada por Parreiras (2008, p. 177)
como “o motor para a garantia da imaginagdo na vida das criancas”. Na literatura infantil, o
tratamento ludico da linguagem, com a recorréncia a fantasia, a imaginagdo, ao prazer € ao
sonho, colabora com a aproximacdo da crianca, uma vez que lhe propicia perceber a
identificacao desses aspectos com o seu proprio modo de relacionar-se com o mundo e de
referir-se a ele. Considerando-se que ¢ especialmente pelo brincar que ela se insere na cultura
e progressivamente se apropria de suas particularidades, possibilitar-lhe encontrar na literatura
esse viés ludico favorece ampliar suas experiéncias e experimentar a liberdade pelo caminho
da fantasia (Queiros, 2008).

Assim, ¢ cabivel relacionar a vivéncia da leitura de literatura as experiéncias com a
brincadeira, tdo caras e essenciais as criangas em seus primeiros anos de vida, ja que em ambas,
entre outros aspectos, sobressaem-se o imaginario, a criacdo e o prazer, caracteristicas
imprescindiveis ao desenvolvimento infantil.

Considerando a relagdo muito préxima entre a literatura infantil e a imaginagdo, Arena
(2010) caracteriza essa literatura como género de criagdo que lida de modo intenso com esse
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tema, defendendo ser necessario a crianga compreender essa especificidade e usufruir dela, de
maneira a constituir-se como sujeito que, ao acessar o produto da criagdo imaginativa de outro,
também se modifica e desenvolve a sua imaginagdo como capacidade de “inventar, criar,
romper com o j& construido para encontrar o ainda desconhecido” (Arena, 2010, p. 30).

Ao tratar da ludicidade no texto literario infantil contemporaneo, Bastazin (2018)
salienta ser pressuposto primordial deste acolher a aptidao da crianga para inserir-se no universo

da fantasia e da imaginagdo. Nesse sentido, defende que

A iniciacdo da crianga no mundo imagindrio, apesar de realizar-se de forma
um tanto espontdnea — pois a mente infantil traz consigo uma capacidade
incomensuravel para projetar imagens e criar narrativas fantasiosas —, deve ser
acolhida e estimulada [pela literatura] de forma a desdobrar-se sem a
interferéncia de limitagdes entre verdadeiro e falso, bom e mau, bonito e feio,
moral e recriminado (Bastazin, 2018, p. 73).

Portanto, a capacidade imaginativa e de fantasiar deve ser considerada e instigada pela
literatura infantil que, penetrando no espaco ludico e voltando-se ao imaginario das criangas
(Corsino, 2010), promove encantamento e prazer, bem como fomenta a liberdade do sonho e
da criatividade, sem as limitagdes impostas por restritas intengdes de ensinar € moralizar.

Com sua narrativa e ilustragdes, o livro literario ¢ importante para aproximar a crianga
do ludico presente na fic¢do e, também, de um universo de sonhos e fantasias. Falando a lingua
das criangas — a ludicidade —, esse livro pode acabar funcionando como um brinquedo, uma vez
que potencializa as possibilidades de fazer de conta, imaginar, criar, associar e recordar. Assim,
como “uma marca das criagdes artisticas comprometidas com o belo e com o deleite” (Parreiras,
2008, p. 178), ao valorizar a crianca como produtora de sentidos, a literatura infantil abre
caminhos ao processo de subjetivacao tdo necessario a infancia.

Mata (2014) ressalta a relacao de proximidade entre os efeitos da brincadeira e da leitura
de literatura no desenvolvimento da crianga, atentando ao fato de ambas as atividades lidarem
com a construgdo de espacos imaginarios onde ela, simbolicamente e pela via do prazer, tem a
oportunidade de aproximar-se do seu mundo interior e, a partir dele, de construir uma

compreensdo mais efetiva do mundo exterior. Nessa dire¢ado, salienta que

as narragoes e versos fazem com que o mundo interior das criangas surja mais
transparente ¢ que as arduas relagdes com a realidade externa se tornem mais
acessiveis, mais intensas, mais satisfatorias. [...] O espago imaginario, do qual
se participa de modo voluntario e fugaz, atuaria, portanto, como uma
prazerosa substituicdo do espaco real [...]. Nesses espacos imaginarios,
povoados pelos inumeraveis personagens, lugares, episodios, animais, objetos
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... que o intelecto humano foi inventando ao longo dos séculos, as criangas
vdo se internando paulatinamente, através da palavra oral ou escrita, ¢ sua
aventura tem uma fun¢do semelhante a da brincadeira infantil, incluindo todos
os beneficios psicologicos que dela decorrem. Esse modo indireto, simulado,
metaforico de aproximacdo a realidade ajuda a explorar, entender e assumir
com serenidade o complexo mundo da vida (Mata, 2014, p. 57-58).

Nessa perspectiva, a literatura para criancas, fundando-se na imaginagao criadora de
mundos ficcionais, oportuniza aos pequenos leitores, como ocorre na situagdo do brincar, a
simbolizacdo do real. Dessa forma, permitindo-lhes vivenciar ludicamente tempos, espagos e
experiéncias imaginados, possibilita-lhes melhor lidar com o que experimentam na realidade.

No universo dos livros literarios infantis, o ludico se manifesta tanto por meio das
palavras quanto das imagens. No caso das palavras, ao ganharem outra luz e significado,
diferenciando-se da linguagem pratica corriqueira, adquirem caracteristicas poéticas e, por isso,
em metaforas, rimas, simbolos, jogos de linguagem e polissemias, encantam os pequenos de
forma irresistivel. Assim, a experiéncia em que as palavras, os sons e jogos que elas envolvem
sdo fonte de satisfacdo e fruicdo, vivida pela crianca desde muito precocemente, também ¢
fruida por meio da literatura quando nesta ela encontra “uma forma de prazer baseada no puro
desfrute das manifestagdes mais gozosas da linguagem” (Mata, 2014, p. 51).

No caso das imagens, necessario se faz ressaltar a sua importancia ao provocar emog¢ao
e fazer imaginar e refletir (Ramos, 2011). Favorecendo possibilidades de fruir esteticamente a
visualidade, no livro literdrio infantil a ilustragdo também cumpre um relevante propdsito na
manifestagdo ludica da linguagem quando ¢ capaz de ‘“atravessar o verbal em sua
referencialidade e estabelecer a partir dele uma leitura propria, propositiva e criativa, em que
forma e conteudo, ética e estética ganhem a dimensao artistica” (Corsino, 2010, p. 193). Por

isso, ¢ importante que

seja cheia de poesia, metaforas e fantasia, para que consiga, assim, emergir de
um meio repleto de apelos visuais e se fazer observar, atraindo o olhar por
meio da fantasia e da poesia visual. E que, desse modo, possibilite a crianca e
ao jovem uma experiéncia prazerosa ¢ enriquecedora. Uma ilustracdo rica,
associada a um texto também rico, estimula e alimenta a imaginagdo e a
criatividade do leitor (Biazetto, 2008, p. 88-89).

Outro fator relevante a manifestacdo ludica da linguagem, nas palavras e imagens da
literatura infantil, ¢ o humor. Relacionando-se ao inusitado, ao incongruente e ao que reverte e
nega expectativas, impele o leitor a, diante do “novo” e surpreendente, rever predi¢des e

construir outra possibilidade interpretativa. Assim, mais do que “apenas” divertir, o humor na

115
Linha Mestra, v. 18, n. 54, p. 107-122, set./dez. 2024
ISSN 1980-9026



literatura voltada as criangas pode constituir-se como uma ferramenta narrativa eficaz para
proporcionar aos pequenos possibilidades de questionamento de si € do mundo que os cerca.
Nessa perspectiva, Bonin e Silveira (2012) ressaltam a importancia do humor para despertar o
senso critico e apresentar perspectivas diferentes para situagdes ja conhecidas ou ndo.

As possibilidades de aproximacao entre o livro de literatura infantil e a vivéncia ludica
de sua leitura também sao viabilizadas se as criangas puderem encontrar nele algo préximo do
que vivem e conhecem. Nesse sentido, a elei¢do de temas que as instiguem e interessem,
tratados de forma divertida, com criatividade e calcada no fomento a intera¢ao com o leitor,
também ¢ importante para atrai-las aos livros e a leitura de literatura.

Com tal propdsito, textos que abordem, por exemplo, suas brincadeiras e modos de, por
seu intermédio, relacionarem-se com os outros € o entorno, mostram-se muito proficuos.
Comprometendo-se com o ponto de vista da crianca, contemplando o seu olhar sobre o0 mundo,
sdo capazes de promover o seu deleite, a0 mesmo tempo em que, levando-a a percorrer os
meandros da imagina¢ao, do sonho e da fantasia, auxiliam a apropriagdo ativa dos aspectos

culturais.

Em “A cacada”, a brincadeira na literatura para a crianca pequena

A compreensdo das caracteristicas infantis tem fundamentado a criag¢do e o oferecimento
de produtos culturais que, respeitando as peculiaridades das criangas, buscam atendé-las, desse
modo objetivando agrada-las e promover sua adesdo ao que lhes ¢ apresentado. Entre esses
produtos, estdo os livros de literatura infantil, cada vez mais atrativos e capazes de, por meio
de distintas estratégias, chamar a atencdo do pequeno leitor e de atrai-lo ao manuseio do livro
e a sua leitura.

Os autores e editores, considerando o que € proprio dos sujeitos aos quais suas criagoes
se voltam e as preferéncias destes, buscam contempla-los em suas propostas, investindo, de
maneira muito criativa, no tratamento de temas do seu agrado e em modos de aborda-los com
inventividade, colorido, humor e beleza. Além disso, t€ém construido projetos embasados em
materialidade inovadora e recursos que incrementam as possibilidades de interagdo da crianca
com as obras.

E o caso do titulo “A cagada”, do autor Guilherme Karsten, no qual o intuito de divertir
o leitor se destaca. Trazendo uma narrativa fundada numa das brincadeiras preferidas na
infancia, caracteriza-se por ter animais como personagens, o que muito agrada ao leitor mais

116

Linha Mestra, v. 18, n. 54, p. 107-122, set./dez. 2024
ISSN 1980-9026



novo, e de retratd-los vivendo divertidas situagcdes proprias aos humanos. Também, e
principalmente porque, tematizando o brincar, toma-o como um convite para que os pequenos
leitores adentrem o universo literario, neste deparando-se com a ludicidade e possibilidades
para brincar, fantasiar, imaginar e encontrar prazer.

Focalizando esse tema, o livro narra de maneira muito divertida uma situagdo em que,
na floresta, animais procuram se esconder de um misterioso cacador que faz uma contagem
regressiva até que chegue o temido momento de captura-los, e surpreende com um desfecho
que revela que a cagada €, na verdade, uma brincadeira de esconde-esconde. Nessa perspectiva,
abre espaco ao ludico, as possibilidades de viver a leitura do literdrio como divertida
brincadeira, peculiaridade que reflete a ideia de Parreiras (2008) de que a ludicidade,
caracteristica fundamental da infancia, deve ser um elemento prioritario no livro para criancas.

Na obra, o efeito ludico se manifesta pelo mistério e suspense que perpassam grande
parte do enredo, ao longo do qual texto escrito e ilustragdes levam a supor que alguém terrivel
e aterrorizante cacgara aqueles que, apos finalizada a contagem, encontrar na floresta. O enredo
agil e envolvente mantém o leitor atento e curioso até o surpreendente € bem-humorado
desfecho, quando ¢ revelado quem ¢ o “temido” cagador e a crianga, compreendendo a
proximidade do retratado com sua vivéncia na brincadeira de esconde-esconde, tem a
oportunidade de divertir-se ao perceber semelhangas entre esta € uma “cagada’.

O texto verbal escrito, ao enfatizar em seu inicio o uso do modo imperativo para impelir
os animais a acdes de fuga e protecdo (por exemplo, “Corra”, “Encontre um esconderijo”,
“Nao deixe nenhum rastro”), reforca no leitor a ideia de uma temivel cacada empreendida por
um ser assustador, o que ¢ negado posteriormente pela surpreendente descoberta de quem ¢
“ele”, o “terrivel” cacador do qual todos devem escapar. Dessa forma, quebrando a expectativa
do pequeno leitor, a narrativa diverte e o convida a entrar na brincadeira, procurando, nas
paginas finais do livro, os animais escondidos na floresta, em meio as pedras, arbustos e arvores,
como se também estivesse participando do jogo de esconde-esconde.

Investindo em elementos como suspense € humor, a obra ¢ uma interessante proposta
que trata o medo de maneira leve e divertida, ajudando o pequeno leitor a viver uma experiéncia
reveladora de que nem tudo o que parece €, de fato, aterrorizante. Nesse sentido, abordando
simbolicamente algo que ¢ proprio de sua experiéncia — o sentir medo diante do desconhecido
— ¢ fazendo-o de modo divertido e prazeroso, a narrativa descortina possibilidades para que
melhor compreenda o que vive e sente. A esse respeito, Bastazin (2018, p. 72) defende que “A

pratica do literario — como producao de leitura — ¢ um caminho essencial para a formagado do
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individuo; ¢ um territorio de exploragdo necessaria para abrir espacos a producdo do prazer e
do conhecimento”.

Em “A cagada”, a qualidade das ilustragdes — coloridas, chamativas e cheias de humor
— ¢ fundamental para que o livro atraia o leitor crianca, também se constituindo como fator
central a ludicidade presente na obra. Destacando-se nas paginas duplas, enfatizam,
especialmente no plano de fundo, o preto que denota o interior da floresta como lugar propicio
ao ocultar-se e o ar de suspense e mistério que perpassa a narrativa, e indica a cagada aos
animais escondidos. O contraste entre o escuro do ambiente e o uso de cores vibrantes na
representacao dos animais, apresentados em primeiro plano, permite destaca-los, favorecendo
as possibilidades de observagao de suas expressodes facial e corporal assustadas e aflitas. Junto
a outros elementos visuais, a cor contribui para criar uma ilustragdo capaz de comunicar,
despertar a atengdo e emocionar o leitor, promovendo um “didlogo que ndo se esgota no
primeiro momento, mas convida a crianga ou o jovem a revé-la, ir e voltar pelas paginas,
retomar algum detalhe, olhar novamente” (Biazetto, 2008, p. 79).

A interrelacdo competente das ilustragdes com o texto verbal escrito, ambos
fundamentais a composi¢do da narrativa, ¢ outro aspecto a se destacar nesse livro. Embora o
texto escrito seja pouco extenso, a sua relagdo de complementaridade com o texto visual, com
muito humor e de maneira muito divertida, gerando prazer e riso no leitor, ¢ fundamental a
expressdo dos sentidos e a compreensdo do narrado. Nessa perspectiva, vé-se concretizar a
semelhanca entre a construgdo ficcional e a arte de brincar, como apregoado por Bajour (2023).

O ludico € um elemento fundamental da arte, a qual, na visao de Cunha (2008), implica
sempre o jogo e a brincadeira, dai ser preciso que as diferentes manifestagdes artisticas sejam
espaco aberto ao prazer, a diversdo e ao encantamento. Por isso, o escritor ressalta o humor
como uma das formas pelas quais a linguagem literdria recorre a brincadeira para, com
irreveréncia, subverter expectativas e fomentar novas maneiras de pensar o mundo.

Na obra em foco, o humor ¢é elemento que se manifesta ao longo de toda a narrativa,
tanto nas imagens quanto em sua articulagdo com o texto verbal escrito, e decorre
principalmente da quebra da expectativa, uma vez que o temido cagador, ao contrario do que
se espera, mostra-se pequenino e fragil, e a cagada ¢ revelada como uma divertida brincadeira
de esconde-esconde.

A surpresa das revelagdes e o carater brincalhdo das ilustragdes, desse modo,
aproximam “A cacada” das preferéncias da crianca pequena e da ludicidade que fundamenta a
sua maneira de relacionar-se com o mundo. Apresentando o literario como fonte de prazer e

118

Linha Mestra, v. 18, n. 54, p. 107-122, set./dez. 2024
ISSN 1980-9026



fruicdo, e investindo no humor como caminho para tratar o tema brincadeira, ¢ um livro que
agrada e satisfaz as criangas, constituindo-se, como apregoado pela autora e ilustradora Suzy

Lee (2012), como relevante ferramenta para brincar.

Consideracoes finais

Como o brincar ¢ atividade fundamental na infancia, ¢ importante que as produgdes
culturais dirigidas as criangas a contemplem, recorrendo ao lidico como forma de aproximar-
se desse publico e agrada-lo, abrindo espagos as suas potencialidades para imaginar e criar.

No caso da literatura infantil, a consideracao do ludico ¢ condi¢ao primordial para que
as obras direcionadas aos pequenos nao sé os divirtam, mas permitam que, por meio da fantasia
e do simbolismo suscitados pelas linguagens das palavras e imagens, acessem outros mundos
possiveis, melhor compreendendo o que vivem.

Com esse pressuposto como base, obras voltadas especialmente as criangcas menores
tém investido fortemente nessa caracteristica e feito isso de modo muito exitoso e qualificado.
Para tanto, tém tomado o brincar como cerne, abordando-o como tematica ou recorrendo a
atividade ludica como condicdo a efetivacdo da leitura e ao proprio manuseio do objeto livro.
Assim, envolvendo o leitor crianga, convidando-o e o instigando a participar da brincadeira
proposta, cumprem um importante proposito: aproxima-lo, desde cedo, do universo literario,
promovendo a descoberta deste como fonte de prazer, imaginagdo e divertimento, assim como
acontece em suas vivéncias quando brincam e jogam.

Com palavras, imagens e materialidades surpreendentes e repletas de encantos, diversao
e desafios fundados na criagdo de mundos ficcionais que representam o real, tais livros, com
criatividade, beleza e humor, convidam a brincadeira e funcionam como brinquedos que
permitem as criangas a vivéncia lidica e simbdlica de outros tempos, espacos e experiéncias, o
que ¢ fundamental para que, em seu desenvolvimento, construam, a partir da imaginagdo e da

fantasia, possibilidades mais amplas para entender e enfrentar suas vivéncias reais.
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Caderno de registros poéticos: rastros, rabiscos e experimenta¢io ludica na pesquisa em
arte, educacio, filosofia da diferenca e infincias

Notebook of poetic records: traces, scribbles and playful experimentation in research
into art, education, philosophy of difference and childhood

Carnet de notes poétiques: traces, gribouillages et expérimentations ludiques dans la
recherche sur I'art, I'éducation, la philosophie de la différence et I'enfance

Talita Alcald Vinagre!

Resumo: O texto apresenta o "Caderno de registros poéticos" como uma materialidade ludica e artistica
criada ao longo de uma pesquisa de doutorado em arte, educacdo e Ciéncias Sociais. O caderno operou
como um espago de experimentacdo e liberdade, permitindo um acompanhamento mais sensivel da
pesquisa. Ao tomar como referéncia a ideia de schole grega, tal materialidade poética propde uma
educacdo que valoriza a invencdo e a experiéncia singular no processo de ensino-aprendizagem e
pesquisa. O caderno pode ser lido também como um manifesto, um espaco de criacdo de liberdade e
expressao da singularidade de uma pesquisa em arte e educag@o, com vistas no estimulo de novas formas
de expressdo capazes de conectar arte, educacdo e o brincar, numa perspectiva educativa experimental
e ludica.

Palavras-chave: Pesquisa; Experimentagio; Ludicidade.

Abstract: The text presents the “Notebook of poetic records” as a playful and artistic materiality created
during doctoral research in art, education and the social sciences. The notebook operated as a space for
experimentation and freedom, allowing for a more sensitive monitoring of the research. Taking the idea
of the Greek scholé as a reference, this poetic materiality proposes an education that values invention
and singular experience in the teaching-learning and research process. The notebook can also be read as
a manifesto, a space for creating freedom and expressing the singularity of research in art and education,
with a view to stimulating new forms of expression capable of connecting art, education and play, from
an experimental and playful educational perspective.

Keywords: Research; Experimentation; Playfulness.

Resumé: Le texte présente le “Carnet de Notes Poétiques” comme une matérialité ludique et artistique
créée dans le cadre d'une recherche doctorale en art, éducation et sciences sociales. Le carnet a
fonctionné comme un espace d'expérimentation et de liberté, permettant un suivi plus sensible de la
recherche. Prenant I'idée de la schol¢ grecque comme référence, cette matérialité poétique propose une
éducation qui valorise l'invention et l'expérience singuliére dans le processus d'enseignement-
apprentissage et de recherche. Le cahier peut également étre lu comme un manifeste, un espace de liberté
et d'expression de la singularité de la recherche en art et en éducation, en vue de stimuler de nouvelles
formes d'expression capables de relier l'art, I'éducation et le jeu, dans une perspective éducative
expérimentale et ludique.

Mots-clés: Recherche; Expérimentation; Ludique.

! Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo
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Introducio

Pretende-se apresentar o Caderno de registros poéticos (Vinagre, 2023) como uma
produgdo ludica, artistica e filosofica que propiciou um espago de liberdade e de pensamento
ao longo da elaboracdo de uma tese de doutorado em Ciéncias Sociais, arte e educagao.

O Caderno seguiu o desejo da pesquisadora e também artista-educadora em tornar
visiveis as sutilezas que o texto dissertativo da tese “Cenas desescolarizadas: arte e educagao
como inveng¢do de vidas potentes” (2023) nao poderia captar. De certo modo, a opgdo por um
caderno, feito inclusive, manualmente, foi o de remeter a um tempo e espago de experimentagao
ludica e “livre”.

Optou-se, assim, pelo formato “caderno”, tal como uma “ferramenta” escolar comum,
aquela na qual os estudantes costumam anotar os pontos mais importantes de uma aula, para
que possam retomar no momento seguinte, lembrar-se e, com isso, assimilar mais uma vez um
percurso de estudo. E, ainda, porque o caderno, como um recurso do escolar guarda uma relacao
bastante interessante com um tempo do pensamento, o pensamento que se demora ou que se
deve desacelerar um pouco, adaptando-se ao ritmo da mdo que escreve, do olho que vé, da
maleabilidade do gesto, da caneta ou lapis, da tinta que pinta a folha, do espaco para o
imponderavel, o improvéavel, o jogo, o ludico.

Criar um caderno como espago de atengdo e tempo livre no decorrer de uma pesquisa
académica permitiu ainda potencializar a experiéncia escolar, no sentido da scholé grega,
defendido por Masschelein e Maarten (2015). Isso porque, segundo eles, a escola, como uma
invengao (politica) especifica da polis grega, "(...) foi uma fonte de "tempo livre"” (p. 26) - a
traducao mais comum da palavra grega skholé -, isto €, tempo livre para o estudo e a pratica
oferecida as pessoas que ndo tinham nenhum direito a ele de acordo com a ordem arcaica
vigente na época. A escola era, portanto, uma fonte de conhecimento e experiéncia
disponibilizada como um "bem comum", em que ndo mais importava a origem, a classe social,
a cor ou etnia da pessoa. Ou seja, a invengdo da escola despojou os privilégios de uma elite
aristocratica e militar da Grécia antiga para instaurar a possibilidade de todas e todos
construirem o conhecimento através do estudo e da ateng¢do voltados a uma questao.

E o que refor¢am os autores ao dizerem que,

[...] o mais importante ato que a ‘escola faz’ diz respeito a suspensdo de uma
chamada ordem desigual natural. Em outras palavras, a escola fornecia tempo
livre, isto €, tempo ndo produtivo, para aqueles que por seu nascimento e seu
lugar na sociedade (sua ‘posicdo’) ndo tinham direito legitimo de reivindica-
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lo. Ou, dito ainda de outra forma, o que a escola fez foi estabelecer um tempo
e espaco que estava, em certo sentido, separado do tempo e espago tanto da
sociedade (em grego: polis) quanto da familia (em grego: oikos). Era também
um tempo igualitario e, portanto, a invengao do escolar pode ser descrita como
a democratiza¢do do tempo livre (Masschelein; Maarten, 2015, p. 26).

Desse modo, o caderno, nos tempos atuais de usurpagdo do sentido da schole grega, em
que o estudo ¢ corrompido pelo sentido de empregabilidade, com vistas no mercado de trabalho
e todo o processo de ensino-aprendizagem sdo mediados por sistemas informatizados em
plataformas online com foco nos contetidos e componentes curriculares, a ferramenta do
caderno, torna-se, a contrapelo, uma ferramenta quase “arcaica”. Contudo, ainda assim, tipica
da experiéncia escolar antiga, o caderno, em sua “versdo analogica” e manual, pode remeter a
uma experiéncia potencial, ou seja, a um tempo € espago em que O pensamento € a
experimentacao podem acontecer como uma forma de resisténcias a previsibilidade e o controle
das telas e plataformas online.

Segundo os autores, foi a escola grega que deu forma concreta a esse tipo de tempo.

[..] E precisamente o modelo escolar que permite que os jovens se
desconectem do tempo ocupado [...]. E é esse formato de tempo livre que
constitui a ligagdo comum entre a escola dos atenienses livres e a colecao
heterogénea das instituicdes escolares (faculdades, escolas secundarias,
escolas primarias, escolas técnicas, escolas vocacionais, etc.) da nossa época
(Masschelein; Maarten, 2015, p. 29).

Ainda que a escola contemporanea seja atravessada por uma racionalidade neoliberal e
informatizada, na qual tudo deve ter uma motivacao predeterminada, circunscrita, controlada,
inclusive o brincar, perspectivamos o caderno como uma ferramenta ludica e educativa capaz
de propiciar espago potencial de criagdo que sinalizam para um tempo outro, talvez, mais
proximo daquele da experiéncia da schole grega.

A elaboragdo do Caderno, tornou-se, pois, um modo de acompanhar a pesquisa, de
renovar a presenga da pesquisadora nela, de colocar a pesquisa em movimento ladico, como
remete a palavra ludus, em latim, “brincadeira”. E, assim, fazer da pesquisa um certo tipo de
playground. O que ndo significa que pesquisar ndo seja coisa séria ou ndo tenha regras, mas,
apenas experimentar exercicios que nao sido dirigidos desde o inicio para um resultado
especifico. Tentar criar tempo livre, tal como o proprio brincar e, desse modo, buscar uma
presenga (comum), porque pode ser compartilhada enquanto estudo e pratica.

De qualquer modo, a produg¢do deste Caderno de registros poéticos também teve relacao

direta com a problematizacao da pesquisa que o amparou e resultou na tese de doutorado em
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Ciéncias Sociais, “Cenas desescolarizadas: arte e educagcdo como inven¢ao de vidas potentes”,
defendida em novembro de 2023, pelo Programa de Estudos pds-graduados em Ciéncias Sociais
da PUC-SP.

Resumidamente, iremos expor aqui o percurso da tese, na qual buscamos apresentar
uma concepg¢do de educacdo que valoriza a invengdo e a experiéncia singular no processo de
ensino-aprendizagem, comparando-a a uma obra de arte. Em vez de formar individuos que
simplesmente reproduzem o mundo, a educagao deveria, assim, estimular o prazer em aprender
e criar seus proprios caminhos, atenuando as hierarquias entre educadores e educandos.

A partir da Filosofia da diferenca, na companhia de Espinosa, Deleuze, Kastrup e
Mergcon, o primeiro capitulo aborda a cartografia como método para mapear discursos e praticas
educativas que visam reinventar as relacoes de ensino-aprendizagem. A abordagem enfatiza a
educagdo como uma experiéncia afectiva e ética, conectando-a a producdo do pensamento
emancipatorio.

No segundo capitulo, buscamos percorrer o campo empirico da pesquisa, cartografando
praticas educativas e suas experiéncias: como a comunidade de aprendizagem Ori Mirim e o
Programa de Iniciagdo Artistica (PIA). Isso se deu por for¢a da propria experiéncia como
artista-educadora e pesquisadora. Assim, recorremos aos diarios de bordo realizados durante os
encontros artistico-pedagogicos com as turmas do PIA em 2014, 2015, 2022 e 2023, assim
como aqueles elaborados com as visitas presenciais a comunidade Ori Mirim, no segundo
semestre de 2019. E, assim, remontamos, algumas cenas vividas no acompanhamento das
atividades nessa comunidade de aprendizagem com o intuito de mostrar como ali, criangas e
adultos conviviam, e como as criangas tinham tempo e espaco para realizarem suas brincadeiras
e descobertas sem a mediacdo direta de um adulto, liberando o gesto do controle disciplinar da
sala de aula e ativando os sentidos do corpo, em suas multiplas dimensdes.

A segunda experiéncia educativa que nos propomos a apresentar, através da
recomposi¢do de cenas, foram as do Programa de Iniciacdo Artistica (PIA) e Programa de
Iniciacao Artistica para a Primeira Infancia (PIAPI): uma proposta formativa e comunitéria por
meio da arte nos territdrios periféricos da cidade. Mostramos como nessa proposta, os encontros
entre educadores, criancas e adolescentes propiciam um contato com as materialidades e
processos artisticos guiados pela experimentacdo. Um didlogo entre artistas-educadores e
criancas que se constroi por meio do reconhecimento das expressdes das criangas em suas
singularidades. E, assim, coloca em foco o ponto de vista das criangas, seus modos proprios de
sentir, ver, aprender, pensar e criar.
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Percebeu-se que ao ampliar o espago de expressdo em si, as educadoras podiam também
ajudar as criangas a ampliarem suas proprias expressoes, facilitando o processo de
emancipagdo, na medida em que se tornam capazes de criar enunciados proprios que possam
ser ouvidos como realidade. Para isso, faz-se necessario desinvestir de uma série de habitos que
noés, adultos, somos moldados ao longo da escolarizagdo. Uma abertura necessdria para que
outros modos de educar e aprender em conexao com a ludicidade e, em coletividade possam se
fazer presentes, conjugando as diferencas que atravessam fluxos corporais entre adultos e
criangas, em vez de identidades oponiveis.

O terceiro capitulo aborda a tensdo no processo de escolarizacdo, cujos rituais e praticas
configuram um ethos escolar, que quer docilizar, silenciar e conter suas for¢as, como mostra
Ivan Illich (1985) através de sua proposta de desescolarizagdo da sociedade, na qual, o autor,
sinaliza ainda, modos ndo usuais, imaginativos e originarios de pensar a vida social®.

Finalmente, o quarto capitulo analisa o ensino domiciliar no Brasil, explicitando como
as politicas educacionais estao sendo moldadas por um ethos empresarial, refletindo o impacto
da governamentalidade neoliberal nas praticas educativas.

De certo modo, o Caderno de registros poéticos, como o proprio nome diz, se voltou a
uma elaboragdo muito menos destinada a registrar disciplinadamente o que se buscava
apreender ao longo da elaboracao do texto da tese e mais uma forma de conjugar os rastros, as
memorias, 0s atravessamentos afectivos da pesquisa, mas, entdo, de forma ludica. E, desse
modo, pode-se dizer que o proprio Caderno tornou-se um “caso de devir”, ou seja, nas palavras
de Deleuze, um modo de lidar com uma multiplicidade, a multiplicidade do devir-crianca que
€ 0 que nos toca, nos revira. Porque a crianca deixa de ser sujeito “para se tornar acontecimentos
em agenciamentos que nao se separam de uma hora, de uma estacao, de uma atmosfera, de um

ar, de uma vida...” (Deleuze; Guattari, 2005, p. 50).

2 Tais propostas de desescolarizacdo da sociedade de Ivan Illich (1985) aparecem em seu livro Sociedade sem
escolas (Vozes, 1985), assim como nos comentadores contempordneos do autor: BARTLETT &
SCHUGURENSKY. Deschooling Society 50 years later: Revisiting Ivan Illich in the Era of Covid-19, In:
SISYPHUS - Journal of Education, v. §, issue 3, 2020, p. 65-84.
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Figura 1: Pagina caderno de registros poéticos

Fonte: Vinagre, 2023.

E, como um devir-crianga, esse espago de producdo de um pensamento outro, criado
por meio do Caderno, propiciou experimentar também o processo de aprendizagem em uma
pesquisa como um “caso de devir”, extraindo os afectos das formas educativas. Nesse sentido,
um percurso tdo importante na elaboragdo do Caderno diz respeito as praticas expressivas,
como “cantar ou compor, pintar, escrever nao tém outro objetivo: desencadear esses devires”
(Deleuze; Guattari, 2005, p. 63). Praticas que se relacionam a uma apreensao do problema de
pesquisa também como uma invengdo, um modo de se colocar em experimentacao.

Isso se deu, por exemplo, através da escrita manual, de mapas mentais, desenhos e

escrita poética - meios e estratégias de se vincular expressivamente ao problema de pesquisa.
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Dossié Cultura Ludica e Estudos da Infancia / Relato de Experiéncia

Figura 2: Pagina do caderno de registros poéticos

Apmnniina_

2oreprimnnandonde”

i lises e .
) & /’Pd/; . S-qu’/{).‘ae" !
SurraCiamnenie PR REEVE 1T !
jl.a\m- s . J’?&‘[”.?".:‘;”? ?
Jﬁ e Srethaks . _y,g;‘d:m,
Jnaalrmans pagiliedives g piluder
J L o e S DM B i

Fonte: Vinagre, 2023.

Assim como por meio da coleta de jogos de origami realizados em um atelié de artes
com criangas. E, por meio do desenho de um sonho, que a pesquisadora-educadora teve e

desejou registrar. Ou ainda, através do recorte de um desenho coletivo realizado por um grupo

de criancas de um atelié de arte em uma lousa digital.

Figura 3: Pagina do caderno de registros poéticos
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Fonte: Vinagre, 2023.
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E, assim, o Caderno tornou-se um exercicio em que nos tornamos mais sensiveis ao
nosso problema, as coisas a ele relacionadas e aos gestos e corporalidades (Kastrup, 2019). Ou
seja, um modo de criar um registro da pesquisa como um estudo sensivel, em contato direto aos
“[...] gestos, as conexdes, as passagens, os acoplamentos do corpo com as sutilezas que se
desdobram e emanam da matéria” (Kastrup, 2019, p. 104).

O campo empirico da atuagdo como artista-educadora nos propiciou entrever uma
conexdo possivel da educacdo enquanto um percurso, uma travessia. Nesse aspecto, a
elaboracdo do Caderno foi guiada ndo tanto por uma preocupagdo em registrar todo o percurso
da pesquisa, mas para reunir, juntar, coletar situacdes, encontros que marcaram algumas das

ideias que atravessaram e ativaram o processo de elaboragdo da tese.

Figura 4: Paginas do caderno de registros poéticos

Fonte: Vinagre, 2023.

Por isso, os signos das artes foi o que nos for¢ou a pensar, exigindo uma abertura do
pensamento. Algo que apenas pdde acontecer por meio de uma pratica ladica com as
materialidades artisticas, como a danca, o teatro, a musica, as artes visuais. Através dessas
praticas e materialidades, vislumbramos modos de pensar ndo dados previamente, nio
conforme, dissonantes de uma légica de adequacdo ou de recognicao.

Além disso, a propria composi¢ao do Caderno tornou-se um tipo de manifesto, um

modo de pensar o papel da educadora na sociedade e explicitar um posicionamento no mundo
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a favor da liberdade, da invencdo e da singularidade. Um manifesto em movimento, capaz de
mover modos de expressao “mais livres”, mas, ainda de registrar e criar memorias de um
percurso de pesquisa, de momentos de convivio com professores, com criangas e educadoras.
Por isso, 0 Caderno ¢ também um movimento excedente da pesquisa, que nao coube
entre outra formatacdo que nao fosse a plastica e experimental. “Também um jeito de querer
fazer diferente, brincar por entre outras camadas, perder um pouco o fio da meada, demorar na

for¢a das imagens, do jogo, das cores, das palavras soltas...” (Vinagre, 2023, p. 4).

Figura 5: Pagina caderno de registros poéticos

Fonte: Vinagre, 2023.

A partir de agora, o leitor poderd visualizar o Caderno, na integra® e, seguir suas
imagens. Estas mostram formas de brincar, inventando modos nao tao previsiveis de convivio,
de olhar, de sentir, de experimentar um tempo despropositado, de propagar alegrias... Algo que
tem relagdo direta com uma perspectiva da educagdo também como uma espécie de brincadeira.
Uma brincadeira implicada na vida e no pensamento.

Orienta-se que os leitores acessem também os dois videos que compdem o Caderno, por
meio dos OR codes, para que se acompanhem as materialidades plasticas, moventes, do som,
dos gestos e olhares dos encontros com criangas, assim como de uma contagdo de historias

realizada durante a pandemia da COVID-19, no projeto “Cantar e Brincar juntos on-line”.

3 Disponivel em: https:/issuu.com/cadernoderegistrospoeticos.
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Desse modo, o Caderno foi sendo composto e elaborado também como um registro vivo,
de dimensdes multiplas, capazes de acionar o olho, o gesto, as sensagdes € 0 pensamento ao
longo da pesquisa. Desejamos assim, por meio das imagens, fotografias, desenhos, sons e
videos, que o leitor possa percorrer esse espago de experimentacdo ludica capaz de cumprir e
inspirar, no sentido defendido anteriormente, o da schole grega, um espaco de liberdade de

criagdo e pensamento.
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