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Resumo
O artigo analisa a fungdo pedagdgica da brincadeira na Educag¢do Infantil, com foco nas brincadeiras

ludico-agressivas que ocorrem nos espagostempos de Educagdo Fisica nesse contexto. Adota a pesquisa
documental bibliogrdfica como método e os documentos orientadores da Educagéo Infantil no Brasil e
produgdes académico-cientificas sobre o tema como fontes. Conclui-se que hd um direcionamento em
compreender as brincadeiras, quaisquer que sejam elas, como produgdes culturais da infdncia. Contudo, no
caso das brincadeiras ludico-agressivas, sugere-se que os adultos superem a concepgdo cristalizada que
circula no ambiente escolar e concebam esse tipo de brincadeira como importante meio de socializagdo das
criangas.

Palavras-chave
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Introdugao

Partimos do principio fundamental que é preciso considerar a brincadeira como uma
condicdo da crianga. O conjunto das experiéncias vividas por elas em diferentes lugares
histdricos, geograficos e sociais € muito mais do que uma representacao dos adultos sobre
essa fase da vida. E preciso conhecer as representacdes de infancia, considerar as criancas
concretas e localiza-las como produtoras de suas proprias histérias nas instituicdes de
Educacado Infantil.

A Educacdo Infantil no Brasil compreende a Creche, englobando as diferentes etapas
do desenvolvimento da crianca de zero até 3 (trés) anos e 11 (onze) meses e, a Pré-Escola,
com duracgdo de 2 (dois) anos, correspondendo o seu término quando a criangca completa 5
anos e 11 meses de idade, pois no ano seguinte, elas ingressam no Ensino Fundamental
(Ministério da Educacao, 2013).

No entanto, a Educacdo Infantil, ao longo de sua trajetéria no Brasil, assumiu
diferentes fungbes para o trato com a crianga na instituicdo escolar: assistencialista,
compensatdria, recreacionista, escolarizante e universalizante (Kuhlmann, 2010). Essas
concepgdes reconheciam a infancia, bem como o entendimento de Jardim de Infancia, como
pela metdfora de sementinhas que precisavam ser regadas, cuidadas e educadas para
florescer. Isto €, uma etapa de preparacdo para a vida adulta, de um “vir a ser”, além da
l6égica adotada ser voltada para o Ensino Fundamental, vertente que preconiza o ensino e
praticas pedagdgicas instrumentais e universalizantes (Oliveira, 2005).

Levando em consideracdo esses fatores e o percurso que a Educacao Infantil tracou,
houve tensdes, mas também conquistas. O fato de ter aumentado na ultima década o
numero de matriculas das criancas na Educacdao Infantil, mudangas na compreensao da
fungdo social e politica dessa etapa de ensino, a construgdao de politicas publicas para a
infancia, a elaboracdo de documentos norteadores, bem como os movimentos nos campos
académico-cientificos — provenientes de pesquisas sobre as praticas cotidianas e os
conhecimentos produzidos a partir dessas praticas na Educac¢do Infantil — contribuiram para
a reflexdo sobre essa etapa da Educacdo Bésica (Ministério da Educacdo, 2013).

No tocante aos marcos legais, percebemos que ainda ha grandes desafios a ser
superados. A partir do momento em que a crianca passou a ser objeto dos deveres publicos
governamentais, foi iniciado a regulamentac¢ao do direito da crianca a educac¢do, amparada
pelos sistemas de ensino e pela legislacdo, com destaque para a Constituicdo de 1988, o
Estatuto da Crianca e do Adolescente de 1990, as Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDBEN) de 1996, o Referencial Curricular Nacional para a Educacgao Infantil (RCNEI)
de 1998, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI) de 2013 e a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2016.
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A brincadeira, por sua vez, se constituiu nesses documentos como um eixo, uma
linguagem e/ou um campo de experiéncia, que possibilitou reconhecer a importancia da
fantasia, do corpo e de seus movimentos para as construcdes que se estabeleceram com e
entre as criancgas, os adultos e o mundo (Mello, Zandominegue, Barbosa, Martins & Santos,
2016). Deste modo, a brincadeira se estabelece como um elemento essencial para a
valorizacdo das diversas maneiras particulares e de expressividade da crianca.

Em fungao disso, a Educagao Fisica na Educagao Infantil € uma area que tem muito a
contribuir com a pratica pedagodgica direcionada aos sujeitos brincantes, especialmente,
guando tem a brincadeira como um eixo articulador do trabalho pedagdgico nesse
segmento de ensino. Compreendemos que a Educacgao Fisica possui uma longa trajetéria na
Educacdo Infantil, geradora de conhecimentos praticos e tedricos, que ndao podem ser
negligenciados ou ignorados pelos documentos norteadores (RCNEI, DCNEI e BNCC). Pelo
contrario, entendemos que pesquisas produzidas nesse campo, que possuem estreita
relagdo com a pratica pedagégica, contribuem para a reflexdao sobre alguns pressupostos
orientadores dos documentos e sobre a prdpria afirmacao desse componente curricular na
Educacao Infantil (Mello et al., 2015). Nesse sentido, compreende-se que a organizagao da
Educacdo Fisica na Educacdo Infantii ndo se desenvolve em aulas, mas sim em
espacos-tempos. Tal expressao esta unida como um Unico termo e no plural para destacar a
importancia de representar as singularidades e as tessituras que sdo (re)construidas e
(des)articuladas nos didlogos e (re)invenc¢des produzidas nos cotidianos escolares.

Nessa perspectiva, em relacdo as produgbes académicas, observamos que
compreender a centralidade da crianca e da brincadeira no processo educativo implica
reconhecer as singularidades dos pequenos, seus interesses e a sua expressdao corporal
como linguagens essenciais para serem trabalhadas na pratica pedagogica dos professores
de Educagao Fisica na Educagdo Infantil (Barbosa, Martins & Mello, 2017; Mello et al., 2015;
Candreva, et al., 2009; Faria, et al., 2010; Saura, 2014)

Diante desse cendrio de desenvolvimento do trabalho pedagégico e de
reconhecimento como campo de conhecimento, a Educacao Fisica na Educacdo Infantil,
compreendida como espagostempos para a producdo cultural infantil e praticas corporais,
pode contribuir para o reconhecimento das necessidades e vontades das criangas para a
compreensao das brincadeiras ludico-agressivas, que se caracterizam por alguma contenda
ou confronto de natureza simbdlica e corporal. Esse tipo de manifestacdo corporal é um dos
elementos que compGem a cultura de pares infantil e que alimenta as experiéncias
brincantes, surgidas espontaneamente das interagdes e (re)construgdes simbdlicas infantis
(Barbosa, Martins & Mello, 2017).

Para tanto, por meio de reflexdes tedricas, esta pesquisa bibliografica e documental,
com abordagem interpretativa, busca fazer uma reflexao sobre a brincadeira, trazendo-a
como ponto de analise no decorrer do texto, com o intuito de apontar um outro olhar para
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as producdes brincantes das crian¢as na Educacao Infantil, direcionando a discussdo para as
brincadeiras ludico-agressivas na escola.

Reconhecimento da brincadeira como produgao cultural infantil

A Educagdo Fisica na Educagdo Infantil apresenta um papel importante nos ambitos
pedagodgicos e didatico-metodologicos. No ambito pedagdgico, consideramos que a
centralidade da linguagem corporal e da brincadeira nos processos de desenvolvimento das
criancas sdo formas da Educacdo Fisica se consolidar neste segmento de ensino. Ja no
ambito didatico-metodolégico, reconhecer as criancas como atores sociais e produtores de
cultura é essencial para compreender e apreender o ponto de vista delas proprias acerca de
suas experiéncias brincantes, em consonancia com a sensibilidade para as singularidades
gue envolvem o sujeito brincante na Educac¢ao Infantil.

A Educacdo Fisica atua nos espacostempos escolares possibilitando articular a
linguagem, o movimento e a brincadeira em uma perspectiva de construcao de saberes e de
compartilhamento de experiéncias, oportunizando a crianca a vivéncia de papéis sociais, a
formacdo de relacdes interpessoais e a oportunidade de desenvolver habilidades que
auxiliam no processo de criatividade.

Assim, a centralidade da brincadeira no processo pedagdgico e as linguagens infantis
proporcionada por ela se tornam parte importante para compreender a presenga da
Educacdo Fisica e a sua repercussao nas interven¢des com as criangas, sobretudo, quando
elas demonstram a sua ludicidade no cotidiano escolar.

Santos, Mello, Klippel, Nunes, & Ferreira Neto (2012) apontam que as pesquisas sobre
a Educacgao Infantil e a Educagao Fisica no Brasil ganharam forga no final da década de 1990,
com a producdo de estudos tedricos, praticos e de intervencdo com as criancgas.

No entanto, constatamos que algumas pesquisas cientificas ja destacavam a relevancia
da brincadeira inserida em praticas pedagégicas da Educacao Fisica na Educacdo Infantil no
Brasil antes mesmo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n2 9394/96, 1996)
definir a atuacdo da Educac¢do Fisica na Educac¢do Basica. Berto, Ferreira Neto e Schneider
(2008) apontaram que pesquisadores das décadas de 1930 e de 1940 ja eram adeptos do
conteldo jogos e brincadeiras como uma forma de complementar o ensino da escola. Nas
pesquisas de Rose (1980), de Muller (1990) e de Carmo Junior (1995) levavam em
consideracdo a espontaneidade e a criatividade das criangas nas brincadeiras em aulas de
Educacdo em escolas infantis.

Com a publicagao de documentos norteadores para a Educagdo Infantil, esse segmento
de ensino ganhou forga e visibilidade no trabalho pedagdgico com criancas, conferindo de
modo mais contextualizado, as especificidades desta faixa etaria.

Assim, o papel dos Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (RCNEI)
(Ministério da Educacdo e do Desporto, 1998), das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
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Educacdo Infantil (DCNEI) (Ministério da Educacdo, 2013) e da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (Ministério da Educacdo, 2017), no que se refere a Educacdo Infantil, é
apresentar parametros de orientacao especificos para o trabalho pedagdégico com criancas,
norteando os curriculos e definindo competéncias e organizacdes didaticas.

Neste contexto, a Educacdo Infantil, primeiro segmento da Educacdo Basica, prioriza a
brincadeira em seu curriculo como uma “atividade permanente” (Ministério da Educacdo e
do Desporto, 1998), uma forma de “interagées” (Ministério da Educagdo, 2013) e como um
“direito de aprendizagem e de desenvolvimento” (Ministério da Educacdo, 2017).

No cotidiano das criancas, a escola tem um papel importante em considerar a crianca e
sua brincadeira como algo entrelacado. Nesse sentido, a crianga, nesses documentos, ilustra
a perspectiva de ser um sujeito de direitos e um ator social que denota a valorizacdo de suas
singularidades e de seu simbolismo, a partir de suas construgdes brincantes na Educacao
Infantil.

A crianga no Referencias Curriculares Nacionais para a Educacgao Infantil é apresentada
com caracteristicas especificas, marcada por seu meio social e “[...] possuem uma natureza
singular, que as caracteriza como seres que sentem e pensam o mundo de um jeito muito
proprio” (Ministério da Educacdo e do Desporto, 1998). As mais variadas linguagens verbais
e ndo verbais, as acOes dos sujeitos, seus movimentos e o papel significativo da interacdo
social pela brincadeira sdo valorizadas neste documento, pelo fato das criangcas construirem
conhecimentos, em um processo de criacao, significacdo e ressignificacdo com seus pares.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil, por sua vez, concebem a
crianca como um sujeito de direitos, na qual a sua aprendizagem é uma acao coletiva
conectada com necessidades, possibilidades e interesses dessa etapa da vida, garantindo
gue suas brincadeiras, interacbes, relacbes e producdo de cultura sejam valorizadas
juntamente com a sua centralidade no planejamento curricular (Ministério da Educagao,
2013).

Ja a Base Nacional Comum Curricular apoia as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil quando definem a crianga como um sujeito histérico e de direitos, que
dentre outras coisas, interage, brinca, experimenta, constrdi sentidos e produz cultura,
complementando que a partir dessas a¢Oes e interagBes, as criancas “constroem e se
apropriam de conhecimentos” (Ministério da Educacdo, 2017, p. 33).

Nessa perspectiva, as criangas constroem seus conhecimentos brincantes unindo as
diversidades de experiéncias que se formam nas interagdes com seus pares e com O seu
meio, em situacdes pedagdgicas e com os aspectos simbdlicos.

Os Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil identificam que para
brincar é necessario que se oferega as criangas variadas oportunidades de compreensao do
mundo, de “certa” independéncia na construcdao do seu desenvolvimento, de incentivo de
criar e vivenciar brincadeiras por elas mesmas e o estimulo ao reconhecimento do dominio
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da linguagem simbdlica e a consciéncia da diferenga entre brincadeira e realidade. Este
documento aponta que é o professor reconheca que as criangas recriam e estabilizam aquilo
gue sabem sobre o que vivenciam em seus cotidianos, em uma atividade espontanea e
imaginativa. N3o se deve confundir situacdes nas quais se objetiva determinadas
aprendizagens relativas a conceitos, procedimentos ou atitudes explicitas com aquelas nas
guais os conhecimentos sdo experimentados pelas criancas com sua espontaneidade e
destituidos de objetivos imediatos por elas.

Embora haja um esfor¢co nos Referenciais em apontar e em valorizar o brincar como
forma particular de expressao e interagdo entre as criangas, observamos, conforme retrata
no documento, que a “certa” independéncia dada as criancas esta diretamente relacionada
as situacdes pedagdgicas ocorridas a partir de atividades intencionais e orientadas pelo
adulto. Nesse sentido, é reforcado que, para organizar as aulas, o professor utilize “[...]
jogos, especialmente aqueles que possuem regras, como atividades didaticas. E preciso,
porém, que o professor tenha consciéncia que as criangas nao estrao brincando livremente
nestas situacdes, pois ha objetivos didaticos em questdo (Ministério da Educacdo e do
Desporto, 1998, p. 29).

O fato de, no discurso dos Referenciais, focar o desenvolvimento da brincadeira com
direcionamentos diddaticos e de ensino, nos remonta a nocao de jogo didatico, entendido
como um emprego do jogo como um meio para uma situacdo de aquisicao de conteudo, no
qgual a finalidade é auxiliar a acdo docente, considerando a brincadeira como uma proposta
de ensino, de educagao, de assessoramento da aprendizagem e também como um meio
para alcangar objetivos educativos, funcionando como um recurso didactico (Kishimoto,
2008).

J4 as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil ilustram que a crianga
aprende, interage e se expressa na brincadeira, construindo, assim, as culturas da infancia,
isto é, “[...] formas culturais produzidas e fruidas pelas criancas, consideraremos
fundamentalmente os jogos infantis, cuja memdria histérica da sua construcdo se perde no
tempo e que s3o hoje um patriménio preservado e transmitido pelas criancas numa
comunicacdo intrageracional que escapa em larga medida a intervencdo adulta” (Sarmento,
2003, p. 57).

Entdo, brincando, para as Diretrizes, as criancas tem oportunidade de construir e
compartilhar significacGes ao interagir com seus pares, explorar o ambiente, conhecer as
suas preferéncias e caracteristicas, proporcionando compreendé-las como uma pessoa que
possui que esta em constantes mudancgas. Nesta perspectiva, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil abolem quaisquer procedimentos que ndo reconhecam a
atividade criadora e o protagonismo infantil, que promovam atividades mecanicas e nao
signicativas para as criangas.

10
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Neste documento, é notado a valorizagdo da brincadeira pela crianca seja através do
protagonismo infantil, da participacdo ativa, assim como pela producdo de cultura
construida e reconstruida nos processos brincantes. Esses fatores garantem que as criangas
aprendam, ajam e resistam aos valores e normas da cultura que estdo ao seu redor
(Ministério da Educa¢do, 2013). Em fun¢do disso, segundo os Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil, compete ao professor oportunizar em seus processos
pedagodgicos a produgdo de sentidos, a apropriacdao de elementos significativos das culturas
infantis e o trabalho com saberes de praticas (re)construidas com as criancas. Para tanto, o
documento sugere que o professor observe as a¢oes infantis, individuais e coletivas, acolha
suas perguntas e suas respostas em busca de compreender o significado de seus
comportamentos.

Portanto, é necessario que os professores compreendam as perspectivas infantis e que
facam disso um objeto de aprendizado, para que em conjunto com as criangas, seja uma
oportunidade de brincar, conhecer, ouvir, compreender e responder as iniciativas infantis,
trazendo-as como coprodutora das praticas brincantes.

A Base Nacional Comum Curricular reforca o que é explicitado nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil em relacdo as producgdes culturais, ao
reconhecimento das maneiras singulares infantis de ser e de agir no mundo e ao
protagonismo da crianca. Esses elementos sdo assegurados nessa etapa da Educacdo Basica
através do eixo “interacdes e brincadeiras”, caracterizado pelas experiéncias no brincar, nas
quais, “[...] as criangas podem construir e apropriar-se de conhecimentos por meio de suas
acles e interagbes com seus pares e com os adultos, o que possibilita aprendizagens,
desenvolvimento e socializagdo” (Ministério da Educacao, 2017, p. 33).

Neste documento, a estrutura curricular vai ser composta em campos de experiéncia,
que acolhe as situagdes, relagdes e conhecimentos do cotidiano da crianga, que fazem parte
do patriménio cultural da humanidade. No campo do “corpo, gestos e movimentos”, ha a
oportunidade de a crianca explorar objetos, espaco e o que tiver ao seu redor, estabelecer
relagdes, construir brincadeiras e produzir conhecimento. Buscando a consciéncia da
corporeidade através de diferentes linguagens, a Base reforca que, a brincadeira tem o seu
papel de proporcionar a comunicagdo, a expressao, as suas potencialidades e seus limites,
desenvolvendo a consciéncia do que é seguro e o que pode ser um risco a sua integridade
fisica (Ministério da Educacdo, 2017).

Acrescenta ainda que, de acordo com esse eixo e campo de experiéncias, deve ser
garantido as criangas seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento, sdao eles: conviver,
brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se. Esses direitos fornecem as criancas
condicBes para que exergam papel ativo nas situagBes pedagdgicas, vivenciem
situagbes-problema e se desafiem, construindo sentidos nas acdes e nas relagcdes que
emergem da brincadeira. No que diz respeito ao brincar, a Base Nacional Comum Curricular

11
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sugere que esse direito de aprendizagem e desenvolvimento na Educac¢do Infantil abarque
brincar de multiplas formas, em diferentes espagos, tempos, parceiros, sejam eles criancas
ou adultos, como uma maneira de amplificar e diversificar as possibilidades de acesso e de
compartilhamento das producdes culturais. Desta forma, deve ser reconhecida a
participacdo e as transformacdes trazidas pelas criancas nos momentos pedagdgicos.

Para potencializar as praticas brincantes, a Base articula a expressdo corporal a
visibilidade do corpo e do movimento nas praticas pedagdgicas, propiciando que as criangas
ampliem, transformem e recriem seus conhecimentos e possam compartilha-los com seus
pares. Segundo este documento, na Educacdo Infantil, o corpo da crianca ganha
centralidade, por isso a importancia de criar oportunidades de explorar e de vivenciar esse
corpo com um amplo repertério de movimentos para o uso do espago com o corpo.

Assim, as orientacOes estabelecidas por este documento possibilitam criar contextos
para que a brincadeira tenha sentido para a crianga nas situa¢des pedagdgicas. Contudo, é
necessario, segundo o documento, dar visibilidade ao “protagonismo do aluno em sua
aprendizagem” (Ministério da Educacdo, 2017, p. 17). Pautadas nas brincadeiras, interacdes,
experiéncias, variadas formas de expressao, essas praticas devem envolver, essencialmente,
o trabalho conjunto entre professor e criancas nas mais diversas situacdes pedagdgicas.

A partir da andlise das brincadeiras nesses documentos (RCNEI, DCNEI e BNCC),
sinalizamos para o caminho que a brincadeira vai assumindo em relacdo ao modo como é
pensada e estruturada nesses documentos, primeiramente, como um meio para o ensino e a
aprendizagem, para posteriormente, ser um objeto e um direito de aprendizagem e
desenvolvimento.

Estimular e mobilizar diferentes formas de experiéncias corporais e brincantes com as
criancas, de modo que elas sejam participantes ativos e sejam ouvidas em suas necessidades
brincantes pode ser uma maneira de potencializar as linguagens corporais na escola. Para
Altmann, Ayoub e Amaral (2001), é importante que o professor busque conhecer o universo
ladico das criancas, sobretudo seus movimentos, suas intera¢des e as suas linguagens. Para
os autores é nesse processo que as criangas descobrem o outro, o0 mundo e as multiplas
linguagens. No entanto, o desafio é tentar decifra-las.

Portanto, considerar a expressividade infantil e a sua logica na brincadeira é uma
maneira de dar voz as criangas e descobrir as suas linguagens e a suas producdes culturais,
porém, ainda é um desafio desnaturalizd-las e compreendé-las como uma manifestacdo
cultural que podem expressar muito mais do que aparenta, pois “[...] no jogo ha sempre algo
em jogo” (Huizinga, 2007, p. 4), algo que estd além da racionalidade adulta. A seguir, o
desafio é apontar outra possibilidade brincante na escola e descortinar outras
oportunidades de “descobrir” (em todas as suas formas) o ludico.

12
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As brincadeiras lidico-agressivas na escola

Compreendemos a necessidade de se ampliar o reconhecimento do potencial
educativo da brincadeira e também perceber os espacostempos da Educacdo Fisica na
Educacdo Infantil como uma das possibilidades de ter e ser um local privilegiado para que
essas formagdes sociais, culturais e humanas dos sujeitos acontegam.

Para Faria et al. (2010), a insercdo de aulas de Educacdo Fisica na Educacdo Infantil
trouxe contribui¢des ao desenvolvimento das criangas, oportunizando a vivéncia de papéis
sociais, a formacdo de rela¢Oes interpessoais, o fortalecimento de demandas positivas, a
diminuicdo de demandas negativas com o tempo, tais como impulsividade, desmotivacao,
manifestacdes de raiva e de agressividade e a oportunidade de desenvolver habilidades que
auxiliam no processo de criatividade. Por isso, a necessidade de valorizarmos as experiéncias
infantis e trazé-las como fundamentais para os espacostempos da Educacdo Infantil,
construindo e amparando-as em uma perspectiva compartilhada e fundamentada com os
interesses das criangas.

A partir de uma pesquisa etnografica, em uma escola de Educacdo Infantil em
Vitéria/ES, Brasil, com criangas entre 4 e 5 anos de idade durante o ano de 2015, foi
observado e registrado que os dados captados sobre a forma como as criancas se
relacionavam em suas brincadeiras saltavam aos olhos e pulsavam no cotidiano escolar
(Barbosa, Martins & Mello, 2017). Esses elementos possibilitaram revelar que o componente
da ludicidade, da luta e da agressividade se faziam presentes na maioria das brincadeiras
protagonizadas pelas criangas, destacando a espontaneidade no surgimento desses tipos de
manifestacdo corporal, este, por sua vez, originou o objeto de estudo desta pesquisa: as
brincadeiras ludico-agressivas.

Nesse sentido, as relagGes brincantes produzidas pelas criancas podem se revelar de
diferentes formas e demonstrar uma aparente ambiguidade em suas agdes, como é o caso
desta manifestagdo corporal.

A nocdo de brincadeira lddico-agressiva abrange a brincadeira de luta e elementos
simbdlicos, agonisticos e de nonsense. Nesta perspectiva, compreendendo a ludicidade
como uma atividade ludica que envolve o prazer, a fantasia e o divertimento (Huizinga,
2007) e a agressividade como modos de expressdao e de comunicagdo que surgem em
situacbes de conflito, de ameacas e de incertezas (Olivier, 2000), é percebido,
aparentemente, uma relagdo ambigua e de oposi¢ao entre esses termos.

A entrada de um terceiro elemento, neste caso o nonsense, caracterizado por
elementos que englobam a incoeréncia, a inversdo, o sem sentido, a desconstrucdo, a
irracionalidade e a transformacdo (Sutton-Smith, 2001), se imiscui nessa relacdo como um
aspecto estimulador que (des)constréi a logica brincante, mostrando a astucia, a (des)ordem
e a (in)coeréncia nas ac¢des infantis, revelando a possibilidade de termos antagbnicos se
relacionarem entre si. Isto é, ultrapassa o binarismo e a ideia de polaridade entre os outros
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termos e apresenta uma outra légica, marcada por singularidades, espontaneidades e
(re)significacBes nos processos brincantes infantis, no qual as zonas fronteiricas estdo em
constantes (re)marcacgdes.

Essas fronteiras nos instigam a pensar em uma aproximacdo com o conceito de
“entre-lugar” de Bhabha (1998) que nos remete a considerar as brincadeiras
ldico-agressivas como producdo cultural e hibrida, atravessada pela fluidez e pela dindmica
das brincadeiras, se tornando espacgos ricos de negociagdo e de transformagdes brincantes,
isto é, um espaco intersticial. Para o autor, sdo nesses “entre-lugares” — nos intersticios e nas
sobreposicoes de dominios da diferenca — que sao desenvolvidas estratégias de subjetivacdo
(singulares e coletivas), novas identidades, processos de colaboracdo, de constestacdo e de
negociacdo de experiéncias intersubjetivas.

A partir das praticas brincantes compartilhadas, (re)elaboradas e (re)inventadas na
escola, Certeau (1994) nos provoca a pensar nesse cotidiano brincante como algo velado,
invisivel e praticado. Podemos dizer, que nele se conta uma nao-histéria que é narrada pelos
sujeitos astuciosos e inventivos em suas microssociedades, nos intersticios da “liberdade
gazeteira das praticas”. Por isso, as criangas criam, burlam e provocam microrresisténcias
para lidar e inventar o cotidiano e escapar da conformacdo e da dominacdo social que se faz
presente no terreno escolar, principalmente, quando a brincadeira lidico-agressiva vem a
tona.

No entanto, o que compdem o contexto das brincadeiras lUdico-agressivas na escola
nos conduz a discussdes a respeito desse tipo de brincadeira levar a uma banaliza¢do da
violéncia, ao bullying ou apenas a uma manifestacdo ludica vivenciada entre as criangas. Sera
gue as criangas, ao brincar dessa forma, podem se tornar insensiveis, violentas e cruéis?

Vale lembrar que as diversas formas de expressdo corporal e de imaginacdo das
criangas sao influenciadas pelo contexto, pela sociedade, pela histéria, pelas diferentes
midias e também pela cultura popular. Sdo exemplos as brincadeiras de policia e ladrdo, os
brinquedos bélicos, as brincadeiras de luta e perseguicdo, os jogos de videogame, os
desenhos animados e os filmes com cenas de confrontos e de guerra.

Jones (2004) defende que a agressividade nas brincadeiras de faz de conta é uma parte
importante e valiosa na construgdo emocional, social e cultural de uma crianga. Para o autor,
nem toda a agressividade é igual, pois nem todas fazem parte de um “continuum
destrutivo”. A agressividade “[...] pode ser destrutiva, mas também pode ser direcionada
para a assertividade, decisdo, competitividade saudavel e altruismo” (Jones, 2004, p. 80).

Acreditamos que as diferentes situagdes brincantes em que as criangas vivenciam com
seus pares permite-lhes exercitar habilidades fundamentais para o desenvolvimento infantil
como a construgdao e a organizagdao da brincadeira, a solugdao de problemas, a tomada de
decisdao, o compartilhamento de saberes e a socializagdo entre os pares.
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Entdo, se é pelo brincar que as criancas estabelecem canais de comunicacgdo,
constroem seus primeiros vinculos, se desenvolvem e constituem a identidade da infancia,
segundo Neto (2017), por que ndo deixamos as criancas serem criancas e brincarem de
correr riscos e viver situacdes ousadas? O autor propde que liberte as criancas dando lhes
mais autonomia e participagdao nas decisdes sobre como brincar, principalmente, quando se
trata de brincadeiras de luta (playfighting e/ou rough and tumble play). Isto é, ao oferecer
mais mobilidade, confronto com as adversidades e margens de risco, a crianga é capaz de
demonstrar as suas motivacoes e explorar o seu meio fisico e social sem constrangimentos,
pois brincar e ser ativo implica correr riscos (Neto, 1997).

Embora seja reconhecido que o brincar, seja ele qual for, é direito da crianca
(Ministério da Educacdo, 1998; 2013), para Neto (2017) ainda impera na sociedade uma
cultura do medo e uma aversdo ao risco. Hd uma situacdo notada na atualidade que remete
a “pandemia do controle adulto das experiéncias de movimento na infancia” ou ao
“terrorismo do nao”. Estas situa¢des sdao compreendidas como proibi¢cdes e limitagdes de
linguagem que os adultos utilizam para ndo permitir que as criangas se confrontem com o
risco e situacoes adversas (Neto, 2015).

Segundo o autor, ndo é negado que deve haver todo um contexto de regras, disciplina
e cuidados com as criangas, assim como nao significa também que se deve deixar as criancas
fazerem um laissez-faire, contudo, enfatiza que a preocupacdo excessiva em nao permitir
gue elas corram riscos em situacdes de movimento e de atividade fisica e que aprendam
com seus erros podem contribuir com o aumento do analfabetismo motor e a diminuicdo da
autoconfianca e da socializagdo entre os pares.

Conforme Neto (2015), este medo gera nas criancas uma grande inseguranca,
coagindo-as a ndo fazer o mais natural da infancia, que é brincar, que é um tempo de
experimentagao, de ousadias e, a0 mesmo tempo, de desordem. Assim, o autor sugere que
as criangas vivenciem situacdes corporais que sdo proprias da idade e fundamentais na
formacdo da sua personalidade e identidade. Para ele, brincar de luta é uma maneira de
civilizar o corpo. E preciso deixar que as criancas explorem, experimentem e brinquem
livremente para gerar um processo de adaptacdo ao meio ambiente, a imprevisibilidade das
acOes infantis e ao controle emocional, ao se socializarem com os seus pares (Neto, 2017).

O que estda em jogo é se a brincadeira ludico-agressiva promove a violéncia e se essa
acdo é passada despercebida ou silenciada para que haja a banalizacdo da violéncia ou o
bullying. A tendéncia é que situacdoes que mostrem criancas pulando, correndo, chutando,
socando, lutando, mesmo no ar, podem sugerir interpretacdes negativas como a
intensificacdo da agressividade. No entanto, devemos refletir sobre o que ocorre no
cotidiano escolar. O que pretendemos aqui é discutir sobre as brincadeiras ludico-agressivas,
levando em conta a sensibilidade em analisar essa manifestagdo corporal. Nao estamos aqui
defendendo a valorizacdo da agressividade, nem privilegiando os excessos, no sentido de se
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relacionar com outra pessoa perdendo o respeito e a dignidade. Neste caso, o bullying ganha
destaque. Esse fendmeno se distingue de outros tipos de agressdes, pelo fato de utilizar a
persisténcia e a intencionalidade em ferir o alvo, na repeticdo da agressdao, em ter a
presenca de um publico espectador, bem como na concordancia do alvo com relagdo a
ofensa (Zequidao, Medeiro, Pereira & Cardoso, 2016).

Nos ultimos anos, o bullying tem se tornado foco de investigacdes cientificas,
principalmente, quando se trata da frequéncia e das elevadas formas de agressdao contra um
ou mais sujeitos (Pereira, 2008). Em busca de solucionar esse problema faz-se necessario
identificar e encontrar formas de prevenir e evitar essa manifestacdo e buscar pistas de
guando termina a brincadeira e comeca a violéncia.

As brincadeiras ludico-agressivas podem ser vistas, dependendo da percepc¢ao adulta,
como uma briga e um estimulo a violéncia bem como uma brincadeira de crianga e uma
maneira delas canalizarem as suas energias. E desafiante perceber essa linha ténue. Estar
atento e ouvir a crianga sobre o que esta ocorrendo no espacgo brincante pode ser um passo
para identificar se é brincadeira ou bullying.

Destacamos o conceito de cultura Iudica para refletir sobre a percepc¢ado adulta sobre a
brincadeira. Brougére (1998) ressalta que cultura ludica é, antes de tudo, um conjunto de
procedimentos que permitem tornar o jogo possivel. No entanto, o autor alerta que o jogo
pode ndo ser visto como tal por outras pessoas, principalmente aqueles que estao de fora da
brincadeira. O autor faz uma ressalva sobre o entendimento e a interpretacdo da fantasia e
do real. Neste dominio, ndo é facil para os adultos lidar e compreender uma briga de
verdade, de uma situacao de bullying para uma briga de brincadeira, sobretudo aqueles que
se encontram afastados do contexto brincante. O autor destaca que o jogo é fornece
referéncias intersubjetivas e esta passivel de erros, por isso, a necessidade do professor
buscar conhecer o contexto e identificar quando ocorre uma briga lidica. E uma questdo de
interpretacao e de ir em busca de referéncias.

Embora ndo haja conformidade de que a prevaléncia do bullying seja menor com
criancas de até nove anos de idade (Pereira, 2008), ndo podemos descartar comportamentos
de intimidacdo, brigas recorrentes e acobertamento de situacdes desconfortaveis entre as
criangas.

Na escola, ha criancas que sdo consideradas agressoras, que sempre ficam de castigo
e/ou sdo contidas em suas acGes corporais repetidamente (Vaz, 2002; Richter & Vaz, 2010).
Essas criancas tem o seu tempo brincante reduzido. Seria essa a melhor maneira de tratar
essas criancas ditas “indisciplinadas”?

Apesar da agressividade ser um dos comportamentos mais rejeitados dentro da escola,
muitas criangas fazem dela um suporte para integrar a brincadeira e, por incrivel que parega,
também a utiliza como um recurso de frenagem para atitudes fora dos padrdes brincantes
entre elas mesmas. Barbosa, Martins & Mello (2017, p. 167) ressaltam essa desaceleracdo
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durante a brincadeira no momento em que se diminui o comportamento, ha a formulacdo
de limites para a acdo dos individuos, prevalecendo outra atmosfera. Nesse caso, a
brincadeira comeca a se delimitar com fronteiras lidicas combinadas pelos pares. Isso
mostra a proteiformidade brincante. Mesmo em um cendrio de desordem e de incoeréncia,
organizado dentro de uma linha ténue, ha a juncdo de trocas e de acordos, desacelerando
guaisquer comportamentos violentos que possam levar ao fim da brincadeira.

Nesse tipo de brincadeira, a motivagdo acompanhada por uma sensagao de
autossatisfacdo apresenta uma forma particular das criancas mostrarem a sua subjetividade
e suas singularidades ao agir e ao fantasiar aces brincantes em suas relagbes sociais. Esse
tipo de manifestacdo corporal é um dos elementos que consideramos que compdem a
cultura de pares infantil e que alimenta as experiéncias brincantes, surgidas
espontaneamente das interacdes e das (re)construcdes simbdlicas infantis (Barbosa, Martins
& Mello, 2017).

Sarmento (2003) acrescenta que ao brincar, a crianca tem a oportunidade de se
apropriar e viver o mundo que esta ao seu redor, envolvendo processos de coletivos de
(re)criacdo e compartilhamento de acoes e ideias com seus pares, rompendo com estruturas
fixas. Neste momento, elas podem “[...] exorcizar medos, construir fantasias e representar
cenas do quotidiano” (Sarmento, 2003, p.65).

Para Sutton-Smith (2001), é pela via da ludicidade que o ser brincante pode se
transformar e viajar para a dimensao do faz de conta, negando a realidade e a mortalidade.
Diz ainda que na brincadeira pode haver a representa¢ao de conflitos, com comportamentos
agressivos, de fortalecimento do mais forte, de organizacao da brincadeira e da busca pelo
poder, controle e dominag¢do como compensacao ou realizacdo de desejo, isto &, “[...] a
crianca brinca porque ela gosta do poder de ser/ter algo ou se ela ndo tem, no jogo ela
busca esse empoderamento” (Sutton-Smith, 2001, p. 75).

Saura (2014) acrescenta que participar de uma brincadeira é, ao contrario da ideia do
entretenimento e diversdo inconsequente e sem maiores danos, revela algo profundo,
transformador, transgressor e formador da natureza humana, isto é, leva os sujeitos
brincantes ndo apenas ao lugar-comum do divertimento e do ludico, mas a outros tipos de
exercicios miticos: o brincar é também deflagrador de desafios corporais, de situagdes de
enfrentamento, de exercicios de agressividade e poténcia, distanciamento e aproximacao,
sublimacdo, encantamento, aprendizado e descoberta.

Mello et al. (2015) verificaram a necessidade de auscultar as multiplas linguagens
infantis, sobretudo a corporal, que, por meio de suas praticas cotidianas, fornecem pistas
sobre os anseios, desejos e necessidades das criangas e contribuem para a compreensao do
gue se passa “entre elas”.

Candreva et al. (2009) trazem uma contribuicdo importante ao tratar sobre a
compreensao das causas da agressividade na escola. Os autores chegaram a conclusao de
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gue entender esse processo pode auxiliar os professores a entenderem as causas da
agressividade entre as criancas. Como sugestdo apresentam a valorizacdo de atitudes
positivas, o trabalho em conjunto com toda a equipe escolar e a contraposicdo a uma
educacdo coercitiva, trazendo o jogo como uma possibilidade para contribuir com formas
positivas e melhor entender as manifestacdes agressivas.

Nessa perspectiva, se acreditamos que as culturas da infancia compreendem processos
simbdlicos, elaborados pelas criangas nas suas interagdes de pares e com os adultos através
dos quais as criancas atribuem significacdo a si proprias e ao mundo e fundamentam a sua
acdo (Sarmento, 2013), talvez o incentivo a pratica de brincadeiras Iudico-agressivas, regida
por regras em conjunto entre criancas e adultos, possa desmistificar e possibilitar esse tipo
de manifestacao corporal na escola.

Portanto, defendemos que as brincadeiras ludico-agressivas sdo vivéncias ludicas,
caracterizadas por tragos de fantasias aliadas a comportamentos turbulentos, de conflito e
de disputa. Entende-se também que sé faz sentido compreender esse tipo de brincadeira se
ela estiver relacionada a producdo cultural infantil e o reconhecimento da crianca como
autora de sua prépria pratica.

Conclusao

Neste artigo, buscou-se, através do referencial tedrico e documental, identificar
aspectos que caracterizam a brincadeira no contexto escolar e o seu reflexo nas brincadeiras
ludico-agressivas.

Destacou-se nos documentos norteadores, a importancia da brincadeira para uma
perspectiva de crianca ativa e participativa nas diferentes praticas cotidianas e para a
valorizacdo da producao de cultura nas acdes e nas interacées infantis.

Embora nos documentos norteadores analisados em questdao a crianga seja
compreendida como sujeito de direitos e ator social que explicita seu papel ativo,
competente na producdo social e cultural, capazes de atuar, de tomar decisdes e de
construirem a sua propria infancia, atribuindo sentido e especificidades as suas acdes
(Corsaro, 2011; Sarmento, 2003), a brincadeira e a maneira de ser desenvolvida na escola,
por sua vez, ainda é algo que necessita de reflexdes para que seja diferenciada de processos
escolarizantes e busque oportunizar a escuta das vozes infantis e a compreensao delas como
sujeito de direitos brincantes nas situacdes pedagdgicas.

No caso das brincadeiras ludico-agressivas, observou-se um viés ambiguo em relagdo
ao risco, risco esse que nao deveria ser confundido como banalizagao da violéncia e nem da
pratica de bullying, pelo contrdrio, deve ser encarado como uma procura de incentivo
brincante, autonomia, adaptagao, confronto com a adversidade, supera¢ao e controle de
limites corporais e relacionais. Assim, os espagostempos brincantes da Educacdo Infantil,
seja ligado a Educacdo Fisica ou ndo, necessitariam compreender a dindamica e os
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conhecimentos produzidos a partir dessas praticas na Educacdo Infantil, como enfatiza os
documentos norteadores.

O intuito dessa reflexdao foi provocar o leitor para os diferentes tipos de brincadeiras
gue compdem o cotidiano escolar, com as multiplas expressdes que fazem parte da vida das
criangas e que geram aprendizados, descobertas e socializagao.

Apontamos que permitir que nos espacos-tempos da Educacdo Fisica na Educacdo
Infantil, a crianga possa usufruir da prerrogativa de ser um sujeito de direitos, conduziria os
professores a reconhecer a centralidade, a producdo de cultura e o protagonismo infantil.
Somente assim, outra leitura sobre as brincadeiras ludico-agressivas no cotidiano escolar
poderia ser realizada. Com isso, um outro olhar direcionaria o reconhecimento da
perspectiva da crianca, bem como a valorizacdo de suas racionalidades, conduzindo a
compreensdo de outras formas de expressividade infantil que pulsam das experiéncias
brincantes.

Portanto, reforcamos a discussao bem como a reflexdo sobre as diferentes
manifestacdes brincantes presentes na escola. Uma vez que a brincadeira esta relacionada
ao faz de conta, as interagles entre as criangas e os comportamentos que elas esbogam
podem ressaltar linguagens brincantes idiossincraticas no cotidiano escolar. Por isso, a
relevancia de ampliar a visdo sobre as brincadeiras ludico-agressivas na Educacdo Infantil.
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