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“O adulto, ao narrar uma experiéncia, alivia o seu
coragdo dos horrores, goza novamente uma
felicidade. A crianca volta a criar para si o fato
vivido, comega mais uma vez do inicio. Aqui talvez
se encontre a mais profunda raiz para a ambiguidade
nos ‘jogos’ [...]: repetir a mesma coisa seria 0
elemento verdadeiramente comum. A esséncia do
brincar ndo € um “fazer como se” mas um “fazer
sempre de novo”, transformacéo da experiéncia mais
comovente em habito.”
Walter Benjamin



RESUMO

ZACARIAS, Lidia dos SantoLConflitos em joga a visdo das criancas. 2009. 167 f. Tese
(Doutorado) — Faculdade de Educacéo, Universidad&&d Paulo, Sdo Paulo.

Este estudo tem como foco central os conflitoseeoiancas durante as aulas de Educacao
Fisica, nas quais foram desenvolvidos jogos calstam uma turma da 22 etapa do 1° ciclo
do Ensino Fundamental, no contexto de uma escahécipal da cidade de Juiz de Fora, MG.
Buscou-se refletir a forma em que 0s jogos colstienvolvendo criangas em torno de 10-11
anos, evocam conflitos entre seus jogadores, pndor saber, sobretudo, quais os
significados atribuidos pelas criancas a seus itmsflNa abordagem tedrica, o conflito foi
abordado em sua dimenséo de desenvolvimento hudealmjtado a partir da diferenciacao
da violéncia e agressividade, e ainda buscou-selper a singularidade dos conflitos na base
de compreenséao do jogo. Com o aporte teérico desBat(1985, 1987, 1996), discutiu-se a
comunicacao no jogo, que tem seus ruidos, seusadregl As contribuicdes de Bateson e
Ruesch (1984) estdo no entendimento da comunica@o sistema dinamico que funciona
em reciprocidades, em oposi¢do ao entendimentandsistema estatico, vistos por meio da
|6gica linear, e ainda em considemmatureza paradoxal de certos tipos de comunicacao
entre elas as do jogo. Fechando o quadro tedrisoprdeu-se sobre jogo no campo de
conhecimento da Educacéo Fisica, numa tentatiedudalar o tema “conflito” nas producdes
da area, buscando explicar como os autores tratemay como utilizam o conceito de jogo e
a finalidade atribuida a ele. Apresenta-se o psocuretodoldgico, com énfase na pesquisa
gualitativa e a possibilidade de criar metodologtestacando-se a importancia de pesquisas
que valorizem as “vozes da crianga”, considerarsdgtgeitos completos em si mesmos,
conscientes de sua condicdo e situagdo, e que pessam de multiplas formas. Mais
sistematicamente, essa “voz” foi ouvida por meicadalise das videogravacoes, realizadas
com todos os alunos da turma. Na andlise dos dge@los no contexto das aulas de
Educacado Fisica, apresentou-se um didlogo entmepsimentos das criangcas sobre seus
conflitos — sistematizados na analise dos vide@gjistro por escrito — e 0s aportes tedricos
da pesquisa. Por fim, nas consideracdes finasmeaetse esse universo complexo em que se
situa essa pesquisa, no qual, mostram-se algunsatifidades de interpretacdo sobre o que
aconteceu nesse lugar de relacdes conflituosas.

Palavras-chave: Conflitos. Jogos. Criancas. EducBisca.



ABSTRACT

ZACARIAS, Lidia dos SantogConflitos em joga a visdo das criancas. 2009. 167 f. Thesis
(Doctoral) — Faculdade de Educacao, UniversidadeddePaulo, S&o Paulo.

This paper has as its main focus the conflicts betwchildren during their Physical
Education classes, in which collective games werelbped in a class of the second step of
the first cycle of the Elementary School, in thetext of a Council School of the city of Juiz
de Fora, MG. It was tried to reflect the way in @rhthe collective games, involving children
around 10-11 years old, evoke conflicts betweenr tipdayers, trying to understand,
especially, what are the meanings imputed by tlidreim to their conflicts. In the theoretical
approach the conflict was studied in its way of hundevelopment, delimitated from the
differentiation of violence and aggressiveness #&nevas still attempted to realize the
uniqueness of the conflicts on the grounds of thene awareness. With the theoretical
support of Bateson (1985, 1987, 1996) it is diseddbe communication in the game, which
has its noises, its frames. The contributions ofeBan and Ruesch (1984) are in the
understanding of communication as a dynamic systémch works in reciprocity, in
opposition to the understanding of a stationaryesys seen by the mean of linear logics and
still in considering the paradox nature of certigimes of communication, such as those from
the game. Concluding the theoretical view, it ikead about the game in the field of the
knowledge of physical education, in attempt toifgtahe theme “conflict” in the productions
of this field, trying to explain how the authorsnidée the theme, how they use the concept of
game and the usage given to it. It is shown theéhadetlogical path, with emphasis on the
qualitative research and the possibility of makmnethodologies, considering them complete
individuals inside themselves, aware of their ctadi and situation and who express
themselves in multiples ways. More systematicalig “voice” was heard by the mean of the
analysis of video recordings done with all the stud from that class. In the analysis of the
data generated in the context of the Physical Boucalasses it is shown a dialogue between
the children’s testimonies about their conflictslescribed in the analyses of the videos and
written data — and the theoretical approach ofrésearch. Finally, in the conclusions, it is
returned to this complex universe where this reear in which is shown some possibilities
of interpretation about what happened in this ptafoeonflicting relationships.

Keywords: Conflict. Games. Children. Physical Edicca
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1 INTRODUCAO

O proposito deste trabalho € delinear peculiariegatbs conflitos em sua vinculacéo
ao jogo, distinguindo-os por meio da analise déssale Educacgéo Fisica de uma turma da 22
etapa do 1° ciclo do Ensino Fundamental, no comtd&tuma escolgpublica municipal da
cidade de Juiz de Fora, MG.

Nesta pesquisa, a atencdo esta voltada para obtaomm determinado tempo e
espaco da escola, ou seja, as aulas de Educagéa &isnais particularmente, a partir da
analise de um conteudo especifico desenvolvidaeessas, 0 jogo.

O cenério das aulas de Educacao Fisica € do motwapws jogos, ambiente no qual
ficam em exposicdo discussdes, barulhos e brigatird@a, ao contrario do que muitos
desejam na escola, um ambiente de harmonia e cnsEalvez esse seja o local de maior
possibilidade de exteriorizacdo dos conflitos, skjgido a ocupacdo de um espaco menos
controlado e com menores possibilidades de coesefm pela vivéncia de praticas que, por Si
S0, ja expressam uma oposi¢cdo, como 0 caso desoifos, esportes e lutas.

Mas, por que estudar os conflitos nos jogos? Agelites abordagens tedricas do jogo
0 apresentam de forma interessante, com poteradi@gpara o prazer, o desenvolvimento, a
recreacao e o lazer, entre outros. No entantoc@secimentos, nos jogos coletivos, revelam
uma dinamica propria, na qual o conflito parece r@is uma das caracteristicas que
compdem a arte do jogo. No jogo, especialmentee esrtancas, manifestacdes de alegria,
prazer, liberdade convivem com desavencas, frisggdesacordos, mostrando uma
dindmica rica, complexa e desafiadora para os quelidam que a escola tenha espaco para o
jogo.

O destaque para o aprofundamento do estudo do$ita®nhos jogos, emana da
histéria académica/pessoal da pesquisadora quesgodemelhante a de outros professores
de Educacéo Fisica, os quais, de alguma formaanerdxperenciado o jogo com criangas.
Quando se refaz o percurso desse trabalho, podeesgatar aspectos determinantes que tém
inicio bem antes da elaboracao desta tese.

A atuacdo da pesquisadora como professora de Eahchisica, em Escolas
Municipais de Juiz de Fora, nas quais pbde atuadieenrsas séries do Ensino Fundamental,

por cerca de 6 anos, os conflitos entre as criamigas tema de constantes preocupacdes. A

! Neste trabalho, sera utilizado o seguinte noniiiicpara a Escola Municipal pesquisada: Jo&o.Cruz
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necessidade de manter a disciplina nas aulas deaEdlu Fisica, exigéncia em todas as
escolas pelas quais passou, sinalizava que ostosrdu as demonstracdes explicitas de raiva
ou alegria exagerada eram vistas como empecillm @andamento considerado “normal”
das aulas de Educacéao Fisica na escola.

Os conflitos entre as criangas eram vistos de foregativa, porquanto, para uma aula
ser considerada adequada e o docente, um bomgonfesa necessario e cobrado o controle
diante das situacdes de conflitos, mesmo que essavesse situacbes dificeis de serem
controladas, tais como sinais de tristeza diantdedleota, frustracéo pela atitude do colega,
contentamento, divertimento, exaltacdo, etc. Nesmatido, muitas vezes, cabe a esse
profissional oferecer as solugcbes sem saber o ggoceéos acontecimentos, manter a
organizacao e a ordem das criancgas.

Na trajetoria do mestrado, a pesquisadora elahar@aipesquisa, observando criancas
que brincavam na rua, denominada: “Crian¢gas no mual rua: socializagdo, cultura e
género”, na qual péde, entre outras coisas, delosracteristicas singulares das brincadeiras
na rua, seus conflitos, sobretudo entre meninoserinas. A reflexdo despertou novas
inquietacbes e, em relacdo aos conflitos, voltgols a importancia de se conhecer os
acontecimentos no ambiente da escola.

Mais tarde, na condicdo de formadora de professidee&ducacdo Fisica junto a
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) — exgipdina cujo contetdo engloba o jogo e
a recreacdo — principalmente nos acompanhamengosgfégios realizados em escolas, sob
diferentes aspectos, o conflito era tema recorneasereflexdes e nos debates com os alunos,
permitindo confrontar e relacionar as teorias dgjoom 0s acontecimentos cotidianos nos
guais o jogo se fazia presente.

Também a observacéo de aulas de Educacéo Fisieaocatas publicas, especialmente
para a coleta de dados de uma pesquisa realizadanjente com bolsistas da Faculdade de
Educacdo Fisica e Desportos da UFdftitulada: “Implicacdes metodoldgicas do jogo no
contexto da Educacgéo Fisica escolar”, possibilitaegistro e a reflexdo sobre aspectos dos
conflitos entre as criancas, sobretudo no envolvimdos jogos propostos pela professora de
Educacéao Fisica.

Desse modo, do enfrentamento dessas reflexdeseevabses, surgiam indagacoes
como: sendo o jogo associado ao prazer, a alegifiberdade e ao divertimento, por que

surgem tantos conflitos no decorrer de sua re@@ad¢’or que alguns jogos planejados pelo

2 Esta pesquisa contou com financiamento do Progdeniolsa de Iniciacéo Cientifica da UFJF, com chima
de um ano.
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professor eram motivos de desavencas e, as veaescimegavam a ser realizados? Esses
questionamentos soavam como um grande paradox® &né&oria do jogo e sua préatica na
escola.

Dessa forma, foi-se cristalizando a necessidadenffentar o desafio de estudar os
conflitos, os desentendimentos, as desavencgas esntedunos, que sao muito comuns nas
aulas de Educacao Fisica, sobretudo nos jogosoetesp

Evidencia-se que, para esta pesquisa, as questbasain o seguinte contorno: nas
aulas de Educacdo Fisica, nas quais sao deseroslydgos, como se desenrolam o0s
conflitos? De que forma os jogos coletivos, envaliee criangas em torno de 10-11 anos,
evocam conflitos entre seus jogadores? Qual ogbapmssivel entre as manifestacdes dos
conflitos e aspectos da teoria dos jogos? Quaisigrsficados atribuidos aos conflitos na
perspectiva das criancas?

E importante ressaltar que, com este trabalhoemdetse ndo so levantar os tipos de
conflitos oriundos da vivéncia de jogos nas auk&ducacédo Fisica, como também, a partir
da experiéncia de observacao e escuta, procueanatitvzas metodoldgicas para a experiéncia
do jogo/ludico no tempo/espaco da escola. E, aimdestrar que tal movimento da teoria em
direcdo a pratica e da pratica a teoria tem amséte em Ultima instancia, de contribuir para
processos de mudancas nas relagdes cotidianasala. es

Para tanto, inicia-se este estudo, abordando, mdtut@ Il, algumas questdes
conceituais referentes aos conflitos, destacandodsuensédo no desenvolvimento humano,
sua diferenciacdo dos termos “violéncia” e “agnedade”. Pretende-se ainda fazer um
estudo sobre a singularidade dos conflitos na Hdasabordagens sobre o jogo. Buscou-se
subsidios em autores como Wallon (1995, 2007),sBnk(1976), Freire (2003), Lucinda,
Nascimento e Candau (1999), Leme (2004), Rapop®8g), entre outros.

Assim, por entender que uma das questdes centraisrario de pesquisa enfocada
seja a relacdo jogo e comunicacdo, o capitulgptihcipalmente com base na contribui¢cao
tedrica de Bateson (1985, 1987, 1996), destina-des@itir a comunicacdo que tem seus
ruidos, seus enquadres. A perspectiva da relagdortoacao e conflito foi-se construindo
em um caminho que exigiu novas leituras, novagdels com o tema. A linha tedrica do
autor evidencia a atengdo para a necessidade tealerfisto € um jogo”.

No capitulo IV, busca-se discorrer solwejogo no campo de conhecimento da
Educacdo Fisica, numa tentativa de elucidar o té&oaflito” nas producdes da area,
procurando encontrar o quadro tedrico e o0 modo com@utores tratam o tema, como

utilizam o conceito de jogo e a finalidade atritauid ele. Considera-se esse capitulo
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fundamental também para justificar a realizacdaedémbalho, uma vez que nenhuma
referéncia especifica ao conflito no jogo foi ercaao.

Em articulagdo com as contribuicbes teoricas ja aoeadas, apresenta-se, no
capitulo V, os aspectos metodologicos envolvidopesgjuisa, bem como a apresentacao da
forma como a pesquisa foi realizada em uma Escaladpal da cidade de Juiz de Fora.

No percurso metodoldgico, enfatiza-se a possilbédade criar metodologias
consubstanciadas na abordagem qualitativa de pasgua opcao pelas “vozes das criancas”
no trabalho colaborativo. Destaca-se também gustcuimento eleito para parte da coleta de
dados pode instigar reflexdes sobre préaticas pgizagdique levam em conta a utilizagcao de
novas tecnologias, como 0 uso da videogravacdo paricipacdo das criangas como
construtoras de conhecimento.

No capitulo VI, dedicado a analise dos dados geraun contexto das aulas de
Educacao Fisica, apresenta-se um dialogo entrénéoplas criangas sobre seus conflitos —
sistematizados na analise dos videos e registreguoito — e 0os aportes tedricos da pesquisa.
Destaca-se, nesse processo, que os depoimentakidos de uma turma do 2°. Ciclo de uma
escola municipal sdo a matéria viva dos regiseeartados neste trabalho.

Por fim, nas consideracdes finais, retoma-se asserso complexo em que se situa
esta pesquisa, no qual, mostram-se algumas pa$at@s de interpretacdo sobre o que
aconteceu nesse lugar de relagdes conflituosas.

Nos anexos, apresentam-se o0 roteiro organizadogparalise dos videos, o resumo
das opinides escritas das criancas e a descriciogios realizados e registrados para analise

desta pesquisa.
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2 CONFLITO EM QUESTAO

Este capitulo tem por objetivo abrir 0 quadro tdmeleito para a elaboracdo deste
trabalho. Versa sobre o conflito, tentando elucalgrectos relevantes para a discusséo desse
tema na ocasido dos jogos realizados por criafgaa.tal, fornece fundamentacgéo a respeito
de trés fontes que se complementam em relacdo adlitaco sua dimensdo no
desenvolvimento humano, sua diferenciacdo da \d@éa agressividade e a singularidade

dos conflitos na base de compreensé&o do jogo.

2.1CONFLITO E DESENVOLVIMENTO

No campo da educacdo, ndao ha uma bibliografia satenbre o tema conflito no
sentido apreendido para esta pesquisa. NO entpatspectivas teoricas da psicologia de
Wallon (1995) e Erikson (1976) apresentam consgdas sobre o conflito no processo de
desenvolvimento humano, sendo ponto de partidagsasareflexao.

Os conceitos, principios e diregbes que orientateosia de desenvolvimento de
Wallon® s&o instrumentos que auxiliam a compreenséo da temflito sob esta ética. No
livro A evolucéo psicolégica da criangaWallon (1995, p. 29) apresenta uma sintese de sua

ideias acerca do conflito e da evolugéo da pessoa:

O crescimento é portanto assinalado por confltosno se fosse preciso
escolher entre um antigo e um novo tipo de ativvd&l que se sujeita a lei
do outro tem que se transformar, e perde em seguip@der de regular
utilmente o comportamento do individuo. Mas a manedmo o conflito se
resolve ndo é absoluta nem necessariamente uniemm®dos. E em cada
um deixa a sua marca.

As consideracfes do autor, sob influéncia do naitemo dialético, indicam que o

desenvolvimento da crianca €, pois, marcado pdradigdes e conflitos que perduram toda a

® para Wallon (1995), o materialismo dialético é étato de analise e o fundamento epistemolégicoude s
teoria psicologica, o que vem ao encontro de caraar os conflitos como propulsores do desenvainim
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vida. Esses conflitos foram descritos por meio detagios de desenvolvimento que se
sucedem em fase de predominancia afetiva e cognéiternadamente. Esses conflitos,
segundo Galvao (1995), foram descritos por meiocsdgsiintes estagios de desenvolvimento:
impulsividade motora, emocional, sensorio-motor rejgbivo, personalismo, categorial e
puberdade e adolescéncia.

Thong (2007, p. 14), no prefacio do livh crianca turbulenta, ressalta que os
estagios propostos por Wallon séo sistemas deaekagtre a crianca e 0 meio, que resultam
em equilibrio entre as possibilidades funcionais permitem a maturacdo em cada idade. No

entanto, acrescenta que:

Cada estigio ndo é sendo um momento do desenvoteimr@am sua
totalidade. Sua sucessao, alids, ndo é um acréacmameira dos tijolos que
S&80 superpostos para construir um muro cada vez attai Por ocasido da
passagem de um estagio a outro, o sistema de esldgdestagio anterior é
dissociado, reorganizado e integrado na estrutursodo estagio, que lhe da
um novo significado (lbid.).

Para Dantas (1992), os estagios de Wallon ndo paieninterpretados em certo
namero de anos, mas sim como a quantidade e gueldis relacbes com o meio em cada
momento de uma atividade particular do desenvolvime

Galvao (1995) contribui com a discusséao, destacauody para Wallon, a passagem
dos estagios de desenvolvimento da crianca é désgonmarcado por rupturas, e ndo se da
linearmente, mas por reformulagées que afetam dutama crianca

Neste contexto, é importante destacar a nocdo é@eoguonflito ocorre entre a
atividade predominante de um estagio e a ativipag@dominante do estagio seguinte, ou seja,
na passagem desses estagios se instalam os &nfliile podem ser de duas origens:
exdgena, quando resultantes dos desencontrosasnaigbes da crianca e o ambiente exterior
(adultos e cultura), e endogenos, quando gerados peeitos da maturacdo nervosa. Esses
conflitos sdo, segundo a teoria de Wallon, propalsalo desenvolvimento (GALVAO,
1995).

Ocupando a nocédo do conflito, papel central nessmiat as expressdes das
contradicbes existentes no desenvolvimento da gaisse ddo em diferentes campos e

momentos da vida:
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No plano intrapsiquico, Wallon identifica a exigti&n de contradi¢cdes
permanentes entre 0os campos e as atividades gsktwem a vida psiquica:
entre as emogdes e 0s automatismos motores, enta@tomatismos e a
representacdo simbolica, entre as emocdes e aseepmedo (GALVAO,

2004, p. 21-22).

O principio da alternancia funcional, descrito Wallon (1995), também indica essas
contradicbes. Nesse principio, ao longo do deseimehto, duas dire¢cbes opostas se
alternam: uma centripeta, voltada para a constrdgdu, e a outra centrifuga, voltada para a
elaboracéo da realidade externa e o universo gadeda. O autor esclarece este mecanismo,
no qual a alternancia exprime que as conquistamstreicoes das diferentes etapas nédo se
perdem, mas vao sendo incorporadas e se integran@o,sentido flui e reflui, trazendo
inUmeras e novas possibilidades para as relactasatiga com o outro e com 0 mundo fisico
dos objetos.

Também Erikson (1976, p. 91) faz referéncia aoltonformulado sob a nocédo de

crise no livroldentidade, juventude e crise

Apresentarei o crescimento humano do ponto de disteconflitos, internos
e externos, que a personalidade vital suportaymgisslo de cada crise com
um sentimento maior de unidade interior, um aumeletdom juizo e um
incremento na capacidade de agir bem, de acordo ameus proprios
padrbes e aqueles padrdes adotados pelas pessas@oagignificativas para
ela.

Na perspectiva de Erikson (1976), Desenvolvimend@qgssocial € sindnimo de
desenvolvimento da personalidade e decorre ao Ideguto estagiosno desenvolvimento
humano, desde o nascimento até a velhice, que eancajunto, constituem o que chama
ciclo vital

As oito idades do homem s&o reconhecidas pelo augoro conflitos entre: 1
confianca x desconfianca; 2 autonomia x vergonhimic3ativa x culpa; 4 produtividade x
inferioridade; 5 identidade x confusdo de papéisntBnidade x isolamento; 7 criacdo X
estagnacdo e 8 sabedoria x desesperanca.

Ressalta-se que cada estagio corresponde a forndecd@on aspecto particular da
personalidade e, no decorrer desses periodos,id&s @u conflitos que o individuo vive,

exigindo uma superacdo para que chegue ao estéagignte. Os conflitos podem ser
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resolvidos de maneira positiva ou negativa.

Os resultados positivos trazem ganhos psicolégmmscionais e sociais, conferindo
ao sujeito equilibrio mental e capacidade de bolaci@mamento social. Os resultados
negativos evocam um sentimento de desajuste e réeraladesenvolver sentimentos de
ansiedade e de fracasso. No entanto, em fasesipeestea pessoa pode passar por vivéncias
que lhe refacam o equilibrio e 0 compensem, perduta reconstrucdo de seu autoconceito.
As duas vertentes sdo vitais, mas, para o desemaito, € fundamental a predominancia
dos resultados positivos (ERIKSON, 1976).

Assim, se ha predominancia positiva no decorreroitasfases do desenvolvimento,
no primeiro estagio, por exemplo, a crianca dedeava confianga e adquire a virtude da
esperanca. Ela tem confianca de que os pais téwmag&o sob controle e tem a esperanca de
que, mais cedo ou mais tarde, tudo se resolvera.

No segundo estagio, a crianca passa a ter comteodeias necessidades fisiologicas e
responde por sua higiene pessoal. Como resultasleadaise, pode adquirir autonomia,
confianca e liberdade para tentar novas experiéncia

No terceiro estagio, a crianca comeca a identifasadiferencas sexuais e passa a
perceber os papéis desempenhados por mulheresemfi@m sua cultura. A dimenséao social
gue surge nesse estagio tem, em um dos poélos,ciativa e, no outro, a culpa. Por
conseguinte, se sua curiosidade “sexual’ inteléctuanatural for estimulada, podera
desenvolver a iniciativa de explorar novas situagde buscar novos conhecimentos.

No quarto estagio, a crianca dedica suas energiagpeendizado escolar e social
dentro da sociedade em que vive, 0 que exigira msaiciabilidade, trabalho em conjunto,
cooperacao, entre outras habilidades necessariesltnga cotidiana. Erikson (1976) afirma
que a dimenséo psicossocial positiva que emergatiuesse periodo € a produtividade.

Quando a crianca chega a adolescéncia, passargelae identidadeersusconfuséo
de papéis, sendo esse 0 quinto estagio. Estase aldaformacéo da "identidade do ego", que
significa, para o jovem, saber quem € e como sabemao resto da sociedade jovem
experimenta uma série de desafios que envolvem alilasles para consigo, com seus
amigos, com pessoas do sexo oposto, amores e & lilscuma carreira e de
profissionalizagcdo. Erikson (1976) cré que a noiraedséo interpessoal, a qual emerge
durante esse periodo, tem relacdo com um sentindenigentidade pessoal, na extremidade
positiva, isto na medida em que as pessoas a #asayadam na resolucdo de suas questdes.

O sexto estagio, inicio da vida adulefere-se ao individuo que, tendo ultrapassado as

questdes béasicas de seu problema de identidade, podtorno da construgdo de relagbes
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profundas e duradouras, vivenciar momentos de grentidnidade e entrega afetiva. Ele pode
mover-se em direcdo a questbes de relacionamentoosooutros, como relacionamentos
intimos, de amizade, amor, intimidade sexual eregmo, de intimidade consigo mesmo. A
superacao da crise € atingir a intimidade, em aposicdo ao isolamento.

No sétimo estagio, ou seja, 0 estagio da idadetaaddbs 25 aos 55 anos), a
predominancia positiva resulta em uma tendéncia pageratividade, ou seja, as pessoas
apresentam determinados comportamentos que aumesutancompeténcia em papéis de
lideranca, ensino, invencdes, atividades sociammedeixar uma contribuicdo para o bem-
estar das futuras geragoes.

O oitavo e ultimo estégio, na figuragdo de Erik§t@76), corresponde a velhice, ao
periodo em que os principais esforcos do individpimximam-se do fim e ha tempo para a
reflexdo. Se o envelhecimento ocorre com sentimeéatprodutividade e valorizacdo do que
foi vivido, sem arrependimentos e lamentacdes sapertunidades perdidas ou erros
cometidos, havera integridade e ganhos, do comtram sentimento de tempo perdido e a
impossibilidade de comecar de novo trara tristedesesperanca.

Em todas as fases, as crises ou conflitos poderertiganhos significativos, isso
ocorre porque a personalidade vai se reestruturange reformulando de acordo com as
experiéncias vividas, enquanto a pessoa vai setaathp a seus sucessos e fracassos de
acordo com sua vivéncia do conflito.

Muito embora essas abordagens tedricas ndo abrao@as as possibilidades de
analises dos conflitos entre as criancas, as idégadVallon (1995) e Erikson (1976)
possibilitam a compreensao do conflito numa pets@edainamica, transformadora, que
rompe com a Vvisdo que o percebe de forma negatemo um “mal”’, avesso as
possibilidades de desenvolvimento da crianca.

Para os referidos autores, os conflitos ou asscs8e propulsores ou estimuladores do
desenvolvimento, trazendo em si as marcas do mowimdialético, das rupturas, dos
retrocessos e dos avangos pertencentes ao pr@ripocdo crescimento humano. Desse
modo, € possivel avaliar que o conflito € algo afével, imponderavel e presente no
processo do desenvolvimento das pessoas.

Sob esse ponto de vista, é possivel questionaexmnplo, quando participantes ou
observadores externos avaliam as relagcdes quevenvahlgum tipo de conflito entre as
criancas como completamente negativas. Com baseenga de que € possivel intervir de
forma a reduzir os niveis de conflito, ou mesmoeemec o conflito existente, deixa sem

analise o fato de que conflitos ndo sédo, necessanig, violentos e que podem ser um
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ingrediente do desenvolvimento. Também o conflicalep estar relacionado com outros

aspectos, inclusive como forma de comunicagaoeeagdio entre as criangas.

2.2CONFLITO, AGRESSIVIDADE E VIOLENCIA

Considera-se fundamental apresentar alguns esol@m@os quanto ao vocabulo
“conflito”, diferenciando-o dos termos “violénci&’ “agressividade”, pois, a primeira vista,
pode haver uma equiparacéo entre eles.

Alguns pesquisadores que estudam o0 espaco escabgierh a conceituar a
agressividade como um comportamento intencionalpaeuzir dano a outra pessoa,
incluindo-a numa perspectiva mais abrangente, devaala comportamento antissocial.

No entanto, é importante destacar que o entendaramiconflito diferencia-se tanto
da agressividade quanto da violéncia, embora possdiar muito proximos. Para Freire
(2003, p. 62), a violéncia é um artefato da culterando seu artifice: “Ela € uma
particularidade do viver social, um tipo de nego&@ que através do emprego da forgca ou da
agressividade, visa encontrar solugfes para cosfiitie ndo se deixam resolver pelo didlogo
e pela cooperagéo.” O autor pontua trés quest@asigarenciar agressividade da violéncia e,
com base em Bettelheim, comenta primeiro que assigidade ndo esta relacionada
simplesmente com o bem ou mal. No que diz resgeiégressividade da crianca (recém-

nascido), esclarece que:

A agressividade do recém-nascido ndo € boa nemn&w,é moral nem

imoral e, acrescentariamos nos, ndo é violentand@nviolenta, porque esta,
simplesmente aquém ou além do bem e do mal. A unguee ainda néo

entrou no mundo dos valores culturais, ndo cabé&aspjulgamentos

valorativos de condutas (Ibid., p. 40).

O autor prossegue com a seguinte afirmacao: € ajoedevolvera ao bebé o sentido
de “maldade” ou inocuidade de sua agressividadejose ambiente humano que qualifica
humanamente o instinto, tornando-o um desejo doig@@ um objeto, transformando-o em
bom ou mau.

O segundo ponto trata da agressividade ndo comdfesiagdo do instinto, mas da
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manifestacdo agressiva sem desejo de destruicEeBsa argumentacao, traz exemplos das
sociedades etnoldgicas que praticam rituais coraobinciséo, a supraincisé@ castracéo
ritual e a circuncisdo, ressaltando que definimgsseriménias como cruéis, em vez de
dolorosas, € abandonar o quadro de referénciasdasgs que as praticam.

Na sociedade brasileira, em analogia, apresenta-c#so da cirurgia plastica, que
ninguém vé como um ato cruel, no qual a propriapdgwece diminuida pelo desejo com que
se espera a operacdo. Nao percebendo no cirungio sacerdote um desejo de destruicéo,
as pessoas nao sentem a agressao corporal cormotai(FREIRE, 2003).

O terceiro motivo pelo qual julga improcedente a&oagmcdo da violéncia a
agressividade € o equivoco da naturalizacado dénd@ que, equiparada a um instinto, acaba
sendo trivializada, banalizada, o que faz admiticeitar sua existéncia. Freire (lbid. p. 44)
afirma: “Resignado a ideia, inculcada pela repetigd jargdo de que somos instintivamente
violentos, o homem curva-se ao destino e acabagoitir a existéncia da violéncia, como
admite a certeza da morte.”

No livro Atos de significacdo Bruner (1997), para o qual a cultura deve ser o
conceito central da psicologia, pondera que a liumana nédo € necessariamente benigna,
nem notavelmente maligna ao dar respostas aosepmab] apesar de sua inventividade
generativa. Logo em seguida afirma: “Ainda é cosioop a0 modo de antigas tradi¢des,
incriminar a natureza humana pelas falhas da eutumana, atribuindo-as aos instintos, ao
pecado original ou seja la o que for” (Ibid., p).30

Retomando a questdo da agressividade, assinalzesestp é utilizada pela violéncia,
mas é diferente dela. Freire (2003. p. 43) ressalta nem todas as expressbes de
agressividade humana sdo, necessariamente, vglgegue a violéncia implica utilizar a
agressividade de maneira destrutiva: “o que tergammastrar € que nao existe violéncia sem
desejo de destruicdo, comandando a acdo agres®wa @énsequéncia, que violéncia néo é
uma propriedade do instinto.”

Esse desejo da destruicdo, ainda segundo Frei@®3,(20 39), é uma qualidade
especificamente humana, pois o animal ndo deskjanexessita, sendo seu objeto fixo,
biologicamente determinado: “E porque o sujeitoleritado (ou observador externo a
situagao) percebe no sujeito violentador o desejalektruicdo (desejo de morte, desejo de
fazer sofrer) que a acdo agressiva ganha o sigddicde acdo violenta.” De outra forma,

* Intervencdes cirlrgicas praticadas frequentemeasenacdes islamicas da Africa e do Médio Oriente qu
restringem e reduzem diretamente a capacidade dienmas para experienciar gratificacdo sexual ekgdes
sexuais.
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prossegue o0 autor, quando a agdo agressiva namnexpm desejo de destruicdo, ndo €
traduzida nem pelo sujeito, nem pelo agente, ndmgtxservador como uma agéao violenta.

Pode-se afirmar entdo, a partir das consideracéebreire (2003), que o carater
marcante da violéncia € o desejo de causar madr fazoutro sofrer com o emprego
deliberado da agressividade. Assim, falar de vio&g falar de uma intencdo de destruir. A
agressividade, ao contrario da violéncia, inscsveentro do proprio processo de construcao
da subjetividade.

Desse modo, cabe acrescentar o sentido de violémidiaado por Lucinda,
Nascimento e Candau (1999, p. 20): “a marca cotistt da violéncia seria a tendéncia a
destruicdo do outro, ao desrespeito e a negac@utdn, podendo a acdo situar-se no plano
fisico, psicologico ou ético.”

No campo da educacédo, o estudo da violéncia tempadouespaco consideravel e a
preocupagdo com o tema permeia hoje as discussédémaicas e cotidianas mundiais. O
livro de Debarbieux e Blaya (2002), intitulaioléncia nas escolas e politicas publicas
traz o relato de pesquisas importantes apresenmad@snferéncia Mundial sobre Violéncia e
Politicas Publicas, mostrando que o estudo da &@ekst violéncia tem sido preocupacao na
Europa, nos Estados Unidos e no Japao, evidenciameleesse tema nao é privilégio dos
paises emergentes.

A violéncia nas escolas brasileiras, descrita pstado de Abramovay e Rua (2002),
retrata que a violéncia na escola ndo deve sax sistplesmente como uma modalidade de
violéncia juvenil, pois sua ocorréncia expressatarsecao de trés conjuntos de variaveis
independentes: o institucional (escola e famibagpcial (sexo, cor, emprego, origem sacio-
espacial, religido, escolaridade dos patus socioecondmico) e o comportamental
(informacéao, sociabilidade, atitudes e opinides).

A questdo da violéncia nas escolas, na visdo dasasy preocupa porque afeta de
modo direto agressores, vitimas e testemunhas da&déacia e, principalmente, porque a
escola deixa de ser representada como lugar seguintegracdo social, de socializacao,
enfim, deixa de ser o espaco resguardado pararrsar toenario de ocorréncias violentas.
Cumpre ressaltar que a disseminacdo da violénciamimto escolar contribui para romper
com a ideia da escola como lugar de conhecimeetdpminacdo do ser, como veiculo, por
exceléncia, do exercicio e da aprendizagem, da étila comunicac¢ao por dialogo

Lucinda Nascimento e Candau (1999) destacam algdoraszas de violéncia na
escola: a interferéncia de grupos externos, a depé® escolar, as brigas e agressodes entre 0s

alunos, as agressoes entre alunos e adultos &nciafamiliar.
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Os atos agressivos que tendem a destrui¢cdo do, sefeomoral ou psicologicamente,
podem ser enquadrados como violéncia, o que leraranum grande espectro de situacdes
vividas como violentas na escola e em seu entorno.

Diferente da violéncia, os conflitos se colocam oatasafios cotidianos e permeiam a
relacdo pedagodgica da escola em diversas instdacgaus: seja entre professores, entre
professores e diretores, entre professores e alantse 0s proprios alunos, etc.

Nota-se que, no espaco da escola, a prevaléncwltaa da verdade do adulto e
talvez o receio da instalacdo da violéncia tornstdmse comum a opinido de que crises e
conflitos sejam situagbes ruins e que devam sdadns a qualquer custo. Essas visoes
permitem a construcdo de metodologias da punicdoexpulsdo, que se rebatem com
vandalismo, desisténcia e com a violéncia de fato.

No entanto, é importante compreender que desavengasoes divergentes, crises e
conflitos sempre existirdo e fazem parte das rel¢imanas, e que nem sempre harmonia
significa auséncia de conflitos, e nem sempre esteso resultado de disputa de interesses
inconciliaveis. Os conflitos interpessoais, a inifikna, a rivalidade entre grupospallying®
e o vandalismo podem desencadear expressdes éaci@ha escola, temas sérios que estao
sendo e precisam, continuamente, serem investigaolopesquisadores da educacao. No
entanto, como ja visto, é preciso considerar qoioea possam caminhar lado a lado, nem
todos os conflitos sdo desencadeadores de atesntas] como esclarece Leme (2004, p. 2):

[...] os conflitos interpessoais, aqui entendidosie situagdes de interacéo
social de confronto, desacordo, frustracao, etgieesdo desencadeadoras de
afeto negativo, podem ser resolvidos de maneiréeni@ ou pacifica,
dependendo, justamente, dos recursos cognitivéetiecs envolvidos e dos
contextos sociais em que ocorrem.

A pesquisadora utilizou o instrumento de avaliagésenvolvido por Deluty (1979)

® Com base em Carvalhosa, Lima e Matos. (2001), pedeensar erbullying quando um aluno esta sendo
provocado/vitimado, quando ele ou ela esta exp@dtaepetidamente e ao longo do tempo, a acOextinag

por parte de uma ou mais pessoas. Esta agdo reegatimtece quando alguém intencionalmente caugentau
causar, danos ou mal-estar a outra pessoa. Essideemtimidacédo pode ser fisica, verbal, psici@g/ou
sexual, conduzida por um individuo — o provocadomgressor — ou por um grupo, e o alvobddying pode
também ser um individuo — a vitima — ou um grupdoullying é caracterizado pelos seguintes critérios: (i) a
intencionalidade do comportamento, isto €, provavat-estar e ganhar controle sobre outra pessdag (i
comportamento é conduzido repetidamente e ao laf@maempo, isto €, ndo ocorre ocasionalmente ou
isoladamente, mas passa a ser crénico e reguilaruri desequilibrio de poder em que normalmente os
agressores véem as suas vitimas como alvo facil.
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para avaliar e comparar trés tipos de tendénciasesi@ucdo de conflitos interpessoais
descritas como: agressivas, submissas e asserheasgressiva, ha intencdo de causar
prejuizo ao outro, aliada a expectativa de quelbgtivo sera atingido (ataque fisico). A
submissa caracteriza-se pelo ndo enfrentamentiudgdo, por meio da fuga ou esquiva da
mesma. Muitas vezes, o comportamento submisso é&adot pelo medo do confronto,
constituindo, assim, o0 verso da agressividade. n8l@ecia assertiva caracteriza-se como a
agressiva pelo enfrentamento da situacdo de amnilla € evidenciada em comportamentos
explicitos de defesa dos proprios direitos e opmidem, contudo, apelar para qualquer
forma de coercdo, como violéncia ou desrespeithirago e opinido alheios.

Leme (2006, p. 124) pondera, no entanto, que sejrpdado, as reagdes aos conflitos
assim definidas facilitam a pesquisa e a intervgnpar outro, tornam 0s comportamentos
esquematicos, dando menor espaco as ambiguidadesisfjuram duas estratégias.

Desse modo, parece mais adequado considerar a@ea@oihforme Carvalho (2006, p.
121): “manifestacdo de interesses diferentes otrardws nos quais um dos lados procura
superar a resisténcia do outro lado, visando azegdlo de seu interesse, quer através da
cooptacao e convencimento, quer pela anulacaoteieesse do outro.” Com base no exposto,
pode-se afirmar que, numa situacdo de conflitoeeasr criancas que jogam, brincam, por
exemplo, ha discordancia entre seus pares, ourgefagdesejo de se fazer alguma coisa, mas
encontra-se resisténcia por parte de outro pargiaieu objetivo.

O entendimento do conflito, a partir de quadrosi¢ed distintos, pode ser analisado
em pesquisas que tratam do tema. Esses traballeseaam diferentes enfoques e quadros
tedricos, e alguns propdem alternativas para @ltnabcom os alunos como os de Sastre e
Moreno (2002), Vinyamata (2005) e Callado (2004).

Na obraResolucéo de conflitos e aprendizagem emocion&astre e Moreno (2002)
esclarecem que ha uma defasagem entre o conhegimaicional e o conhecimento das
matérias curriculares nas escolas, tendo-se aifldsade que cognicdo e emoc¢do ndo devam
ser trabalhadas no mesmo ambito. As autoras argamgeno contrario, que as emocgdes e 0s
sentimentos humanos precisam ser levados em coansdesempre que surgem conflitos na
escola, ou seja, aprender a compreender 0os pr@@msnentos e 0s sentimentos dos outros

deveria ser uma disciplina tao significativa norimuo quanto as outras:

N&o fomos preparados para compartilhar nem pacdvezscom agilidade e
de forma néo violenta os problemas que iam surgamonossas relacfes
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pessoais. Nao desenvolvemos a sensibilidade neieespara saber
interpretar a linguagem de nossos sentimentos. aNwagdo nao foi
exercitada na resolucdo de conflitos e tampoucpudikamos de um
repertério de atitudes e comportamentos pratic@es s permitissem sair
dignamente de uma situacdo. Em sintese, nossad@omms tornou mais
habeis para lidar com o mundo fisico do que comcial aprendemos mais
coisas do mundo exterior que de nossa propriaibteide, conhecemos mais
0s objetos que as pessoas do nosso convivio (SASVIRRENO, 2002, p.
19).

Para as autoras, a aprendizagem da resolucao &feosprevando-se em conta os
recursos emocionais, mentais e intelectuais, podamduzir a formas de convivéncia mais
satisfatérias e a melhoria da qualidade de vidgpdasoas.

No artigo intitulado “O brincar e os brinquedos mos(flitos entre criangas”, Sager e
Sperg (1998) descrevem o estudo em que foram igadss 77 episodios de conflito,
envolvendo 18 criangas de 3 a 4 anos de uma pofagsablica de Porto Alegre, para o qual
os critérios de escolha da classe foram: a idagernincas e a disponibilidade de materiais e
brinquedos na sala e no patio. Na pesquisa, oitmfdl definido como incompatibilidade de
comportamento entre duas criancas e foram agregadasa definicdo as objecdes verbais,
através de negacoes (ndo, para, etc.).

Considerou-se 0 género das criangas, o contexguenaconteciam os conflitos (patio
ou sala), os tipos de brinquedos e brincadeiraseptes nos episddios de conflito, sendo que
todos os episodios de conflito foram observadoartaras atividades de brincadeiras livres.

As conclusbes dos autores indicam que 0 génerargas;zas e 0 contexto no qual
brincavam tiveram grande importancia na maneiraccasicriangas interagiram e entraram

em conflito:

Os conflitos envolvendo brincadeiras simbolicasr@ram mais na sala de
aula e entre meninos, enquanto meninas conflituaraais quando

brincavam com jogos de acoplagem. Grupos formadws npeninos e

meninas conflitaram mais quando a brincadeira etevoégras. Brinquedos
orientados para adultos relacionaram-se mais conilitos quando os

grupos eram mistos, enquanto brinquedos orientpdiss criancas, quando
0s grupos eram formados somente por meninos. No das meninas
nenhuma associagéo foi evidenciada ao tipo de et (SAGER; SPERG,
1998, p. 1).
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No artigo intitulado “Jogos de género: o recreimaltescola de ensino fundamental”,
Cruz e Carvalho (2006) relatam a pesquisa etnagraéalizada em 2001, em uma escola
publica de Sdo Paulo. O recreio folozus principal da observacao das interacdes infantis,
entre criancas de 7 a 10 anos, focalizando asgties conflituosas entre os sexos.

Considera-se relevante a articulacdo do conceito cdeflito a significados
simultaneamente ladicos e de agressividade, comgeedo-os com o termo “jogos de
género”, que se configura como modos possivei®cialslidade nas relacdes entre meninos

€ meninas.

Embora observdssemos nos recreios inimeros cendl@éaposicdo, que de
modo sintético definimos como busca de distanciamdisico e de

rompimento, com graus variaveis de agressividade ppderiam culminar

em violéncia, chamou-nos a atencao o fato de qumaioria das interacdes
gue envolviam meninos versus meninas, predominava mescla de

agressividade com elementos ladicos, com intuitamteximacéo (CRUZ;

CARVALHO, 2006, p. 120).

A ideia do conflito como mecanismo de aproximacdostna a tentativa de se
aproximar do outro, que sentia prazer em fazerot¢acque estava sendo incomodado, pois
esse era o papel que lhe competia na brincadesta.&proximacéo conflituosa provinha da
necessidade de as criancas re-equacionarem aSe®ld€ género no interior daquela cultura
escolar.

As acgbes de aproximagao conflituosa entre meninoemnas foram caracterizadas
pelas autoras como:

a) atividades turbulentas (como correrias, pega-pegesseguicoes);

b) episddios de invasdo (em que criancas de um sesmiam oS espacos e as

brincadeiras em desenvolvimento por um grupo de @axo);

c) provocagfes verbais ou fisicas, que incluiam ogaxirentos proferidos pelos

meninos e 0s tapas das garotas contra eles.

Com base nas pesquisas descritas, reconhece-ss gageflitos tanto podem acentuar
desacordos e favorecer a instalacado da violénaentq podem ser ocasidao de aumento dos
vinculos sociais, potencializando a resolucéo doblpmas de modo pacifico e a recusa total
a violéncia.

Entende-se que a compreensao do enfrentamentonfiéosode forma diferenciada,
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ampla e relacional, indica a necessidade de apgdaral partir dos contextos e das situagdes
em que se manifesta. O conflito, embora cotidianmigersal, estabelece-se em um campo
especifico e em torno de um ambiente por si sOtitoid®. Nesse olhar particular, as
atencbes estdo voltadas para as relacbes entrlirass ajue jogam durante as aulas de
Educacédo Fisica, lembrando que, nesse tempo, brjmtigacutem, riem, choram, brigam e

entram em conflito constantemente.

2.3 CONFLITO E JOGO

A singularidade do contexto de jogo em aulas dec&gfip Fisica e a possibilidade de
andlise dos conflitos é objeto de reflexdo de imassituagdes. Significa, por exemplo, que
em um ambiente no qual as interagdes sociais estngares sédo favorecidas, em que as
criancas tomam decisdes, realizam atividades dilaxdas e, com muito movimento,
trabalham em grupos, fazem escolhas, ha bem nhaég&es de conflitos do que nos espacos
onde os alunos interagem pouco.

Na sala de aula, na qual frequentemente é exigid@llinos ficarem a maior parte do
tempo em silénciodiante de uma desavenca entre as criangas, 0 gwofpgcura intervir
rapidamente, tentando resolver o problema, tomaada si o conflito, dizendo o que devem
fazer para soluciona-lo e, nédo raro, utilizam-seueicGes, como tirar algo que da prazer a
crianca (aulas de Educacéo Fisica e o recreio).

Nas aulas de Educacédo Fisica, torna-se dificil aafegsor conter todos os
desentendimentos entre as criangastescenta-se que 0 jogo, um dos conteddos mais
presentes nessas aulas, pela sua propria caracésjz campo fértil para as mais diversas
formas de manifestacbes de conflitos, e a intaapéet deles, de modo algum, pode ser
considerada Obvia.

Para entender a singularidade do conflito no antdi€lo jogo, pode-se recorrer a
analogia utilizada por Rapoport (1998), quandaussz do conceito de luta, jogo e debate para
descrever tipos de conflito. O autor esclarece, anlute admite-se que o adversario nao
deveria ao menos existir, mas, por alguma razda,ads Nesse caso, 0 adversario deve ser
eliminado, desaparecer, ou perder seu grau de iammia, ou seja, 0 objetivo de uma luta é

fazer mal, destruir, subjugar ou fazer desapa@eeiversario.
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No jogo, porém, o adversario passa a exercer urel gsgencial, sendo o adversario
forte mais valioso do que o oponente fraco e, d&a derma, ambos cooperam no sentido de
seguir, absolutamente e sem reservas, as regr@galoE o desafio que faz o jogo valer a
pena. No jogo, completa Rapoport (1998, p. 14)adwersario fala a mesma lingua, nédo é
visto como um estorvo, mas sim como o reflexo dgaglor, cujos interesses podem ser
diametralmente opostos, mas que apesar disso ewisi@ ser racional.”

Portanto, a diferenca essencial é a de que umaddia ser idealizada como imune da
racionalidade dos adversarios, enquanto que um pgaontrario, € idealizado como uma
luta na qual se pressupde a completa “racionaliddoe adversarios: “(...) enquanto numa
luta o objetivo (se houver) é fazer mal ao adveaysaum jogo o objetivo é ser mais esperto
que o adversario” (Ibid., p. 15).

Ja o debate tem como objetivo convencer o adverdaré-lo ver as coisas como o
debatedor as vé. As técnicas adequadas para as(daipes e ameacas), ou para 0s jogos
(estratagemas), poderdo ser utilizadas, mas seus&h determinado somente pelo resultado
final: estara o adversario realmente convencidom&@wgiver constantemente esse objetivo em
mente, 0 debate parece ser um processo muito réer@nto da luta quanto do jogo, e a
analise desse processo deve conter conceitosrddsrdNesse sentido, o autor, com base no
que é reconhecido como teoria dos jégosnsidera o jogo um tipo de conflito, uma opasica
gue exige parceria e ndo uma guerra, que estagiaadrada em um outro tipo de conflito
que, assim como na violéncia, enseja a destrugaeljminacdo do outro. Portanto, em
esséncia, conflito € oposicdo. Mas nao se opda, &$sa oposicado pressupde o interesse, seja
de eliminar, convencer ou ter a companhia do outro.

Bruhns (1993, p. 46) também considera a importésheiparceria na definicdo do jogo
e, para isso, diferencia o esporte do jogo. Afigua partir da similaridade entre ambos €&
colocar o jogo dentro de certas restricdes préqm@tadas, como recordes, medalhas, busca
de rendimentos, entre outras: “(...) a competigin o outro, presente em alguns jogos, nao
se apresenta de forma tdo acirrada como no esparde,os jogadores mantém um carater de
compromisso.”

Nessa perspectiva, Bruhns (1993) considera que desadiferencas entre jogo e
desporto € que, no jogo, exige-se um parceiro edawporto, um adversario, pois, no
desporto, o melhor desempenho para se alcancaravitdnsforma a equipe oposta em

® De acordo com Borges (1996), A Teoria de Jogos pededefinida como a analise matematica formal de
situacdes em que se observa algum tipo de codflitateresses. Dois ou mais agentes (ou individlisputam,
entre si, algum recurso limitado no ambiente. @agmres sdo assumidos, pela teoria classica, cacianais

0 que significa que buscam sempre no jogo a maagéiz de suas utilidades esperadas.
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inimiga/adverséria. No jogo, embora haja desejwitligia, a motivacdo ludica e o prazer,
muitas vezes, 0s principais objetivos potencializaparceria entre seus jogadores.

A partir desse entendimento, a relacdo conflitmgo jpode se revestir de ricos e
complexos significados, por exemplo, a possibiledad manifestacdo da agressividade de
forma nao destrutiva. Alguns jogos que exigem aoribs e combates podem revelar a
expressdo da agressividade na esfera, denominaddig® e Dunning (1992) mimétiéayu
seja, um tipo de emocédo desprovida de perigo. Eams palavras: “Na excitacdo séria, nao
mimeética, as pessoas podem perder o autocontrmearem-se uma ameaca, tanto para si
proprias como para 0s outros. A excitagdo miméticaa perspectiva social e individual,
desprovida de perigo e pode ter um efeito catdrfload., p. 125).

Desse modo, alguns jogos e praticas de lazer senaro um refugio para a expressao
de emocdes controladas ao longo de um processwiligacéo. Jogos de futebol, lutas como
a capoeira, judd ou Karaté podem ser cheios dessfo de agressividade, mas garantem ao
observador e praticante o ndo desejo da destrdcéotro (faz parte do ritual).

Esta é a sugestdo apresentada por Olivier (2000,5)p. que faz uma proposta
pedagogica de transformacéo das brigas em jogosegnas na escola. A partir do confronto
autorizado e socializado, a sua opinido é que siyautilizar-se das lutas e experimentar o
prazer de confrontar-se com o outro sem o uso @éngia: “No contexto dos jogos de luta
regulamentados, 0s papéis invertem-se, 0s parceinoksm: tornar-se violento e fazer mal
seria ndo mais respeitar o outro e infringir o gégdimas seria também correr o risco de
expor-se a violéncia do outro.”

No entanto, é preciso analisar que nem sempre essagdade € experienciada de
modo construtivo nas lutas e nos esportes. Eliagnming (1992, p. 331) também esclarecem
que confrontos simulados podem se transformar eténgia quando se participa demasiado
a sério num desporto, devido a pressdes sociareammpensas financeiras: “Em resultado
disso, o nivel de tensdo pode elevar-se até unmopmantque o equilibrio entre a rivalidade
amigavel e hostil se inclina a favor da dltima.”

Se um jogador pode superar seu oponente, mas s&d-latou interferir em seu
desempenho, o conflito € competicdo, na acepcaoCaiédois (1990), que, em sua
classificagéo dos jogos, denomina Agon a categlaippgos dominados, fundamentalmente,
por atividades competitivas. No entanto, se o esfisggrado” do jogo, como apontado por

" O termo mimético, em seu sentido literal, é imitatiNo entanto, é utilizado por Elias e Dunning92Pnum
sentido mais profundo e figurado, sendo uma caifatita comum em todas as atividades de lazern#xg;ées
miméticas provocam um tipo de tensdo agradavelatgia, tristeza, medo, etc., que as pessoas Eecam
seus momentos de lazer
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Huizinga (1980), transforma-se em um campo de latal jogo deixa de ser jogo e o conflito
se transforma em guerra.

De certo modo, as intercorréncias do conflito nao previsiveis, ndo podem ser
determinados antecipadamente, por isso acreditgtge eles devam ser estudados,
compreendidos no desenrolar do proprio processe, @ucomumente contagiado por
diferentes acontecimentos. Nao ha como negar quititos desencadeiam atos violentos no
decorrer da experiéncia do jogo na escola, maséammbalcam lacos de amizade, defesa de
ideias, por conseguinte constitui um tema ricorapdexo para esta pesquisa.

Devido a essa complexidade, reitera-se que esballia ndo parte, em primeira
instancia, para a analise da violéncia e agressieidmas tem como ponto de partida os
conflitos entre as criancas em situacao de jogaue possiveis desdobramentos.

Cabe ressaltar, no entanto, que, de alguma formmai@ compreenséo do tema eleito
vislumbrard a discussao de formas néo violentasstducao de conflitos entre as criancas, a
construgdo de um espago onde o preconceito, ospe#i® a intolerancia, enfim, as diversas
formas de violéncia sejam combatidas em prol de athecacdo das diferencas e da paz.
Entender a raiz dos conflitos nos jogos € necaspara impedir que estes se transformem em

potenciais acdes violentas.
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3 COMUNICACAO E JOGO

Neste capitulo, pretende-se abordar a aproximagée elois temas-chave da
pesquisa: jogo e comunicacao. O convite € parssgueense a comunicacao no processo de
realizacdo do jogo.

Esse dialogo tem como base o quadro tedrico dadiesbs da Escola de Palo Alto,
fundada em 1942, nos Estados Unidos, tendo conuoingiad Gregory Bateson. Os estudos e
as ideias dos pesquisadores da Escola de PalopAdmbem reflexdes interessantes nesse
campo, ja que o0 conceito de comunicagdo ultrapassdimites impostos por uma
comunicacao antes compreendida como transmiss&gjaurelacionado apenas a passagem
da mensagem de um emissor para um receptor.

Mas, qual é a relagdo entre comunicacdo e jogofimepa ideia a ser considerada
para responder essa questdo é que, para os adrfealo Alto, a comunicacdo tende a
ocupar lugar central nas dinamicas interativas. HAenas Bateson, mas outros autores
vinculados a essa Escola, tal como Watzlawick, Beawackson (1993) e Goffman (2007),
gue expressam essa premissa. Watzlawick, Beavatksan (1993, p. 44) afirmam: “por
muito que o individuo se esforce é-lhe impossiv@ romunicar”; ja Bateson e Ruesch
(1984, p. 17) ndo hesitam em enfatizar o sentideel#awancia da comunicagdo como matriz

das rela¢cdes humanas:

A esséncia da mensagem que enviamos aos nossoedei que a
comunicagao € a matriz em que estdo pregadasdedsds/idades humanas.
Na prética da comunicacdo € o que relaciona ososbjom as pessoas e as
pessoas entre si, e falando cientificamente esta-rielacdo se entendera
melhor em termos de sistemas de comunicacao.

Mas a comunicacdo esté relacionada ao contextagtes@ e Ruesch (1984) néo
imaginam os organismos fora de sua relacdo com o wm@biente, local em que se
engendram atitudes, comportamentos e no qual néansenicar torna-se impossivel.

Coube ao psiquiatra Paul Watzlawick dar continugdadaprofundamento a alguns
estudos de Bateson. Em relacdo a ser impossivelcodunicar, Watzlawick, Beavin e

Jackson (1993. 45 esclarecem:
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Ora, se esta aceito que todo comportamento, nuoeg8o interacional, tem
valor de mensagem, isto é, € comunicacdo, seggaesepor muito que o
individuo se esforce é-lhe impossivel ndo comunicatividade ou
inatividade, palavra ou siléncio, tudo possui unfovade mensagem,
influenciam outros e estes outros, por sua vez,padiem ndo responder a
essas comunicacdes e portanto, também estdo c@ndaic

Em vista disso, complementam Watzlawick, Beaviraekson (1993), ndo se pode
afirmar que a comunicacao s6 acontece quando rciateal ou bem sucedida, isto €, quando
ocorre uma compreensdo mutua. Para tanto, apresergg&emplo do comportamento
esquizofrénico em que parecera que a pessoa adarpeti esse mal tenta ndo se comunicar,
mas o disparate (0 absurdo) o siléncio, o ensim@&mi@ (concentracdo), a imobilidade
(siléncio corporal) sdo também formas de comun@aE&afim, o autor encerra esclarecendo
que “nao se pode ndo comunicar” (Ibid., p. 47).

Bateson (1987) chega a afirmar o seguinte: comg@gc@& comportamento que se
realiza na existéncia, entdo, assim como ninguéte péo se comportar ndo pode também
deixar de comunicar.

A grande contribuicdo de Bateson e Ruesch (1984 Bs entendimento da
comunicacdo como sistema dinamico que funciona etiprocidades, em oposicdo ao
entendimento de um sistema estatico, que funcionanpio da logica linear.

Entende-se que a comunicacdo, para Bateson e R(IEX®4), € um processo mais
amplo porque envolve diferentes planos e modulagGesno sugere o autor, quando a
linguagem verbal indica, por exemplo, “Este é unoga gato esta no capacho”, tem-se um
plano denotativo, mas este precisa ser checadoypas planos que acompanham a fala para
ser realmente compreendido, sdo as formas coredatigjue podem estar dentro da
linguagem, como as ironias, ou fora dela, comoxpsessées corporais e facfais

Nesse sentido, Bateson e Ruesch (1984) comparasman@acdo a uma orquestra
tocando, com diversas vozes, contrariando a aitiggem da comunicacdo como uma linha

telegréfica. Este novo modelo da comunicacao, @toppor Bateson e outros estudiosos de

& A expressdo denotativa declara um sentido liteealcomunicagdo, ou seja, 0 que nomeia coisas. Ja a
linguagem conotativa exige uma relagdo entre o®leitds no processo comunicativo, pois esses devem
dominar o sentido do que esta sendo enunciadoispre@entender as figuracdes, as emocgdes. Batesstmamo
como os esquizofrénicos perderam a capacidade dex®o com o plano conotativo, ligam-se apenas ao
expresso, por isso sdo incapazes de perceber aldeoglte as mensagens das situacBes que vivem. As
linguagens conotativas assemelham-se as metafaegsogsibilitam ver algo como outro algo, que akliczima
contradicdo essencial: a metafora propde a validaddgo e a0 mesmo tempo a sua nao-validade. Qupod

meio da metafora, afirma-se “A é B”, ndo se pod#wudir com a relacdo matematica “A = B”, porque, ‘&

é B”, a metéfora diz: “iss@ isto“ e, a0 mesmo tempo, “isttéo € isso.” Bateson também utiliza os termos
“digital” e “analégico” com sentido semelhante.
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Palo Alto, baseia-se na metafora da orquestrauabog musicos fazem sua prépria masica a
partir de codigos comuns que orientam seus comperts (seria a partitura). A
comunicacado concebe-se como um sistema de multgadoais nos quais o ser humano
participa a todo instante, por meio de seus gedoseu olhar, de seu siléncio ou mesmo de
sua auséncia. Na qualidade de membro de uma citdeac faz parte da comunicacdo, assim
como também o musico faz parte da orquestra.

Samain (2001, p. 5), estudioso de Bateson no Bidsiende que o autor delineou,
com esse entendimento, alguns parametros de unaaaoovunicacdo, de uma antropologia

da comunicacdo e de uma epistemologia da comuwicaca

De Bateson pode-se afirmar, [...], ele ndo somaelieeou os parametros de
uma “Nova Comunicacdo”, mas soube plantar os akserde uma
“Antropologia da Comunicagdo” e de uma “Epistem@ogda

Comunicacdo”. Em outras palavras: o que significeenspr

antropologicamente a comunicacdo humana? Ou, aindae significa, na
perspectiva aberta por Bateson, investigar etnograénte 0s

comportamentos, as situacbes, 0s objetos que, monmanidade, séo
percebidos como portadores de um valor comunicativo

Bateson (1985) mostra a natureza paraddaal formas de comunicadddsso foi

apresentado quando trata da proximidade entre doag#io e jogo, no capitulo intitulado

® Em um de seus inGmerbietalogos conversas que Bateson desenvolve com sua filbadalo tema jogo.
Filha (F): — “Papai, estas conversas sao sérias?”

Pai (P): — “Claro que séo.”

F: —“Um tipo de jogo que vocé faz comigo?”

P:— “Deus nos livre, sédo um tipo de jogo que fazejuantos.

F: — “Portanto, ndo séo sérios!”

P:— “E se vocé me dissesse 0 que vocé entendsépir’ e ‘jogo’?”

F: — “Bom, quando...eu ndo sei.”

P:— “Quando o qué?”

F: —“Isso é ... conversas sdo sérias para mimyoasesta apenas brincando.”

P — “Devagar, devagar. Vejamos o que é bom e @&quan com o0 jogo e o jogar. Em primeiro lugar éo me
importo - ndo muito - ganhar ou perder. Quando woeépergunta me coloca em uma posigdo dificil,enta
certamente eu me esforce um pouco "mais paraipkesae ver claramente o que quero dizer. Mas inm f
ou preparo armadilhas, ndo ha a tentacéo de trapace

F — “Esta é a questéo . Para vocé ndo € um assnmbo|[...] Tratam os jogos como se fosse um daessaério.”
P — “Mas € um assunto sério.”

. Nao, nado é para vocé ndo é.

. Porque eu ndo quero trapacear?

. Sim, em parte por isso.

. Mas vocé pretende enganar todo o tempo?

. Nao, claro que néo.

. Entdo o qué?

. Oh, pai, jamais entenderas nada!

mMTUmTUumTum
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“Uma teoria do jogo e da fantasia”, do liMRassos para uma ecologia daente no qual
procurou assinalar as premissas de certos tiposrdanicagao, entre elas “a brincadeira”, “a
fantasia”, “a ameaca” e “a ironia”.

Segundo o proprio autor, o primeiro passo que oujuia formulacdo de sua hipétese
sobre o jogo/brincadeira aconteceu quando obserdav® macacos brincando em um
zoologico. Os animais estavam envolvidos em umaéseiga interativa que simulava um
combate. Informa que, para um observador humaacglaro que aquela sequéncia, em seu
conjunto, nao era um combate, do mesmo modo, &ra &b observador que também para os
macacos aquilo ndo era um combate. Para Bates@,(p9 207), entdo, a brincadeira s6
poderia acontecer se organismos participantes marsacos — possuissem certo grau de
metacomunicacao, ou seja, se fossem capazes dmitiaum ao outro a mensagem: “Isto é
uma brincadeira”. Isso significa que os macacosmsm o0 significado de luta e de néo-
combate. Eles, ao mesmo tempo, mostram a lutade auta. O nucleo significativo do jogo é
exatamente a convivéncia de opostos, combate earabate. A fronteira do jogo esta na
dimensdo mimética: os dois macacos imitam os casbat

Esse fato foi muito importante para Bateson (1985Qual chega a afirmar que
acreditava na impossibilidade de descobrir mensagenotativas entre os mamiferos néo
humanos, mas nao imaginava que os dados procedeosesnimais “em brincadeira”
exigiriam uma revisao quase total de seu pensamento

A dentada de brincadeira, entre os macacos, nderdemao denota o que denotaria a
mordida que representa, como também vai mais aléngtando que a mordida é ficticia. Os
animais os quais jogam ndo s6 ndo querem dizereoegtéo dizendo, como também se
comunicam sobre algo que néo existe. Este paragkencontra presente nos sinais trocados
dentro do contexto de jogo, da fantasia, da ame#ga,

Bateson (1985, p. 207) se propde a examinar a memsa‘lsto € um jogo”,
informando que ela contém elementos que geram uatd@eo tal como o modelo proposto
por Russel ou Epiménides e que poderia ser exposssaguinte maneira: “as a¢des a que
estamos dedicados agora nao denotam o que denotayigelas acdes em cujo lugar estdo.”

No caso dos macacos, a dentada de brincadeiraadarmabrdida, mas nao denota o
gue seria denotado pela mordida. Tudo o que éaditteito dentro do contexto “Isto € um

jogo” assume um significado nao literal, comuniaaadbre qualquer coisa que nao existe.
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ParaBateson (1985), isso esta relacionado com uma &uesntral na evolugdo da
comunicacéo, denominou relacdo mapa-territriou seja, o fato de que uma mensagem —
qualquer gque seja a sua natureza — ndo consistebjeies que denotam (a palavra gato nao

pode nos arranhar), tal como no caso do jogo:

Parece que o jogo é um fendmeno no qual as aclepgto estdo

relacionadas com, ou denotam, outras a¢des deogéofor conseguinte,
encontramos no jogo um conjunto de sinais que estdlugar de outros
fatos, e parece por isso, que a evolucdo do joge per sido um passo
importante na evolugcdo da comunicacéao (lbid., B).20

Segundo Bateson (1985), poderia-se esperar quesacamo jogo e o histrionisrto
fossem trés fenbmenos independentes, cada umlonto para a discriminacdo entre mapa
e territério. No entanto, o autor afirma que amélido comportamento infantil mostram que
tal combinacdo de jogo histridnico, blefe, ameagatem de brincadeira, perseguir em
brincadeira como resposta a ameaca, e outras esnd@imelhantes formam um Unico
complexo de fenbmenos. Também fenémenos adultos mgar por dinheiro e jogar com os
riscos tém suas raizes na combinacdo de ameagea.e jo

Para exemplificar a complexidade da relagdo mapiééiio, Bateson (1985) discute
acerca do ritual dentro do campo, em que estadaagaliscriminacdo entre a acdo denotativa

e aquilo que deve ser denotado. Cita o exempleesiglos antropolégicos dos tratados para

10 A relacdo mapa-territério € descrita por Bates@pinado em Korzybski (1941). Segundo Bateson (1,987)
mapa nao é o territério, pois em todo pensamertajrha transformacdo, uma codificacdo entre o nome e
coisa nomeada. ®apa é a representagdo de tenritério e ndo derritério em si, ndo é feito de pedras, terra,
etc. A explicacdo de Bateson é a seguinte: “Amljfib entre 0 nome e a coisa nomeada, ou entre a enap
territério é talvez de fato feita s6 pelo hemigiédominante do cérebro. O hemisfério simbolico etiad,
normalmente situado do lado direito, é provavelmeincapaz de distinguir o nome da coisa nomeada.
Certamente que ndo esta interessado nesta espédigtidcdes. Por conseguinte, acontece que dgrasnao
racionais de comportamento estdo necessariamezgerpes na vida humana. NOs possuimos na realidésle
hemisférios e ndo podemos ignorar este fato. Gstdohisférios atuam, de fato, duma forma um taifitoeshte

um do outro e ndo podemos escapar aos labirintesegia diferenca propde. Por exemplo, com o heraisfé
dominante, nés podemos considerar tal coisa con® hendeira, como uma espécie de nome do pais ou da
organizacdo que ela representa. Mas o hemisfémitalindo traca esta distincdo e considera a ba@ndemo
sacramentalmente idéntica aquilo que representsimAs Old Glory encerra os Estados Unidos e seéaigu
tropeca nele a reagdo podera ser violenta. E edéneia ndo se apaziguarda com uma explicacaoakagies
territoriais num mapa. (Afinal, o homem que pishamdeira esta igualmente a identifica-la com aqqgile
representa) Havera sempre e, necessariamente meegndmero de situagdes, em que a reagdo ndo daguia
pela distincdo entre o nome e a coisa nomeada (BON 1987, p. 36).

! Histrionismo: palavra que significa teatralidad®.histrionismo € um comportamento caracterizado por
notavel dramaticidade. Inclui a risaalificial.



37

celebrar a paz. Nas llhas Adaman, o acordo de pseméonado apés cada lado receber
autorizacdo cerimonial para golpear o outro. Issstra a natureza instavel do enquadre:
“Isto € um jogo”, ou “Isto é um ritual”. A discrimacdo entre o0 mapa e o territorio € sempre
passivel de se anular, e 0s golpes rituais usadosenmonia de paz podem, a qualquer
momento, serem confundidos com o0s golpes reaidiate. Em tal caso, a cerimbnia de
paz se converte em uma batalha.

Isso leva o autom reconhecer uma forma mais complexa do jogo, @& e€o0go
formalizado ¢gamg, que ndo esta construido sobre a premissa “Isi;m §0go”, mas sim
sobre a pergunta: “Isto € um jogo?” Este questi@mmtraz algumas peculiaridades que
permitirdo ao jogador compreender as mensagensaddntias e decidir entre jogar e nao
jogar.

No livro Questo é un giocpde Bateson (1996), ha a descricdo de um debalizaco
na Il conferéncia da Fundagdo Macy, ocorrida em51@Hn Princeton, do qual participa
Gregory Bateson e outros renomados autores da ,éfmisacomo Erik Erikson, Margaret
Mead, R. Birdwhistel, Fremont Smith. Estes cieaisiebatem sobre o sentido do vocabulo
“jogo”, ou, mais particularmente, buscam compreeradenensagem postulada por Bateson
(1985): “Isto € um jogo.” Smith mostra que a natarparadoxal esté relacionada com tipos
l6gicos diferente’s. O autor relata que a todos nés ja aconteceu mefilbote de cachorro
com sua mae. O filhote pula em volta da mée e dagmas mordidas, e a mae brinca um
pouco com ele. E perfeitamente 6bvio, nesse momegua mie e o filhote estejam jogando.
Mas, de repente, a mae o faz entender que ja camseya chega, que nao quer mais jogar.
Ha o momento em que a mée aceita a mensagem “lstojégo” e depois assinala: agora va
embora, isto € quanto eu estou disponivel parareecer. Com frequéncia, o filhote néo
aceita a negacao da mée e volta de novo para Qratéague no final, ele vai embora com um
golpe mais forte.

Bateson (1985) assinala duas peculiaridades dacdoira, quais sejam: (i) as
mensagens ou sinais trocados durante a brincasB@raem certo sentido, ndo-verdadeiros ou

nao-intencionados; e (ii) aquilo que é denotadogsses sinais € inexistente. Afirma ainda

12 A Teoria dos Tipos Logicos de Russel, na qual spiiou Bateson, diz que existe uma descontinuiéatte

a classe e seus membros. A classe ndo pode serembrmde si mesma, nem um de seus membros a classe,
pois o conceito utilizado para a classe deriva mheoutro nivel de abstracdo — € outro tipo légicque o
conceito que se utiliza para os membigs. exemplo, todos os enunciados dentro deste nwcdalsos: te
amo/te odeio é impossivel definir a verdade daefrperque, se “te amo” for verdadeira sera falsecemeca o
circuito. O paradoxo é gerado porque a assercan éonjunto que contém outro conjunto. Tem-se, afug
impossibilidade l6gica: um conjunto A que contémaonjunto B, que contém um conjunto C, que, ponvaza
contém o conjunto A, sem que A, B e C sejam iguais.
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que, as vezes, essas duas peculiaridades se camddtranhamente, como no caso do sonho
no qual o sonhador ndo distingue fantasia de ndtadi@ e, se esta sonhando que esta caindo
de um abismo, experimenta uma inexplicavel sensagderror, como se a queda fosse real:
“Durante o sonho, quem esta sonhando ndo percebesia sonhando e durante o jogo €
necessario com frequéncia que se lembre: “Isto ogafi (Ibid., p. 213).

Para melhor compreensao da complexidade do jogotav introduz um exemplo que
o levara a discutir sobre enquadres e contextasuaAhipotese € que a mensagem: “Isto é
jogo” estabelece um enquadre paradoxal compar@rel @ paradoxo de Epiménides, que

pode assim ser representado no Quadro 1 a sequir:

Todos os enunciados que estdo dentro deste mardalsas

TE AMO

TE ODEIO
Quadro 1 - Representacao do paradoxo de Epiménides.

O primeiro enunciado contido no Quadro 1 é uma gsigdo autocontraditoria a
propria afirmacao. Se o primeiro enunciado € veriladentdo tem que ser falso. Se é falso,
entdo tem que ser verdadeiro. Mas o primeiro eadocinclui todos os outros que estao
dentro do enquadre. Por conseguinte, se o prinegiomciado é verdadeiro, entdo todos o0s
outros tém que ser falsos e vice-versa.

Bateson (1985) acrescenta como caracteristica dsapeento inconsciente ou
“processo primario” que o pensante ndo conseguemigar “alguns” de “todos”, e tambéem
“ndo todos” de “nenhum”. Parece que a realizac@&satediscriminacdes € feita por meio de
processos mentais superiores ou mais conscieniesegvem ao individuo ndo psicético para
corrigir o seu pensamento. Em outras palavrastar afirma que 0 processo primario opera
permanentemente e que a validade psicoldgica deadng paradoxal, 0 qual governa o jogo
depende desta parte da mente.

No entanto, isso ndo significa que o jogo seja ampente um fenbmeno do processo
primério. A discriminacao entre “jogo” e “néo jogdal como a discriminagdo entre fantasia
e nao fantasia, € certamente uma funcdo do prosessmdario. No sonho, o sonhador néo
percebe que estad sonhando e, durante o “jogo”’se&ecom frequéncia ser lembrado: “Isto
€ um jogo”.

Assim, distinguir o nivel I6gico do jogo é tomamnsociéncia de que o “jogo” ndo € um

ato, mas uma “classe de atos”. Assim, para quendiiduo entenda que um ato representa,
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na verdade, uma “classe de atos”, é necessariaaealm exercicio de abstragdo superior
aguele que seria necessario para a compreenséo wieel I6gico primario.

Desse modo, o0 enquadre do jogo, tal como se emm@egia enquanto principio
explicativo, supbe uma combinacao especial do psacprimario e do secundario. Mas isso
guarda relacdo com o que ja foi visto anteriormeoteseja, que 0 jogo marca um passo
adiante na evolucdo da comunicacdo, o passo cmeidescobrimento das relagbes mapa-
territdrio. No processo primario, 0 mapa e o téna se identificam, ja no processo
secundario, podem discriminar-se. No jogo, idesdifi-no e discriminam-no (BATESON;
RUESCH, 1984). No entanto, o que o autor quer digando afirma que mapa e territério,
no jogo, sdo ambos identificados e distinguidogué, ao entrarem no jogo, os jogadores
est&o envolvidos, a ponto de esquecerem que existerdos fora do jogo. E o envolvimento
gue pode ocorrer no sonho, no teatro, no cinemigjto@a, na realidade virtual.

Para esclarecer o que significa "enquadre" e aonoehcionada de "contexto",
Bateson (1985) esclarece que é necessario ingigtineiro que esses Sao0 conceitos
psicolégicos. O autor discute esse conceito, atililo dois tipos de analogia: uma mais
concreta, relacionada a moldura de um quadro, ra ougis abstrata, relacionada a teoria de
conjuntos da matematica. Assim, considerando agatizas da teoria dos conjuntos, percebe-
se um universo maior na interacao (consideradoagiigudentro do qual conjuntos menores
(também enquadres) sdo desenhados.

A multiplicidade de enquadres ndo representa apam@sadres dentro de enquadres,
mas indica diferentes processos que delimitam unddem relacdo ao qual as figuras podem
ser percebidas. Essa discussao sobre enquadressemgar a inter-relacdo complexa e
dindmica de sistemas de mensagens presentes naicagiio humana. Bateson (1985, p.

215) ilustra as funcdes e 0s usos dos marcos pgicok, afirmando que:

a) Os enquadres psicologicos atuam por excluséer dizer, quando
incluimos certas mensagens (ou acdes significatistro de um marco,
sdo excluidas certas outras mensagens. b) Os eagyzicolégicos atuam
por inclusdo, quer dizer, ao excluir certas menssg&io incluidos outros.

Talvez essa forma seja melhor compreendida comakga da moldura de um
quadro. A moldura que rodeia um quadro, se foridensda como uma mensagem destinada
a ordenar e organizar a percep¢ao do contemplddor,Presta atencdo ao que esta dentro e

ndo te fixes no que esta fora". A percepcdo doduedh de ser inibida positivamente e a
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percepcdo da figura (que neste caso € o quadrojieeser realcada positivamente, para que
haja o enquadre. Para Bateson (1985), o enquadgeadara diz ao observador que néo se
deve empregar o mesmo tipo de pensamento ao iet@r@r gravura e o papel de parede fora
da moldura.

Nesse sentido, um enquadre é metacomunicativo.qQeramensagem que, explicita
ou implicitamente, defina um enquadre d& ao recepstrucdes ou ajudas em sua tentativa
de entender as mensagens incluidas no enquadneve@sa também é verdadeiro. Toda
metacomunicacdo ou mensagem metalinguistica de@rplicita ou implicitamente, o
conjunto de mensagem sobre 0 qual comunica, istmla,mensagem metacomunicativa é ou
define um marco psicolégico. Isso, por exemplo,uitarevidente no que diz respeito a sinais
metacomunicativos tdo pequenos como 0s usadosntaggdo de uma mensagem impressa,
mas se aplica, igualmente, a mensagens metacortivascaomplexas.

A questéo dos enquadres e paradoxos pode seadastm termos da conduta animal,
em que podem ser reconhecidos 0s seguintes tippgsagens:

a) indicios de humor;

b) simulacéo de indicios de humor (o jogo, as aasatatividade histridnica, etc);

c) discriminacdo entre indicios de humor e os queassemelham a ele como a

mensagem: “Isto € jogo”. Voltando ao exemplo dmjegtre os macacos, as agdes

dizem ao receptor que certas dentadas e outras sigheficativas ndo sdo mensagens
do primeiro tipo, mas do terceiro tipo. A mensagésio € um jogo” estabelece, pois,
um marco de referéncia da classe que pode tracaliaoha diviséria entre categorias
de tipos légicos diferentes.

Dessa forma, pode-se afirmar que a capacidade ddgipantes dos jogos de
entenderem a intencdo das mensagens e suas téacasetacomunicacdes, que definem o
que Bateson (1985) considera enquadre psicolo§&o.esses “enquadres” gsiealizam o
gue estd acontecendo em certa situacdo interaciozahdo com que os participantes tentem,
constantemente, descobrir as regras implicitaxplicéas do que esta ocorrendo.

Pode-se concluir, a partir dessas consideracoespgienquadres sdo como a moldura
de um quadro que representa um conjunto de ing&su@8 quais indicam para onde o
observador deve dirigir o olhar. Em relacdo aoslitosi que ocorrem nos jogos e ao que Seus
participantes precisam fazer para interpretar oegtée acontecendo, torna-se necessario filtrar
as ambiguidades de uma multiplicidade de possduibd na dindmica do jogo.

Julga-se que esses “enquadres”, se ndo forem brimelexidos nos jogos, podem

desencadear confrontos, desentendimentos, briges,da modo circular, podem também ser
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o artefato para a compreensao e o avango na rasaliggses conflitos. Dessa forma, a base
tedrica de Bateson (1985) ajuda compreender omsargo desses enquadres de conflito,
produto das diversas interpretacfes sobre as farag®emidas pelos componentes do jogo.
Para melhor entendimento dos enquadres no jogop @spectos serdo tratados a
seguir: a regra, a relagdo individuo e grupo, aurvoacdo ndo verbal, a cooperacdo e o

simbolismo.

3.1A REGRA

Sobre a regra, é notério que uma caracteristicazantg do jogo é o fato de ser
regulamentado. Para que ele aconteca, é neceBagegonsubmissao as regras, uma submissao
por escolha. E preciso obedecer aos codigos imp@stio jogo para quem sabe alcancar a
liberdade de entrar e sair do jogo. Essas ressicd@ principio, devem atingir todos os
jogadores. Portanto, € preciso compreendé-lasita-das.

Huizinga (1980, p. 14) defende que a regra é famodamental para o conceito de
jogo, afirmando que: “Todo jogo tem suas regras. &das que determinam aquilo que vale
dentro do mundo temporario por ele circunscritocrescenta que a desobediéncia a essas
regras acarreta “a derrocada do mundo do jogos, pa acabar o jogo, logo apés o apito do
juiz, € quebrado o feitico e recomeca entdo a wadh Essas regras podem ser explicitas,
implicitas, flexiveis ou rigidas, e, no caso dagop coletivos, aparecem como obrigatdrias e
tém de ser respeitadas por todos os jogadores. dMasnconsiderar o desejo pela vitéria, o
jogador, em principio, devera sempre respeitae@ss do jogo.

A regra também € destacada por Vigotsky (199108),lguando afirma que mesmo
as brincadeiras imaginarias contém regras: “a ndedque uma crian¢ca pode se comportar
em uma situacdo imaginaria sem regras € simplesmieigbrreta. Se a crianca esta
representando o papel de mée, ela obedece as degcasnportamento maternal.” Assim, a
crianca, ao brincar de motorista, por exemplo, temo referéncia os motoristas reais que
conhece e extrai disso um significado mais geedlstrato para a categoria “motorista”. Para
brincar conforme as regras, é preciso se esfoggargxibir um comportamento do motorista.

Ressalta-se queogar, no sentido coletivo, significa compartilhasnt os demais
jogadores um mesmo repertério cultural que insgin@aticamente os jogos; partilhar afinidades

no fantasiar, criar e recriar a partir desse répercultural comum. Os preceitos e a cultura da
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vida cotidiana sdo a base do jogar, mas o sdo demaneira prépria, pois sao reestruturados por
meio de uma légica que, muitas vezes, ndo faz cmantido na dimensao cotidiana. E isso
oferece a base para pensar a especificidade das regjogar infantil.

No entanto, Vigotsky (1991) pondera que ha umasitdo na evolugcdo da
brincadeira, que vai desde uma situacdo imaginédm regras ocultas, até um jogo com
regras as claras, contendo uma situacado imaginaulia. As situacdes imaginarias criadas
pelas criancas na idade pré-escolar possuem régrasmportamento implicitas, evoluindo
para 0 jogo com regras explicitas e uma situac@agimaria implicita com as criancas
maiores.

Na brincadeira imaginaria, as regras sdo menostirest e muito mais flexiveis que
em outros tipos de jogos, como os coletivos foadlhs neste trabalho. Nos jogos coletivos,
h& um conjunto de restricbes que devem atingirngeiate os seus jogadores e a opgao pelo
ingresso no jogo pressupde a concordancia e a&aj@i regra, sendo que isso é uma das
dimensdes da comunicacdo. Podem-se diferencias jdgobaralho pelas suas diferentes
regras. Nos mais simples jogos de piques entraasg;as, ha sutilezas que os diferenciam.

As regras no jogo podem ser compartilhadas num ewsuv global, como nas
competicbes esportivas mundiais, ou se transfodaam local para outro, como em alguns
jogos populares. A universalidade dos jogos ndargara existéncia de regras imutaveis.
Assim, ao ocupar um dominio proprio, o jogo é dotdé flexibilidade, no qual as regras
podem ser reproduzidas, criadas ou transformadas.

Jogos antigos e populares, tais como bete, quejrbatiaha de gude, séo praticados
de formas diferenciadas, dependendo do contextguense realizam. A regra dita o que pode
ou nao ser feito, mas, no jogo, ha diversos camihgseguir, portanto, é preciso escolhé-los.
Ressalta-se também que as regras no jogo devesagedas, mas iSSo nem sempre acontece.
Esses elementos poderdo ser analisados e compglegndndo o jogo como uma forma de
comunicacao, no qual a regra delimita a situacdparir de Bateson e Ruesch (1984), pode-
se afirmar que o0 jogo é uma situacdo social em mpgsoas entram em comunicacao
interpessoal.

Cabe, no entanto, esclarecer que ha disturbiooomaurticacdo e que, no jogo, eles
expressam-se também na incompreensdo, no descwngwim na transformacdo da regra.
Bateson e Ruesch (1984) consideram que os dissidaiccomunicacao incluem: (i) Em um
nivel técnico, enunciados referentes ao instrumeéatoomunicacao, as dimensdes da rede e,
tanto as implicagBes funcionais quanto aos aspésioss da transmissao e recepcao. (i) Em

nivel semantico, enunciados referentes a precisdiogue as séries de simbolos transmitem o
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sentido desejado da mensagem, incluindo as dig®rgémanticas. (iii) Em um nivel de
interagéo, enunciados referentes ao efeito querssrtissdo da informacgdo tem sobre a
conduta das pessoas quando se objetiva alcan@@itmdesejado.

A regra coloca em sintonia ou descompasso a qudstipapéis. Para os autores, 0
rétulo que uma pessoa vai colocar em uma situagéial depende intimamente ndo s6 das
regras que governam a situacdo, como também daoSispgpe assumirdo os diversos
participantes. Através da comunicacdo com os guiisgsibuem mutuamente os papéis e, por
meio da mutua exploracdo, é frequente chegar aaomi@ no que se refere a natureza da
situacdo. Na comunicacdo, o vocabulo “papel” re$ereespecificamente, ao codigo que se
utiliza para interpretar o fluxo de mensagens.

No caso do jogo, as regras estipulam condutascmessi tempos, espacgos, o papel de
atacante e de defensor. Nem sempre ha acordosjaptia negociacdo de papéis, gerando
inimeros conflitos. E preciso esclarecer que idsanodo nenhum, impede a comunicagao,
mas evidencia as diferenc¢as das regras no planuréliisas.

Ainda de acordo com Bateson e Ruesch (1984), tibdac&o social esta governada
por regras, explicitas ou implicitas, que podensigo criadas ante a urgéncia momentanea
em uma situacdo especial ou ser o resultado detradgdo de séculos, como informa
Kishimoto (1993) para a qual alguns jogos atravassas séculos e, ainda hoje, podem ser
vistos na cultura de diversos grupos infantis. Boantigos brincaram de amarelinha,
papagaios e pedrinhas, sendo que tais praticam ftnansmitidas através das geracoes.
Alguns preservaram sua estrutura inicial, outrasodificaram. Estas colocacdes servem para
destacar que, mesmo nos jogos tradicionais, aasas@o alteradas de acordo com o contexto
em que se inserem.

Bateson e Ruesch (1984) consideram, no contextmuinicacdo, as regras como
direcbes que governam o fluxo das mensagens quéevaima pessoa a outra, dado que as
regras sao usualmente restritivas, limitam as piisisides de comunicacao entre as pessoas
e, sobretudo, limitam a acdo das pessoas parttegafis regras também explicam que certas
mensagens, em determinados momentos e dirigidastas gessoas, ndo s6 sdo admitidas,
como também serdo impostas penalidades aquelesglesobedecerem.

Destaca-se que forma semelhante acontece no jogosuas penalidades. Esta é a
razdo pela qual, em cada jogo, existem regras tee @ humanos, em muitos jogos,

especialmente os desportivos, ha normalmente uitncariue tenta manter as regras.
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3.2 INDIVIDUO E GRUPO

A dinamica da comunicacao e, aqui, da relacdo enti@iduo e grupo, pode ser
entendida por meio do conceito de circularidad@adir de no¢cdes como sistema, Bateson e
Ruesch (1984) comecam a formular uma teoria giera@omunicacéo, e, entre outras ideias,
postula que nas relacbes ndo se pode pensar apendsansferéncia de energia”, pois ha
muito mais trocas na informacao, surgindo, assiikeia de circularidade

O conceito de circularidade demonstra a complexdial comunicacgéo, para a qual
nao basta a transmissao de A para B de uma menspgemeio de um cédigo, através de
um canal, mas muito mais trocas e interacdes. ®argor, as interacdes sao efetivadas por
trocas circulares, que sao perpassadas por fatergsais constituem as diferencas entre as
pessoas como seres singulares. Desse modo, naiapgam, por exemplo, as interagdes so
se efetivam a partir do estabelecimento de relagiiggas, que pressupdem coédigos comuns
em interacdo com os proprios mundos das pessasarelolvidas.

Watzlawick, Beavin e Jackson (199341-429 esclarecem o sentido de circularidade:

Enquanto que nas cadeias lineares e progresssigsificativo falar sobre o
principio e o fim de uma cadeia, esses termos s#sprovidos de
significacdo em sistemas dotados de circuitos d®malementacdo. Nao
existe principio e fim num circulo. Pensar em fungéa tais sistemas forca-
nos a abandonar a nogéo de que, por exemplo, toevenorre primeiro e o
eventob é determinado pela ocorréncia @evisto que, pela mesma ldgica
defeituosa, poder-se-ia afirmar que o evento bepiea@, dependendo donde
escolhéssemos, arbitrariamente, romper a contideida circulo.

Ao contrario daeoria funcional em que a comunicacdo é compreendida como uma
determinacao, uma simples atribuicdo de A paranis@r-receptor), na perspectiva de Palo
Alto, a comunicacao €, sobretudo, relacional, em @giindividuos participam, sdo membros
e parte constitutiva dessa comunicagao e nao nrargEmissores ou “espectadores” que tém
uma funcéo pré-determinada (WINKIN, 1998).

Para Bateson e Ruesch (1984), um intercambio deumioatdes inicia-se no
momento em que as ac¢des de outro individuo séelpdes como respostas, ou seja, como
evocadas pela mensagem do emissor e logo como mentario sobre a mensagem — dando

a quem enviou a oportunidade de julgar o que a agems significou para o receptor. Tal
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comunicacao sobre a comunicacado € dificil, sobcepatque, usualmente, é mais implicita
gue explicita, mas deve estar presente para (e umjintercambio de mensagens. Os
autores acreditam que a percepcéo da percepcdmel@e que, entre os participantes, tem-
se levado um silencioso acordo, no sentido quesperg mutua influéncia. Esse mutuo
reconhecimento do ingresso no campo da percepcaoutto € o que considera ter

estabelecido um sistema de comunicacao

Algumas pistas dessa comunicacado relacional rematetexto de Elias e Dunning
(1992), quando tratam da parte e do todo. Essesresutafirmam que ndo se pode
compreender uma melodia, examinando cada uma denstas separadas, sem relacdo com
as demais. A sua estrutura € das relacdes confeasndés notas. Também com a casa, aquilo
que se chama estrutura ndo € a estrutura formagedias isoladas, mas o complexo das
funcdes que as pedras tém em relacdo umas as oatasdade da casa: “Esses e muitos
fenbmenos tém uma coisa em comum [...]: para canpéelos é necessario desistir de
pensar em termos de substancias isoladas e Unicasegar a pensar em termos de relagdes e
funcdes” (Ibid. p. 25).

Destaca-se que um ponto visivelmente envolvidoim@naica da comunicagéao do jogo
é a relacdo individuo e grupo, ou seja, as concgtabelecidas entre o jogador e seus pares,
sendo estes do mesmo time ou nao.

Os argumentos de Caillois (1990) sdo no sentidogui 0 jogo ndo € somente
distracao individual. Existem alguns jogos, primtipente os de destreza, em que nao seria
surpreendente se o0s jogadores estivessem jogaritd@s, como a pipa, o i0id, o diabold, ja
que requerem artefato individual. No entanto, sdgunautor, pronto se cansaria de joga-los
se ndo houvesse competidores ou espectadoresgé&iojes procuram uns aos outros e se
divertem em meio aos que estdo com o mesmo olgetpye geralmente faz surgir um
regulamento, adotado de comum acordo, gerando ampeticido ou a0 menos uma exibicao.
O autor acrescenta que as diferentes categorigsgds @gon alea mimicry e ilinx) néo
supdem o isolamento, mas a companhia; contude®zesytrata-se de um circulo restrito, ndo
podendo se multiplicar ao infinito.

A comunicacao ndo se remete apenas ao individimapmnfiguracédo do jogo mostra
uma rede de relagbes. O jogador ou grupo necedsitseu oponente, de outro jogador e
grupo, sem o0s quais ndo ha jogo. Nos jogos coketessa relacdo pode acontecer de modo
interessante, mostrando estilos diferentes, e s6spode ser realcado na consideracdo do

outro, antecipando a acdo do companheiro do meismeodu do time adversario. Uma acao
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individual muda toda a dindmica do jogo, poréma esi poderd ser criada e analisada no
escopo coletivo.

Evidencia-se que as acdes individuais e coletieasrd grupo séo interdependentes
das acdes individuais e coletivas do grupo adviers&r ainda, geram um processo de
comunicacao. Assim, emitir mensagens para o congrantio mesmo time e oculta-las do
adversario € uma das sofisticagdes da comunicacao.

No jogo, essa relacdo pode ser conflituosa, quaaslomensagens nao Sao
compreendidas ou aceitas. A necessidade de setagpnista, ou seja, aquele que marca o
ponto, que faz o gol, que rouba a bandeira, gerdbneé motivo de disputa, envolvendo
lideranca, poder e amizade. Mas isso ndo se fazaseragras, pois Caillois (1990) aponta
como um dos tracos do jogo o fato de ser uma atieddelimitada, ou seja, circunscrita a
limites de espaco e tempo. Ha espacos propriosop@go, qual sejam: o tabuleiro, o ringue,
a pista, o palco, entre outros: “Com efeito, o jégessencialmente uma ocupac¢do separada,
cuidadosamente isolada do resto da existénciaalezada, em geral, dentro de limites
precisos de tempo e lugar” (Ibid., p. 26).

A relacao individuo e grupo acontece de modo sargub espaco e tempo delimitado
do jogo, e esse significado pode mudar a todontestgpois cada jogada abre espaco para o
realinhamento dos sentidos e interacfes, gerassbmade de reelaboracdo do percurso, das
estratégias, de avaliar entre dar o passe ou arrscagol. O jogador assume um papel
dindmico dentro do jogo, pois, além de seu papelpeecisa estar pronto para assumir o
papel de qualquer outro jogador envolvido no megngo. Isto €, para desempenhar seu
préprio jogo, ele precisa saber o que cada um dtsjogadores pode fazer, e também o
modo como diversas coisas podem ocorrer.

Espera-se que os conflitos e as discordancias segolvidos no espaco e tempo do
jogo mas estes podem estender-se a outros momees$ss)tando aspectos pessoais e/ou
coletivos, como no caso das torcidas organizadaes,tgmam para si o conflito do jogo,
gerando, muitas vezes, violéncia.

E importante refletir, na rede de comunicacio guestabelece no jogo, a complexa
dindmica individuo e grupo é um dos desafios nairmdtracdo dos conflitos entre jogadores.
As contradicOes expressas entre 0s des@ediatos -COmo vencer ou ser o protagonista — e
as suas amizades, entre as restricbes da regrassiailidade de compartilha-las, entre jogar
contra ou com o outro, s&o motivos de grande dordhtre as criancas.

No sentido exposto, pode-se afirmar @u@go infantil coletivo pode ser tratado como

uma forma de socializacdo especifica, na medidguara relacao individuo e grupo proporciona
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uma forma de comunicacdo entre as criancas, osospjes animais e os ambientes, além de

mobilizar e modificar um grande repertorio cultural

3.3COMUNICACAO NAO-VERBAL

Bateson e Ruesch (1984, p. 11) deixam claro queraicicacdo nao se refere apenas
a transmissdo verbal, explicita e intencional, deaunensagem, “tal como utilizamos o
conceito de comunicacdo inclui todos os process@vés dos quais a gente se influi
mutuamente. [...] todas as acdes e eventos adqaispectos comunicativos tdo logo como
séo percebidos por um ser humano.”

A comunicacdo se articula pelos processos verba&oeverbais, o denotativo e o
conotativo, que sdo chamados também por Bates@3,(p9 399) de digital e analdgico: “é
porque a linguagem é digital e o cinético e pagaiistico sdo analdgicos” Dai pode-se
anunciar a importancia da ideia de analdgico g@aliga comunicacao.

Sobre o assunto, Watzlawick, Beavin e Jackson (J9%8 assim se expressam:

O homem € o Unico organismo conhecido que usa a®snanaldgico e

digital de comunicagéo. [...] Por um lado, n&do éspeel duvidar de que o
homem comunica digitalmente. De fato, a maiorian&e a totalidade de
suas realizacbes civilizadas, seria impensavel spma ele tivesse
desenvolvido uma linguagem digital. Isto é particuiente importante para
a partilha de informacdes sobre objetos e parangédfu de transmisséo
oportuna de conhecimentos. Entretanto, existe uasiavarea em que
confiamos quase exclusivamente na comunicacaogical@om frequéncia,
sem mudangas apreciaveis na heranca analdgica apudointransmitida

pelos nossos ancestrais.

Nessa concepg¢do, os humanos, bem como os demai$enasmcomunicam-se antes
por gestos, por posturas corporais, por formasve#inais. E esse o lado que os animais
entendem dos seres humanos e que estes entendemcdelforme Bateson (1985). O autor
alega que os humanos precisam aprender com os Slenaamniferos o que seja de fato,
comunicacao.

Vale lembrar que somente os seres humanos sédocesag@zinguagem denotativa, no

entanto, a comunicacao € também um processo ar@l@gi seja, ela ocorre em varios niveis
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verbais e nao-verbais, e, por esse motivo, 0s hosnga utilizam dos meios n&o-verbais de
postura, gestos, expressdes faciais, entonacamtextm para comunicar niveis acima do
meramente denotativo. A comunicacdo n&o-verbaluinidndmenos como histrionismo,
simulacdo de amizade, trapacas com o outro, amdatsiicacbes — que podem ocorrer no
plano do inconsciente, quando, por exemplo, o despse reveste da timidez. Nos gestos, na
entonagao da voz ou na expressao do olhar, o icieos se mostra plenamente, sdo essas as
manifestacdes linguisticas mais arcaicas. Assinhuosanos tais quais os demais mamiferos,
realizam a comunicacao por meio de sinais cinégcparalinguisticos: movimento do corpo,
tensdes involuntérias, expressfes faciais, hes$agfiudancas na fala ou no movimento,
sobretons da voz e irregularidades da respiracAd EBON, 1985).

Segundo Winkin (1998), dois autores que utilizaram preceitos de Bateson e
realizaram trabalhos sobre a comunicacdo ndo-vddram Ray Birdwhistell e Erving
Goffman. Este chega a fundakiaésica uma antropologia da gestualidade, estabelecendo,
partir de observacdes de casais de namorados v ges feitas por Bateson, na aldeia de
Bali, o preceito de que o comportamento socialregnas e codigos proprios.

Winkin (1998), em seus estudos, cita Bateson o gselbrece que cada contexto de
interacdo, em diferentes culturas, apresenta gigdids que sdo socialmente aceitos. Winkin
também apresenta a conclusdo dos estudos e exjpasiéie Birdwhistell o qual afirma que
nao é possivel um estudo isolado da gestualidadéadinguagem, pois elas sdo categorias
integradas e que constituem uma multiplicidade delas de comunica¢do, como o tato, o
olfato, o espaco e o tempo.

J& Goffman (2007), em sua obra mais conheddegpresentacdo do eu na vida
cotidiana, debrucou-se nos estudos das normas sociais queaoni@ vida “comum?”, a partir
de observacdes de situacdes de interacao cotidieara® o ato de jogar, de comer, de tratar
os doentes num hospital psiquiatrico, entre outtgroprio autor esclarece seus objetivos

quando afirma que:

Das duas formas de comunicacdo — expressfes dadasessdes emitidas
[...] este trabalho levara em conta primordialmentdtima, a do tipo mais
teatral e contextual, a de natureza n&o-verbal esupmivelmente néo
intencional, quer esta comunicagdo seja arquitepadpositalmente quer
nao (GOFFMAN, 2007, p. 14).
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Desse modo, o autor estuda o comportamento samigbarado a encenacgdo teatral,
justificando que todo individuo, seja qual for situacdo social, apresenta-se diante dos
“outros” com estratégias para tentar dominar agesgbes que possam ter dele, empregando
técnicas para a sustentacdo de seu desempenhouoo@ior em cena. Destaca-se que néo é
dificil evidenciar aspectos da comunicag¢do ndoalarb processo do jogo, pois este sé pode
ser compartilhado por meio da adocao de codigov&oenuito além das palavras.

A comunicacdo nao-verbal envolve a ideia de pantjlde compartilhar e de transferir
a informacéo necessaria de acordo com o codigbedstado, porém sem o0 uso da palavra.
No jogo, pode-se afirmar que a comunicacdo nacavesterce fascinio sobre os espectadores
e jogadores, definindo estilos, envolvendo todasnasifestagcbes de comportamento n&o
expressas por palavras, como 0s gestos, as exgsdasinis, as orientacdes. A comunicacao
nao-verbal da indicacédo de sentido, podendo refocganpletar, contradizer, ou até mesmo
substituir as ideias verbalizadas.

No jogo de criancas, € possivel registrar variosn@cimentos significativos em
relacdo a comunicacdo nao-verbal. A seguir, sepesantados alguns exemplos dessa
comunicacao: sair do jogo, as vezes, sem palavi&sgr com 0 corpo em frente ao opositor,
fazer caretas, ndo sair do lugar, cruzar os bragbar, gingar, esquivar, levantar as méos
pedindo a bola, esconder-se atras do amigo no @aggueimada, esconder a bandeira,
combinar através dos olhares o que sera feito,dinvanfringir, expressar satisfacdo ou
descontentamento.

Knapp (1980), especialista no que se refere as micagdes nao-verbais, apresenta
uma classificacdo detalhada da conduta ndo-verbaidh em sete areas, quais sejam: (i)
movimento corporal ou cinésica (linguagem do cogoe inclui os gestos e expressodes:
emblemas, ilustradores, expressdes de afeto, tkgeka e adaptadores); (i) caracteristicas
fisicas (forma e aparéncia do corpo); (iii) comporéntos tateis linguagem do toque; (iv)
paralinguagem (qualidades vocais e vocalizacapprexémica (uso do espaco elo Homem);
(vi) artefatos; e (vii) o meio ambiente.

N&o seria exagerado ilustrar a énfase que Batd€&5b) confere a comunicacao nao-
verbal, quando afirma que o instrumento de comgéamalo homem esta composto por: (i)
seus 6rgdos sensoriais, 0s receptores; (i) sa@odrefetores, os transmissores; (iii) seu
centro de comunicacgao, o lugar de origem e dedisanensagens, (iv) as restantes partes do
COorpo, que protegem os aparatos para a comunicagao.

Desse modo, percebe-se que, por meio dos gestos;spoidentificar um jogo, ou

mesmo aprender a joga-lo. Os gestos podem-se tomar espécie de rito/ritual. Mas
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também, por intermédio dos gestos, podem-se iffigarsds conflitos, instigar a violéncia,
potencializar a existéncia dmllying— quando, por exemplo, criangas negam ficar aodado
outra, desprezada pela aparéncia, quando negam-daras maos numa brincadeira de roda,
qguando h& desprezo no olhar para com a atitudeitlo, @ que indica comunicacao por meio

do olfato, do olhar, do tato.

3.4COOPERACAO

A partir da criagdo do conceito desmogénese Bateson (1987) defende dois tipos
de interacfes: simétricas (em que as acles seamatium mesmo fluxo) e complementares
(em que as acdes ocorrem em varios niveis). O ttonde interacdo complementar
revoluciona a teoria de que o emissor tem plentralensobre o receptor. Contribui com os

estudos em recepcao, mostrando que o receptoraeen ge fazer seus proprios vinculos

Bateson e Ruesch (1984) distinguem uma cismogésesétrica — em que 0S
interagentes respondem ao dom pelo dom, a violég@a violéncia — de uma cismogénese
complementar, em que o0s parceiros se afundam cadamais em papéis do tipo
dominacao/submisséo ou exibicionismo/voyerismo.

No desenvolvimento desse conceito, 0 autor enfatizarater reciproco que marca os
comportamentos no processo de interacdo entre idludis ou grupos, nos quais 0s
comportamentos se definem mutuamente. Nesse seatlocesso de cismogénese tem sua
singularidade no fato de desenvolver-se por reagdamentacdes mutuas: a acdo de A
desencadeia uma resposta em B que, por sua vencddgia uma reacdo ainda mais radical

de A, e assim sucessivamente:

13 Segundo Machado (2005, p.127), o conceito de “aigmese” foi cunhado por Bateson em consideragéo a
certos “comportamentos” observados na cultura latoma povo que vive em Nova Guiné, as margens @do ri
Sepik, estudado por ele no comego dos anos 1980nmportamento litigioso dos latmul chamou a aterdgio
Bateson, que ficou interessado nos aspectos danadidade agressiva dos latmul e na dindmica de
comunicacao que processava as constantes “desaVédifarencas) entre os grupos dessa cultura.eDesslo,
Bateson desenvolveu um modelo para entender a iiadtas interacdes sociais. Dentro de alguns tijgos
interacdo, aparecia uma progressiva diferenciagfie es grupos, e mesmo entre os individuos. A i§ssale
interacdo ele deu 0 nome de “cismogénese”: “A cgdnese tem como esséncia as interacdes que inteamen
as diferenciagdes, as rivalidades e os antagoniSmos
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No meu proprio trabalho com a tribo latmul (...)sdgbri que diversas
relacbes entre grupos e entre diversos tipos dmntedas se caracterizavam
por interalteracbes de comportamento do génercadegianto mais A
manifestava um determinado comportamento, maioregam e as
possibilidades de B manifestar 0 mesmo comportanénestas eu chamo
de interalteracbes simétricas. Duma forma opostastimn também
interalteracdes estilizadas através das quais opadamento de B era
diferente mas complementar ao de A. Em qualquer cd@®s, estavam
potencialmente submetidas a uma escala progressiv@ile eu chamo
schismogenesis (BATESON, 1987, p. 99).

Watzlawick, Beavin e Jackson (1993, p. 63) acrdsoemm terceiro tipo de relacéo, a
metacomplementaridade, “em que A deixa ou forca Bengarregar-se dele [...] a
pseudosimetria em que A deixa ou for¢ca B a sertsconé

Outro aspecto significativo no pensamento de Batg4®85), para se discutir a
questdo da cooperacao, € a afirmacao: “A base dteraalizado pelo homem esta na sua
habilidade para comunicar-se, que é o fundamertoeso qual se assenta a cooperagcao”
(Ibid., p. 36).

Autores vinculados a Educacdo Fisica, tais com@rS@o03) e Correia (2006),
propdem, como maneira de amenizar os conflitosogss, a adocao de jogos cooperativos
nas aulas de Educacéao Fisica, ou seja, aquelaesaguenvolvam disputas entre as criancas.
Entendem que jogos competitivos incentivam pratiodvidualistas e excludentes, por isso
devem ser amenizados ou eliminados das aulas dm&atuFisica.

Entendendo-se a inter-relacéo jogo e comunicae@iantio-se em conta, por exemplo,
0 conceito de circularidade proposto por Batesd@8%), é possivel ampliar a nocdo de
cooperacao, no sentido de percebé-la também em gpgoexigem confronto.

Elias e Dunning (1992, p. 18-19), que estudaramsporte e o lazer, mostram que “a
competicdo e a cooperacédo, o conflito e a harmopi@,parecem ser, segundo a légica e os
valores correntes, alternativas que se excluem amdote [...], possuem uma
interdependéncia evidente e muito complexa.” Assampartir dessa reflexdo, pode-se
questionar: a cooperacdo € meramente um polo opastmmpeticdo? Os jogos intitulados
cooperativos sdo capazes de promover, entre se@aslgees, atitudes cooperativas que
extrapolem o tempo de jogo? Qual a natureza daecago na competicdo e qual a relagcéo
com a pedagogizacao dos conflitos nos jogos?

E preciso voltar a Bateson e Ruesch (1984) paefapiar a questdo da cooperacgio e
comunicacao. Em relacdo a comunicacao interpeésadiizada entre duas ou mais pessoas),

o autor defende que ela se caracteriza pela péweamnsciente ou inconsciente de certas
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acOes expressivas por parte de outras pessoasplpsdevacdo respectiva de que tais acoes
expressivas foram percebidas pelos outros e, afu#aa percepcao de que se é percebido é
um fato que influi profundamente e muda a condutadna.

O autor nédo hesita em afirmar que a comunicacaditda@ especializacdo, a
diferenciacéo e a maturagéo do individuo. No psiwee maturagdo, a confianca depositada
na protecdo e nas acdes corretivas dos outros agluamente, substituida por uma
interdependéncia entre os pares, dada em terma®rdanicacdo. Nesse sentido, pode-se
entender que a cooperacao pode ser experimentadmegocesso de comunicacao, mais do
que na eliminacdo da competicdo. O autor afirmmajegiqgue o0 homem nao vive s0, pois esta
rodeado de parentes, companheiros e busca a compd@hseus pares. No grupo, as
experiéncias perigosas podem ser compartilhadassien gpodem-se dominar as situacdes
adversas. Qualquer que seja a motivacao que @lewenpartilhar, evitar, vencer ou destruir,
sempre necessita dos outros. Também no jogo nést&eo, busca-se a companhia do outro
para jogar, busca-se o jogo para se ampliar oloid®icompanhias.

3.5 SIMBOLISMO E CULTURA

E importante esclarecer que, no jogo, ndo ha umepsm mecanico da comunicacao,
mas relacdes da comunicacdo contextualizada, dan Icom as significacdes. Dessa forma,
torna-se fundamental o didlogo com Bruner (1997120que tem como perspectiva a
psicologia cultural?

No livro Atos de significacae Bruner (1997) discute o seu tema principal: aneaia
e a modelagem cultural da criacdo de significaém lbomo lugar central que esta ocupa na
acdo humana. O autargumenta que a revolugdo cognitiva tem sido incaje revelar os
mistérios da mente e tem oferecido propostas eduwas de alcance muito limitado, sendo
necessario que a psicologia volte a considerarfatte o papel da cultura na formagédo da

linguagem e dos pensamentos dos seres humanos.

o préprio Bruner (1997, p. 101), no livAtos de significacdoesclarece as nuances da Psicologia Cultural:
“Parece-me que uma Psicologia Cultural impde duggesias intimamente relacionadas com o estudd-do s
mesmo. Uma delas é que tais estudos devem focakzignificadosem cujos termos o si-mesmo € definido
tanto pelo individuocomopela cultura na qual ele participa. Porém, issoéaaficiente para que entendamos
como um si-mesmo é negociado, pois o si-mesmo Eoes resultado da reflexdo contemplativa. Aisdg
exigéncia, entdo, estd em sintonia compeicas nas quaisos significados do si-mesnsfio atingidos e
colocados em uso. Esta, com efeito, nos oferecevisaa mais distribuida do si-mesmo.”
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O autor retoma essa critica em: “A cultura da e¢liwg no qual assinala duas visfes
completamente diferentes sobre o funcionamento elgena visdo computacional que trata
do processamento de informacdes e a visdo chaneadaltdralismo, que se inspira no fato
evolutivo que a mente ndo poderia existir se n&sefa cultura (BRUNER, 2001). Nesse
sentido, o autor defende que a primeira visdonsiglia aplicar regras que alguém introduziu
ao computador e que para ele sdo abstratas. Nat@nta mente, mais do que tratar a
informacéo, cria os mais variados significados @acama, inscritos num contexto social e
numa determinada cultura.

Nesse sentido, Bruner (2001) enfatiza que a evoldadmente humana esta vinculada
ao desenvolvimento de uma forma de vida em queabdaele é representada por um
simbolismo compartilhado por membros de uma conag@dcultural. Nessa comunidade,
uma forma técnico-social de vida é organizada erpn¢tada em termos desse simbolismo.
Esclarece que pelo fato de os seres humanos pargéon na cultura o significado torna-se
publico e partilhado.

Em sintese, Bruner (2001, p. 98) entende que araulf...] € um conjunto de
ferramentas com técnicas e procedimentos paradsrteseu mundo [do individuo] e lidar
com ele”, esclarecendo que ela é “[...] um moddtid#® com os problemas humanos: com as
transac6es humanas de todo o tipo, representadasrdinlos” (lbid., p. 99). Assinpode-se
afirmar que a condicdo humana sé tem sentido satinpretada a luz do mundo simbdlico
gue constitui a cultura humana.

A construcéo do significado tem a finalidade deeotar o individuo a cultura a que
pertence e de estabelecer o entendimento comwaicat torno de sentidos e significados
gue podem ser compartilhados

Bruner (2001) acrescenta que a expressao indivedualltura faz parte da producao e
atribuicdo de significados, em diferentes contexéms ocasifes particulares, possibilitando

ao ser humano encontros com 0 mundo, em seus tostaxturais:

Embora os significados estejam “na mente”, eles $é@as origens e sua
importancia na cultura na qual sdo criados. E lestizacdo cultural dos

significados que garante sua negociabilidade efimal da contas, sua
comunicabilidade. Nao se trata, aqui, da existéouiado de significados
particulares, o importante é que os significadasstimem uma base para o
intercambio cultural. [...] E a cultura que forneas ferramentas para
organizarmos e entendermos nossos mundos de nwn@U@A sejam

comunicaveis (BRUNER, 2001, p. 16).
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Para Kishimoto (2002), o ato comunicativo, circanstado em culturas de povos e
pessoas que falam a mesma lingua e compreendemsosos gestos, esta na origem de toda
representacdo simbodlica. Com base em Bateson, aaaabserva que o conteludo das
mensagens veiculadas pelos sinais ndo existe, sejum um fendbmeno cujas acdes estao
ligadas a outras a¢fes de “ndo jogo”: “No jogosiogis valem por outros eventos. Ao usar
um cabo de vassoura como cavalo, o objeto cabaskoura denota o cavalo, que ndo existe
na realidade, apenas na imaginacéo, na metacogn@aubstituicdo de significados” (lbid.,
p. 142).

Desse modo, pode-se afirmar que a metacomunicdifidada por Bateson pode ser
acentuada como a comunicacdo que serve para revelatureza do “como se” do jogo
simbdlico, do jogo como um ato voluntario, que sactetiza como evasdo da vida real
(HUIZINGA, 1980).

Kishimoto (2000, p. 27), ao fazer uma sintese &rpde estudos de diversos autores
gue discutiram o conceito de jogo, como Huizingaijll@s, Wittgenstein, assinala como
“caracteristica do jogo a sua nao literalidadelex@b de segundo grau, representacdo da
realidade, imaginacado, sendo, pois, 0 ato simb@keuo central em qualquer teoria do jogo.”

Ressalta-se que, em alguns tipos de jogos, esé®lEmo fica evidente, como nos
jogos de linguagem caracterizados por Bruner (1@9ips jogos denimicry, por Caillois
(1990). Segundo Caillois (1990mimicry incluem o0s jogos nos quais predominam a
simulacado de realidades alternative®) jogos ficticios nos quais 0s jogadores adotia
o papel de determinados personagens. E uma forsa aleropriar de outra realidade que ndo
a sua. Para o autor, na infancia, esse jogo seteara, principalmente, pela imitagdo do
adulto, o prazer é ser outro, ou pelo menos seapg&s outro. Dessa forma, o jogo se
apresenta como possibilidade de mudar o sentidealidade.

No entanto, em outros jogos, essa caracteristtéangss oculta (VIGOTSKY, 1991)

e, muitas vezes, esquecida, como em alguns jogogetidivos, nos quais os jogadores
parecem ndao compartilhar a mesma linguagem. Talesges jogos haja necessidade de se
fazer a pergunta de Bateson (1985): “Isto € um3b@&enado a lembranca: isto é apenas um
jogo.

Além disso, os significados do jogo variam em difées culturas. Em “Um jogo
absorvente: notas sobre a briga de galos balingsakrtz (1989, p. 283) relata sua
experiéncia em Bali, descrevendo a rinha de gadomiele local: “Da mesma forma que a
Ameérica do Norte se revela num campo de beiseleoolfe, numa pista de corridas ou em

torno de uma mesa de pbéquer, grande parte de @adivela numa rinha de galo€®”autor
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pontua que tinha a intencdo de tornar compreensivsl olhos do etnografo, uma parte das
experiéncias cotidianas da sociedade que estusewdo a briga de galos mais um dos varios
“textos culturais” que fornecem pistas sobre aucaltbalinesa. Ele caracteriza a rinha de
galos como “uma combinacao de explosdo emocioahicdio de guerra e drama filoséfico
de grande significagdo para aquela sociedade. N@)xo em que aquele “jogo” se inscreve,
um outro conjunto de significados é enfatizado eltor: “E apenas na aparéncia que os
galos brigam ali — na verdade, sdo os homens gdefsmtam” (Ibid., p. 283).

A rinha de galos assume os temas morte, mascudigjdeniva, orgulho, perda,
beneficéncia, oportunidade, por meio dos quais andses dizem sobre si mesmos,
representam-s@®s galos sdo expressfes simbolicas ou ampliagdpsrdanalidade de seu
proprietario. Complementa o autor: “Uma imagem, dicgio, um modelo, uma metafora, a
briga de galos € um meio de expressado: sua furig@@ mem aliviar as paixdes sociais nem
exacerba-las [...] mas exibi-las em meio as peaassangue, as multiddes e ao dinheiro”
(GEERTZ, 1989, p. 315-316).

A comunicacao € uma forma de interpretacao doslmgs, seja verbal ou ndo-verbal,
mas 0 comunicar-se € um processo muito mais amgoelexo do que parece abranger. As
formas de comunicagdo mudam de acordo com a sitengé necessidades vivid@scarater
simbdlico e cultural do jogo representa o0 ponto ad@vergéncia entre jogadores que se
comunicam intensamente. O jogo ndo é uma ilhaselestabelece como forma de cultura.
Por meio do jogo, a crianga interage e estabelelegGes com o mundo em que vive,
experimentando a capacidade de simbolizar comaguessibilidade de criar cultura.
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40 JOGO NO CAMPO DE CONHECIMENTO DA EDUCAGCAO FiSICA

Temas que envolvem 0 jogo, a recreacao e o la@w esmculados a Educacéo Fisica
h& muito tempo. Publicagdes de Nicanor Miranda leelEBauzer, das décadas de 1940 e
1960, ja eram utilizadas como subsidios na Educaigica.

Soares (1996), numa perspectiva histérica, analisducacao Fisica escolar, como &
concebida hoje, com suas raizes na Europa dosldirseculoXVill e XIX e apresenta um
panorama que destaca as transformacgdes no cordess disciplina. No sécuoX e inicio
do séculoxXX, o movimento do pensamento na Educacdo Fisicaregn@sentado pelo
movimento ginastico europeu, e 0 conteudo a senahs na escola era a ginastica, que
compreendia exercicios militares, jogos, dancajrasg equitacao e canto. A partir de 1940,
0 movimento esportivo ganha espaco e o conteluditideacdo Fisica na escola passa a ser o
esporte. A psicomotricidade afirma-se a partir élegada de 1970 e esta presente até os dias de
hoje, com énfase no conteudo das condutas motoras.

No inicio da década de 1980 (até a atualidade);seem movimento em torno da
cultura corporal, cultura de movimento, culturactis cujo conteddo da Educacdo Fisica
passa a ser tematizado em ginastica, esporte, flayma e lutas. A autora complementa:
“Sem esquecer a provisoriedade do conhecimentm@faqui esta retomada da Educacédo
Fisica como o lugar de aprender ginastica, joguyog esportivos, danca, lutas, capoeira’
(SOARES, 1996, p. 10).

O jogo e a recreagdo sempre se fizeram presentedutacao Fisica brasileira, mas, a
partir da década de 1980, percebe-se um cresagdrtesse pelo tema “jogo”, que passa,
juntamente com outras manifestacdes humanas, amooulugar de conteudo da Educacédo
Fisica na escola. E sobre este tema — 0 jogo -esfaeorganizado este capitulo, com objetivo

de apreendé-lo nas producdes veiculadas no caeponthecimento da Educacéo Fisica.

4.1 EDUCACAO FISICA E JOGO: AS PRODUCOES DA AREA

A potencialidade pedagogica do jogo impulsionouogaautores a pensarem 0 jogo

como conteudo e estratégia da Educacdo Fisicaa pesquisa, ndo € intencdo esgotar a
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apreensdo do jogo pelos autores da Educacédo Fisas,localizar o jogo em contornos
especificos da &rea, fazendo uma varredura nagcaelds que tratam do tema e que, de
alguma forma, aproximam-no da Educacao Fisicaa&scol

Nesse sentido, foram utilizados trés grupos paeaesploracao:

a) os livros publicados que tratam dos temas “jogdirmcadeiras”;

b) os artigos publicados nBevista Brasileira de Educacgédo Fisicadesde a sua
primeira edicdo, em 1986, até a edicdo do ano 2004;

c) os artigos da&Revista do Colégio Brasileiro de Ciéncias do Espatde 2006,
Edicdo Especial sobre o tema jogo. Vale lembrar, gaea a compreenséo dos
significados explicitados nos referidos traballfosam escolhidos alguns focos,
como o conceito de jogo, brincadeira, brinqued@ferencial tedrico, a finalidade
atribuida a eles, fazendo-se também referénciaraa tconflito.”

Em relagdo aos livros, destaca-se Freire (1994), dgialguma forma, sempre inclui o

tema “jogo” em suas discussdes. No liEducagcédo de corpo inteirg o autor relaciona o
jogo ao desenvolvimento infantil. Utilizam-se osudes de Piaget para destacar os periodos
da vida da crianca e suas relagbes com o mundobermpiedos simbolicos, mencionando,
nas entrelinhas, a relacdo do corpo com o mundere@$ também exemplos relacionados a
linguagem e ao raciocinio légico-matematico. Mostigumas experiéncias realizadas com
criancas da pré-escola e 12 a 42 série, descreventldncadeiras de transito, de circo, de
esconde-esconde e, nesse relato, relaciona asp#etoesenvolvimento da motricidade.

Também chama atencéo para o papel do professor:

O professor ndo pode jamais ficar apenas assistifud@anca repetir o tempo
todo a mesma forma de jogo. Deve, isso sim, propaacgdes a partir da
forma inicial e que sejam de maior nivel que est é contenham
novidades que as criancas tenham que assimilateoequivale a dizer
problemas que tenham que resolver, obstaculoseaau-REIRE 1994, p.
53).

Freire (1994), com o suporte de Piaget, afirmaagu@gos podem ser de trés tipos: de
exercicio, de simbolo e de regra. Faz comentantbéan sobre o jogo de construcdo, que

seria uma quarta categoria. Para o autor, esses i@&p sao, necessariamente, excludentes:
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Creio que, assim como todas as formas de jogo @grarecom maior ou

menor predominancia, em todos os periodos da taddém as funcdes dos
jogos sdo semelhantes em qualquer uma delas. @eof@go de exercicio

ja apresenta indicios do jogo simbdlico, assim cambos marcam o0

nascimento das regras (Ibid., p. 117).

Em outra publicacdo, Freire (2002) faz uma criica autores que realizaram um
inventario para caracterizar o jogo, como Caillbigizinga, Brougére, Chateau. Comenta que
as caracteristicas do jogo apontadas por essesesytodem estar presentes em outras
ocasifes, como em certos trabalhos, na guerraage € ndo se pode afirmar que sejam
tipicos do jogo. Para Freire (Ibid., p. 53), Piagstapa a essa critica, pois distingue uma
tendéncia para considerar a complexidade do fen@mén significado do jogo, na
identificacdo dos contextos que ocorre, em vez d@ caracterizacdo, torna-se mais
importante: “Seguramente ha um nicho ecolégicoapsghe o jogo e lhe permite manifestar-
se, 0 Unico ao qual ele se adapta. E nesse amhjeetdemos de penetrar para tentar
compreender o fendbmeno do jogo.”

O autor levanta indicios que delineiem o ambieitis do jogo. Utiliza-se de Sartre
para afirmar que, no ambiente de jogo, predomina temdéncia para a subjetividade. O jogo
insere-se no territério do ser: “Quando o homentaveé para si, livre das amarras da
objetividade, pode jogar” (Ibid., p. 65). Localinaste ambiente o carater da simulacdo, que
traduz para o exterior a invisibilidade da subjddde humana. E complementa: “Além de ser
interior, tendendo para a subjetividade, para odaumaginario da fantasia, da simulacéo,
tudo indica que o jogo s6 pode ocorrer na esferaddonecessario. De tal modo que néo se
pode conceber o jogo onde ha faltas a serem ssp(ithed., p. 68).

O autor afirma acreditar no potencial educativgatm mais pelo que encerra em si
mesmo do que pelo carater utilitario aproveitada pecola. No entanto, considera o contexto
educacional de modo geral (n&o apenas as aulaguba¢sio Fisica), esclarecendo que o jogo
ajuda a ndo deixar esquecer o que foi aprendidoafemanutencdo do que foi aprendido,
aperfeicoa o que foi aprendido e faz com que odogae prepare para novos desafios. Para o
autor, insistir no carater educativo do jogo pdémnado utilitarismo € pensar o0 jogo como
tematizador de aprendizagens, o0 jogo como um finsiemesmo, o jogo como formador da
inteligéncia criativa e como formador da individdatle.

J& no livroO jogo dentro e fora da escolaFreire (2005, p. 7) mostra preocupacao
com as repercussodes, com a preparacao para &mdgie os conhecimentos sejam capazes

de ultrapassar os muros da escola, em tempo eocespaecisamos ter a mao metodologias
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poderosas, capazes de levar para a distancia omamentos da escola, ndo somente 0s
conteudos claros, especificos, mas também, e paineente, aquilo que esta por tras dos
conteudos explicitos”. Relata uma experiéncia zadh na escola, em que organizou um
programa de atividades fisicas (brincadeiras) cotencdo de recuperar as dificuldades
apresentadas por criangcas no aprendizado de nsaé&Galares. Mostra alguns exemplos de
atividades que compunham esse programa com a pogéandida (classificacédo, seriagao e
conservacao): “Minha principal tarefa era [...] seguir que as criancas levassem ao plano da
compreensao 0 conhecimento que sustentava as gg@esealizavam quando corriam,
langavam bolas, organizavam-se em grupos e asgidigae” (Ibid., p. 17). As atividades
eram orientadas para que os alunos vivessem emp@séde contradicoes e pudessem se

concentrar nos pontos de conflitos:

De alguma maneira, através das contradicbes prdaecalurante a
realizacao das acdes do programa de educacagq fisidea intencdo era que
as criancas ultrapassassem o plano imediato das acéticas e ganhassem
alguma autonomia que pudesse fazer com que es&ecimento, assim
produzido se generalizasse até outras a¢fes @sstaot espaco e tempo
(Ibid., p. 21).

O autor relata o éxito obtido pelos alunos queig@param de tal programa, em
relacédo a outros que ndo participaram.

Obra marcante na Educacédo Fisica é o IMeiodologia do Ensino da Educacéo
Fisica (SOARES et al., 1992, 38 que traz reflexdo importante sobre o jogo comteimo
nessa disciplina. Tendo como eixo a cultura cotp@ra dinamica curricular no ambito da

Educacao Fisica, os autores buscam

desenvolver uma reflexdo pedagodgica sobre o aceeoformas de
representacdo do mundo que o homem tem produzidaegorrer da
historia, exteriorizadas pela expressdo corporajog, dancas, lutas,
exercicios ginasticos, esporte, malabarismo, coii@smo, mimica e
outros, que podem ser identificados como formagplesentacédo simbdlica
de realidades vividapelo homem, historicamente criadas e culturalmente
desenvolvidas.
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Em relacdo ao jogo, os autores afirmam que “Nadasenogo aspecto dominante da
infancia, ele deve ser entendido como fator derdedemento por estimular a criangca no
exercicio do pensamento que pode desvincular-sesilaacOes reais e leva-la a agir
independente do que ela vé&” (SOARES et al., 19986

Os autores afirmam que o jogo deve estar presestgeda Educacdo Infantil até o
Ensino Médio, levando-se em consideragéo o cicledieacdo e a forma de organizagédo do

conhecimento. A seguir, apresentam-se algumas fodm§ogo presentes na obra:

a) jogos cujo contetudo impligue o reconhecimentosdenesmo e das
proprias possibilidades de acdo; b) jogos cujo etatd implique o
reconhecimento das propriedades externas dos aistebjetos para jogar,
sejam eles do ambiente natural ou construidos lpmieem; c) jogos cujo
contetdo implique a identificacdo das possibilidadke acdo com os
materiais/objetos e das relacbes destes com aematud) jogos cujo
conteudo implique a interrelacdo do pensamentoesaobra acdo com a
imagem e a conceituacdo verbal dela, como formiaaitar o sucesso da
acao e da comunicacao; [...] (Ibid., p. 67-68).

Outra referéncia sdo Os Parametros Curricularefohiis (PCNs), de 12 a 42 séries,
que tratam do jogo no item intitulado “Os conteddos Beéucagcdo Fisica no Ensino
Fundamental.” Os conteudos sdo apresentados ebldo®s a serem desenvolvidos ao longo
do Ensino Fundamental, quais sejam: 1. Esportg®sjolutas e ginasticas, 2. Atividades

ritmicas e expressivas e 3. Conhecimentos soboepo.cSobre o tema “jogo”, afirmam:

Os jogos podem ter uma flexibilidade maior nas laagantacdes, que sao
adaptadas em funcdo das condicbes de espaco damdisponiveis, do
namero de participantes, entre outros. Sao exeycimm um caréter
competitivo, cooperativo ou recreativo em situacddestivas,
comemorativas, de confraternizacdo ou ainda naliaoty, como simples
passatempo e diversdo. Assim, incluem-se entreogssjas brincadeiras
regionais, os jogos de saldo, de mesa, de tabutisroua e as brincadeiras
infantis de modo geral (BRASIL, 2000, p. 49).

A diferenciacdo para o conteudo “jogo”, no primeirclo, encontra-se em funcao da
transicdo que se processa entre as brincadeirasrdeer simbdlico e individual para as
brincadeiras sociais e regradas. H4 também mengdogd quando se trata da cultura

corporal e cidadania: “[...] ao interagirem comadsersarios, os alunos podem desenvolver o
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respeito matuo, buscando participar de forma leaBe violenta [...] Principalmente nos
jogos, em que é fundamental que se trabalhe empesqaiisolidariedade pode ser exercida e
valorizada” (BRASIL, 2000, p. 30).

Mais recentemente, a proposta de jogos cooperafoiosicorporada a Educacao
Fisica. Inspirados nos trabalhos de Broto e Broawripres como Soler (2003) e Correia
(2006) defendem as aulas de Educacao Fisica cquagepara o desenvolvimento dos jogos
cooperativos. Para Soler (2003, p. 23), “a coo@era;um processo de interacdo social, em
que os objetivos sdo comuns, as acdes sao corhpddad e os beneficios sdo distribuidos
para todos.” Em oposicdo a cooperacado, tem-se pat@@o, definida como “um processo de
interac&o social em que os objetivos sdo mutuanexalesivos, as acdes séo isoladas ou em
Oposicao umas as outras, e os beneficios sdo domben somente para alguns” (Ibid.).

Os jogos séao divididos em categorias que, de acmchoSoler (Ibid.p. 27), séo

a) Jogos cooperativos sem perdedores: todos ogipantes forma um

Unico grande time. S8o jogos plenamente coopegatb)alogos de resultado
coletivo: permitem a existéncia de duas ou maigpeguhavendo um forte
traco de cooperacdo dentro de cada equipe e emtiipes, também. O

principal objetivo é realizar metas comuns. c¢) dagd@inversao: enfatizam a
nogdo de interdependéncia, por meio da aproximagiioca de jogadores,
gue comecam em times diferentes. (por exemplo admgque marca o
ponto passa para o outro time

Em relacdo as publicac6es del986 até ano 200Redsta Paulista de Educacédo
Fisica foram encontrados, sete trabalhos para anaéisdpsum resumo de tese, trés artigos e
trés participacdes em seminarios. O primeiro dadkwidenciar € a escassa producdo que
destaca os assuntos relacionados aos jogos e remdwmiras durante todo o periodo de
publicacdo da Revista. Por isso, nos textos adalssanem sempre 0s jogos e as brincadeiras

aparecem como tema central, mas como subtema destfusendo tratado.

O primeiro texto da referida Revista € um resumtede que, em 1986, mais extenso
que os atuais, traz informagodes interessantes so#seunto. Intitulado “Aproveitamento dos
jogos folcloéricos na Educacéo Fisica”, de autogaN@varro (1986, p. 23), relata a pesquisa

que, segundo a autora:
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[...] consistiu em entrevistar estudantes do prioned segundo graus e
universitarios, sobre suas preferéncias por c@tmss folcloricos; analisar a
influéncia da idade [...] e do sexo a esse respedmpilar as descricdes
feitas pelos entrevistados sobre o jogo e claadifis, segundo o interesse
em educacao fisica.

Nesse resumo, apresenta também o conceito de gbgjorico, que representa uma
atividade ludica espontanea a qual apresenta, qgeampre, carater competitivo, seguindo
certa ordem e realizando-se em determinado esjizgs®es sdo andnimos, de aceitacao
coletiva, e passam de uma geracdo a outra pomtiss&o oral. Consta, ainda, que 0s jogos
foram apresentados de acordo com uma classificggabseja: pequeno, grande ou de saléo.
Em relacdo a finalidade do jogo, h& que se destagalor atribuido aos jogos: “O sentido do
jogo é entendido como aprendizado de habilidade parda adulta, como uma canalizacéo
de sentimentos” (NAVARRO, 1986, p. 24). Vale retssatjue o trabalho parece ser mais um
inventario de jogos populares, ndo constando, messeno, nenhuma indicacao bibliogréfica.

O segundo texto, o artigo de Barbanti (1989, p. ¥ifjtulado “A crianca e o
brinquedo: uma relacdo importante”, utiliza o alettelheim para diferenciar os conceitos

de brincadeira e jogo:

Falando em termos gerais, brincadeira refere-satigglades da crianca
pequena, caracterizadas por uma liberdade totedgtas, excetuando-se as
pessoalmente impostas, pelo envolvimento solt@dtasia, e pela auséncia
de objetos fora da atividade em si. Os jogos ptwrodado, sdo de regra,
competitivos e caracterizados por uma exigéncisedesar instrumentos da
atividade de modo para o qual foram criados, ecoéw a imaginacgao ditar
e frequentemente por um objeto ou propdsito exterratividade em si,
como por exemplo o de ganhar.

Barbanti (1989) apoia-se também em Calillois pafiderés categorias de jogos:
habilidade fisica, chance e estratégia, aléem doefoate Conflito de Aculturacdo de Roberts
e Sutton Smith para esclarecer que as praticasalsiddurante a infancia, induzem a um
conflito e levam a uma curiosidade sobre a reptaséa.

Em relacdo a finalidade, pode-se destacar o trechoque a autora afirma: “o
propésito deste trabalho é investigar a importadoidrinquedo no desenvolvimento infantil
do ponto de vista funcional, psicossocial e SodBRRRBANTI, 1989, p. 31).
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Segundo a autora, por meio do brinquedo, a criapgande a manipular e controlar
objetos, lida com problemas psicolégicos quandoeatd, nos brinquedos, as dificuldades
que encontrou na realidade, aprende relacdes sapando compartilha seus brinquedos
com 0s outros.

Sobre a finalidade do jogo/brincadeira, pode-setadas 0 argumento de que o
brinquedo é um meio de preparar a crianca paraagées futuras como no trecho em que
Barbanti (1989, p. 34) utiliza os estudos de Lepara afirmar que “similarmente as
atividades das meninas pequenas envolvendo bonecasprocesso antecipatério de
socializagdo tem a sua fungcdo de preparar as ngepara os futuros papéis de mamaes e
donas de casa.”

O terceiro texto € o registro da participacdo dbwadm no seminario intitulado
“Educacao Fisica: temos o que ensinar?”. A rev@taublicada em 1995, na qual a autora
traz o relato de seu trabalho realizado em umagréla de Sdo Paulo. Destaca-se que nédo ha
referéncia conceitual sobre os jogos e as brincgleD tema aparece quando a autora
apresenta a forma de organizacdo de seu conteudsaoda: das trés aulas semanais, a
primeira € dedicada as habilidades de manipulaggiabilizacdo, a segunda as habilidades
de locomocao e estabilizagdo e a terceira € raf®raas jogos: “Comecamos por jogos
simples para a turma toda. Com o desenvolvimentutanomia dos alunos e da dinamica da
classe, jogamos em grandes ou pequenos grupdBrititamos jogos originarios da cultura
popular e da literatura comum da Educacao Fise@HWALM, 1995, p. 51).

Em relacdo aos fins dos contedudos da Educacamksipor extensao, também dos
jogos, justifica que a crianga paulistana ndo teoais para brincar: “Em que arvore essa
crianca poderd trepar e balancar-se ao vento, aagaaos galhos? Em que muros podera
equilibrar-se? Onde esta o espaco para a aveattaatasia, a alegria?” (SCHWALM, 1995,

p. 50). A partir dessas preocupacdes, define cdijetivos de suas aulas os seguintes:

[...] contribuir significativamente para o desemumlento motor, cognitivo e

afetivo de cada crianca, resgatando-a do ponto eenegtd, através de
praticas motivadoras quanto a qualidade, quantidageau de dificuldade.

Despertar ou aumentar o interesse da crianca ipgdlgdades motoras [...] e
aprimorar a consciéncia corporal (lbid., p. 50).
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Cumpre ressaltar que, no artigo em estudo, ndamdidaicdo bibliogréfica sobre os
jogos e as brincadeiras, nem sobre outros assumtoi® embora a utilizagdo de termos como
feedbacle transferéncia de aprendizagem remeta ao quaahiod da aprendizagem motora.

O quarto texto analisado é parte integrante do I%&moi Educacdo Fisica Escolar:
conhecimento e especificidade, intitulado “Corpoca@nstru¢cdo do conhecimento: uma
reflexdo para a educacgédo infantil”, de Marina C&lieraes Dias, publicado em 19%ara
falar do processo de simbolizacdo do corpo na e€docda crianca pequena (@&60s), a
autora utiliza-se de Wallon, Vigotsky e Piaget @sse processo, insere alguns aspectos dos
jogos e brincadeiras:

Wallon (1968) nos mostra como a crian¢a vai ao@®projetando seu
pensamento através de ideomovimentos que vao Ihssibditando

ultrapassar os limites sensorio-motores do compaméo. No entanto €
Vigotsky (1984) que nos ilumina profundamente estenento precioso da
passagem para a inteligéncia simbdlica, ressaltando toda a clareza a
funcdo do corpo, da imaginacdo em acdo (brinquedmoho primeira

possibilidade de agdo da crianca numa etapa cegniie lhe permite

ultrapassar a dimenséo percepcdo motora do companta (DIAS, 1996,
p. 14).

Ja com Piaget complementa que a imaginacao criadoga em forma de jogos. Jogo
sensorio-motor que se transforma em jogo simboéowliando as possibilidades de acéo e
compreensao do mundo. Assim, para a autora, adi@kd dos jogos e das brincadeiras esta
relacionada ao desenvolvimento simbdlico-corperae amplia com a utilizagdo de objetos
transformados em brinquedos.

O quinto texto, intitulado por Ferraz (1996) “Edg&a Fisica escolar: conhecimento e
especificidade, a questdo da pré-escola’, tambéparte do Seminario Educacdo Fisica
Escolar: conhecimento e especificidade. Nesse ,teéxjogo aparece como conteldo para
atingir objetivos antes determinados e ndo ha uonaeituacdo sobre o assunto. O jogo é
explicitado junto com outros blocos de conteludosa pgmpor os objetivos, a saber: 1.
Conhecimento e controle do corpo, 2. Jogos que esiBdivididos em: (i) o jogo como
manifestacdo social e cultural, (i) tipos de jagssnulacdo, de regras, tradicionais e
adaptados, (iii) regulacdo do jogo: regras basi&s;Atividades ritmicas e expressivas.

Pode-se destacar o momento em que chama atencaoapaxisténcia de um

conhecimento tedrico e préatico sobre a motricidagimana com o objetivo de otimizar as
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possibilidades do educando para movimentar-see“&mthecimento devera capacita-lo para
regulacéo, interagédo e transformacao em relacameio em que vive, na busca de uma
melhor qualidade de vida” (FERRAZ, 1996, p. 17). Bwlacdo ao conhecimento
sistematizado sobre a motricidade humana, afirneaé&jpossivel falar em trés dimensdes:
procedimental (saber fazer), simbdlica (fatos, etns, principios) e atitudinal (movimento
como meio para alcangar um fim).

O sexto texto, também de autoria de Ferraz (198tylado “O desenvolvimento da
nocdo de regras do jogo de futebol”, em forma digarfoi publicado em 1997. O autor
apresenta uma pesquisa que teve como objetivoifidantem sujeitos, de 4 a 19 anos de
idade, os niveis de desenvolvimento da nocao gaaseue compdem o jogo de futebol. Ndo
h& um conceito formal sobre jogo, mas sobre assagre normatizam a relacdo entre dois ou
mais elementos. Contudo, o autor esclarece queprantbda regra genuinamente moral

impliqgue uma pratica e uma consciéncia,

[...] as regras de um jogo infantil ou esportivéedinciam-se das regras
morais como, por exemplo, ndo mentir e ndo roubaiferenca basica esta
na natureza mutavel e arbitraria das regras dogegorte e, ja as regras
genuinamente morais traduzem um juizo de valorp&tes a regra de um
jogo é um ato moral que expressa honestidade eiteggelo adversario,

todavia a regra do jogo em si ndo é ela mesma neosiin uma norma

(espacial, temporal ou do objeto) uma vez que ndopdr determinadas

regras implica em sanc¢des previstas no propriolaewnto do jogo (Ibid.,

p. 28).

Para o autor, 0 jogo € uma caracteristica impataiot desenvolvimento humano.
Pode-se utiliza-lo para definir a propria infaneiacomo se comportam as criancas. Esse
conhecimento pode ser a base para o estabelecirdentmnteidos e de procedimentos
didatico-pedagogicos mais adequados para a Educ¢ds#@a escolar. A finalidade do jogo
esta relacionada aos aspectos cognitivos compemaslvidos na compreensao e adesao das
regras.

Ferraz (1997) utiliza Piaget como suporte tedricespeito das regras, afirmando que
este estabeleceu 4 niveis para a pratica da refjmaea a consciéncia da regra, quais sejam:
(i) pratica da regra: motor individual, egocéntri@moperacdo nascente, codificacdo das
regras; e (ii) consciéncia da regra: ndo obrigetlale da regra, obrigatoriedade sagrada e

obrigatoriedade devido ao consentimento mutuo.
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Finalmente, o sétimo texto, sob o titulo “Jogo reéador: esquemas de resolugéo e
importancia educacional”, de autoria de Carraceddaeedo (2000), da destaque para 0s
aspectos cognitivos analisados a partir do jogchecido como carimbador. Os proprios

autores esclarecem suas finalidades:

Primeiro, propor — na perspectiva da crianca — anddise de procedimentos
para resolver problemas, tendo que para isto debemvhabilidades

motoras em um contexto de regulacdo ativa. Segumalqerspectiva do
professor a partir das diferencas entre os grupogerir um modo de
observacao e intervencdo nas aulas de educacgém, #sh que se valorize
niveis de jogos e consideracédo de regras (1bi@0,20. 16).

Outra referéncia importante, na Educacao FisieaRévista Brasileira de Ciéncias
do Esporte, que, em 2006, editou uma publicacdo sobre a tesnalogo e Educacéo
Fisica/Ciéncias do Esporte”.

No artigo intitulado “O brincar/jogar como fenémetransicional na construcdo da
autonomia e da identidade da crianca de zero ases, Andrade Filho, Silva e Figueiredo
(2006, p. 85) interpretam o brincar/jogar com baae ideias de Winnicott, colocando-os

como os principais fenbmenos e objetos transictodias criancas pequenas:

O brincar/jogar tem um lugar e um tempo que n&d @shtro do individuo,
nem fora, no mundo exterior, portanto ha um lugametempo previamente
fora do controle magico do individuo. Um espacapoial. Para controlar o
gue esta fora, ha que se fazer coisas, ndo simghesmensar ou desejar, e
fazer coisas toma tempo. Brincar é fazer.

Os autores recomendam que ndo mais se negligeregénaulacdo do brincar/jogar
com movimento no processo de desenvolvimento dagaina educacao infantil.

No outro artigo “O jogo do espaco e 0 espaco dmo jemn escolas da cidade de
Curitiba”, de autoria de Rechia (2006), ha umaudiséo, relacionando o planejamento dos
espacos com as experiéncias do jogar em instismidéensino da cidade de Curitiba. Utiliza-
se de Carlos Neto para definir jogo: “[...] entesdgor jogo o processo de dar liberdade para
as criancas e jovens de exprimir a sua motivaciiimsica e a necessidade de explorar suas

potencialidades fisicas e sociais sem constrangos&(ibid., p. 93).
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A autora viu a importancia do espaco para propicigpgo no ambiente escolar e
analisou modelos de espacos escolares destinadpgitisas Iudicas, seus processos de
construcdo e a relacdo dos alunos com esses esgagosscolas da cidade de Curitiba:
“Assim, esperamos sensibilizar educadores e gastprd sobre a importancia do
planejamento destes espacos e do reconhecimentio&taica lidica que se desenvolve em
tais ambientes” (RECHIA, 2006, p. 102).

No artigo “As relacdes do jogo e o desenvolvimantdor na pessoa com deficiéncia
visual”, Oliveira Filho et al. (2006) utilizam o gdro tedrico de Piaget a respeito dos jogos,
caracterizando-os em jogos de exercicio, jogosdinds e jogos de regras, relacionando-os
com o desenvolvimento da crianga com deficiénsaali Os autores afirmam que a restricdo
de oportunidades € o elemento chavedéficit do desenvolvimento motor das pessoas com
deficiéncia, podendo o jogo ser o principal elerograra reverter esse quadro.

No artigo intitulado “Jogos cooperativos: perspad] possibilidades e desafios na
Educacado Fisica escolar”, a partir das ideias diekQiCorreia (2006, p. 154) apresenta 0s
jogos cooperativos como “uma atividade fisica bdae@ aceitacdo, no envolvimento e na
diversdo, tendo como proposito mudar as caradtasstde exclusdo, seletividade,
agressividade e de exacerbacdo da competitividestiminantes na sociedade e nos jogos
tradicionais.” Acredita que 0s jogos cooperativosgam vislumbrar, na Educacao Fisica, o
trabalho de valores, tais como a solidariedadégeadade responsavel e a cooperacgao.

No ultimo artigo analisado, intitulado “Midias egs: do virtual para uma experiéncia
corporal educativa”, os autores Costa e Betti (2@@6apoiam em Brougére para discutir a
influéncia das midias sobre a cultura ludica d@ncas. Abordam a televisdo e as novas
tecnologias da informacg&o, como a Internet e osogdmes. Colocam como possibilidade
atualizar em experiéncia corporal 0 que é apenaénegia eletrbnica e defendem a
possibilidade de trazer, para as aulas de Edudaisiza, aquilo que as criancas vivenciam
como assisténcia televisiva ou cinematografica relaaicom o0s jogos de “cartinhas” e

videogames:

[...] assistir, praticar, jogar video games, falabre os jogos, as aventuras e
as lutas dos personagens de desenhos, filmes & ¢bgtodnicos, brincar e
fantasiar com eles e sobre eles, todas essas éxpas sdo constituintes e
constituidoras da cultura ladica infantil e deveen apropriados de modo
critico e criativo pela educacdao fisica na escG@QSTA; BETTI, 2006, p.
176).
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Para melhor visualizacdo do que foi exposto, 0 @uada seguir, indica os livros e

artigos analisados, o quadro tedrico predominaatéiralidade do jogo a eles associados:

RESUMO DAS PRODUCOES DA EDUCACAO FIiSICA EM RELACAO AO JOGO

CONTEUDOS AUTOR/TITULO AUTORES FINALIDADE
LIVROS FREIRE, J. B. Educacao de corpo inteiro] Piaget Desenvolvimento
infantil
FREIRE, J.BEntre o riso e o choro Piaget Aprendizagem
FREIRE, J.BO jogo dentro e fora da escola Piaget Preparacdo para|a
vida
SOARES. et al. Metodologia do Ensino da| Vigotsky Desenvolvimento
Educacéo Fisica de valores
Ministério da Educacad?arametros Curriculares | Varios Desenvolvimento
Nacionais de valores
SOLER. R.Jogos cooperativos Broto e Brown | Desenvolvimento
valores
CORREIA. M. M. Trabalhando com jogos| Broto e Brown| Desenvolvimento
cooperativos valores
ARTIGOS NAVARRO, M.A.M. Aproveitamento dos jogos| Nao ha Preparacao para
folcléricos na Educacadrisica vida adulta
Revista BARBANTI, E. J. A crianca e o brinquedo: uma| Bettelheim Desenvolvimento
Brasileira de relacao importante. infantil/preparacao
Educacéo para a vida adulta
Fisica SCHWALM, A. Educacao Fisica: temos o que Nao ha Desenvolvimento
ensinar? motor
DIAS, M.C.M. Corpo e construcdo do| Wallon, Desenvolvimento
conhecimento: uma reflexdo para a educacapVigotsky e | simbdlico-corporal
infantil . Piaget
FERRAZ, O. L. Educagdo fisica escolar] Varios Desenvolvimento
conhecimento e especificidade, a questdo da prgSem infantil.
escola. predominéncia
FERRAZ, O L O desenvolvimento da nocdo de Piaget Desenvolvimento
regras do jogo de futebal aspectos cognitivos
complexos
CARRACEDO, V. A; MACEDO, L. Jogo | Piaget Resolucao de
carimbador: esquemas de resolucdo g problemas
importancia educacional
ARTIGOS ANDRADE FILHO, N.M.; SILVA, R.L.; | Winnicot Desenvolvimento
FIGUEIREDO, Z.C.C. O brincar/jogar como infantil.
Revista do fenbmeno transicional na construcdo da
Colégio autonomia e da identidade da crianca de 0 a b
Brasileiro de anos
Ciéncias do RECHIA, S.O jogo do espaco e o espaco do jogdCarlos Neto Ocupacao do espaco
Esporte em escolas da cidade de Curitiha

OLIVEIRA FILHO et al. As relagbes do jogo e ¢ Piaget

desenvolvimento motor na pessoa com deficiénc
visual.

a

Desenvolvimento
motor

CORREIA, M. M. Jogos
perspectivas, possibilidades
educacéo fisica escolar

cooperativos:

e desafios 1

Orlik
a

Desenvolvimento
de valores

COSTA, A. Q.; BETTI, MMidias e jogos: do
virtual para uma experiéncia corporal educativa

Brougére

Experiéncias
corporais

Quadro 2 - Resumo das producdes da educagédodfsicalacdo ao jogo.
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O Quadro 2 contribui para melhor visualizacdo dosteidos dos livros e revistas
analisados neste capitulo. Notam-se, por meio slessateudos, preocupagfes com o0
desenvolvimento infantil, desenvolvimento de vadoeepreparacdo das criancas para a vida
adulta, sendo que o autor mais utilizado nas p&@ekitedricas sobre o jogo foi Piaget.

A andlise permitiu verificar, associados aos aggeda instrumentalizagdo do jogo na
infancia, outros que podem ser considerados congmifisantes para compreender
publicacbes, cujos leitores principais sédo professale Educacdo Fisica. A seguir, seréo
apresentadas algumas consideracdes nesse seotialando o conceito e as finalidades do

jogo.

4.2 SOBRE O CONCEITO DE JOGO

Em alguns trabalhos que foram apresentados no aet@rior, ndo houve maior
esclarecimento sobre que jogo/brincadeira/ esti@tedo, ndo sendo valorizados os aspectos
conceituais.

Vérios autores dedicaram-se a discutir o conceitgogo, como Huizinga (1980)
Caillois (1990), Kishimoto (2000), entre outros.l&&mbrar que defini-lo ndo é uma tarefa
facil, pois o termo abarca inUmeras situacdesce@ntexto € de fundamental importancia para
a designacado do que seja jogo. Kishimoto (200%5pesclarece que “uma conduta pode ser
jogo ou nao-jogo em diferentes culturas, dependdodsignificado a ela atribuido.”

Caillois (1990), no livraO jogo e os homensconceitua o jogo de maneira geral, ou
seja, refere-se a todos 0s jogos e ndo a um tipecdEo. Com esse propdsito, o autor
ressalta como uma de suas caracteristicas o faterdere: “uma vez que, se o jogador fosse
a ela obrigado, o jogo perderia de imediato a satareza de diversado atraente e alegre”
(Ibid., p. 29). Entdo, um jogo em que o individusde obrigado a participar perderia a
espontaneidade e o prazer, caracteristicas fundaimeo jogo.

Também com Huizinga (1980, p. 10), no classimmo ludens é possivel analisar
como caracteristica definidora do jogo o fato deligee: “Antes de mais nada o jogo é uma
atividade voluntaria. Sujeito a ordens, deixa de jego, podendo no maximo ser uma
imitacdo forcada.”

Caillois (1990) considera também como traco do jogato de se apresentar como

uma atividade delimitada, ou seja, circunscriténatés de espago e tempo. H&A um espaco
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préprio para o jogo, qual seja: o tabuleiro, o umga pista, o palco, entre outros: “Com efeito,
0 jogo é essencialmente uma ocupacdo separadegdosamente isolada do resto da
existéncia, e realizada, em geral dentro de lingtesisos de tempo e lugar” (Ibid., p. 26).

Dessa forma, pode-se afirmar que este pingcament@gim em relacdo a outros
acontecimentos da vida o coloca em suspensao lidatkg caracteristica também apontada
por Huizinga (1980, p. 11): “o0 jogo néo € vida eote nem vida real. Pelo contrario, trata-se
de uma evasao da vida real para uma esfera terigpdeaatividade com orientacéo propria.”
O autor ainda afirma que “é esta a terceira de sa@cteristica principais: o isolamento, a
limitacdo.” Com base nesta caracteristica, ele aproxima o gogoulto, ja que, para todo
culto, é necessario haver um lugar sagrado.

Caillois (1990, p. 27) esclarece que o0 jogo tendl@icomo caracteristica a incerteza:
“Um desfecho conhecido a priori, sem possibilidageerro ou de surpresa, conduzindo
claramente a um resultado inelutavel, é incomplatim® a natureza do jogo.”

Talvez essa incerteza possa ser vislumbrada enosetenemocéo colocada por Elias
e Dunning (1992) e, com base nesses autores, poafgsmar que a surpresa ou a incerteza é
0 elemento que marca a emogao no jogo.

Outra caracteristica apontada por Caillois (199@) @& o jogo nado criar nenhuma
rigueza, nenhum valor. Assim se difere do trabalhala arte. Os profissionais que ganham a
vida no ringue, nas pistas ou nos palcos séo visto® trabalhadores e ndo como jogadores.
Para a questdo da regulamentacdo, o autor acrpaitanuitos jogos nao envolvem regras,
como para brincar com bonecas, soldados, avibess jagos que supdem uma livre
improvisacao e cujo principal atrativo advém doagyde desempenharmos um papel, de nos
comportarmos como se fossemos determinada pessteiedminada coisa [...]” (Ibid., p. 29).
Usando esse argumento, afirma que o0s jogos possaecaracteristica de serem
regulamentados ou ficticios, porém a ficcao, oisentto do como se, desempenha a mesma
funcao da regra na composicao do jogo

De outro modo, Huizinga (1980, p. 14) defende quegea é fator fundamental para o
conceito de jogo, pois “Todo jogo tem suas red8d@®. estas que determinam aquilo que vale
dentro do mundo temporario por ele circunscrito.”

Kishimoto (2000, p. 27) elabora uma sintese ampdetidiversos autores que tratam do
conceito de jogo e assinala pontos comuns comoeel@s que interligam a grande familia

dos jogos:
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1. Liberdade de acdo do jogador ou o carater véfimntdle motivacao interna
e episodica da acao ludica, prazer (ou desprdméifidade, o ndo sério ou

efeito positivo; 2. Regras (implicitas ou explisjta3. Relevancia no

processo de brincar (o carater improdutivo), irezxtdos resultados; 4. Nao
literalidade, reflexdo de segundo grau, represéntagla realidade,

imaginacao e 5. Contextualiza¢do no tempo e ngespa

A autora, com uma visdo mais pedagdgica do ludoscou diferenciar os termos
“jogo”, “brinquedo” e “brincadeira”, afirmando, icialmente, a dificuldade em fazé-lo. No
entanto, suas consideragdes indicam que, embaooa tedham a mesma denominacgao, cada
qual tem as suas especificidades. No caso do latdlogueforca-se a ideia de um objeto, com
uma dimensao material, cultural e técnica. Faz éambma “contraposi¢cdo” entre a crianca
que brinca e joga e o adulto que apenas joga. Bé&antessa forma que Brougeére (1995, p.
13) comeca a diferenciar os termos em questéo:rif@redo € um objeto infantil (...). O
jogo, ao contrario, pode ser destinado tanto acai@uanto aos adultos: ele ndo é restrito a
uma faixa etaria. Os objetos ludicos dos adultoxckamados exclusivamente de jogos.”

Ha também a utilizacdo frequente do vocabulo “ladeira”, usualmente referido
como mentira, zombaria, gozacao, numa oposicaeéram for detras da brincadeira, € muito
dificil descobrir uma funcdo que se poderia desreem exatiddo: “a brincadeira escapa a
qualquer funcéo precisa e é, sem duvida, essejteta@ definiu, tradicionalmente, em torno
das ideias de gratuidade e até futilidade” (BROUGER95, p. 13).

Sera que a dificuldade estd em eleger um concaitona complexidade em
compartilhar alguns elementos que caracterizamgissjcom as intencdes educativas? Como
buscar a convivéncia da liberdade, da improdutdeda do prazer com a normatizacéo
escolar? Essas séo questdes que ainda ndo foedmente exploradas.

Isso se torna mais complexo quando seu uso se d&rems de educacdo. Como
muito bem apresentou Brougere (2006) em palestfanmta no Brasil:

[...] o jogo compreende uma grande diversidadetidielades; ndo ha talvez
unidade entre essas atividades. Nao € porque sa ossma palavra que
existe uma ideia comum atras da palavra. Muitaga®cupdem que haja
algo em comum; ora, h4 talvez mais diversidade W unidade. Assim,

nessas condi¢des, é dificil ter um discurso gertadesa relacdo entre o jogo
e a educacao.
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Em meio a essa polissemia do termo “jogo”, torndtselamental apresentar o
contexto do jogo e da brincadeira para que se possapreender o sentido ludico,

instrumental e/ou pedagdgico do jogo.

4.3 SOBRE AS FINALIDADES DO JOGO

A segunda questdo eleita para a andlise dos tefre-se a finalidade atribuida aos
jogos e as brincadeiras em uma revista circunsaoittampo da Educacéo Fisica. Sobre esse
ponto, pode-se concluir que, em sua grande mamjigo foi tratado como um instrumento
relacionado ao ensino, a aprendizagem e ao des@neoko como fator positivo.

No caso dos artigos analisados, ndo h& um quadnicdeque represente a
especificidade da Educacdo Fisica. As pesquisas negentes publicadas rRevista
Paulistade Educacéo Fisicautilizaram, principalmente, o quadro tedrico daget, elegendo
os temas “regra e desenvolvimento cognitivo.”

Embora haja indicacdo do jogo como um contetdor alesenvolvido nas aulas de
Educacao Fisica e reflexdes que mostram que ogngerra uma validade em si mesmo, o
quadro tedrico utilizado pelos autores enfatizajpgo mais proximo do trabalho ou do jogo
pedagogico.

Esse dilema néao é privilégio da Educacédo Fisica daaeducacdo de modo geral,
guando pretende, de fato, refletir o lugar do jalgbrinquedo e da brincadeira na escola. H&
gue se considerar que 0 jogo é enfatizado em gmgctaspotencializador de aprendizagens,
seja quando procura o desenvolvimento de valore® @ cooperacao, a solidariedade, ou
quando busca o desenvolvimento cognitivo. No eafamio sdo apontadas as contradi¢cdes
quando da realizacdo dos jogos, principalmentesmgiancas.

Nesse sentido, sdo instigantes as ideias de Bm®g606), quando trata da relacdo
entre jogar e aprender. Para o autor, o propoésitpdofundar a reflexdo sobre a relacao entre
jogar e aprender € uma tentativa de desconstruegésadrelacdo; por isso, propde jogar/
aprender, usando a barra para deixar a questabemo.a Ele justifica sua opcao, afirmando
que se usasse jogaraprender, indicaria uma relagdo necessaria. Seegagse jogaou
aprender, indicaria excluséo.

Para o autor, muitas teorias do jogo que dizemergs@ crian¢ca sdo marcadas pelo

gue se pode chamar fiecionalismaou finalisma Quer dizer que, mesmo antes de analisar o
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jogo, supde-se que ele funciona, que ele serveqoualguer coisa. Trata-se de uma concepgéao
finalista, isto €, pensa-se que ja que o jogo exale tem, necessariamente, uma finalidade e,
em particular, no desenvolvimento da crianca. Rasecr autor que, nessa ideia, ha muita
idealizacdo. Assim, por tras dessa concepcao, idéia da diferenca de natureza entre as
criancas e os adultos, na qual se explica o jogeridacas, separando-o totalmente do jogo
dos adultos. Para Brougére (2006), esse € um pnabledrico importante. A maioria dos
tedricos definiu 0 jogo em relacdo a uma logicacativa (I6gica de um finalismo ligado a
educacao). Reciprocamente, tem-se uma ruptura@nttendo do jogo e o mundo do lazer ou
do jogo dos adultos. Parece-lhe que, colocando etatdo temporal o jogo e o trabalho
escolar, define-se “a priori” 0 jogo como sendo wtigdade ligada a aprendizagem.

O autor chama atencao para o fato de que, paepa#isar essa concepgao, € preciso
levar em consideracdo alguns autores que evocam@nddvida sobre estas relacdes entre
jogo e desenvolvimento, quando afirmam, por exemglee essa relacdo provém mais da
retérica do que da prova cientifica. Isso ndo qiigar que se teria a prova do contrario. Pode-
se imaginar, talvez, que exista uma relacéo enwgme o desenvolvimento, mas néo se sabe
qual relacdo. De fato, o conhecimento cientifico nferece elementos para estruturar e
compreender essa relacao.

No entanto, o pensamento finalista tornou-se aefoatorigem de construcbes de
teorias e de préticas pedagdgicas. Mas, o0 queeaudpideiale que havia uma relagdo entre
jogo e educacéo foi o fato de que os pedagogosizargm para desenvolver 0s programas
destinados as criancas pequenas. Isso € muitotanp®mna desconstrucado que o autor faz na
relacdo entre jogo e aprendizagem. Nessa relac@erdade cientifica € menos importante
que a transformacao pratica, uma certa inscricdwatéca que da valor de verdade a alguma
coisa que nao foi provada do ponto de vista cientif

Brougére (2006) prossegue o estudo, afirmando quenta espécie de alianca das
relacdes complexas que se fazem em torno do jogaalvez dentro dessa l6gica que se vai
encontrar o sistema que valoriza 0 jogo enquaném degitima de um ponto de vista
psicoldgico.

Para o autor, o que se quer mostrar é tentar quebraper esta “unido” necessaria
entre jogo e aprendizagem. Para avancar, parecevlpertante fazer um trabalho de
reconceituacdo do jogo, por isso utiliza outrasréefcias que ndo as referéncias psicologicas
tradicionais. Tais referéncias sao as que tém daiasteristicas: (i) teorias que explicam do
mesmo modo o0 jogo da crianca e 0 jogo do adultfi) eéeorias que consideram 0 jogo

primeiramente como um lazer, como uma atividaderdeer. Vale lembrar que ele buscou,
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para essa reconceituacao, os estudos de MihalgZ@sittnihayli e Norbert Elias. A Teoria de
Csikszentmihayli, na opinido de Brougére, é intante porque pode-se explicar da mesma
maneira o jogo dos adultos e o jogo das criangaspa@tividades que ficam fora do ambito
do aborrecimento. Essas atividades permitem ewjtadm cair na ansiedade ou na angustia.
O autor quer dizer que as atividades em que fattesafio e dificuldade podem produzir
aborrecimento; atividades dificeis em excesso pogeoduzir ansiedade. E entdo as
atividades como 0 jogo e outros lazeres sdo expea® “Otimas”, porque justamente elas
evitam esses dois problemas na experiéncia. Onteoesse dessa Teoria € 0 de colocar o
jogo no mesmo plano de outras atividades de |&x#éo, pode-se pensar que 0 jogo nao seja
talvez uma atividade tao diferente de outras aiité$ como se pensa. E verdade que ele tem
especificidades, mas ele divide certo nimero dactenisticas com outras atividades de lazer.

Com Norbert Elias, o0 autor mostra que o lazer é sitnacao que permite aumentar 0s
niveis de excitamento mas sem risco, pois acomt@cem universo ficticio. E verdade para o
jogo como para outras atividades, como para ogtespo

Brougére (2006) vé, apos a desconstrucdo, a ndadssile comecar a reconstruir.
Propde, primeiramente, que ha trés tipos de relagée o jogo e a aprendizagem, mas chama
atencao para o fato de que é preciso distinguddos para compreender as relacdes.

A primeira relagdo é a de considerar que, muitquieatemente, tem-se necessidade
de aprender para jogar. Por conseguinte, se sgagarténis ou futebol, é preciso aprender a
jogar ténis ou futebol. E ha diferentes técnicasgtendizagem. As vezes, vé-se nas escolas
que se aprende antes de jogar, embora muitos &onead mesmo tempo em que jogam. O
autor mostra que h4 uma primeira relacdo entreggo @a aprendizagem, que € quando se
aprende a jogar. Julga essa primeira relacao jginee aprendizagem muito importante, mas
informa que ela nem sempre é bem analisada.

A segunda relacéo entre jogo e aprendizagem @sfdranacao do jogo para inseri-lo,
para inclui-lo em um sistema educativo. A relaggioi ado esta ligada ao proprio jogo, mas
ao trabalho dos pedagogos para colocar 0 jogo eraspa;o que tem objetivos pedagdgicos
(BROUGERE, 2006). Nesse sentido, o autor quer mosiue ha todo um trabalho de
formalizacao, de transformacédo do jogo, para ttwn@mpativel com objetivos educativos.
Entdo, se hd uma relacéo entre jogo e aprendizag@orque o jogo foi transformado para
ser compativel com os objetivos da aprendizagemminAspode-se sempre perguntar se se
trata ainda de jogo ou ndo, mas, sem duvida, éogmque tem uma forma particular e que é

uma espécie de misto de compromisso entre o lezedecacao.
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No terceiro tipo de relagdo, Brougere (2006) faeguinte questionamento: quando se
joga por lazer, por prazer, aprende-se também? fRaga essa pergunta, o autor pesquisou
outro paradigma, outra concepc¢do da educacdo, em tta nocdo de educacdo ou de
aprendizagem informal, com a ideia talvez de qgaese passa no jogo ndo € especifico, ndo
€ unicamente realizado no jogo. H4 uma literatwia mostra como, participando das
atividades do trabalho, aprende-se qualquer ca@ssendominio. Nao se tem analise do jogo,
na literatura internacional, como um exemplo decadéo informal. Ao contrario, ha muitas
pesquisas sobre o trabalho as quais mostram quealbaho, aprende-se uma porcdo de
coisas que concernem ao trabalho, mas também adisas. Parece que essa concepcao
indica que a aprendizagem relaciona-se com a [pat&o, que varia segundo o
envolvimento da pessoa e do tipo de situacdo ensejeavolve.

A ideiaé de aplicar essa Teoria ao jogo e de considempqogo implica também a
participacdo e que se pode mesmo considerar quedas&aracteristicas do jogo € a de
encorajar a participacéo, de favorecer o envolvimeato jogador. E se, como dizem, a
aprendizagem € participacdo, pode-se considerap gogo permite aprendizagens. O autor
leva o leitor a pensar que nem todo mundo vai aerere ndo se vai aprender a todo
momento. A aprendizagem € ocasional, ela pode ewene, as vezes, ndo. Como concluséo
dessa reflexdo, o autor propde considerar que @ go@rimeiramente, uma atividade social,
que varia segundo o contexto e dentro da légicaidertimento, mas que pode permitir,
como outras atividades, uma aprendizagem segundo dimens&o incidental. As vezes,
certos jogos sao transformados pelos pedagogos.exemplo, para integrar objetivos
pedagdgicos.

E preciso ser sensivel ao aspecto polimorfo do,jquerceber que o jogo €,
primeiramente, uma forma cultural de lazer e geejezes, é transformado em uma forma de
aprendizagem. Como toda atividade humana, ele paedeyvezes, tornar possivel a
aprendizagem (BROUGERE, 2005).

Ainda é preciso destacar, retornando aos textdgsadas, a visdo do adulto sobre o
jogo, que enfatiza a sua potencialidade para cn@esemento da crianca e preparacao para a
vida adulta e a escassa discussdo sobre metodoldgiaensino do proprio jogo, como
atividade ludica e cultural proprias da infancia.

Nesse sentido vale o questionamento: é possivelmiisar o jogo pelo jogo na
escola?

No sentido de contribuir para a aproximacéo ewtge g escola, pretende-se analisar o

jogo para além de sua fungéo potencializadora dsdjzagem (sem negar que iSS0O possa ser
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relevante e necessario) para compreender a din&ipadprio jogo, vislumbrando-o como
uma forma de comunicacdo. Uma comunicacao que apmre se realiza em harmonia, mas

tem seus ruidos, seus conflitos. Eis o desafiedesbalho.
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5 PERCURSOS METODOLOGICOS

Este capitulo mostra a construcdo do caminho mktgido trilhado para esta
pesquisa de abordagem qualitativa, no sentido desaptar, desde a necessaria reflexdo
tedrica até os desafios e processos concretos véstigacdo, as escolhas e as técnicas

utilizadas nesse percurso.

5.1 ABORDAGEM QUALITATIVA: A POSSIBILIDADE DE CRIARMETODOLOGIAS

Neste tdpico, utiliza-se a reflexdo sobre os desthoentos metodoldgicos da pesquisa
gue incide sobre a diferenciacdo que Chalmers (1824 na obraA fabricacdo da ciéncia
do sentido do “fabricar” o conhecimento cientifido, montar, construir e elaborar. Assim, a
partir dessa ideia, é possivel considerar que @slagens qualitativas na pesquisa cientifica,
sobretudo as que se realizam na escola, s6 posiEramnificativas se compreendidas em seu
aspecto de construcdo e elaboracdo. Dai a opcaprsentar o subtitulo: a possibilidade de
criar metodologias.

O uso do termo “qualitativo”, entre os pesquisasiada educacdo, muitas vezes,
aparece apenas para marcar um tipo de pesquisgquenvolve niameros, para designar um
tipo de trabalho realizado. Denominagfes mais gascsdo utilizadas a fim de determinar o
tipo de pesquisa realizada: histérica, descritparticipante, etnografica, fenomenoldgica,
entre outras.

No entanto, muito além de uma pesquisa que naolhenwaimeros, as abordagens
qualitativas, segundo Monteiro (1988), podem sarek$ cujas estratégias de pesquisa
privilegiam a compreensdo do sentido dos fenébmenomis, para além de sua explicagéo,
em termos de causa e efeito. No caso da educacdnyeatigacdo qualitativa visa
compreendé-la em termos de seu processo e daé&@xparhumana vivenciada.

Gbmez, Flores e Jiménez (1996) ressaltam a difidgdle determinar e estabelecer
uma tipologia dos métodos de investigagdo qualdaporquanto, ha uma proliferacdo do que
se poderia adjetivar como qualitativo. Embora nwupoocedimentos sejam quase idénticos,
seu uso varia conforme a teoria adotada. Os autitezam Wolcott para mostrar a imagem

gue representa esse emaranhado metodoldgico: malémnrore que tem suas raizes na vida
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cotidiana e parte de trés atividades bésicas: empetar/viver, perguntar e examinar. A partir
dessas raizes, brotam diferentes ramos e folhawvelstigacdo qualitativa.

Ressalta-se que a possibilidade de criar metodogéo significa uma invencao
isolada, mas uma construcdo mediada pelo dialoge es autores e o trabalho empirico.
Nesse sentido, apresentam-se, a seguir, reflex@8sgdan e Biklen (1994), sobre aspectos
da abordagem qualitativa:

a) Na investigacdo qualitativa, a fonte direta dmlod € o ambiente natural,

constituindo o investigador o instrumento principdesse sentido, o investigador

assume que o comportamento humano é significativenefluenciado pelo contexto

em que ocorre, deslocando-se, sempre que posparal,0 local de estudo. Nesta
pesquisa, a fonte dos dados foram aulas de Edu€ési@ga de uma escola publica da
cidade de Juiz de Fora, nas quais a pesquisadiee gresente durante o ano de

2006, no contexto da vida real dos alunos em aula.

b) A avaliagdo qualitativa é descritiva, o que exigie 0 mundo seja examinado com

a ideia de que nada é trivial, que tudo tem po&tipeira se constituir uma pista capaz

de estabelecer uma compreensédo mais esclarecedolgetio de estudo. Nesse caso,

gestos, palavras, olhares podem ser reveladoredethedes, desejos, conflitos, sendo
gue uma palavra pode desencadear uma historia.

c) O significado é de vital importancia na abordaggualitativa. Os investigadores

gue fazem uso desse tipo de abordagem estdo sadossno modo como diferentes

pessoas dao sentido as suas vidas. Nesse uniwei@ocas e adultos atribuem

significados diferentes a seus conflitos e int@gssnostrando, muitas vezes,

diferentes opinides sobre o mesmo acontecimentanaNturma de criancas, as

relacbes e os conflitos ndo se mostram imediatardatos, visto que os canais de
ligacdo entre os fatos, muitas vezes, sao invssaeiolhar imediato. Dai, a adequacéo
do aprofundamento e a busca de sua significagéao.

d) Os investigadores qualitativos tendem a anabsadados da pesquisa de forma

indutiva, em que as abstracbes sdo construidadi@angue seus dados particulares

vao sendo recolhidos e vao-se agrupando. Acressentaqui, o lidar com o

imprevisivel, entendendo o planejamento/projeto @amm roteiro, que pode ser

refeito a partir das ocorréncias cotidianas.

Destaca-se que, em relacdo as escolas, essas mmaocpsofundas, uma vez que as
experiéncias humanas vividas nesse ambito sdo ecdmamicas, ou seja, 0s sistemas

educacionais sdo marcados por uma grande compliexeldogem a qualquer descricdo que
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se julgue completa e que, sem duvida, ultrapasdamites dos dados estatisticos. Desse
modo, a importancia desta pesquisa, voltada pacem@reensao de processos que se passam
no interior de uma escola, nas aulas de EducagdocalFeé revelada pela significacdo dos
processos experienciados.

Nesse sentido, considerou-se mais apropriado fazespcédo por apresentar a
construcdo do caminho metodoldgico, em vez de ndmegrincipalmente pelas varias
alternativas que emergem no decorrer do traballmesjuisa mostra os percursos escolhidos
para elucidar o que se elegeu para aprofundar umlesentendendo que o relato desses
procedimentos de pesquisa oferece a outros a pukgie de refazer o caminho e, desse
modo, avaliar com mais seguranca as analises oelelas.

Vale lembrar que as pesquisas realizadas no aedxtdar, com acompanhamento por
um longo periodo, como esta, sdo marcadas poresagrimprevistos, mesmo que as acdes
tenham sido previamente planejadas, o que reafrmeacessidade de certa flexibilidade e a
possibilidade de criar e recriar as metodologias.

A acdo da pesquisa foi-se constituindo no entrelegéto de muitas leituras,
principalmente daquelas envolvidas com a tentatieaexplorar situacbes das praticas
escolares e da infancia, discutidas no Grupo deussscoordenado pelas professoras Tizuko
M. Kishimoto e Monica A. Pinazza, da Universidade $do Paulo (USPA partir da
apresentacdo das intencfes e dos relatorios dertdig®es e teses de seus participantes,
muitos temas foram discutidos, ressaltando diveaspectos da pesquisa qualitativa, como
pesquisa historica, pesquisa colaborativa, os estdé caso, entre outros.

A diversidade dos caminhos e procedimentos dispmia literatura pode dificultar
o trabalho para o pesquisador iniciante, mas, sarda, contribui para o conhecimento do
campo da pesquisa e criagdo de modos de pesghNB&arseria possivel registrar todas as
contribuicbes que estas discussdes ofereceramcasdé metodologica, mas, entre elas,
destacam-se alguns aspectos.

A primeira delas refere-se a aproximacao destaymssgom algumas particularidades
da investigacdo cooperativa, modalidade da InvessdigrAcao, descrita por Gomez, Flores e
Jiménez (1996), entendendo que essa flexibilidage mossivel na investigacao qualitativa.
Os autores declaram que “A grande diversidade deepgdes que existem em torno da I-A
(Investigacdo-Acéo), tanto de uma perspectivada@omo experimental, faz com que seja
impossivel chegar a uma conceitualizacdo univdbad.( p. 52).

A investigacao incorpora, desse modo, alguns aspela Investigacdo Cooperativa,

no entanto, isso s6 é possivel a partir de cerpjostes necessarios a essa construcao
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metodoldgica. Destacam-se alguns aspectos da pasque, de certa forma, revelam a
Investigagdo Cooperativa: a equipe formada pelagyesdora e pelos professores de
Educacao Fisica da Escola Municipal Jodo Cruzgasdles em conjunto sobre os conteudos
(Jogos) a serem oferecidos aos alunos (pesquis@dofassores).

A ideia da pesquisa colaborativa tem sido divulgeoi@o o trabalho conjunto entre
pesquisadores e professores, entre instituicOespedguisa e a escola (OLIVEIRA-
FORMOSINHO; KISHIMOTO, 2002). O desafio propoststaepesquisa é compor a ideia de
pesquisa colaborativa com as criancas, que, em semtido, € inovadora.

Dessa forma, para pesquisar com criangcas, acgitama necessidade de
redimensionar a ideia de captacéo do extraordindo® grandes discursos e acontecimentos,
mas ressignificar o que é comum, cotidiano, vadorias multiplas linguagens da crianca,
enfim, estar a “altura” da crianca para compreerdsx fazer compreender.

Outra questédo a ser esclarecida é o fato de, pestpiisa, como em muitas realizadas
em escolas nas quais 0 questionamento dos sen@pssquisa é constante, ndo ha como
separar 0 pesquisador daquilo que investiga. Naocdrdo nao ser, em certo grau,
participante, lembrando que, na realizacdo da smédlbs videos com as criancgas, isso ficou
muito evidente. Considerando que os alunos est@micamente enredados nos “problemas”
e “sabores” do cotidiano, envolvidos em tantadhis$ — as vezes comum a todos — como as
constantes trocas das professoras de sala d@ aule vinham a tona, a todo momento, ou as
bem singulares, tal como as do aluno Gilson e ptececao pela musica e 0s instrumentos
musicais, com quem a pesquisadora se comunicou comvarsa depois da aula:

G: — “Eu nao sei muito bem, porque tem pouco tequmestou aqui.”

Pesquisadora: — “E? E vocé veio de onde?”

G: —"“De Uba!”

Pesquisadora: — “Ah, eu conhec¢o UbA... e vocégestando daqui?”

G: —“An han... porque eu tenho uma profissaau.toeo teclado, piano e violino...”

Pesquisadora: — “E mesmo? Que legal!”

G: —“E 0 que eu gosto mais desses trés ai é o.pian

Pesquisadora: — “E quando vocé vai fazer apresam{@@ gente?”

G: —“No final do ano!”

15 Sobre a dificuldade da professora efetiva pararmauhavia um impasse na Escola. Alguns professores
defendiam que os alunos fossem liberados das apdas, que 0s pais pressionassem junto a Secref@ria
Educacao. As diretora e vice-diretora ficavam pupadas com os alunos que ndo tinham com quemeinar
casa e achavam melhor eles permanecerem na asesliano sem a professora. A supervisora e vice-tirsm
revezavam na auséncia da professora.
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Pesquisadora: — “Nao vai se esquecer de me chdmar..

G: — “Nao vou esquecer nao, s6 que eu ndo tenho pi@as eu tenho teclado.”

Pesquisadora: — “Piano, poucas pessoas tém...”

G: —"Violino, eu aprendi a tocar sozinho, piane&ado, eu aprendi fazendo aulas.”

Pesquisadora: — “Onde?”

Gilson: — “LAem Uba...”

Depois da conversa, Gilson se despede, pois ossoaitinos ja tinham ido para a sala
de aula.

Diante dessas histérias e de outras que marcamvadvenentos que aproximam e
distanciam as pessoas, a imparcialidade e a ndattalrevelam-se impossiveis.

E importante também lancar méo de Stake (1999))dqudesenvolve a ideia de que o
investigador qualitativo destaca as diferencass satisequéncia dos acontecimentos em seu
contexto, a globalidade das situa¢gfes pessoaspaunicipal objetivo ndo é a compreensédo de
outros casos, mas a do proprio caso. Assim, parsedde uma perspectiva qualitativa, pode-
se afirmar que a preocupacdo se da "menos com arafjgacdo e mais com o
aprofundamento e abrangéncia da compreensao”, swito bem expressa Minayo (1992, p.
102):

Nesse sentido, ndo cabe a meu ver, no uso da neg@aualitativa o
enfoque na generalizagdo, pois 0 que a caractenzastudo em amplitude e
em profundidade, visando a elaboracdo de uma metaqéio valida para o
caso em estudo, reconhecendo que o resultado dasvabdes sdo sempre
parciais.

Para Yin (2005), os experimentos nao representam Upnova”. A meta do
investigador € expandir e aprofundar, o que comsigeneralizacao analitica e ndo enumerar
frequéncias (generalizagdo estatistica). Destacguge uma saida interessante para essa
questao foi dada por Stake (1999), ao denominargkracao naturalistica a possibilidade de
os leitores associarem o que foi observado em wBgquBsa a acontecimentos vividos por
eles préprios em outros contextos.

Considera-se fundamental, no processo de criacdoetiadologias, as consideracoes
desse autor, para o qual a maior parte dos inegtigs qualitativos da atualidade pensa que
0 conhecimento € algo que se constroi, mais datyeeque se descobre. Acrescenta-se que

essa construcdo € mediada por marcos de significads e dos outros.
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Kishimoto (2007) chama atenc&o para que as pesguesgam contribuicdes para o
campo das praticas pedagdgicas e politicas publidesse sentido, pretende-se com esta
abordagem metodoldgica ndo s6 mostrar os confiitadentes nos jogos, como também
refletir sobre possiveis alternativas para a mgiedagogica das aulas de Educacéao Fisica.

O desafio metodolégico era a definicdo de técnieasoleta de dados que pudessem
trazer a voz das criangas, sem artificialismos gigesstionarios ou entrevistas individuais e
gue possibilitasse a criacdo de um ambiente natarala busca do objeto da pesquisa com a
participacdo dos alunos.

Evidencia-se que, para compreender o conflito go,jdoram adotados os seguintes
instrumentos de coleta de dados: videogravacaoestmegde observacdo, conversas com

alunos e professores, além da analise dos vidalizada pelos alunos.

5.2 AS VOZES DAS CRIANCAS

Uma série de pesquisas e abordagens tem lugaréeatsXIX e XX, buscando
configurar especificidades das criangas, valorigasdus modos de ver, pensar e fazer,
fazendo-se notar esse movimento em diregdo a uomgacom a crianga.

Esse movimento foi abordado no livro intitulad®edagogia(s) da Infancia
dialogando com o passado: construindo o futurca @oganizada por Oliveira-Formosinho,
Kishimoto e Pinazza (2007). Trata-se de uma codetashe textos, cujas autoras trazem
contribuicbes significativas para as pedagogias irdancia, ao revisitarem teorias e
pensadores do passado, apresentando a vida, agpagisnideias e as contribuicbes desses
pensadores para a sinalizacado de novas pedag@giagdcia. Os autores revisitados foram:
Froebel, Dewey, Montessori, Freinet, Piaget, Vykpt8runer e Malaguzzi. Vale lembrar
gue eles ainda estdo presentes em muitas progosigeriéncias pedagogicas para a infancia
no Brasil e no mundo.

Esses autores abrem caminho para novas ideias gensiade crianca, de
desenvolvimento infantil, de ensino-aprendizageonnando-se legados importantes para
elaboracdo de pedagogias diferenciadas para coséul

Mas, qual a relacéo entre pedagogias diferenciadas “vozes da crianca’? A luz
dessa nova visao, defende-se que as criancas gfmppates ativos e que € necessario

envolvé-las nos processos das pedagogias parivepat
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Oliveira-Formosinho (2007) analisa dois modos deeifgpedagogia: a Pedagogia da
Transmissdo, baseada no modo tradicional, centramlaconhecimento que se deseja
transmitir, ignorando os contextos e 0s sujeitogoidos no processo de veiculacdo de
saberes, e a Pedagogia da Participacdo, que ézadmrpelo fato de estar em constante
processo interativo de didlogo com a sociedade, asneriancas e suas familias. Para a
autora, a Pedagogia da Transmissdo centra-se I ldgs saberes com uma escolha
unidirecional, na qual as acdes desse fazer, muiass, ignoram a crianga como sujeito de
direitos, sem ou com pouco espaco de participac@lmcando o adulto no centro das
atencdes. Para a autora, é fundamental desconsfsa pedagogia transmissiva para
reconstruir uma pedagogia da participacéo, conpmde verificar a seguir:

A pedagogia da participagdo centra-se nos atores apnstroem o

conhecimento para que participem progressivamextitayés do processo
educativo, da(s) cultura(s) que os constituem ceem@s socio-histérico-
culturais. A pedagogia da participagao realiza drabbgia constante entre a
intencionalidade conhecida para o ato educativo siaa prossecu¢ao no
contexto com 0s atores porque estes sdo pensaniosativos, competentes
e com direito a co-definir o itinerario do projete apropriacdo da cultura
gue chamamos educacéo (lbid., p. 18-19).

Kishimoto, Santos e Basilio (2007, p. 429) compwain dessa ideia e esclarecem
quanto a aspectos cotidianos das instituicdes tisfague tém como premissa a pedagogia
tradicional e a pedagogia participativa:

Nas instituicbes infantis, a Pedagogia Tradicia@atlausura a crianca no
espaco fisico da sala, com mesas e cadeiras, agriadhados e a direcédo
do adulto em todo o processo educativo. As Pedagadg Participacao,
também conhecidas como construtivistas ou sociteaivistas, ancoram-se
em ambientes educativos abertos, cooperativosattaseem concepcbes de
crianca e de educacao nas quais as acdes sabgukas] Aprende-se em um
mundo de interagdes com pessoas e objetos, enxtzngeciais e culturais.

Em relacdo as praticas de investigacdo, tambéntéss@io considerar as criancas
enquanto sujeitos completos em si mesmos, conssiel@ sua condicdo e situacao e que se
expressam de multiplas formas.
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Kishimoto e Pinazza (2008) no prefacio do livioescola vista pelas criangas
afirmam que privilegiar a voz da crianca requer unetodologia de pesquisa que contemple

as multiplas manifestacées do mundo infantil. A®@s acrescentam:

Distante do naturalismo ou espontaneismo, que @edducacao ao sabor da
natureza intrinsica do ser humano, ou do racianaligjue impde a visdo do
adulto, observar a crianca, ouvir sua voz, sondes sntencles, para
incorpora-la no processo educativo, € o caminho guBedagogia da
Infancia do sécul&XX deixou como heranca para os tempos atuais (lhid., p
7).

Essa abordagem que da voz a infancia tem sidorodofsste amplamente divulgada
pela Associacdo Crianacujos trabalhos tém se pautado em pedagogiadugagsio infantil
a partir da concepcdo de crianca portadora de risistéapaz de multiplas relacdes,
construtora de culturas infantis e sujeito de theei“A imagem da criangca enquanto ser
competente e a imagem do aprendiz como ser pamitgpsdo plenamente assumidas e
defendidas nestes projetos, constituindo assercéesais na base de tais trabalhos de
investigacdo” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, ARAUJO, 2008, f4). A autora refere-se a
evolucao cultural e pedagodgica com uma nova imaggnmfancia e isso tem impactos nos
paradigmas de investigacdo. O primeiro desafio pamavestigacdo € um desafio ético: o
respeito pela crianca que foi colocada no centssalg@pedagogia, na sua inteireza, sendo
percebida e reconhecida como alguém que tem algeea Portanto, os novos paradigmas de
investigacdo emergem dessa atitude de respeitaiascas, estudando-se as criancas e
pensando-as sobre o ponto de vista delas.

Para Oliveira-Formosinho (2008), a investigaca®alizada com as criancas e nao
sobre as criangas. Em consonéncia ao que rezame@sgqmias participativas, esta
investigacdo procura fortalecer e, simultaneameancar na construcdo de possibilidades
de pesquisa, de olhar, escutar, sentir e legitmsaopinides das criancas referentes a seus

conflitos nos jogos.

16 A Associacao Crianca é uma associacao privada, fommpublicos, de profissionais de desenvolvimento
humano — professores universitarios, professoscedizados de educacao infantil e basico e p=iod — que
atuam predominantemente no distrito de Braga (Babtudesde 1996 e que tem como objetivo promover
programas de intervencao para a melhoria da educksacriancas pequenas em seus contextos organeiac

e comunitarios. Julia Oliveira-Formosinho é vicegidente da Associacdo Crianga, pesquisadora que te
divulgado estudos inovadores na Pedagogia da liafanc
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5.3. COLETA DE DADOS

O trabalho de campo desta pesquisa foi realizadaoeim o ano de 2006, em uma
Escola Municipal da Cidade de Juiz de Fora, MGgeleta de dados foi sistematizada tendo

em vista a estratégia da triangulacao.

5.3.1 Triangulacgéo

Para Gomez, Flores e Jiménez (1996), a trianguldgén procedimento amplamente
utilizado e consiste no uso de diferentes fontesotita de dados. Neste trabalho, a estratégia
metodoldgica de triangulacdo permite maior validattes dados e uma inser¢cdo mais
aprofundada no contexto de onde emergem os faas|aios e as acdes dos sujeitos.

A diversidade dos dados permite o estabelecimentotdr-relacdo entre os fatos, os
relatos e as agdes dos alunos e professores, ipelonitma compreensao mais abrangente dos
significados construidos socialmente na relagdsesesujeitos com o meio. E importante
ressaltar que a estratégia de triangulacdo tenpvegedido na busca de interpretacdes
adicionais e ndo na confirmacao de significado ainidinayo, Assis e Souza (2005, p. 71)

chama atencéo para o fato de a triangulacéo darsténcia ao conhecimento do assunto:

[...] a triangulagcdo ndo é um método em si. E ustmiggia de pesquisa que
se apoia em meétodos cientificos testados e comkagraservindo e
adequando-se a determinadas realidades, com funtizane
interdisciplinares. Esta abordagem teoérica deve esmolhida quando
contribuir para aumentar o conhecimento do asseratender os objetivos
gue se deseja alcancar.

A triangulacédo sera efetivada a partir de daddsidos$ por trés tipos de instrumentos:
() videogravacao, (ii) observacao e conversagdnalise dos videos realizada pelas criancas

juntamente com a pesquisadora.
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5.3.2 Observacao

A observacdo compde o tripé para a analise da tpesgquisada. Foram realizadas
observac6es ndo s6 nas aulas de Educacéo Fiskaamiaem durante o recreio, na entrada
da aula, no horério da merenda. A observacdo foddmental para “respirar” aquele
cotidiano, conhecer, receber informacdes, fazetaghes e registros dos acontecimentos
relevantes para a pesquisa. Com intencao de estabebntato mais estreito com os alunos e
alunas da turma, bem como com as professoras diaeSale lembrar que a pesquisadora
andou pelos péatios, frequentou a sala de professarsecretaria, circulou pelos corredores,
foi & Festa Junina da Escola.

Tendo como referéncia os estudos de Gomez, Flotiménez (1996), de que as
pessoas estudadas sejam muito bem informadas ssbpopdsitos e as atividades da
investigacdo, bem como a protecéo da intimidade idehtidade dos sujeitos pesquisados, na
medida do possivel, a pesquisadora explicava sudigdm para os alunos e professores da
escola. Alguns alunos da propria turma questionas@rse tratava de uma estagiaria, sendo
gue alunos de outras turmas queriam ser filmadobdm. Assim, ela foi sendo reconhecida
pelos alunos como “a tia que filmava”.

Nos primeiros encontros, a professora de Educaisimarexplicou aos alunos como a
pesquisa seria realizada e a pesquisadora tamh&rateportunidade de esclareceu a eles
qual era seu papel junto da turma e o porqué deesguisa. No entanto, com o passar do
tempo, maior convivéncia e principalmente no tdabale andlise dos videos, foi ficando
claro para os alunos a intencéo da pesquisa, aucsggma que estava sendo estudado.

Nesse tipo de pesquisa, € valido evidenciar quessoas envolvidas no processo nao
sao simples reservatoérios de informacdes, mas lhecatas como sujeitos que elaboram e
dao sentido aos acontecimentos. Desse modo, toslasamifestacdes sao igualmente
preciosas: a sua ocasionalidade, a fala, a intginy siléncio, o tom de voz, os olhares, os
gestos (ZACARIAS, 1999).

Mais que isso, havia a necessidade de mergulhataios os sentidos no ambiente a
ser pesquisado, no caso, imergir na vida da esPasse modo, € mais que olhar: “Uma
pessoa que simplesmente vé é um espectador, umvatase alguém que ndo esta envolvido
com a cena. O mundo percebido através dos olha@sseamstrato do que o conhecido por nés
através dos outros sentidos” (TUAN, 1980, p. 12)mre ressaltar que, as vezes, esse

envolvimento se intensificou pelas circunstanaasyo na ocasiao em que uma das alunas se
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machucou na aula de Educacéo Fisica e quandodsémeiada uma briga entre dois alunos
da turma.
Nesse processo, pode-se destacar um continuo, @@ pesquisadora comega como

espectadora e termina como participante.

5.3.3 Videogravacgéao

A utilizacdo do video garante o registro da sitoagBservada, permitindo infinitas
replicacdes durante o processo de andlise, ofatecerrecurso de “congelar’” a situacao,
conservando-a. Além disso, a possibilidade de reveena permite focalizar diferentes
aspectos de uma mesma situacao. Ressalta-se djpe jpode ver, mas nédo pode gravar, e 0
pesquisador pode, com o0 uso da videogravacdo, ccdafrse com a riqueza dos
comportamentos humanos registrados em seu comtaical.

Em varias situacfes, ficou a impressédo de que ded®vo estaria acontecendo. As
interacOes e os conflitos, aparentemente, eramopexjeressivos, as acdes e as reacdes dos
alunos durante os jogos muito evidentes o que or@deriam informacdes muito relevantes
para o trabalho.

No entanto, ao observar repetida e atentamentéuag@s, dados interessantissimos
foram revelados ao pesquisador, e impressdes prémiam-se desconstruindo e abrindo
espaco para novas interpretacoes.

As gravacOes foram realizadas pela propria pesdiaaque registrou as aulas de
Educacao Fisica no ano de 2006, em camera digipmsteriormente, elas foram repassadas
para DVD. A analise dos videos foi realizada nogpama “Nero Smart”, que possibilita,
além de outros recursos, o congelamento da ceaamento e a diminuicdo do foco. Isso
facilitou o retorno aos episodios repetidas vezga p andlise.

Finalmente, em relacdo as questbes éticas tdo betacddas por Gomez, Flores e
Jiménez (1996), tais como o consentimento dostesjai serem investigados, a protecao da
intimidade dos sujeitos e a protecdo de suas ks, foi assinado um termo de
compromisso junto a Escola, no qual se assumiuogqueo das imagens seriam restritas ao

trabalho da pesquisa para o doutorado.
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5.3.4 Anélise dos videos

Antes de detalhar a forma de trabalho realizado osmlunos, julga-se importante
reafirmar a ideia norteadora deste trabalho, gejal, £onsiderar os alunos participantes da
pesquisa ndo apenas como objetos, mas como sujeitowestigacdo. Para tal, procurou-se
ouvir a voz desses alunos, por meio de conversaganeio, no inicio e final das aulas de
Educacao Fisica, sempre que era possivel. Ma@srasicamente, essa “voz” foi ouvida por
meio da andlise das videogravacdes, realizadaganios os alunos da turma.

Considera-se, assim, ndo apenas o respeito pglo gasquisado, mas a possibilidade
de reflexdes pelas proprias visdes e habilidadescdancas. Trabalhos que tratam do tema
crianca/infancia, muitas vezes, excluem-nas deastala pesquisa, ndo levam em conta a
opinido das proprias criancas, investigam seu debgmento e sua socializa¢cao por meio de
visdes e habilidades dos adultos. Assim, pode-smaf que reconhecer criangas como
sujeitos, em vez de objetos de pesquisa, acarceitaaque elas podem “falar” em seu
proprio direito e relatar suas visdes e experi@daredita-se que ver as criangas como fonte
primaria de conhecimento sobre suas préprias visgdesxperiéncias pode promover
apreciacoes mais respeitosas e realistas sobréabiidades, conhecimentos e valores.

O trabalho de andlise dos videos foi organizadeedainte maneira: para dar conta da
curiosidade dos alunos, algumas vezes, depoisldadmixava-se que eles revissem algumas
cenas, 0 que provocava imensa alegria e entusiasemolo que duas alunas, Adrielly e
Mariane, eram as que mais queriam assistir ao vidso era feito no visor da propria
filmadora e, algumas vezes, houve até fila parastasas gravacdes. Os alunos foram se
acostumando e, sempre que possivel, reviam o gug $ido filmado. Percebendo o interesse
e a curiosidade dos alunos, em combinacdo comfasgmra de sala, pois eles ndo queriam
utilizar a aula de Educacdo Fisica para isso, foomganizadas duas sessfes para que
pudessem assistir livremente as gravacdes. Osqegara voltar em algumas cenas eram
atendidos (por exemplo, ao assistirem a professoEaducacéao Fisica, que ja ndo estava mais
dando aulas para a turma, os alunos faziam con@taobre ela). Eles assistiam as
gravacoes, faziam comentarios sobre os colegas,aigostavam ndo sé de se verem, como
também de verem os colegas no video. Essa acamgortante para que, no momento da
atividade mais focalizada, fosse possivel pedieagdio dos alunos para determinada cena. A
atividade mais livre (ver com mais liberdade) agand necessidade de exploracdo, de

familiarizacdo e de conhecimento dos alunos coécrEida do uso da filmadora.
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Para a analise do video, com vistas a atender estd@s pertinentes ao estudo, o
trabalho foi organizado da seguinte maneira:

a) A negociacdo com a professora de sala. Orgaiuzdg horario para que os alunos

pudessem sair, desde que isso ndo coincidisse s@roaas e tarefas importantes a

serem realizadas.

b) Reserva dos materiais TV e DVD para realizatividade (a Escola possuia 3

unidades, que eram utilizadas pelas professoramntedeserva).

c¢) Organizacao dos alunos em grupos de 4 ou 5.

d) Exibicdo das cenas e explicacdo sobre a imppadio recorte dos episodios.

e) Realizacdo pelos alunos do registro escrit@mcessa cena vista com uma palavra

ou pequena frase.

f) Gravacado das conversas dos alunos duranteizagi da atividade.

Nesse percurso, no desenvolvimento do trabalhoasooniangas, houve uma mudancga
na condicdo da pesquisadora na escola, principgnuante dos alunos, mas também de
alguns professores, pois de observadora, passaersii nos trabalhos, mudando ssatus
diante da turma. Para os alunos, naquele momeatmas do que pesquisadora, era também
professora, condicdo da qual ndo pode escaparfichidade com alguns alunos, tais como
pedidos para ir ao banheiro, dendncias sobre @ga&s| preocupa¢do com a seguranca e a
disciplina, passaram a fazer parte de suas pregepaA experiéncia com o trabalho em
escolas da Rede Municipal, mesmo passados algossfancrucial para lidar com esse novo
lugar.

Assim, reafirmando o papel das criancas nas pesjute que ndo sao fonte dos
dados, ou objetos de pesquisa, para considerdaaeelacdo sujeito-objeto, dialética e
complexa, torna a investigacdo significativa tambgana as criancas. Muitas vezes, foi
extrapolado o programa, as conversas se alongawatrgs assuntos surgiram, como a
preocupacgédo de alguns alunos com a auséncia &a deo professores (durante o ano da
pesquisa, passaram pela turma mais de 5 profesdmieda de aula e 2 de Educacgédo Fisica),
a descontinuidade do trabalho e também o reconketinde uma turma cheia de potencial:
critica, criativa, com alunos avidos por experiéa@ conhecimento.

Destaca-se também que nenhum aluno se recusolizareatrabalho de anélise dos
videos, havendo, de modo geral, expectativa pasitiexpressa pelo contentamento

manifestado quando eram chamados para tal tarefa.
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5.3.5 Roteiro para analise dos Episddios para osualos da turma

ApoOs observacao do conjunto das sessdes, comvabgkticonhecer as caracteristicas
dos episédios de conflitos e as interagbes de undomgeral, foram selecionados,
aproximadamente, 50 Episodios, considerados rdievgmara analise. Devido ao numero
elevado de cenas, elas foram agrupadas por serpajleé chegar ao numero de 9 Episédios.
Esses foram escolhidos pela pesquisadora de acondm referencial tedrico e os objetivos
do estudo e o interesse dos alunos quando assistos videos livremente.

Houve, entédo, a identificacdo, o recorte e o regidesses 9 Episddios em forma de
roteiro, demarcando o inicio e o fim de cada unma breve descricdo do ocorridade

quadro em anexo A).

5.3.6. Respostas dos alunos (escrita)

Ressalta-se que, para a realizagédo da entrevisit@msaliscentes, cada aluno recebeu o
roteiro de analise dos videos para servir de sag@ta 0 acompanhamento das cenas. Apés
cada cena vista, os alunos o preenchiam individerstencom uma palavra ou pequena frase
sobre o que foi visto. Porém, nesse momento, amifido conversarem com Seus pares,
discutirem as cenas e 0s assuntos em questdobip@sglo que novos sentidos fossem
negociados. Assim, a partir desse trabalho, foammpdo um quadro com as respostas,
registradas por escrito, de todos os alunos sabepizddios vistos/discutidogide quadro

em anexo B).

5.3.7 Diélogos dos alunos

Além do registro escrito, houve a anotacdo doga®ldos alunos, no momento em
que assistiam as cenas. Os alunos foram organizsxlgEequenos grupos para assistirem as
filmagens. Esse trabalho foi gravado e, posteriatejetranscrito. ApOs assistirem ao

Episddio escolhido, havia um momento para discussfme o que tinham visto. Nessa
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ocasiao, foi feita a discussém torno do tema desejado, em que era permitidat@ipacao

de todas as criancas do grupo. Com intencédo dadatia reflexdo e dar voz as criangas, as
vezes, havia algumas intervencdes, com o0s seguiptasde perguntas: Como? Por qué? O
gue vocés acham disto? Em alguns momentos, a pargtandestinada a alguma crianca em
especial, geralmente as que ndo falavam muito: U@ \gpcé achou, Josuel?” O que eles
diziam foi ouvido com muita atencdo. Em sintesajepge afirmar que a metodologia de
pesquisa adotada possibilitou a participacdo destaplie tiveram oportunidade de ir “da
imagem a palavra, e da palavra de volta a imagemdna isso, “ampliam-se ndo s6 os modos
de observagédo como as possibilidades de interpratarmesma imagem” (SOUZA; LOPES,
2002, p. 69).

5.4 CONTEXTUALIZACAO DA ESCOLA MUNICIPAL JOAO CRUZ

O trabalho de campo desta pesquisa foi realizadesoala Municipal Jodo Cruz, na
cidade de Juiz de Fora, MG.

Nesse primeiro momento, serdo localizadas algunascteristicas da Escola
consideradas relevantes a medida que possibilitacesso as peculiaridades daquele local e
que, de alguma forma, podem traduzir seu contexto.

Destaca-se que, para um visitante, chama a atenedtrutura da Escola Municipal
Jodo Cruz, que, embora com necessidade de manuergiesentando partes deterioradas, €
marcante e diferencia-se das construcbes de ow@saslas municipais. Tem como
caracteristica arquitetbnica a amplitude dos espaegstinados a pratica de esportes, tais
como campo de futebol e quadra coberta. A Esctéalesalizada em uma area de periferia
urbana, e a comunidade atendida é formada, em aiaa parte, por moradores de um bairro
popular, estando essa regido incluida no mapa biez da cidade, sendo que a maioria das
familias pertence a um nivel socioeconémico baixo.

Em relacédo as caracteristicas fisicas, seu prédamrposto por trés pavimentos. No
primeiro, tem-se o refeitdrio coletivo, onde osnalsi se alimentam da merenda fornecida pela
prefeitura ou que trazem de casa. Ha banheirosr(i@mne masculino) para os alunos, uma
sala de ginastica, na qual é oferecida aula detyiaée de danca para a comunidade.

Em extenséo a esse primeiro pavimento, ha uma aaadesportes, coberta e cercada,

com arquibancada de trés degraus de cada ladomesoacoes para futebol de salédo, volei e
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basquete. Embora seguindo as recomendacdes de ameglignarcacdes, a quadra esta
desgastada, a pintura é antiga e as tabelas dedbasestdo estragadas. Os banheiros que
ficam na quadra, geralmente, estdo trancados estiine € usado como depdsito para
guardar os materiais de Educacéao Fisica.

O acesso a quadra é permitido aos alunos nos d®rde Educagdo Fisica, nos
projetos de esporte, com a presenca do professwr ecreio, na companhia de um adulto
(geralmente um funcionario da escola). Nos ougo¥bs, permanece trancada com corrente
e cadeado. A quadra também € utilizada em festadaess e em apresentacdes para a
comunidade. Ainda nesse primeiro andar, ha um megp@rquinho, com escorregador, trepa-
trepa, balancos, um brinquedo para girar (consisuide ferro, com pintura também
desgastada). O parquinho é cercado e destinadeaasas da Educacédo Infantil. De frente
para o parquinho, ha um campo de futebol, apardateer as medidas oficias, com as traves.
Esse campo é margeado por uma mata em um dos déadlwsputro, existe uma arquibancada
de quatro degraus em toda a extensdo do campar@capento de cobras e a falta de capina
fizeram a diretora limitar o uso do campo apenasa proxima ao parquinho.

O segundo pavimento (2° andar) abriga as salasldeda primeiro ciclo, a pequena
biblioteca, a sala dos professores, a secretafizssdala, onde ficam a diretora, a vice-diretora
e a secretaria, local em que ha grande movimentggwofessores, alunos de castigo, entre
outros. Ha também, proximo a secretaria, uma ssindda a guardar materiais pedagogicos
e as TVs, a sala da coordenadora e um banheiroogapaofessores. Nas extremidades do
corredor, ficam os banheiros dos alunos: feminmaom lado e masculino do outro.

No terceiro pavimento (3° andar), ficam as salaaude do segundo ciclo, uma com
computadores, na qual sdo desenvolvidos projetasfalenatica, e, na outra sala, acontecem
0S ensaios de teatro, contendo cenarios, fantaB@mbém ha uma sala para trabalhos
manuais, além dos banheiros para alunos e proésssmmo no segundo andar.

A Escola funciona em dois turnos e atende aluretér da faixa etaria de 4 anos (1°
periodo), 5 anos (2° periodo), 6 anos (12 etap#dxclo), 7 anos (22 etapa do 1° ciclo), 8
anos (32 etapa do 1° ciclo), 9 anos (12 etapa dxl®), 10 anos (22 etapa do 2° ciclo) e 11
anos (32 etapa do 2° ciclo). As turmas sao recaddeepela letra e idade correspondentes, por
exemplo, a turma que foi acompanhada para esteltiaeé denominada CA10, no turno da
tarde.

A Escola oferece também educacao para jovens g¢oadprojetos de esporte (na
época: volei, futebol, ginastica artistica e dang¢egbalhos manuais, teatro e projeto de

informética.



93

No entorno do estabelecimento escolar, ha umaaigadplica, uma quadra de futebol
cercada e descoberta, um parquinho com algunsueadog desgastados pelo uso e duas
mesas de ping-pong, local frequentemente cheioridagas. No fundo da escola, ha uma
Instituicdo que abriga criancas reconhecidas emagAb de risco social, encaminhadas pelo
juizado da infancia. Ha também uma creche pertéaceRrefeitura de Juiz de Fora que fica a
esquerda da Escola e atende as criangas até 4 anos.

5.5 REUNIAO COM OS PROFESSORES

A primeira reunido com os professores de EducaisicaFda Escola aconteceu no dia
16 de margo de 2006, em uma pequena sala e cambinémn com a presenca da vice-diretora
da Escola.

Nessa reunido, foi lido um pequeno texto resumide khtencdes da pesquisa na
Escola. A pesquisadora apresentou-se como alunacuiso de POs-Graduacdo da
Universidade de S&o Paulo para a vice-diretores psiprofessores de Educacdo Fisica ja
tinham nocao de sua trajetoria. Os professoresdbssiplina e a vice-diretora mostraram-se
muito atentos a exposicdo, em seguida, fizerarmalgamentarios.

O tema “conflito” ja, de inicio, possibilitou exefop, relatos de algumas dificuldades
no trabalho. Um dos professores de educacao figesdificou um aluno que julga sofrer
bullyngna Escola, associando-o a sua condi¢ao socialttarexpobreza. Apds a explicacao
geral do projeto, a vice-diretora pediu licencaapsair da reunido, e a conversa continuou
entre a pesquisadora e os professores de Educesjée. F

Em seguida, falou-se um pouco sobre a metodologi@r$ino dos contetudos da
disciplina e identificou-se a preferéncia dos pssfees em condensarem os conteddos em
bimestres, mas esses se mostraram abertos a rapdd& Percebeu-se que, de alguma
forma, eles esperaram a contribuicdo/aprovacaesgusadora. O momento foi aproveitado
para esclarecer que o foco da pesquisa ndo e@madao do professor, que a intencdo néo
era avaliar o trabalho deles, mas ter o olhar Winaclo aos alunos, nas relagbes entre as
criancas. Mas foi colocada a disposicao para asks® de material de apoio, como textos,
pesquisas, relatos de experiéncia. Esclareceuesepgra a pesquisa em questdo, seria mais
adequado que os jogos fossem desenvolvidos nordedw ano, distribuidos ao longo de

2006. Os professores concordaram com a proposiarabalho ficou assim definido: uma
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aula por semana seria destinada aos jogos e a aagr@emais conteidos. Cumpre ressaltar
gue néo houve dificuldade por parte dos professayesentido de fazer a reconstrucao de sua
pratica pedagodgica, tendo em vista 0s pressupdatpssquisa.

Nesse encontro, a Escola disponibilizou a pesqoiaagn pequeno texto, contendo a
proposta de trabalho formulada pela direcéo e diegdo. Esse material foi utilizado como
proposta na campanha para a eleicdo de direcdoceedvecdo ocorrida em 2005, na qual
haviam sido eleitas as novas dirigentes da Ingitui

A intencao inicial era o desenvolvimento do trabatbm duas turmas, por isso fez-se
a reunidao com os dois professores. No entanto, algdmas analises, como a necessidade de
aprofundamento e o tipo de trabalho a ser realizawo as criancas, como a analise dos
videos, a pesquisa prosseguiu somente com umardaast

Desse modo, encontros com a professora da turmalhielsc para o trabalho
prosseguiram durante todo o ano da pesquisa, gar@nmapdés a aula, uma vez que a
professora tinha um intervalo de 15 minutos. Apedarcurto tempo, foi possivel um
constante exercicio reflexivo sobre as aulas, wsoalda turma, os acontecimentos na escola,
as questdes pessoais, estabelecendo-se uma réacéofianca, respeito e parceria entre a
pesquisadora e a professora da turma. Importaltaasqae, muito embora o foco nao tenha
sido a formacgéao do professor, houve um sentiddooddivo.

Em relacdo a escolha dos jogos, tinha-se como mnfwartida os jogos coletivos e,
dessa forma, houve dialogo entre a pesquisadorgomfassora de Educacdo Fisica, no
sentido de conciliar as propostas da escola, &eias e as visdes do professor, com respeito
a sua maneira de abordar as questdes pedagogiqga®pesta curricular da Secretaria
Municipal de Educacéo de Juiz de Fora, os trabalgwsficativos no que tange ao jogo, nas
aulas de Educacéo Fisica, em seus pressupostasititis, pedagogicos e instrumentais.

Nesse sentido, a questdo dos jogos popularescisgéo, dos jogos cooperativos, da
competicdo, do interesse e da vivéncia das criaegi@ye sempre presente e foi levada em
consideragao para a escolha dos jogos. Estes réin fscolhidos previamente, mas foram
eleitos no decorrer do processo. Foram priorizadus SO 0S jogos da cultura popular, da

vivéncia dos alunos, como também jogos que os alnéo conheciam e 0s cooperativos.
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5.6 AULAS DE EDUCACAO FiSICA

Geralmente, as aulas de Educacéao Fisica causanegrapacto nas escolas de modo
geral e ndo é diferente naquela em que se readizpesquisa. A grande movimentagédo e
exposicdo dos alunos e professores de Educacama Ristomunidade escolar tornam essa
pratica visivel aos olhos de todos, 0 que ndo acentom os procedimentos em sala de aula.

Nessa Escola, como em todas as outras da Rede ipainias aulas de Educacéo
Fisica tém duracdo de 50 minutos e acontecem diz&s por semana. Durante o trabalho de
campo, duas professoras de Educacgdo Fisica assurmairturma, ambas concursadas e
efetivas na Rede Municipal. A primeira professotaoa durante o primeiro semestre.
Formada pela Universidade Federal de Juiz de k&#fdK), ingressou no mestrado em outra
cidade e, por ndo ter cumprido o periodo probatérigual lhe concederia licenga, optou por
pedir demissdo. A segunda assumiu a turma no segamdestre. Formada pela Universidade
Federal de Vigcosa (UFV), na época cursava espeaga@o na UFJF.

A turma era denominada CA10, uma vez que a Esoml@rganiza por ciclos,
atendendo alunos, em sua maioria, com 10 anos.h&gac a Instituicdo, foi obtida a
informacdo de que essa era uma turma muito diffieifo importante para a decisdo de
estudar os conflitos nessa turma. A opinido dagssafra de Educacao Fisica que estava com
a turma no primeiro semestre foi um pouco diferefate demais: — “E uma turma boa, com
alunos inteligentes, mas um pouco bagunceira.”

A turma era composta por 17 (dezessete) menino% éorize) meninas. Alguns
usavam, frequentemente, o uniforme, outros ndo.m@hatengdo o tipo de vestimenta
utilizado pelos alunos, para os quais a aparédeialguma forma, revela a condicdo social, 0
poder aquisitivo e o cuidado dos adultos com eBxsmo exemplo, dois alunos sempre
estavam com as roupas muito sujas, as vezes rasgaddequadas ao clima e a sua
proporgao corporal. Em uma das aulas, um dessassalthegou calgado com ténis muito
usado e, logo ao entrar na quadra, tirou o téde»®u-o num canto. Indagado por que havia
tirado o ténis, ja que fazia muito frio, ele respew — “Esse sapato € do meu irméao, esta
muito apertado, ndo da para correr com ele.” Esgeias um dos indicios de uma escola que
atendia os mais pobres. No bairro, ha outra estafabém da prefeitura frequentada por
alunos da mesma faixa etaria, e os comentarios qramla iam os alunos de melhores

condicOes do bairro. Nessa outra escola, o usmifiarone era obrigatorio.
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Com base nas observacdes e videogravagOes, fdv@odsscrever a dindmica do
jogo durante as aulas de Educacéo Fisica. Foramtifidados seis momentos importantes na
realizacdo dos mesmos, a saber:

a) buscar os alunos em sala de aula;

b) as regras do jogo;

c) adivisdo dos times/grupos;

d) a experimentacdo dos materiais;

e) afinalizacdo do jogo.

Para melhor compreensdo desse contexto, a seguép spresentadas algumas
peculiaridadesobre cada um desses momentos.

5.6.1 Buscar os alunos em sala de aula

As professoras de Educacédo Fisica sempre buscavaiumos em sala de aula, e a
chegada delas era sempre motivo de comemorac&oetesd; que, geralmente, levantavam-se
da carteira e gritavam: — “Ehhh!!!”

Em uma das aulas, os alunos comecaram a guargaatesiais e a se preparar para
sair quando a professora de Educacao Fisica piglicie e disse: — “S6 vamos sair quando
estiverem todos quietos...” A professora ficou empa#o, e o siléncio demora um pouco. Os
alunos comecam a pedir siléncio uns aos outroge@pvoca mais conversa. A aluna, Lidia,
fala para o colega Jesaias: — “Fica quieto”, messslevanta e responde: — “Nao sou eu que
estou conversando, € vocé€”! Outros alunos intarfer@ professora de sala arruma suas
coisas e, antes de sair, dirige-se a professoriddeacao Fisica e comenta que o aluno
Gilson estava muito implicante com 0s colegas: st6& vendo a hora que 0os meninos vao
pegar o Gilson e eu ndo vou poder fazer nada!”

Quando a conversa diminuiu (ndo ha siléncio totaProfessora de Educacéo Fisica
disse: — “Podem fazer a fila.”

Os alunos se organizam em duas filas: uma dos o®renoutra das meninas, a
professora vai na frente da fila para a quadramdim das escadas, a fila vai se desfazendo e
muitas brincadeiras vao acontecendo. Os meninosadm de “passar a mao” uns nos outros,
por isso muitos vdo descendo encostados na pasgdeepitar que alguém passe a mao

neles... As professoras das outras salas comef@char as portas.
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Em uma das aulas, a professora decidiu discutre@gss do jogo em sala de aula,
antes de descerem para a quadra, mas nao foi @lodsiwdo a “bagunca” e aos protestos dos
alunos. Parece que a primeira coisa que queriasaerda sala!

Em todas as aulas, a dinamica foi parecida: a $gofa busca os alunos em sala, eles
fazem duas filas, que depois se desfazem, descemegma muitas brincadeiras e conversas

e vao para a quadra.

5.6.2 A explicacao da aula/jogo

Os alunos chegam a quadra ou ao campo e se disparsa correm pela quadra,
outros conversam na arquibancada, ja outros pedmewfessora para pegarem o material que
serd usado na aula. A professora de Educacao Etsicaca a chamar os alunos e os relne,
geralmente, na arquibancada ou em circulo no neeguddra, para explicar o tema da aula e
as regras do jogo. Uma das professoras, as vedeggva um apito para chamar a atencao
dos alunos.

Devido a impaciéncia dos alunos para comecareng@ jouitas vezes, as regras nao
eram discutidas nem muito detalhadas, como no dadoitebol de maos dadas, em que a
professora diz: — “E igual ao futebol normal, mamas maos dadas.” Ela explica que ser&o
meninos contra meninas e pede para os alunoside@&hv em dupla e darem as maos.

No entanto, sempre houve esse momento: a tentiivaunir todos os alunos antes

do jogo comecar para explicacdes, de suas regessnaque fosse de forma sucinta.

5.6.3 A divisao dos times/grupos

A divisdo dos times é sempre um momento marcarttes aio inicio do jogo. Na
maioria das vezes, essa tarefa era coordenadgopetssora que utilizava estratégias de
colocar meninos contra meninas, numeracdo (1 paréado e 2 para outro, numerando 0s
alunos), letras do alfabeto, entre outras marcas.

Em uma aula, a professora desenhou no braco deatattaos nimeros 1 ou 2 para

dividir os times, o0 que causou grande entusiasimtegesse entre eles. Era muito comum as



98

criangas néo quererem ficar no time que a profasseterminou e pedir para trocar de time
ou mesmo trocar sem que a professora notasse. Zadenera um critério muito utilizado
para querer mudar de time, principalmente entraexsnas.

Na aula com o tema “futebol com olhos vendadogjraessora tem nas maos um
saco de tiras azuis, que serdo utilizadas pararambolhos e comeca a distribui-las para as
duplas. Os alunos se aglomeram perto da profepasagegar as fitas e ha muitos empurrdes
para pegar o material. Mariane, que estava de middas com Marcele, diz: — “Eu quero
pegar a faixa”, empurra Marcele e consegue pegaraidria das meninas formou seus pares
e estdo de maos dadas. Alguns meninos estdo es) pabgimos um do outro, mas ainda
sem as maos dadas. Também eles disputam espagmepara fita.

Para iniciar o jogo “queimada holandesa”, os aluiitem sentados em circulo, no
centro da quadra e a professora comeca a dividimas: um para um lado e outro para o
outro, apontando para cada aluno em sequénciarigg;as, percebendo essa dinamica, vao
trocando de lugar para ficarem no time dos amidgasfinal da divisdo, Pamela pede a
professora para trocar de time; esta permite erhadg vibracdo das meninas quando

descobrem que estdo no mesmo time.

5.6.4 A experimentacao dos materiais

Antes de o jogo comecar, quando ha objetos, metenecessarios para a sua
realizacdo, ha sempre exploragdo desses matevigpgpe dos alunos, especialmente a bola,
um brinquedo que exerce grande fascinio entre iascais. Todos querem toca-la, joga-la
para cima, girad-la no dedo, joga-la para o colegage outros movimentos.

No jogo “futebol com olhos vendados”, as duplas @equenos grupos ficam um bom
tempo experimentando e explorando a fita, que séifiaada para esconder os olhos. Alguns
alunos disputam quem ficara com a fita. Yuri recaliiéa da professora, e Jesaias tenta toma-
la dele, sendo que ele, num gesto rapido de esgleva a fita para tras do corpo e sai
correndo. Jesaias sai correndo atras dele.

Entre outras duplas, a fita transita nas maos Wo®s que tentam amarrar a fita nos
olhos, colocam no olho de um, depois do outro, ex@atam a faixa. Suelen comeca a andar
com os olhos vendados tentando experimentar acgensk® ndo enxergar, mas a fita € um

pouco transparente, ndo ocultando totalmente a.vidguns dobraram a fita, a fim de torna-
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la mais escura. Para conferir se os colegas est@gando, fazem caretas em frente a eles.
Alguns ndo conseguem ficar com a faixa amarrada éram, segurando-as nas maos,
fazendo-as movimentar no ar. Brincam com a fitagga até que se esqueciam do jogo de

futebol.

5.6.5. Os jogos

Este € 0 momento da realizagdo propriamente difagiy que as vezes demorava um
pouco a acorrer, devido ao envolvimento dos almessmomentos anteriores.

Os jogos realizados pela turma e registrados emogi@dvacdo foram: queimada,
gueimada holandesa, futebol, pique bandeira, lp@je, dos dez passes, ping-pong com 0s
pés, vassourobol, arremesso cooperativo, alertapigque corrente, futebol em pares com
olhos vendados, bobinho com pés, pique més, piggecblas, cabo de guerra. Alguns jogos
foram realizados mais de uma vez, como o futelzofjgeimada, nas aulas chamadas livres e
em outros momentos por sugestdo dos alunos. N afedeste trabalho, apresenta-se a
descricéo dos jogos segundo as regras em que fesdizados pelos alunos.

5.6.6 Finalizacdo do jogo/aula

O fim do jogo, geralmente, acontece com um singrdéessora, dizendo que acabou
o tempo. A partir desse sinal muitos saem correpai@a chegarem primeiro a fila do
bebedouro, em que ha muitos empurrdes e alunas fimgando agua uns nos outros. Nesse
momento, surgem também algumas reclamacfes, cament&lo jogo de dez passes,

Adrielly sai reclamando: — “Eu néo gostei dess®jog



5.6.7 Os conflitos

Os conflitos foram localizados em todos os momedassaulas, desde a saida da sala

de aula até o retorno a ela. No entanto, como @ dlactrabalho sdo os conflitos nos jogos,
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foram selecionados alguns conflitos no decorrenjagss, no Quadro 3 a seguir.

TIPOS DE CONFLITOS

JOGO EPISODIO/ CONFLITO
Queimada | A escolha dos times, a vibracdo das meninas qu AMIZADE
holandesa | descobrem que estdo no mesmo time.

Queimada | Josuel é escolhido pela professora, ndo se integgaupo,| ENVOLVIMENTO
holandesa | vai para o ultimo lugar da fila. (ndo envolvimento
Queimada | O empurrdo de Suelen em Lidia. Suelen esta sentacel BULLYNG
holandesa | empurra Lidia, quando ela passa pelo corredor, g

inicio da brincadeira.
Queimada | Jesaias ndo aceita ser queimado e diz que aind: REGRAS
holandesa | comecou. (n&o aceitacao)

A professora comeca a dividir os times: um paraado e AMIZADE
Queimada | outro para o outro. As criancas, percebendo essanita,
holandesa | vao trocando de lugar para ficar no time dos ami

Pamela pede para trocar de time.
Queimada | O grupo de meninos fica para o final, a professus3 AMIZADE
holandesa | manda para o mesmo time, eles vibram por estarer

mesmo time.
Queimada | O dificil comeco do jogo. 7 minutos para os alusey ENVOLVIMENTO
holandesa | organizarem, comecam a fazer outras brincadeiras. (n&o envolvimento
Queimada | Brincadeiras de brigas e a rasteira que levou ©séia BULLYNG
holandesa
Queimada | Jesaias e Carolina discutem para ver quem comegaa({ PROTAGONISMO
holandesa | bola.

Futebol /Aula

O jogo muito organizado por um grupo de meninosn

HABILIDADE

Aula livre

livre passes, boa distribuicdo no espaco e gol.
Futebol /Aula| Yuri escolhe os times: “— Nés aqui contra VOCEs.” PROTAGONISMO
livre
Futebol /Aula] Duas meninas queriam jogar futebol e depois desist GENERO
livre Igor: — “As duas podem ir para vocés”. Suelen afde
escolheram jogar futebol com o0s meninos, na hor:
escolha, Oséias fala: — “Essas duas € ai.” Igar fatSe as
meninas sairem, ndo voltam mais nao!”
Queimada/ | A saida de Suelen do jogo. REGRAS
Aula livre (n&o aceitacao)
Queimada/ | As meninas decidindo os times para o jogo da guama AMIZADE
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Queimada/ | As meninas combinando quem vai jogar a bola (18,3%3. REGRAS
Aula livre
Queimada/ | Yuri e Alex v3o até o local em que as meninas § PROVOCACAO
Aula livre | jogando queimada e tentam atrapalhar.
Queimada | Os bracos cruzados de Josuel durante praticamedts ENVOLVIMENTO
jogo. (n&o envolvimento
Queimada | Discussdes sobre regras e posse de bola. REGRAS
Queimada | Na queimada, a demora de Adrielly para trancad@a bo | PROTAGONISMO
Queimada | Na queimada, o questionamento de Ana Carolina:6-d'
Wesley joga?” Wesley da a bola para Suelen. Cardioa| PROTAGONISMO
com a bola, Suelen sai do jogo. Continua o0 impa /IREGRA
Wesley da a bola para Marcele.
Pique A discussao entre os meninos do mesmo time par§ PROTAGONISMO
bandeira | quem levara a bandeira.
Pique Suelen saiu porgue nao conseguiu pegar na band{ PROTAGONISMO
bandeira | Wesley sai do jogo porque passou da funcao de raé
para defesa, queria jogar pegando a bandeira.
Pique Herbert saiu porque se desentendeu com Wesley. REGRAS
bandeira
Pique Ninguém quer ficar na defesa, Suelen manda algigan| PROTAGONISMO
bandeira | na defesa e vai para o ataque.
Pique Josuel de bragos cruzados ou méo no bolso. ENVOLVIMENTO
bandeira
Pique Na quarta partida, muitos conflitos, varios ndgeéam as REGRAS
bandeira | regras, discussdes. Weglen ndo aceita estar colado.
Pique S6 o time dos meninos ganhava. GENERO/HABILI
bandeira DADE
Pique A discussédo de Marcele, Jesaias e Wesley e o taa BULLYNG
bandeira | Suelen.
Bete A divisao das duplas, meninos com meninos e Meoas GENERO
meninas.
Bete Os movimentos com o bastdo (espada, ginasticajngst REGRAS
Bete Vérias discussfes sobre as regras (derrubou aheastm REGRAS
0S pés, tirou o bastdo do local permitido, etc.).
Bete O exagero da gesticulacdo de Jesaias que achdgguea{ PROTAGONISMO
coisa esta errada.
Bete A discussédo de Mariane e Jesaias sobre a bolinha. REGRAS
Bete Mariane faz dupla com Josuel, derruba a casinhaatdm REGRAS
bolina. Jesaias reclama com a professora que dargg
dizendo que ela esta errada. Jesaias provoca M3
fazendo careta.
Bete Suelen derruba a casinha de Taina, que estavaidasl REGRAS

Jéssica diz que nédo valeu. Suelen sai em diredassica ¢

diz: — “Oh burrice”. Elas vao até a professoraniféer ndo
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entra na discussao.

Bete O grupo de Suelen e Jéssica para o jogo, pois odeel PROTAGONISMO
entendimento. Suelen vai para outra dupla.
Jogo dos deZ O objetivo do jogo é passar a bola, mas varios § REGRAS/PROTA
passes correndo segurando a bola, como Jesaias e Alex. GONISMO
Jogo dos deZ As meninas jogam bem menos que 0s meninos. GENERO
passes
Jogo dos deZ Alex infrige a regra e toma a bola da méo de Alyriel BULLYING
passes depois de Jéssica. Adrielly pega a bola, e Alexat
atrapalhar. Quando ela tenta arremessar, Alexnaab®la.
Jogo dos deZ A diferenca dos passes das meninas e meninos: laoy GENERO

passes

trabalham a bola, as meninas querem se livrar del
sequéncia de passes dos meninos, que jogaram neass
meninas.

Jogo dos dez
passes

No jogo dos dez passes, Alex sai correndo com a the
mao, da quase 1 volta na quadra sem passar a &Gl
ninguém.

PROTAGONISMO

Ping-pong
com os peés

A participacéo das duplas no desenho do espagmydo |

ENVOLVIMENTO

Ping-pong
com oS pés

A modificacdo das regras, principalmente pelas nae
gue jogam com as maos.

REGRAS

Ping-pong
com oS pés

Jéssica chegou atrasada e se integrou no grupbadess.
A modificacdo das regras, jogam com as maos, par
bola, e estdo em trio (uma marca o ponto). Asrrésinas
gue jogam. Uma marca os pontos (0 envolvimentotréas
gue permaneceram mais tempo no jogo).

ENVOLVIMENTO

Ping-pong
com 0s pes

Yuri e Carolina comegam a jogar volei. Carolina,roéde,
Mariane comecam a jogar basquete.

ENVOLVIMENTO

Vassourobol

Wellington pega a vassoura para comecar 0 jog@iaks
pega a vassoura de Wellington e comeca o jogo.

PROTAGONISMO

Vassourobol

Yuri esta sempre observando as duplas no vassdreu
em algumas partidas, representa o papel do juiz.

ENVOLVIMENTO

Arremesso
cooperativo

No jogo basquete cooperativo, a divisdo dos tinas
pintura no braco.

ENVOLVIMENTO

Arremesso
cooperativo

No jogo basquete cooperativo, Jesaias liderandaligisdo do
seu time, para decidir quem vai arremessar e querafar as
bolas. Carolina diz- “Ele s6 vai escolher asieninos.”

HABILIDADE

Arremesso
cooperativo

No basquete cooperativo, quem esta na funcao dkarg
passa a arremessar com forgca, as vezes, pararagg
colega.

REGRAS

Alerta cor

No jogo de alerta cor, Taina leva um tombo. Ela aga
chorar. Jéssica limpa a sua roupa. Jenniffer feaasa
com o fato de Taina parar o0 jogo e da um empureia,
ela revida. Mariane sai de bracos dados com T
levando-a para tomar agua. Suelen chama Tain:

manteiga derretida, manteiga fraca, algumas meficeas

HABILIDADE
BULLYING
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rindo e depois retomam 0 jogo.

Pique Marcele se negou a dar as maos para Oséias, chaing BULLYING
corrente | de “fedorento”.
Pique Jesaias quer ficar na extremidade e ndo deixaéimdicar| PROTAGONISMO
corrente | nessa posicao.
Futebol em | Algumas duplas comecam a disputar quem ficara c¢ PROTAGONISMO
pares com | fita, como Jesaias e Yuri. Yuri recebe a fita dzfgusora ¢
olhos Jesaias tenta tomar a fita de Yuri, que, num gégido de
vendados | esquiva, leva a fita para tras do corpo e depoisoseendo.
Jesaias sai correndo atras dele.
Futebol em | Em outras duplas, como Adrielly e Tain, ha umaveossa: AMIZADE
pares com | Adrielly: — “Vou ficar com os olhos fechados primegi e
olhos Taina diz: — “Depois troca, também quero ir!” Aaf
vendados | transita nas méaos das duas, em seguida, Tainaa
Adrielly a amarrar a fita.
Futebol em | Poucas duplas parecem nao enxergar, como Oséiasag PROTAGONISMO
pares com | dando passos pequenos, arrastados, enquanto (
olhos condutor o puxa e diz: — “Vai, vai logo! Também iai
vendados | puxa Pamela com as duas maos, tentando arras&
qgualquer jeito, aflita ao ver que todos os paressjavam
atras da bola e elas ainda ndo, Pamela faz forgafigar
no lugar, ndo confiando na conducédo da colega.
Futebol em | Jesaias, que estava sem a venda nos olhos, sufia de REGRAS
pares com | seu par e chuta a bola para longe. A professorana
olhos atencao: — “Jesaias, se for deste jeito vocé ravemé tem
vendados | que dar a méo a sua dupla”. Jesaias pega a bolas
maos, corre alguns metros, sobe na arquibancadando
a bola, provocando a professora e os colegas.
Bobinho com| O tema era bobinho com as maos. Os meninos madil REGRAS/HABILI
pés as regras e passam a jogar com 0S pés. As me DADE
continuam a jogar bobinho com as maos.
Bobinho com| Wellington ficou no centro do bobinho durante quiso BULLYNG

0S pés

0 jogo.

Pique més

O pique foi sugerido por Jesaias no final de unia .adoi
muito organizado.

ENVOLVIMENTO

Pigue 3 colag Infragcéo as regras no limite do campo e em ficéadm o REGRAS
gue gerou muitas discussdes entre os jogadores.
Cabo de | Meninos x meninas, a professora fica no grupo GENERO
guerra meninas, 0 que gera muita animac¢ao em todos.

Quadro 3 - Tipos de Conflitos.
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6 ANALISE DOS DADOS: TEMPO DE REFLEXAO

As pesquisas qualitativas, sobretudo as desenwaslvéan escolas, fornecem dados
muito significativos, mas sua complexidade se eewain toda sua extensdo quando o
pesquisador esta diante do material coletado nguEasde campo, sendo, por iSso, preciso
organiza-lo e analisa-lo.

Neste trabalho, o uso de diferentes ferramentaole¢a de dados, tais como as vozes
das criancas, as observacdes e 0s registros daigsbura, as cenas gravadas em video,
possibilitou uma triangulacédo de dados, que oferecaior profundidade e compreenséo dos
mesmos.

O detalhamento da metodologia utilizada e desootaapitulo V configura-se como
um modo de olhar e pensar os acontecimentos destpiipa, das aulas de Educacéo Fisica,
das falas das criancas, de suas acdes e consigeralEnhuma pesquisa é neutra e, em certo
sentido, essa experiéncia € pessoal, deixando cegpa@ outras interpretacdes, outros
olhares.

Optou-se por apresentar um dialogo entre os dadiesados e aspectos da teoria
expostos nos primeiros capitulos e também de temasgidos no decorrer da pesquisa. Para
atingir esse propésito, os 9 Episddios que foramesamtadas aos alunos serdo o ponto de
partida para as reflexdes que dialogam com o qusElioco selecionado. A partir dai,
analisam-se as falas dos alunos, agrupadas ent@sguo didlogo cruzado com os dados de
observacéo e os aportes tedricos. Ao final de Egilsddio, apresenta-se o registro escrito
feito pelos alunos, apds assistiram as cenas,desmoem que mais apareceram.

6.1 OS EPISODIOS

A seguir, por meio de quadros, apresentam-se a®@ips, 0s jogos correspondentes,

0s participantes envolvidos e uma breve descrigamdflito para dar sequencia a discussao.
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No Quadro 4, apresenta-se o Episddio 1, em queeSeeLidia participam do jogo
gueimada holandesa:

EPISODIO 1 — Queimada holandesa

Participantes Descri¢cdo do conflito

Na queimada holandesa, Suelen esta no
corredor sem a bola, sai do seu lugar e
empurra Lidia quando ela passa pelo
corredor, logo no inicio da brincadeira.
Lidia segue com a méao no rosto, local
em que foi atingida, e sai do jogo.

Suelen e Lidia

Quadro 4 - Episddio 1.

Importa ressaltar, sempre que projetava a cenas@usadora fazia uma introducéo
ao contexto, as vezes, por meio do resgate de akyuegras do jogo ou de perguntas, tais
como: vocés lembram-se da queimada holandesa? @@moeesmo o jogo dos dez passes? A
mediacdo da pesquisadora visava ao estimulo paatgipacdo dos alunos e ndo para
analisar a cena, tarefa nesse momento destinaddunos.

Na primeira cena assistida pelos alunos, houve oswuitomentérios deles que,
aparentemente, ndo estavam relacionadas ao corgeudaestdo. Surgiram algumas davidas
sobre como realizar o trabalho e muitos comentamaostas risadas ao assistirem a si mesmos
e aos colegas no video, por exemplo:

Thaina: — “Ai que vergonha, olha eu ali.”

italo:— “Adrielly gordona ‘véio’!”

italo comenta o que escreveu e Alex diz que est@@rque é s6 uma palavra.

A pesquisadora aproveita para esclarecer que pders palavra ou pequena frase
que represente o que assistiram.

Taina: — “O que a gente pode escrever, tia?”

Pesquisadora: — “Vocé pode escrever a primeira@pis vem a sua mente depois que
viu a cena...”

Taina: — “Em qual lugar tia?”

Pesquisadora explica: — “Onde esta escrito numéro 1

Gilson: — “ Eu vou escrever covardia!”

Taina: — “Pode tia?”

Pesquisadora: — “Pode!”

Pamela: — “Professora eu posso colocar assim: sora@dy?”
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Pesquisadora: — “Pode...”

Oséias: — “Depois vai ter mais ‘fessora’?”

Pesquisadora: — “Tem varias...”

Wesley: — “Vou escrever maldade.”

Esse segmento demonstra as dificuldades inicisicidancas para a compreenséo do
processo de analise dos videos e a participacfaledho. No entanto, logo em seguida, elas
familiarizaram-se com a metodologia, que previgstisao Episodio, fazer comentarios sobre
ele e depois escrever no roteiro uma palavra, qugrea frase, que representasse o que foi
visto.

Em relagédo ao conteudo da cena, poucos aluno®ah@mem como uma atitude sem
importancia, incluindo a prépria aluna envolvidaaomflito, que ndo vé “problema” no que
aconteceu. Justifica sua atitude em relacdo amdbscimento das regras:

italo diz: — “Eu acho que foi sem querer que elpemou a Lidia.”

Suelen se explica: — “No dia eu ndo sabia o queraréazer, por isso que eu empurrei
a Lidia.”

Taina: — “Ela empurrou para a Lidia ndo pegar a.bol

Suelen fala novamente: — “Eu empurrei porque eusaB@ o que era pra fazer.”

Gilson: — “Ela foi segurar ela para queimar...”

No entanto, entendeu-se, a partir das falas dariaaas criancas, que o Episddio ndo
foi visto somente como desconhecimento ou infraggicegras, mas reconhecido como uma
atitude violenta em vez de agressiva, conformeelif@ado no capitulo Il, ou seja, como uma
intencdo de Suelen em causar dano a Lidia. As Gggnestavam mais relacionadas em
enfatizar a atitude da colega como ruim. Pamelaodstra que ficou impressionada com a
cena e pergunta a Lidia. — “Nossa... machucou RiDeve ter machucado.”

Lidia ndo diz nada.

Pamela continua: — “ Nossa! a Lidia até colocola aqui no queixo...”

Thaina também registra : — “A ignorancia demaiSdalen...”

Oséias: — “O professora, eu achei um absurdo!”

Pamela: — “Eu achei um absurdo, porque a regr re&sa”

Oséias: — “Ala, Ala, saiu do lugar para poder emgrurs outros.”

Aline: — “Eu achei uma agressao com a Lidia, eglé®utava bem roubando.”

Jesaias: — “Maldade...”

Pesquisadora: — “ Por qué?”
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Jesaias: — “Porque fica avacalhando.... a Suelardentro do jogo, o capataZ:”

Alex ndo s6 reconhece a violéncia, como tambénstigm ao contrario dos outros
alunos que tendem a condena-la. Ele diz: — “Na hmoeamo, ou aquela bolada quase matou
a Lidia! Ou, devia ter dado € na cara dela!”

Gilson: — “As duas ja tinham brigado, neste dia...”

Houve também aqueles alunos que nao se envolvaaaliscussado sobre o ocorrido.
Josuel raramente se envolvia nos jogos, embonzgesst presente, talvez para ndo contrariar
a professora. Também, na analise dos jogos, sa diguma coisa quando era questionado
pela pesquisadora.

Pesquisadora: — “E vocé, Josuel?”

Josuel: — “Ah, ndo achei nada nao...”

Pesquisadora: — “E vocé Wenglen?”

Wenglen: — “Ah, achei também igual o Jesaias.”

Além das analises referentes aos assuntos da sgstda e dos comentarios sobre 0s
colegas e as davidas, italo associa a cena vistaosacontecimentos do contexto do bairro.

italo diz: — “Por causa que a Lidia € ADA, e a aqiSuelen) era CV.”

Pesquisadora: — “Mas o que é isto?”

italo: — “ADA é amigos dos amigos, e CV é comangomelho, professora! Isso é
coisa dos caras, “fessora”.

Pesquisadora: — “E como vocé sabe disto?”

italo: — “Todo mundo sabe, fessora!”

Nesse comentario, julga-se que italo ndo quis feeirespecificamente a Suelen e a
Lidia como integrantes de grupos rivais, mas, mhassinalar que tinha informacdes dos
acontecimentos fora da escola que a pesquisadecordescia. Era possivel notar, com

facilidade, varias pichacdes com as letras CV e Ad3palhadas pelo bairro.

17 Jesafas, menino negro e com grande capacidadkedanta, envolvia-se em conflitos com outros adywar
causa de sua raca e sempre utilizava a expresagatéz” quando se sentia ofendido.
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Tabela 1: Registros Escritos do Episédio 1

Conteudo Quantidade

Maldade.

Errado.

N&o gostei.

Injustica.

Absurdo.

N&o é certo.

Derrubou a Lidia.

Violéncia.

Covardia.

Distracao.

N&o acho gragca nenhuma. 1

N&o devia empurrar.

Queria se vingar dela.

Desequilibrou. 1

Derrubou sem querer. 1
Fonte: Elaborada pela autora.
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Os alunos registram, por escrito, seus comentanas uso de uma palavra, a que
consideraram mais significativa, apds assistiremEpsodio 1, relacionado a queimada
holandesa. Nota-se a predominancia de valores casiade (6), errado (4) e ndo gostei (3),
conforme dados presentes da Tabela 1.

Embora alguns alunos tenham falado que a atitudeueééen tenha sido sem querer,
ou relacionada as regras, quando se analisam $rosgescritos, nota-se a énfase dada ao
ocorrido como um comportamento inadequado paraacsio, marcado pela violéncia.

As observagdes teoricas anteriores assinalam tecan@rcante da violéncia: desejo
de causar mal, fazer o outro sofrer com o empraegibetado da agressividade. Falar de
violéencia € falar de uma intencdo de destruir. sspercebeu-se que, para eles,
agressividade, ao contrario da violéncia, inscsvelentro do proprio processo de construcéo
da subjetividade e que no jogo pode ser tolerada.

Os alunos compreendem, a maneira deles, que undgog&io pode atacar seu
oponente, interferir em seu desempenho. Se o eSpagmdo” do jogo, como apontado por
Huizinga (1980), transforma-se em um campo de lt& o jogo deixa de ser jogo, ou no
sentido colocado por Rapoport (1998), transformearseguerra.

No Quadro 5, a seguir, serd apresentado o Epi&)dm que as criancas participam
do jogo queimada holandesa:
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EPISODIO 2 — Queimada holandesa

Participantes Descri¢cdo do conflito

Na queimada holandesa com duas balas,
a professora comeca a dividir os times:
indicando um para um lado e outro para
Varias Criangas | o0 outro. As criangas, ao perceberem essa
dindmica, vao trocando de lugar para
ficarem no time dos amigos. Pamela
pede a professora para trocar de time.
Um grupo de meninos fica para o final, e
a professora 0s manda para o0 mesmo

time. Eles vibram por isso

Quadro 5 - Episédio 2.

Como em todas as cenas, as criangas nao tinhantracgisiento em falar dos
colegas, mesmo na presenca deles:

Pamela : — “Olha o Jesaias requebrando pra caramba!

Lidia: — “Ana Carolina descabelada...”

Pamela: — “Nossa!” (risos)

E ainda algumas duvidas com relagédo ao trabalhegmito da entrevista.

Oséias: — “Fessora, 0 que é que eu vou escrever?”

Pesquisadora: — “O que vocé pensou depois quediassesta cena?”

Oséias: — “Ah, fessora ficar no time dos amigos.”

Pesquisadora: — “Enté&o...”

Em algumas ocasides, era preciso chamar a ateoca@arb para o trabalho, a fim de
nao perder o foco das analises. Desse modo, aipadqra pergunta: — “O que vocé achou
dessa cena Alex?”

Ele responde: — “Ah fessoral!, dividir certo ué,asprofessora p6s num time, é pra
ficar no time.”

Levando-se em consideracdo essa fala, ressaltzeseeqn sempre houve congruéncia
entre o que se analisou a partir das imagens e agpratica nas aulas de Educacao Fisica e
no jogo. Como nesse caso em que Alex diz que ésprdicar no time que a professora
designou, mas, por meio das observacdes, era pbpginceber que era um dos que menos
seguiam essa recomendacao.

A partir das consideracdes dos alunos, pode-sad@stum tema muito caro as
criancas — a amizade. Questionados por que trocdedogar, Pamela diz: — “Pra ficar junto
cOm 0S amigos... eu sou uma que troquei de lugarfigar junto com a Aline.”



110

Taina também avalia nesse sentido: — “Por quegglesam ficar no mesmo time...”

Pesquisadora: — “E vocés Tainas, que sdo tdo amiigas

Thaina: — “Eu gosto sempre de jogar no time dela.”

Taina interrompe e continua: — “Porque senao, caganpor exemplo, quando eu
jogo num time e ela joga no outro, eu acabo queimasa... ai ela vai la e me queima (as
duas comecam a rir...), ai eu fico la queimadapidepu queimo ela... ai fica assim, uma
queimando a outra.” Dentro do grupo, as duas dstara uma comunicacao paralela,
instigadas pela amizade.

Gilson apresenta a “solucéo” para a situacdo: — dEhei que a professora podia
colocar os amigos no mesmo time.”

Pode-se afirmar que os conflitos relacionados amteamizade” referem-se aqueles
episodios que envolveram algum sentimento de afeecéstima, envolvendo cumplicidade
entre as criangas. E importante ressaltar que hifosnoonflitos entre aqueles que se
consideram amigos, como ficar de mal, ndo queracdar com o colega naquele dia, etc., que
se tornam visiveis no jogo, ou seja, “Isto é unojpgnas ndo quero jogar com voceé. Isto foi
expresso na fala de Pamela:

Pesquisadora: — “Em qual time vocé queria ficar?”

Pamela: — “Eu queria ficar no time da Aline, entarIPorque eu ndo conversava com
a Lidia, ai eu queria t& no time da Aline, pra fazéme com a Lidia.”

Pesquisadora: — “Vocé estava brigada com a Lidia?”

Pamela: — “Tava...”

Pesquisadora: — “E agora?”

Pamela: — “NGs ja estamos de bem.”

Os conflitos e a agressividade integram as relagd&e 0s que se consideram amigos.
Mas ser amigo ou amiga é algo muito significatieocaltivo do respeito, da admiracdo e da
vontade de estar perto do outro, amenizando adrdias durante os jogos. Como muito bem
expressou Igor: — “Por que sdo amigas, uma néo fixatelonge da outra, ai elas trocam de
lugar para ficar perto da outra”. Isto faz retomaaleia de que o conflito, em si, ndo € bom ou
mal, mas ocorre, inclusive, entre amigos e podersarforma de interacdo e comunicacao.

Nas aulas de Educacdo Fisica, os relacionamentasidade sdo menos controlados
e disciplinados, uma vez que, em certa medida,etand fugir da rigidez das formas de
organizacao tradicionais da sala de aula. As ceasersentar-se perto do(a) amigo/amiga,

troca de bilhetes, intrigas, bem como as idas dagmas carteiras eram evitados em sala de
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aula para manter a disciplina. Ja durante as del&dlucacédo Fisica, era inevitavel o contato
mais proximo.

Nessa turma, os conflitos relacionados a amizadataceram, em sua maioria, no
inicio do jogo, na divisdo dos grupos ou times, taaghém ocorreram no desenrolar do jogo.
Vale lembrar, como foi observado, mesmo sabendoogtiene poderia ficar mais fraco,
alguns queriam os amigos por perto, como expostdepeimento de Thaina: — “Eu gosto
sempre de jogar no time dela” (referindo-se a Taina

No Episodio 2, houve grande vibracdo (com abragndas) de um grupo de meninas,
quando descobriram que estavam no mesmo time, dfequeamela insistir ainda mais para
estar no outro time, o que foi concedido pela Ejea.

Um grupo de meninos fica para o final, a professmlaca-os para o mesmo time,
eles também vibram por estarem no mesmo timejzaradlo com as meninas.

Pdde-se observar que era comum a formacédo de glepm®igos na escola. Thaina e
Taind sempre estavam juntas, demonstrando aceitgg&tavam de desenvolver tarefas
juntas, brincavam no recreio, cooperavam e demswastr grande entendimento mutuo.

Nessa turma, as amizades, na maioria das vezesyisatadas pelo género, embora
haja relacionamento com algum tipo de afeto engrimos e meninas, as amizades entre as
meninas e entre 0s meninos eram mais comuns. Adééabskrvado isso também foi relatado
pelos alunos em conversa com a pesquisadora durargereio: Pesquisadora: — “Dessa
turma, quem sao seus amigos?”

Josuel: — “Ricardo” (responde prontamente). Degam@asa mais um pouco: — “Jesaias,
e o Felipe, s6 esses... Mas o Ricardo é mais maoaporque ele ndo briga comigo.”

A mesma pergunta foi dirigida a outros alunos cddamilo, Felipe e Adrielly, que
responderam:

Danilo: — “Yuri, Wenglen, italo e Hebert.”

Adrielly: (fala direto, sem interromper) — “Alingg Pamela, a Livia, a Suelen, a
Jéssica,” (pensa um pouco) “ Ana Carolina, a Mar@, todas as meninas!”

Felipe foi o dGnico que incluiu meninos e meninas &M lista: — “Isaias, Lidia,
Pamela, Yuri, italo, Wenglen, Mariana, Cardinh@lgfsem pausa até aqui) Josuel, Igor,
Wellington, Rafael, Aline, Adrielly e o Danilo.”

Retomando a analise dos videos, a amizade entreeog10s e entre as meninas
também foi relatada, quando assistiram ao Episériguestao:

Suelen: — “Ué, se tiver um monte de menino, sO @& ¢pu ficar no time dos

meninos?”
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Pamela: — “Se fosse para eu escolher, eu ia esd¢aaeno time das minhas amigas...
nao dos meninos, porque eles ndo deixam a gende adwla, sabe?”

Lidia: — “Nem eu...”

Pesquisadora: — “Por qué?”

Lidia: — “Os meninos passam, vé que a gente ténassin a bola... eles pegam.”

Pesquisadora: — “Por que os meninos ficaram feligesido foram para 0 mesmo
time?”

Pamela tem uma explicacdo para isso: — “Por quesaleentendem pro lado de la e
nds “se entende” pro lado de ca. Sabe, cada unatema... como é que fala? A sua opinido.
As meninas ja tém uma, que uma vai... A Lidia piimesu segunda, a Aline terceira..., 0s
meninos Ndo... quem pegar ja joga, ai se as metieasm no time dos meninos, eles néao
deixam a gente pegar a bola, entendeu?”

Pesquisadora: — “Entendi”.

Oséias ndo sO percebe essa diferenca, mas tamiélizaricom as meninas,
provocando-as quando opina sobre o0 mesmo fato.

Oséias: — “Pra dar porrada nas meninas...!”

Observou-se, no jogo futebol em pares com olhodadaws, grande disputa das duplas
para ver quem iria comecar com a fita. Algumasncaa sairam correndo com a fita na mao,
distanciando-se de sua dupla. No entanto, chanatergao a dupla formada por Adrielly e
Taina, que estabelecem uma conversa muito amiséab&lly diz: — “Vou ficar com os
olhos fechados primeiro...”. Taina diz: — “Depaisch, também quero ir!” A fita transita nas
maos das duas e, em seguida, Taina ajuda Adriellyaarar a fita nos olhos.

Atitudes como essa demonstram que a amizade, ast@iancas, representa uma
importante forma de socializacdo, com caractesistfgroprias, sobretudo no jogo. Nao ha
como negar que conflitos desencadeiam atos vidembodecorrer do jogo na escola, mas
também realcam a possibilidade da vivéncia de atajzta defesa de idéias e de reflexdes.

Ainda em relacdo ao conteudo analisado no Epis@dios alunos registram sua
preferéncia na divisdo dos times, sinalizando qeéepem escolher e ndo que a professora
escolha por eles:

Pesquisadora: — “Rafael, como vocé gosta que siggaal escolha dos times?”

Rafael (bem baixinho): — “Gosto quando duas pesssadhem.”

Aline: — “Tem de deixar a gente ficar no time qugeate quer.”

Wesley: — “Porque todo mundo quer ficar juntinhmagma pessoa, e a outra quer que

ela fique no outro time.”
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A pesquisadora se dirige a Wesley e pergunta: -€é\gmsta de ficar em qual time?”

Wesley responde: — “Qualquer um.”

ApoOs assistir a cena, Marcele estava muito quigte@resativa, motivo que levou a
pesquisadora se dirigir a ela. A resposta deldoi&mbre a cena, mas sobre sua condi¢cdo na
turma.

Pesquisadora : — “O que vocé acha Marcele?”

Marcele: — “Eu ndo tenho amigo...”

Pesquisadora : — “Vocé nao tem amigo?”

Marcele: — “N&o, s6 a Ana Carolina...”

Esses relatos levam a pesquisadora a pensar qistirads cenas dos jogos e
compartilhar opinides sobre determinado Episddia ocatras criancas pode ser também uma
reflexdo sobre a sua propria situacao e a dosxytn@speito de diferentes temas.

E vélido ressaltar que o tema “amizade” ndo ¢ ggoitante para as criangas, mas
também para todos aqueles que acreditam em oeteaHes, como Ortega (2002, p. 161-
162), que, considerando a amizade na constituiedinogtas relacdes sociais, faz a seguinte
reflexdo:

A amizade é um fendbmeno publico, precisa do munda @sibilidade dos
assuntos humanos para florescer. Nosso apego badoeh interioridade, a
tirania da intimidade', ndo permite o cultivo deaudistancia necessaria para
a amizade, ja que o espaco da amizade é o espaeoimtividuos, do
mundo compartilhado _ espaco da liberdade e do riscdas ruas, das
pragas, dos passeios, dos teatros, dos cafés, ® m@paco de nossos
condominios fechados e nossekopping centersmeras préteses que
prolongam a segurancga do lar.

Acrescentaria a essa reflexdo que o espaco ddabgez seja como um reflgio para a

vivéncia da amizade no campo ludico.
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A seguir, na Tabela 2, apresentaneseegistros escritos dos alunos sobre o Episddio

Tabela 2- Registros Escritos do Episédio 2

Contetido Quantidade
Ficar no time com seu amigo.
Amizade.
Duas pessoas para escolher.
Ficar no time que a professora escolheu.
Troca-troca.
E ficar num time so.
Perguntando qual time a gente quer jogar.
Ficar no mesmo lugar.
Mudando de lugar.
Fonte: Elaborada pela autora.
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Nota-se que o0s alunos enfatizaram o desejo de focatime com o0s amigos,
valorizando o processo do jogo, pelo menos nesseemid, € N4o apenas 0 seu produto,
como ganhar e escolher apenas os mais fortes, quejamuitas vezes, observou-se que era
possivel conciliar essas opc¢oes.

A opinido dos alunos demonstra a preferéncia quse alonos pudessem escolher os
outros jogadores para compor o seu time ou entigup&ando em qual time eles queriam
jogar. Mas houve também aqueles que consideraraim coareto ficar no time que a
professora escolheu.

O Quadro 6 abaixo apresenta a descricdo do cordlitee Oséias e Danilo, no
Episédio 3, que tem como foco a divisdo dos times:

EPISODIO 3 — Divisdo dos Times

Participantes Descri¢cdo do conflito

Enquanto ha divisdo dos times para o
Oséias e Danilo | jogo de queimada holandesa, muitos
meninos se envolvem em brincadeiras de
lutas. Oséias corre em direcdo a Danilo,
que esta de costas, e tira seu boné.
Danilo fica muito irritado e da uma
rasteira em Oséias. Oséias rai
abruptamente no chéo e fica com a
cabeca baixa, sentindo dor.

....... Quadro 6 - Episodio 3.
Como nas outras cenas, ha sempre os momentos dmténios sobre os colegas,

sobre os lugares em que estavam, o clima, comerdies
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Suelen: — “A Jéssica..., a Mariana... a bota daavlar que bota feia!” Houve muitas
risadas.

Alex: — “Era ali mesmo que a gente tava brincando.”

italo: — “A Lidia chorando...”

Suelen: — “Chorando por que eu bati nela (risos).”

Wellington: — “Olha o italo subindo na grade.”

italo: — “Olha a Aline, véio!l!”

Suelen: — “Ou, a Adrielly tem que emagrecer!”

italo: — “Eu vi o Alex ali com uma bermuda preth.”a

Alex: — “N&o tem eu ai ndo fessora?”

Pesquisadora: — “Olha vocé ali!”

italo: — “O Oséias t4 com a mesma roupa, todo&@im a mesma roupa...”

Os alunos sempre pediam para ver mais ou ver deangwesma cena.

Felipe: — “Passa de novo!”

Felipe: — “Agora eu vi, agora eu vi!”

Adrielly, depois que revé a cena, diz: — “E tad,rearece que a gente ta |a mesmo.”

Aline: — “D& uma saudade...”

A prética de ver cenas em que as criancas saogprostas aflora sentimentos de
prazer, de rever momentos significativos de expeid vividas, como a da rasteira levada
por Oseéias, de poder comentar peculiaridades de Emeeiros de brincadeiras, enfim, de
poder expressar sentimentos e valores que ténficigio para o contexto.
como se estivessem sentindo as dores da quedaéaes Quutras dao muitas risadas. Essa foi
uma cena que gerou opinides muito diferenciadas.uRo lado, ha os alunos que, apés
assistirem a cena, gostam de instigar a briga,sendendimento. A seguir, apresentam-se
alguns exemplos:

Alex: — “Isto professora, isto que eu quero verDanilo meteu a porrada no Oséias!”

italo: — “Nossa senhora! (riso e espanto), mas émlguem mandou o Oséias
provocar o Danilo.”

Jéssica: — “Tia, eu achei que foi muito bom o Gs@anhar essa rasteira, pra ele
aprender a parar de pegar as coisas dos outrosdgcagressividade).

Pesquisadora: — “Vocés acham que ele estava bdo2an

Jéssica: — “Nao. O Oséias néo tinha nada que ngcereio Danilo, porque ele ja sabe

como o Danilo é, que ele é agressivo, ndo tinha gad mexer com ele.”
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Mariane: — “E isto mesmo!”

Os relatos dos alunos lembram Bateson (1985) engagem: “Isto é um jogo”, para o
qual este sO pode acontecer se os participantes foapazes de transmitir um ao outro a
referida  mensagem, o0 que exige metacomunicacdo.osTams jogadores precisam
compreender a mensagem: “Isto é um jogo!” E ndaagpam ou grupo de jogadores.

Este grupo de alunos nao entendeu a atitude desDsémo uma brincadeira, mas
como uma provocacao ao Danilo, o que para elefigast a atitude de Danilo de responder
a mensagem de forma violenta.

Acrescenta-se que as brincadeiras nas quais mammeas;i0s se envolviam, nos
intervalos dos jogos, ou na descida para as ael&ddcacdo Fisica, eram as simulacdes de
luta e jogos de perseguicao (correr atras do ouss) ocorre até que um sai do enquadre da
brincadeira, comecando as brigas e os desentendisp€ue, algumas vezes, resultavam em
violéncia verbal ou fisica.

Também houve aqueles alunos que acharam a ceregadgre deram muitas risadas,
como Hebert, que fala para Gilson: — “Na moral agqui, t6im” (mostra o gesto).

Hebert: — “Deve ter doido, viu!”

Gilson: — “Ai minha bunda! Nossa senhora!, devedtédo pra ‘carai.”

Pesquisadora: — “Ops!”

Mariane ironiza: — “Podia quebrar a cabeca e mb(rsios).

Jesaias: — “Ai, ai minha bunda!”

Em outras situacdes, nas quais houve queda nasdmiladucacao Fisica, também os
alunos riram muito, imitavam a sirene da ambulaectiziam: — “Chama o Samu, chama o
Samu”. Levar tombo é sempre motivo de grande zamlegtre os alunos, mesmo que em
seguida demonstrem certa solidariedade.

Vérios alunos registraram que Danilo ndo gosta rilecddeira, sendo reconhecido
COmo uma pessoa “séria”, como se pode verificagais

Suelen: — “O Danilo ndo gosta de brincadeira, eleca deixa alguém tirar o boné
dele, ele nunca vem sem o boné.”

italo complementa: — “Nem ele, nem o Ricardo. Sé eu ja brinquei de tirar o boné
do Ricardo, e ele ndo me deu rasteira ndo.”

Os alunos também apresentam as seguintes con§idgragn que registraram o erro
dos dois, compreendendo que ndo houve boa coméniemtre eles, mas um estranhamento:

Wellington: — “Danilo ndo tava querendo brincarg@s foi e coisou ele, eh, tirou o

boné dele. Os dois tdo errados.”
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Taina: — “Eu acho que ndo devia tirar o boné doildantambém o Danilo ndo devia
dar uma rasteira nele.”

Gilson: — “Bem que ele (Danilo) podia ser mais derise o Oséias devia parar com
essas brincadeiras de pegar o negocio dos outrgsrgeesa! Que nem eu, ndo gosto que
ninguém mexe nas minhas coisas e também ndo mexawisas de ninguém.”

A mensagem: “Isto € um jogo" estabelece, pois, warcende referéncia da classe que
pode tracar uma linha diviséria entre categoriaBpes 16gicos diferentes, nesse caso entre a
acao de Oséias ter sido ou ndo uma brincadeira.

Pesquisadora: — “Alguém comentou que o Oséiashtaveando...”

Ana Carolina: — “N&o tia, ndo tava.”

Pesquisadora: — “Da para saber quando é ou nazabdeima.”

Hebert: — “Mas ele n&o perguntou se podia tiraomeh perguntou?”

Taina para Hebert: — “Nao, mas ele tava brincarido..

Mariane: — “Ah tia, eu ndo gostei ndo, por causa@®séias pegou o boné dele, e ele
devia ter contado para a professora, ndo devidatdw chute nele n&o. Ele podia ter quebrado
apernaai....”

Igor: — “Fessora, o Danilo também tava errado, gabejué? O Oséias ter chutado ele
assim, ele devia ter falado com a professora dardmtido nele.”

Evidencia-se que, para entender o significado el dexa interacédo entre as criangas,
€ preciso saber ler os sinais, verbais e nao-\&rijae permitem determinar os enquadres
dessa interacdo. S&80 esses sinais que apontar@maedeterminada interacdo esta se
desenrolando como uma briga ou uma brincadeideteeminada fala é piada ou ofensa. Mas
nem sempre 0s sinais sdo claros, ou, pelo merws|afs como nesse Episédio em que ha
varias interpretacdes feitas pelas criancas.

A auséncia da metacomunicacéo pode dar origens-anteandidos. Como exposto no
capitulo Ill, a capacidade dos participantes dogogode entenderem a intencdo das
mensagens, bem como suas trocas, sdao metacomwscagde definem o enquadre
psicolégico. Sao esses “enquadres” que sinalizameoesta acontecendo em certa situacao
interacional, fazendo com que os participantessieniconstantemente, descobrir as regras
implicitas ou explicitas do que esta ocorrendo.

Talvez as criangas expressem popularmente essacaugé metacomunicagdo como
Brincadeira de mau gosto.

Weglen: — “Ai depois tem aquela brincadeira de g@sio e ai da porrada.”

Pesquisadora: — “O que é brincadeira e brincadeirmau gosto?”
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Lidia: — “Quando a pessoa ta brincando, por exempita pessoa vai brincar com a
outra e ai as duas comecam a brincar, na outralquenja se desentenderam.”

Wesley: — “Igual la em casa, eu brinco com meu drighé lutinha ai eu peguei dei uma
rasteira nele... ele comecou a chorar, foi la fedan minha mae que eu bati nele.”

Pesquisadora: — “Qual a diferenca entre a lutaidedzleira e a luta.”

Wesley: — “Ué fessora, na luta de brincadeira sdedagar e na luta de verdade se da
forte.”

A compreensédo desses enquadres nem sempre acgatemsma forma e no mesmo
momento das interacdes e jogos. Oséias ndo jassifia atitude e, ao final das conversas, diz:

Oséias: — “Agi errado!”

Na Tabela 3, a seguir, 0s registros escritos, nsdlm 3, mostram a predominancia

de maldade e de brincadeira de mau gosto na vasiorincas:

Tabela 3: Registros Escritos do Episddio 3

Contetido
Quantidade

Maldade.
Brincadeira sem graca/mau gosto.
N&o era certa a brincadeira.
N&o devia ter tirado o boné.
Podia quebrar os bracos.
Oséias tava errado, pois pegou o boné do Danilo.
Violenta.
Eu nao gostei.
Uma vergonha.
Uma injustica.
Falta de respeito.
Sacanagem.
O Danilo n&o gostou.
Foi errado e engracado.
Oséias so0 tava brincando.
Ele mereceu, ninguém mandou ele mexer com o Danilo.
Tem que falar para a professora
Fonte: Elaborada pela autora.
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Quando um ato ndo é compartilhado pelos parceioosocbrincadeira, quando a
mensagem “Isto € um jogo” ndo é reciprocamentendita e vivenciada, a acdo € vista como
de mau gosto e de maldade. Nesse sentido, apontrtagto Danilo como Oséias estavam
errados, entdo tirar o boné e dar uma rasteirgensmtexto, tornou-se uma maldade, ja em

outros poderia ser apenas um jogo.
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Se os “enquadres” de jogo nao forem estabelecmlaymunicacdo verbal ou néo
verbal pode desencadear um confronto violento, e@s,ao contrario, a mensagem for
entendida o espaco do jogo, passa a ser o da&xgarludica.

A seguir, no Quadro 7, encontra-se o Episddio 7gaeese apresenta a descricdo de

um conflito durante o jogo “queimada’:

EPISODIO 4 — Queimada

Participante Descricao do conflito

No jogo de queimada, Josuel permanece
de bracos cruzados duran‘t

praticamente, todo o0 jogo, nao
participando de nenhuma jogada

Josuel

Quadro 7 - Episodio 4

Os alunos, depois de assistirem a cena, tendemscualdicar Josuel, atribuindo ao
fato de ficar com bracos cruzados a caracteristieasoais, identificando-o com palavras que
nao combinam com o tipo de jogos desenvolvidosaoks de Educacéao Fisica:

Suelen: — “Também ele (Josuel) ndo pega, ele érmido, veio.”

italo: — “Ele € muito parado na Educac&o Fisica.”

Mariane: — “Ele é muito sem sal, ele é muito lesadneu irmdo tem um colega
lesado igual a ele.”

Pesquisadora: — “Sem ofensas, por favor.”

Ana Carolina: — “Ele € muito parado.”

Igor: — “Ele é muito mal humorado.”

Wesley: — “Ele é desanimado mesmo.”

N&o é dificil evidenciar aspectos da comunicacasvedibal no processo do jogo, ja
que este sO pode ser compartilhado por meio dadadie codigos que vao muito além das
palavras, inclusive demonstrar desinteresse pelo, jde acordo com o cédigo estabelecido,
como Josuel, um aluno de poucas palavras, demarsira sua turma.

Quando a pesquisadora questiona se € possivelgogenada de bracos cruzados e 0
gue eles entendem deste gesto, os alunos respondem:

Igor: — “N&o, porque queimada tem que queimar...”

lgor: — “E que ele n&o quer jogar.”

Suelen: — “Ele fica assim mesmo, porque ninguémpig ele, ah é o jeito dele...”

Mariane: — “Ele ndo sabe participar das brincadeiéo.”
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Jéssica: — “E mesmo tia, nossa!”

Yuri: — “Por que ele ndo quis brincar, ele ndo gai& brincar com a gente...”

Pamela: — “An, an, né nao... € porque ele ndo gisstarincar... porque ele é timido,
ele ndo brinca com ninguém...”

Weglen: — “Ele t& assim porque ninguém tampa a joalale.”

N&o s6 no jogo de queimada, mas também em outges jgue exigiam grande
movimentac&o, Josuel permanece dentro do camp@sdiracos cruzados ou com a mao no
bolso durante, praticamente, todo jogo. Ele é tiompelos outros alunos. E como se ele ndo
existisse ali. Conforme assinalado no capitulo dllcomunicacdo se faz por processos
denotativos e conotativos, para 0s quais 0s gestestonacdo da voz, a expresséo do olhar
sao fundamentais. O fato de Josuel estar de beagpados durante esses jogos comunica aos
outros jogadores atraveés desse sinal cinético rRademovimento do corpo — que ndo esta
plenamente presente no jogo. A mensagem implidstnan “Isto ndo € um jogo para mim! A
mim né&o faz diferenca queimar ou ser queimadog#aou pegar a bandeira”, acdes téao
disputadas entre os alunos. Nao ha, nesse semi@iacomunicacdo, em que, reciprocamente,
deve-se entender a mensagem: “Isto € um jogo!”

Quando a pesquisadora se dirige a Ricardo e pergdrilVocé que é amigo dele, o
gue acha?”

Ricardo responde: — “Porque ele s6 gosta mais adsirbasquete, ndo gosta de
queimada.”

De fato, nos registros dos videos, foi possivebetiar Josuel participando com certa
desenvoltura em dois jogos realizados nas aulass|ino boliche, com o Gilson, e no
arremesso a cesta de basquete, em companhia dddRica

A esse respeito, considera-se fundamental a reflagérca do envolvimento no jogo.

Oliveira-Formosinho e Araujo (2004, p. 86), bassasla Laevers, afirmam que:

O envolvimento é concebido como uma qualidade daidade humana,
que é: a) reconhecido pela concentracdo e persistdr) caracterizado pela
motivacdo, atraccdo e entrega a situacdo, abedosa estimulos e
intensidade da experiéncia (quer ao nivel fisicmr@o nivel cognitivo) e
por uma profunda satisfacdo e energia; c) deteduinpelo impulso
exploratorio e pelo padrdo individual de neces®dadao nivel
desenvolvimental; e, d) indicador de que o desetmehto esta a ter lugar.
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Para as autoras, o envolvimento ndo ocorre quandtvadades sdo demasiado faceis
ou demasiado exigentes. Sugerem que uma criangdvielaesta tendo uma experiéncia de
aprendizagem profunda, motivada, intensa e duraddegsse sentido, o envolvimento esta
relacionado com a demonstracéo de interesse dicigmgao efetiva no jogo, que, no caso da
gueimada, ndo houve por parte de Josuel.

Essas ideias se aproximam dmceito de fluxo que, para Csikszentmihalyi (1929
36):

[...] o fluxo costuma ocorrer quando uma pessodeg@ra com um
conjunto claro de metas que exigem respostas apdagt E facil
entrar no estado de fluxo em jogos como o xadésus tou péquer,
porque elepossuem metas e regras para a a¢cao que tornamgbossi
ao jogador agisem questionar o que deve ser feito e como fazé-lo

Ainda de acordo com o autor, a mesma definicdockr@za das metas podem ser
manifestadas quando se executa um ritual religiese, um tapete, escreve um programa de
computador, escala uma montanha. Assim, as atiesdqde levam ao fluxo sdo chamadas de
“atividades de fluxo”.

Geralmente, a turma demonstrava muito muito enwwato nos diversos jogos
realizados nas aulas de Educacéo Fisica e també&etmio, na hora da entrada ou saida da
escola. As vezes, o interesse era tdo intensaeguttava nos conflitos.

Alguns alunos demonstravam tanto interesse pelo, jqge conseguiam um modo
para participar dele, mesmo quando teriam de egianas observando, como Yuri. No
vassourobol, jogavam 4 alunos de cada vez, e a®sodicaram assistindo ao jogo e
esperando a sua vez de jogar. Yuri observa congd@des em algumas partidas, entra no jogo
para fazer o papel do juiz. Yuri descobre um mogleal envolver no jogo em vez de apenas

observar do lado de fora.
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A Tabela 4, a seqguir, apresenta as opinides dascas sobre o Episddio 4:

Tabela 4- Registros Escritos do Episddio 4

Conteuido
Quantidade

Ninguém tampa a bola para ele.

Ele ndo gosta de jogar.

Desanimado.

A professora ndo devia mandar ele jogar.
Ele é quieto.

Timido.

Mal humorado.

Uma injustica.

Um bobo.

Devia sair .

E o jeito dele.

Ele tava triste.

Ele € um burro, ndo sabe fazer nada.

Ele n&o gosta de brincar com a gente porque a
gente € muito bagunceira.

Fonte: Elaborada pela autora.
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A respeito do Episddio 4, ressaltam-se os regisésagitos em duas direcdes. A
primeira diz respeito a ideia de que ninguém jopmla para Josuel, delegando aos outros o
motivo de sua nao participacdo. A segunda assinedeele ndo gosta de jogar, que é timido,
desanimado, etc., atribuindo as suas caractedgigssoais o fato de ndo participar do jogo.

E fundamental compreender as reciprocidades, alaiidade na relagéo individuo e
grupo, que tal como um circulo, ndo tem comeco fiemnao € devido somente ao grupo,
nem somente ao proprio jogador, mas nas relacégsgeas entre um grupo que vé um nao-
jogador e um jogador que se vé em um nao-lugaiseNemntido, ndo basta saber que a coisa é
dita, é preciso ver como ela é dita.

Soma-se a isso o fato de que o jogo ndo combinaroposicado como parece Sser Visto
pelo aluno para ndo contrariar a professora, senud de suas caracteristicas o fato de ser
livre, por opcao voluntaria (CAILLOIS, 1990).
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A seguir, no Quadro 8, apresenta-se o Episédionsgue Wesley, no jogo “queimada

holandesa”, encontra-se numa situagao de conflito:

EPISODIO 5 — Queimada holandesa

Participantes Descri¢cdo do conflito

No jogo de pique bandeira, Wesley sai
do jogo porque a professora o trocou|da
funcdo de atacante para defensor. |[Ele
gueria jogar pegando a bandeira

Wesley

Quadro 8 - Episddio 5.

Apos a introducéo feita pela pesquisadora, alglumoa fazem comentarios em defesa
de Wesley, considerando sua atitude adequada paga.cafirmando que ele deveria ficar no
ataque:

Ricardo: — “Ele (Wesley) foi para defesa porqueedamenina reclamou.”

Alex: — “Ué, ele saiu porque ele ndo gostou de fieadefesa.”

Ricardo: — “E fessora, ele ndo gostou...”

Pesquisadora: — “E o que vocés acham disso?”

italo: — “Ele ta certo, cada um fica na sua posigiposicéo dele era atacante.”

Pesquisadora: — “E 0s outros que também queriantg posicdo de atacante?”

italo: — “Mas nesse dia ai, 0 Wesley ja tinha falagie ia ficar de ataque no jogo
inteiro.”

Alex concorda: — “Falou mesmo!”

Yuri: — “Ele ndo gosta de jogar na defesa, sO gbst@gar no ataque.”

Aline: — “Eu acho que a professora fez uma sacanagen ele... porque ela colocou
ele de atacante primeiro porque foi tirar 0 menifiar o menino de posi¢ao?”

Um dos mais constantes conflitos em que as criasga@svolveram durante 0s jogos
realizados se refere ao que se denominou Protagon® vocabulo “protagonista” vem do
grego Protagonistése significa o principal lutador; personagem pipati de uma peca
draméatica, pessoa que desempenha ou ocupa o prifugiar em um acontecimento
(FERREIRA, 1996).

No jogo, os conflitos relacionados ao protagonissnogem porque um ou mais
jogadores querem gue algumas, ou as principaissag@am realizadas por ele. Foram
inUmeros os Episodios envolvendo esse tipo deitmn@omecar com a bola, ser o primerio
da fila, levar a bandeira no jogo de pique bandéazer o gol, trancar a bola no jogo da
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gueimada, lembrando que esses sdo apenas algunpleseAs principais acdes pretendem
ser realizadas por ele ou sobre ele.

O grande numero de criangas no mesmo jogo poterzciesse tipo de conflito nas
aulas de Educacéo Fisica, resultando em saidasgdo gliscussdes, infracbes das regras,
reclamacdes com a professora, etc.

Retornando a analise da cena, poucos alunos erdemdpie Wesley deveria mudar
sua atitude, que deveria ceder seu lugar de atapard 0s outros jogadores:

Oséias: — “E por que ele ndo queria deixar os stitmincar... s6 ele pegar a bandeira,
ele pensava so nele, fessora.”

Pamela: — “Ele pensa s6 nele jogando, entendenaelaceita opinido...”

Quando a pesquisadora pergunta se € melhor jogaranoe ou na defesa, gera uma
certa discussdo, com a maioria destacando ser mgpar de atacante, mas também a
necessidade de trocar de posicao, principalmertedgua professora solicita:

Yuri: — “Eu gosto de jogar no ataque.”

Pesquisadora: — “E quando tem que ir para a défesa.

Yuri: — “Ai tem que jogar na defesa.”

Jéssica: — “E tudo a mesma coisa, tia.”

Yuri: — “Nao € nao!... no ataque faz mais coisadef@sa tem que ficar paradéo.”

Igor: — “Porque ficar na quadra € ruim... no ataguee pode pegar a bola” (bandeira).

Taina: — “Atacante..., mas se a professora traeon,que aceitar.”

Adrielly: — “Atacante.”

Igor: — “Mil vezes no ataque.”

Gilson: — “Defensor... ”

Thaina: — “E mesmo, tia. ”

Pamela: — “Sei la... nos dois.”

Lidia: — “E por que vai trocando...”

Pamela: “E, cada um vai uma vez.”

Aline: — “Eu gosto de defesa, fessora. ”

Destaca-se que este € um dilema proprio dos joghivos, no qual a relacdo
individuo e grupo é muito complexa e interessadteno assinalado no quadro tedrico deste
estudo, as interagcbfes sao efetivadas por trocaslases, consolidando-se a partir do
estabelecimento de relacbes mutuas, que pressupd@digos comuns em interagdo com as

subjetividades das pessoas nelas envolvidas.
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Assim como ndo se pode compreender uma melodiaiexado cada uma de suas
notas separadas, sem relagdo com as demais, tamois§ogos coletivos ndo se pode analisar
um jogador isolado dos demais, sendo assim, pangareendé-los, é preciso deixar de pensar
em termos de substancias isoladas e Unicas e pangdarmos de relacdes e funcoes.

O jogador assume um papel dindmico dentro do jpg, além de seu papel, ele
precisa entender e respeitar o papel dos outresigogs. Se deseja ser 0 protagonista, precisa
contar com a colaboracdo de todos os outros, mduds adversarios, sendo nédo ha jogo.
Além de desempenhar o seu proprio jogo, ele presisecer certa lideranca, saber o que cada
um dos outros jogadores pode fazer, e 0 modo cauerp ocorrer.

A Pesquisadora se dirige a Wesley e pergunta: ~g&®isso aconteceu?”

Wesley: — “Eu queria pegar a bandeira, né fessora..

Wesley: — “No ataque vocé corre, na defesa voeépiarado... ai vocé pega a bandeira
e volta correndo, ai a pessoa tem de ter moraigaleixar sumir com a bandeira... na defesa
vocé tem de ficar parado pra pegar os outros...”

No jogo, essa relacdo pode ser conflituosa, quaaslomensagens nao Ssao
compreendidas ou aceitas. A necessidade de setagpnista ndo se faz sem as regras, pois
jogo é uma atividade delimitada, ou seja, circuteserlimites de espaco e tempo.

No sentido exposto, pode-se afirmar que o jogmiiifeoletivo pode ser tratado como
uma forma de socializacdo especifica, na medidageen a relagdo individuo e grupo
proporciona uma forma de comunicacdo entre as gasnos objetos, 0s animais e 0s

ambientes, além de mobilizar e modificar um granegertorio cultural.
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Para mostrar as opiniées dos alunos sobre o Epiddapresenta-se a Tabela 5 a

sequir:

Tabela 5- Registros Escritos do Episédio 5

Contetdo
Quantidade

Por que ele queria ficar no ataque.

Ele ta certo.

Ele esta errado.

Ele devia ter jogado mais.

la continuar a brincar.

Ele n&o aceitou.

Por que ele quer tudo na hora que ele quer.
Ele queria ser metido.

Eu acho que o Wesley é muito bobo.

E tudo a mesma coisa.

Ele tem que fazer o que a professora manda

P RPENNNNDBAN

e ndo o que ele quer. 1
Eu acho que a professora fez uma
sacanagem com ele. 1

Fonte: Elaborada pela autora.

Ha divergéncia em relagdo as razdes de ficar mpueteo que leva as criancas a
pensarem que esta certo ou errado.

O protagonismo pode explicar a vontade da criag@ett atacante e tocar a bola
sempre. Mas, se 0 jogo € visto como algo cole#vpreciso que haja a colaboracdo com
outros. Talvez os que entenderam errado o protagwnide Wesley enfatizaram o lado
cooperativo, coletivo do jogo, em que até mesmdacaate tem de analisar as inumeras
possibilidades do jogo e voltar-se para acOes omperativas. No entanto, as criangas néo
veem nesse ato o desejo de serem 0s protagonestamal acao nociva, violenta, como em
outros Episédios, nem usaram expressfes como ernsordgistros escritos, tais como

covardia, absurdo, injustica.
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A descricdo do conflito que envolveu Suelen e Tagogo de bete, encontra-se no

Quadro 9:

EPISODIO 6 — Bete

Participantes Descri¢cdo do conflito

No jogo de bete, Suelen derrubal a
casinha de Taina, que estava distrajda.
Jéssica diz que nao valeu. Suelen saji em
direcédo a Jéssica e diz: — “Oh, burrice” e
comeca uma grande discussdo. Suelen e
Taina vao até a professora que pede para
elas repetirem o lance. Suelen néo
concorda, reclama, ameaca sair |do
jogo... Jenniffer ndo entra na discussao e
espera. O jogo recomeca.

Suelen e Taina

Quadro 9 - Episddio 6.

ApoOs a introducao feita pela pesquisadora, Suéeolpca sua opinido: — “A Taina é

lerda, distraida.”

Pesquisadora: — “O que aconteceu Suelen?”

Suelen: — “Ah, tia também a Taina nao sabe jogar.derrubei a casinha.”
Pesquisadora: — “E vocé Jennifer o que acha?”

Jennifer: — “A Tain& é muito devagar.”

Pesquisadora: — “Mas vocé nao entrou na discussao..

Jennifer: — “Eu s6 queria jogar.”

Outros alunos, além de Suelen, reforcaram que Bamaito distraida, que ela deveria

estar mais atenta aos acontecimentos do jogo, casiopinides a seguir:

Yuri: — “E mesmo, fessora, a Taina tinha que prestis atenc¢&o no jogo.”

Pamela: — “Porque a Taina tava distraida.”

Oséias: — “Porque a Suelen ndo queria que a Tiagssé distraida.”

Adrielly: — “A Taina é distraida...”

Mesmo a Taina sendo considerada distraida por gnaihero de alunos, € como se,

por meio da sua distracdo, ndo estivesse, nhaqueteenio, no enquadre do jogo, por iSso 0s

alunos consideraram que “ndo valeu”, que teria okaw a jogada e recomecar, como

representada nos relatos a seguir:

Pesquisadora: — “Jéssica, vocé que estava no.jogo..
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Jéssica: — “Ah, tia, ndo valeu ndo, a Suelen n&itaac mas ela (Taina) ndo tava
vendo.”

italo: — “Mas néo tava valendo, a Suelen é que ¢araa.”

Pesquisadora: — “O que voceés falaram com a prafesso

Jéssica: — “Eu falei que tinha que repetir, a Sudieava reclamando... mas a
professora néo resolveu nada.”

Aline: — “Eu acho que a Jéssica e a Taina tinham mpetir, a Taind néo tava
olhando.”

Mariane: — “A Suelen gosta de uma briga, fessora.”

Em termos da regra do jogo, talvez Taina tivessselepenalizada, mas os alunos
entendem uma forma de comunicacao sutil, implisifaglara para quem estava no jogo, ou
muito proximo a ele, que “inocenta” Taina da per@éo. Talvez seja esse 0 motivo da
incapacidade da professora de resolver o impass®deira satisfatoria.

N&do s6 nesse jogo, mas também em todos os outrcmn fmuito comuns as
desavencas e as disputas no que diz respeitoras,regla falta de compreenséao, aceitacao e
cumprimento das normas previstas para o jogo. gsaseeram informadas ou relembradas
aos alunos pela professora de Educacao Fisicangeta no inicio da aula, mas nem sempre
o0s alunos as ouviam com atengao.

No jogo de pique bandeira, Herbert saiu porqueeseritendeu com Wesley a respeito
do ndo-cumprimento de uma regra. Em uma das audasgltima partida do jogo (no total,
foram quatro), houve muitos conflitos, porque var&unos nao respeitam as regras, entao
houve muitas discussdes. Weglen néo aceita edatocajuem estava colado nao ficava no
lugar, e sempre muita gritaria.

A regra é a garantia para que haja unidade no jsgodo essencial para a
comunicacao entre os jogadores. S0 as regraequégm aos participantes estruturarem as
acoes como elemento de interacdo. Os limites,nopde e as sequéncias sao prescritos pelas
normas, mas, no desenrolar do jogo, muitos prolderoarrem.

No jogo de bete, a regra previa derrubar a casiNbaentanto, como Taina estava
distraida, ndo notou que o jogo estava em andamerdasinha foi derrubada, mas a regra
ndo valeu, nao foi cumprida. O jogo, entre criangasipa um dominio préprio dotado de
flexibilidade, no qual as regras podem ser transéolas de acordo com a situagao.
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Essa flexibilidade também foi expressa nos regisascritos e sera apresentada na
Tabela 6 por meio dos depoimentos das criangas:

Tabela 6 - Registros Escritos do Episédio 6

Conteudo Quantidade
N&o valeu/ Tem que repetir.

Ela (Suelen) ta errada.

Taina estava distraida/ ndo prestou atencgéo.
Eu acho que ela foi desobediente.

Ela é burra.

A Taina é muito lerda.

N&o devia brigar.

Taina ndo aceitou e disse que nao vale.
Fonte: Elaborada pela autora.

RPRRPRRRUOO

As criancas tém leituras diversas, no entanto, @rraaentendeu que a jogada néo
valeu, sendo a regra circunstancial, podendo sdificerda de acordo com o contexto. O fato
de Taina estar distraida indica para os alunosess&lade de repetir o lance e que Suelen
estava errada. Se a regra fosse seguida a riscey BOS esportes, Taina ndo teria nova
chance.

No entanto, os alunos também ndo deixam de regssitanduta de Taina, utilizando
expressodes relacionadas a conduta individual, cs@olerda”, “ndo prestar atencao”, “ser
desobediente”, entre outras.

A seguir, o Quadro 10 apresenta o Episodio 7, eenhgua descricdo de um jogo de

futebol com varios participantes:

EPISODIO 7 — Futebol

Participantes Descri¢cdo do conflito

No jogo de futebol, Suelen e Jenifer
escolheram jogar futebol com ps
meninos, na hora da escolha Oséias fala:
varios meninos | — “Essas duas € ai”. Igor fala: — “Se|as
meninas sairem, ndo voltam mais ngdo!”
Elas ndo conseguiram jogar futebol e
foram para a queimada.

Suelen, Jennifer

D

Quadro 10 - Episédio 7.

O Episodio 7 gerou grande discussao entre os glaulensonstrando a complexidade
das relacbes entre meninos e meninas e a compoegasduestdées de género. O vocabulo

“género” ndo integra um discurso unificado, uma gee ha muitos temas entrelagados como
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mulheres, homens, diferengcas sexuais, sexualidadenismo e que séo, frequentemente,
associados a outras categorias como raca e clasisé lesse caso, os conflitos de género
referem-se aos episodios envolvendo a relacao memeos e meninas, a partir de seus jogos
coletivos.

A maioria dos meninos dessa turma acredita queeasnas ndo podem jogar futebol,
associando esse fato a fragilidade, ao fato deaohor se levarem uma bolada, e ainda
porque, segundo eles, as meninas ndao sabem jogar:

Pesquisadora: — “Por que as meninas nao jogaram?”

Alex: — “Ué, por que néao fessora...”

italo: — “Se elas tomarem uma bolada, elas vaoactor

Suelen: — “Néo, ah!”

Alex: — “A Suelen principalmente...”

Italo: — “A Jenniffer ndo chora ndo, mas a Suelemra... ”

Hebert: — “As meninas n&o sabem jogar nada nao!”

Na maioria dos jogos, 0S meninos estavam na comngaid outros meninos e
meninas, na companhia de outras meninas, sobretadoaulas livres. Numa aula de
Educacao Fisica, no jogo de bete, as duplas fooametmo sexo, em outra aula, apenas uma
dupla mista. Os alunos também sempre pediam asgmfe para jogar meninos contra
meninas. Em relagdo a outros jogos como a queingadeezes, alguns meninos brincavam
com as meninas. Porém, o marcante em relacdo aoogé&resse caso especifico, era a visdo
dos meninos no que diz respeito ao fato de as mema&o poderem participar do futebol. A
seguir, apresentam-se relatos sobre o assunto:

Oséias: — “Ah, fessora, as meninas ndo sabem’jogar.

Pesquisadora : — “Por qué?”

Oséias: — “Elas chutam a canela da gente.”

Oséias: — “E mesmo fessora, duas ruim no meu time?”

Wenglen: — “E melhor ficar sem dois no time do gquédocar a Ana Piolho e o
Pimentdo Vermelho.”

Yuri: — “Ah fessora... porque elas sdo muito chaté® sabe jogar a bola, mete o

A ”

pé...
As meninas defendem suas visfes, diferente dosnogrjustificam que futebol nédo é

s6 coisa de menino, mas também de meninas, regkaltaitros momentos que ja tiveram
oportunidade de jogar. Jéssica critica o fato dess@eninos terem direitos, mas néo gosta de

jogar futebol.
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Suelen: — “E puro preconceito.”

Jennifer: — “Futebol ndo é sé para menino, é pamaima também. L& na minha rua eu
jogo.”

Suelen: — “Eu também, na minha rua, eu levo bodan@o choro.”

Jéssica se revolta, levanta-se da cadeira e fatarartagressivo”: — “E tia, porque os
homens ‘é’ muito mau carater, s eles é que tédiregos, as meninas ndo tém, ai eles néo
deixam... essas pestes!”

Pesquisadora: — “E vocé gosta de jogar futebol?”

Jéssica: — “Eu ndo... eu odeio, se for para eu jogja, eu prefiro ficar de castigo, mas
eu nao jogo ndo.”

Pesquisadora: — “E vocé Mariane?”

Mariane: — “S6 um pouquinho.”

Jéssica reafirma: — “Eu odeio!”

Mariane: — “Eu ndo gosto muito quando tem aquelegsente, sabe... ai eu nao
gosto.”

Para Louro (1997, p. 77), género refere-se “ao numaono as diferencas sexuais séo
compreendidas numa dada sociedade, num determgrago, em determinado contexto”.
Isso quer dizer que ndo é propriamente a difereegaal — de meninos e meninas — que
delimita as questfes de género, e sim as maneinag ela é representada na cultura através
do modo de falar, pensar ou agir sobre o assunto.

No caso dos jogos, os relatos das criancas exp@@®svgue representam esta cultura,
seja na associacao do futebol com uma atividadentay sendo por isso de meninos, ou seja,
na vinculagédo das meninas que jogam futebol coonm@hsexualidade.

Suelen: — “A brincadeira que 0s meninos mais gostémebol.”

Alex complementa: — “E porrada também!”

Gilson: — “E o que eu falo, vocés gostam que osmesrmete bola.”

Taina: — “Eu acho que 0s meninos, é... esses megdas meninas jogarem bem... €,
as meninas jogam igual aos meninos...”

Thaina discorda da colega e diz: — “Eu ndo jogohBa jogo porque eu tenho medo
de levar bolada.”

Ana Carolina: — “Deixa eu falar... Tia, os menifi@am: essas meninas tao parecendo
Maria Homem, parecendo homem... ”

Marcele: — “Mas tem mulher que deve ser sapatanseeaosta de jogar futebol...”

Wesley: — “Eu gosto de jogar queimada e nao sonldbdi
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Gilson: — “Eu tava brincando de queimada com asmasria... ”

Pesquisadora: — “E por que 0S meninos jogam guarmach as meninas e as meninas
nao jogam jogar futebol com os meninos?”

Taina: — “Porque as meninas néo tém preconceito.”

Thaina: — “E... também ajuda a queimar também, pérque a gente é fraca.”

Todos esses depoimentos remetem a Brougere (2tD#xto intitulado “As culturas
ludicas tém sexo”, no qual faz algumas reflexddwes@s diferencas, bem marcadas, das
brincadeiras dos meninos e meninas. A partir dielesa principal, aparentemente simples, o
autor mostra a profundidade e a complexidade gs@ @iscussao pode alcancar. Ele parece
contrariar alguns postulados que veem as difereaga® as brincadeiras de meninos e
meninas como fruto de imposicao cultural, reforgaelas adultos, ou que apenas apresentem
o lado negativo dessas diferencas, reivindicanda igoaldade de tratamento para meninos e
meninas, ou seja, 0S mesmos jogos e brincadeiraejes e para elas.

Mas, reivindicar tratamento indiferenciado pareé&® mesolver o problema, apenas
simplifica-o, j& que as diferencas estdo relaciapaa muitos fatores, como a iniciativa da
crianca, os presentes que desde o nascimento feentits para meninos e meninas, 0S
esteredtipos culturais, a experiéncia ludica acadayla midiatizagdo, o desenvolvimento da
identidade do menino e da menina, entre outros.

Toda essa complexidade foi expressa nas visoesridagas, demonstrando o forte
conteudo simbalico construido culturalmente, naesgio de que futebol ndo é para menina,
mas também na compreenséao diferenciada em que hiaaveaue sabem jogar e que elas
ainda ndo aprenderam. As criangas, ao serem quadti® se as meninas sabem jogar,
responderam:

Wesley: — “Tem menina que sabe...”

Ana Carolina: — “Eu sei mais ou menos.”

Wesley: — “O negdcio de menina é mais vélei, basgéequeimada...”

Ana Carolina: — “Nada a ver.”

Ricardo diz que as meninas ndo sabem jogar, maBcpsua resposta com muita
gentileza: — “E que as meninas, ultimamente, ndcjeé§ado muito futebol.”

Quando Igor fala: — “Ah fessora, as meninas chuwdmola pra fora... fica chutando a
bola pro gol errado”, Marcele se dirige a ele engje: — “Oh Igor, € porque ninguém ensinou

elas a jogarem futebol.”
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O jogo € o espaco de comunicacao privilegiado tBnaia, em que os significados
tornam-se publico e partilhados (BRUNER, 2001).9¢esas0, torna-se espaco de as criangas
expressarem suas consideracdes sobre os jogadnemg

A segquir, a Tabela 7, a seguir, apresenta os regigiscritos das criangcas sobre o

Episddio 7, fruto das discussfes sobre as menmasgo de futebol:

Tabela 7- Registros Escritos do Episédio 7

Conteudo Quantidade
Preconceito. 4

As meninas ndo sabem jogar. 3

Os meninos ndo queriam deixar as
meninas jogarem.

Eles sdo machistas.

Meninas ndo podem jogar.

Eu acho que nao é certo.

Os meninos acham que so6 eles
podem/sabem jogar bola.

As meninas podem jogar futebol.

As meninas tém que aprender.

Porque Suelen néo joga futebol.

Elas séo lentas.

Devia deixar as meninas brincarem.

Por que elas tém perna de pau.

As meninas sao muito chatas.

As meninas jogam mais queimada.
Fonte: Elaborada pela autora.

NDNDNW
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O Episadio 7 talvez tenha sido o que mais provquuémica de todos os assistidos
pelas criangas, demonstrando uma complexa rivaidadconvivéncia entre meninos e
meninas. O vocabulo “preconceito” foi 0 mais citad@s depois dele vem a expressao “as
meninas nao sabem jogar’. Assim, percebe-se quenaaama tendéncia de opinido, mas

diversas opinides representadas na Tahela
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O Episddio 8, no Quadro 11, apresenta o jogo deifigada” em que se percebe um

conflito entre Wesley e Carolina:

EPISODIO 8 — Queimada

Participantes Descri¢ao do conflito
Na queimada, Wesley pega todas| as
bolas e ha o questionamento |de
Carolina: — “S6 o Wesley joga?”

Wesley e Carolina) Wesley ao ouvir esse questionamen
da a bola para Suelen. Carolina pega a
bola de Suelen, que, em virtude digso,
sai do jogo. Continua o impasse. Wesley
pega a bola e passa para Marcele.

Quadro 11 - Episédio 8.

A pesquisadora pergunta o que aconteceu, e ossatimalizam as peculiaridades das
regras para aquele jogo, pois, nas aulas de Edu€dsida, ha diferentes formas de jogar:

Ricardo: — “Neste dia, a bola era de quem pegasse.”

Pesquisadora: — “Entdo, vocés combinaram que, een@da, a bola seria de quem
pegasse?”

Ricardo: — “E, de quem pegasse a bola.”

Pesquisadora: — “Entéo?”

Wellington: — “Entdo, fessora, que aquela menindaié errada...”, referindo-se a
reclamacao de Carolina sobre o fato de Wesley pebata. Para esse grupo, o fato de terem
combinado que a bola seria de quem pegasse jasdfi@ acdo de Wesley em pegar
praticamente todas as bolas.

Alex aproveita o momento para reclamar das menind& ta certo, essas meninas
sé&o muito chatas.”

Além do protagonismo também evidente no Episodialéstaca-se a questdo da
habilidade no jogo, que também foi geradora de aawibnflitos entre as criangas, inclusive
nesse episodio.

Para esclarecer, segundo Magill (1984, p. 11)gnifstado do termo “habilidade” tem

de ser considerado dentro do contexto:

Habilidade pode ser usado como sinénimo de ata@ia, como no caso
arremessar € uma habilidade dificil. Habilidadeb#@m pode ser usado para
expressar uma qualidade de desempenho, como eigagador habilidoso
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de basquetebol. Esta qualidade de desempenho léngera julgada com
base na produtividade do executante ou em certastedsticas de seu
desempenho.

A habilidade aqui entendida, ainda com base emIMag84), esta relacionada com a
execucao adequada de um movimento, com a qualttadevimento. Habilidade pressupde
acao voluntéria do corpo e/ou de um segmento pimgiraum objetivo, por exemplo,
arremessar, trancar a bola, cobrar um pénaltiragabola, entre outros.

Pode-se considerar que Wesley era um “jogador”lidabo, tanto na queimada
guanto em outros jogos. Além disso, era maior datlea que a maioria dos outros meninos
e meninas, o0 que também o ajudava a pegar a bajaaimada. Esta é também a opinido de
Taina: — “Porque o Wesley é menino e € maior, eatdando deixa ninguém pegar a bola,
porque ele alcanca, porque a bola vem jogada d® honige, entdo ele alcanca.”

Os mais habilidosos tinham mais oportunidades garjgor isso adquiriam maiores
experiéncias, o que tornavam as “tarefas” paraateta mais faceis. Quando a pesquisadora
pergunta a opinido dos alunos sobre o que viraminatrexplica

Thainé: — “Eu acho que ta errado, que eles tinhaenpgssar pra todo mundo.”

Mas sua amiga Taina ndao vé problema em se considera menos habilidade
perante os outros: — “Igual eu, eu ndo consigo e bola na queimada (comeca a rir...)
entao, fessora, eu acho que eles deviam passtdaranundo.”

Pesquisadora: — “Mas vocés nunca pegam a bola?”

Taina: — “S6 de vez em quando.”

A questdo da habilidade é muito complexa e estfprEeassociada a outras questdes,
como as experiéncias, as oportunidades, e, a0 mesnun, pode ser motivo de opinides
muito diferentes e de participacéo no jogo.

Taina era reconhecida pelos seus pares e por eemaneomo uma menina sem
habilidade para o jogo de queimada, uma vez quamente, conseguia trangar a bola ou
queimar os outros jogadores. No entanto, podeistr@& a modificacdo que ela e outras
duas amigas fizeram no jogo ping-pong com os pésamndo-o mais interessante para elas.
Nesse jogo, elas comecam jogando com os pés, antendevido a dificuldade em dominar
a bola com os pés, modificaram as regras e commcargpogar com as maos. Com essa
mudancga, elas conseguem quicar, agarrar e pabséa a habilidades exigidas no novo jogo
— com desenvoltura e durante muito tempo. A maalio do jogo parece ter conferido a ele

um sabor especial, tornando-o envolvente e muertido.
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Outras duplas de meninas, ao observarem a moditiadg jogo e ao perceberem que
ele se tornara mais interessante, também passagaracom as maos. Os meninos continuam
jogando com 0s pés.

A falta de habilidade pode ser motivo de implicascizombaria, como aconteceu no
jogo de alerta cor. Taina, ao arremessar a bala,Uuer tombo e ameaca chorar. Jéssica limpa
sua roupa. Jenniffer fica nervosa com o fato ded garar o jogo e d4 um empurrdo nela e
ela revida. Mariane sai de bracos dados com Tkwando-a para tomar agua. Suelen chama
Taina de "manteiga derretida”, “manteiga fraca’lvéa pelo fato de ela ndo conseguir
arremessar a bola e pela ameaca de choro. Algumamas ficam rindo e retomam 0 jogo
sem a presenca de Taina.

Em relacdo ao Episédio 8, algumas alunas registraga descontentamento diante da
acdo do Wesley.

Mariane: — “Ele acha que é so6 ele sozinho.”

Jéssica: — “O tia, 0 Wesley acha que so ele tegitalide jogar.”

Marcele: — “Isso se chama ‘fome de bola’.”

Ana Carolina: — “E mesmo, ‘fome de bola’ de nassaa pros outros, o Wesley é um
‘fominha’.”

No arremesso cooperativo, Jesaias lidera a redidg&eu time, decidindo quem vai
arremessar e quem vai recolher as bolas. Car@inaufa reclamagéo: — “Ele s6 vai escolher
0S meninos”, isto porque parece prevalecer que exinos tém mais habilidade do que as
meninas em determinados jogos.

Ser habilidoso ou ser considerado habilidoso psdos pares, nos jogos, é uma forma
de comunicacéo, ja que esta se concebe como wemaiste multiplos canais nos quais o ser
humano participa a todo o instante, através dos gestos, do seu olhar, de seu siléncio, em
varios niveis verbais e ndo-verbais.

N&o é dificil evidenciar aspectos da comunicacanvadibal nesse processo, pois ser
considerado habilidoso ou ndo pode somente ser amtithpdo por meio da adocdo de

codigos que vao muito além das palavras.
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Os registros escritos sobre o Episédio, com asetlifes opinides das criangas seréo

apresentados na Tabela 8 a segu

ir:

Tabela 8 - Registros Escritos do Episédio 8

Conteudo Quantidade
Devia passar/ compatrtilhar a bola . 5
Ele esta certo. 3
Injustica com Ana Carolina. 3
Ele pensa so nele. 3
Tinha que tampar um de cada vez. 2
Fome de bola. 2
Os meninos séao fortes. 1
Errado por ndo respeitar as regras. 1
Deixando ninguém jogar, so ele. 1
O Wesley ndo queria jogar a bola para Carolina. 1
N&o passou a bola. 1
Porque a Ana Carolina ndo deixou ele pegar a bola. 1
Porque a professora p0s para todas. 1
Tinha que deixar todas jogarem. 1
Por que eu sou muito bom. 1

Fonte: Elaborada pela autora.

Nos registros escritos, fica mais evidente que ®yedeveria compartilhar a bola

como os outros jogadores. No instante ou no “calorjogo talvez seja mais dificil pensar em

estratégias mais cooperativas, no entanto, aczaeam a tarefa de rever os acontecimentos,

mostram uma reflexdo mais aprofundada sobre o temialecendo o equilibrio entre o eu e 0

nds no jogo. Acredita-se que essa reflexdo sejaufsora do desenvolvimento, assim como

postulado por Wallon (1984) e Erikson (1976), treleenovas conquistas para as relacdes da

crianga com o outro.

O Quadro 12, a seguir, apresenta o Episodio 9,u@vhg um conflito provocado pelo

aluno Alex durante o “jogo dos de

Z passes”.

EPISODIO 9- Jogo dos dez passes

Participantes

Descricao do conflito

Alex

No jogo do dez passes, Alex sai

correndo com a bola na méao, da qu

ase

uma volta na quadra sem passar a bola

para ninguém.

Quadro 12 - Episédio 9.
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Para introduzir a cena do Episddio 9, a pesquisagmrgunta aos alunos: —
“Lembram-se do jogo dos dez passes, como sdo asPg

As criancas fazem alguns comentarios sobre asstejiex, depois de ler o que estava
indicado na folha do trabalho, antecipa: — “Eu passava a bola pra ninguém...”

Apds apresentar a cena, a pesquisadora se diddexae lhe pergunta: — “Por que,
Alex, vocé nao passava a bola?”

Alex: — “Porque sim, fessora!”

Para a resposta, ndo houve reflexdo de Alex, regpofiporque sim”, como se
quisesse dizer “eu ndo me importo com 0s outrbsptao sinalizou Thaina: — “Ele s6 queria
chamar atengao.”

Na realizacdo do trabalho escrito, Alex continugrgndo fazer o exercicio ao
contrario: — “Eu vou escrever que nao queria a.bbla

Todos comecam a rir da frase de Alex, pois ele @ésarever o que nao tinha
acontecido, continuando a demonstrar que chamavs atencdo, fazendo as coisas no
caminho inverso do que era proposto. Importa ressaleste estudo, que essas sao sutilezas
na comunicacao, que so6 entende quem compartilbatexto.

A pesquisadora, ao se dirigir aos alunos, pergomativo de Alex ndo querer passar
a bola, e alguns alunos identificaram a atitude demo se quisesse fazer os pontos sozinho,
como Wellington, que diz: — “Ele queria fazer ospbdtos...”

Pesquisadora: — “Mas, para fazer os 10 pontostimid® que passar a bola?”

Wellington: — “Mas ele ndo queria passar...”

Weglen também avaliou o colega nesse sentido, ssqmedo-se do seguinte modo: —
“Ele queria fazer os 10 pontos sozinho...”

Sabe-se que, nos jogos coletivos, é impossivel gmanho, como o proprio nome ja
induz, é fundamental compartilhar o espaco, o terspbmeter-se as regras para que seja
possivel visualizar o sentido de enquadre propestdBateson (1985): “Isto € um jogo!” Se,
no jogo coletivo, pretende-se “jogar” sozinho, cofap Alex, correndo com a bola na méo,
isso deixa de existir e ele comunica a seus congd@sho seguinte: ndo quero jogar, ndo me
submeto as regras desse jogo.

Como exposto no capitulo 11l deste trabalho, aglatas estabelecidas entre individuo
e grupo, ou seja, entre o jogador e seus paredp sestes do mesmo time ou ndo, sao
fundamentais para a compreensao da dinamica dandécegao no jogo.

A atitude de Alex de “querer jogar” sozinho, conxpleeado pelos alunos, revela que

este desejo s6 existe em relagcdo a seus colegagajendo do desejo real de jogar sozinho,
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mas como um processo de troca e interacdo. Nessieloseo conceito de circularidade
demonstra a complexidade da comunicagcdo, que Seaete partir do estabelecimento de
relacbes mutuas, as quais pressupdem coédigos cosmngnteracdo com as pessoas
envolvidas no jogo. Talvez seja por isso que a naados alunos tenha considerado a atitude
do Alex errada e que este deveria ter passadaghboh seus colegas. Como afirmaram, com
muita énfase, Jenniffer e Wesley:

Jenniffer: — “Ele ndo passava porque queria a $ilaara ele, ele é ‘fome de bola’.”

Wesley: — “Eu acho que o Alex tava errado, elediqbe passar a bola pra gente.”

Oséias: — “Ele ndo importava com ninguém.”

Parece que os alunos entenderam as diferencasosntanflitos oriundos do desejo
de ser o protagonista, como ir para o ataque, penwiro da fila, pegar a bandeira, mas em
prol do jogo, sem o desejo que 0 jogo termine, d@guem que ha o desejo de atrapalhar o
jogo, mudando seu sentido em prol de outros olggtiNeste Ultimo tipo de conflito, a
comunicacao é expressa: isto ndo é um jogo paraeméo quero que também seja para os
outros.

Nesse sentido, a mensagem de Alex foi entendidao@o a capacidade de mostrar
suas caracteristicas e habilidades, mas como umtade de atrapalhar o jogo, como
sinalizaram alguns alunos:

Igor: — “Ele queria ficar com a bola sé para €le...

Pamela: — “Ele queria de todo jeito ficar com aabjol

Ana Carolina: — “O Alex € um ‘fominha’... os meng;sédo uns ‘fominhas’.”

Ha um limite ténue entre o jogo e 0 ndo-jogo, que& possivel entender quando ha
metacomunicacao. Algumas criangas anunciavam pgrapm o fim do jogo, dizendo: “parei
de brincar”, ou simplesmente deixando o espacoodo. jOutros saiam temporariamente,
cruzando os dedos, dizendo a palavra “isola”, eidepoltando para o jogo. Outros, como
Josuel, que ficava de bragos cruzados, ou Alexpgga a bola e n&o joga para os colegas,
também estdo dizendo que ndo querem jogar. Tragrenat ideia de apatia, sendo que o
siléncio também compde a comunicacao, ou de delmulrelacédo aos outros.

Em outros jogos, também houve atitudes no sengdosdalunos ndo compartilharem
0 jogo, COMO NO arremesso cooperativo... em quaEwss comecam arremessar bolas uns
nos outros, em vez de arremesséa-las no alvo imajgah o jogo.

E possivel, desse modo, retomar a anélise da guéstéooperacdo no jogo, a qual foi

discutida, tendo como base o conceito de cismogées tem sua singularidade no fato de
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desenvolver-se por reacdes e alimentacdes mutaasbeém no carater reciproco que marcam
0S comportamentos no processo de interacdo edixédnos ou grupos.

Em quaisquer jogos, reconhecidos como cooperativasompetitivos, pode haver ou
nao cooperacao e isso esta relacionado a compeedasdensagem: “Isto € um jogo” e o
jogador acrescentaria “estou disposto a joga-lo sem companhia, na companhia dos
jogadores do meu time e também do time adversario.”

A mensagem: “Isto € um jogo" estabelece, pois, wrcande referéncia da classe que
pode tracar uma linha diviséria entre categoriasipies 16gicos diferentes, no caso estar ou
Nao no jogo, cooperar ou destruir.

A Tabela 9, a seguir, apresenta 0s registros esatt Episédio 9:

Tabela 9 - Registros Escritos do Episddio 9

Conteudo Quantidade
Ele é egoista/ fominha.
E muito bom jogar esse jogo.
O Alex tinha que tampar a bola para outro.
Errado ele jogar sozinho.
Ele queria jogar sozinho
Porque ele s6 queria ficar com a bola.
Ele n&o importa com os amigos.
Eu ndo queria a bola.
Ele queria passar a porta.
Queria fazer os 10 pontos sozinho.
Bobeira.
Uma covardia.
Alex tinha que sair.
Ele queria ficar um pouquinho com a bola.
Ele s6 queria chamar atencéo.
Fonte: Elaborada pela autora.

PRRPRPRRPRRPRPREPEPNONDWWWLA

Os sentimentos compartilhados pelos alunos e radag por escrito foram no sentido
de reconhecer, na atitude de Alex, uma acao egqgisteele devia compartilhar a bola com os
outros, que era errado ele jogar sozinho. A dé&fmido que aconteceu nesse episodio foi
sinalizada ndo verbalmente na atitude de Alex epceemdida pelos alunos, configurando-se
COmMO uma metacomunicagao.

A explicacéo é circular, pois o problema se forrmdasentido que no jogo em que ha
competicdo é necessario haver a cooperacdo, ouosejagos conciliam em seu processo
esses dois aspectos, demonstrando que a coop@@igEieer uma boa estratégia para a vida
em grupo de criangas.
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6.2DADOS ESCRITOS: ALGUMAS CONSIDERACOES

Em relagdo aos dados escritos, o material cole¢gadelecionado foi submetido a
técnica da analise de contetdo, conforme os prestgde Bardin (1977). Segundo o autor,
€ possivel utilizar-se dessa técnica quando oeisgeré conhecer aquilo que esta por tras das
palavras sobre as quais se debruca, ou seja, agoaeusca de outras realidades por meio
das mensagens.

A analise de conteudo realizada permitiu verifigara as categorias os contetudos que,
de certa forma, representam os aspectos eleitos sgnificantes para a reflexdo sobre a
opinido das criangas no que tange a seus conflitos.

Ainda com base em Bardin (1977), os dados foramzidds em unidades menores e,
em seguida, reagrupados em categorias que seorgatientre si, de forma a ressaltar
padrbes, temas e conceitos.

Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 221):

O desenvolvimento de um sistema de codificacdo leewaarios passos:
percorre os seus dados na procura de regularigapadroes bem como de
tépicos presentes nos dados e, em seguida, equatenas e frases que
representam estes mesmos topicos e padroes. Eddasap ou frases sao
categorias de codificacao.

A descricdo dos dados coletados em categoriasilmositn para a organizacao e a
apresentacao das analises de parte da pesquisaoR® com Bogdan e Biklen (1994), este
seria 0 processo de busca e organizacdo sistemébico objetivo de aumentar sua propria
compreensao dos materiais e permitir apresentasuoss o que foi encontrado.

Esse pensamento também é compartilhado por LankehKaobel (2008, p. 226),
para 0os quais a analise de categorias faz referéwiprocesso de desenvolvimento e
aplicacdo de codigos aos dados, sendo esse umsgoogderativo: “Ela pretende, em
primeira instancia, identificar relagdes semantea® outros tipos entre os itens dos dados e
depois identificar relagbes l6gicas entre as caiggade itens (...)."

A categorizacdo mencionada ndo deve ser entendidaadeira estanque, separada e
isolada, nem mesmo como uma hierarquizacdo de itémmia dos acontecimentos. As

categorias se entrelacam e, a medida que as a@igecam, isso fica mais evidente.
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A andlise dos dados iniciou-se a partir da categgéo referente aos registros escritos

das criancgas sobre seus conflitos, por meio daelgho de um quadro (anexo B), contendo

todas as respostas das criancas e a quantidadezele @m que apareceram. Em seguida, as

respostas foram agrupadas por semelhanca e feleacdo das categorias e seus respectivos

contetdos. O Quadro 13, a seguir, permite mellsualizacdo do exposto:

CATEGORIAS DE ANALISE DAS OPINIOES DAS CRIANCAS

CATEGORIAS

CONTEUDOS

EXEMPLOS

CARACTERISTICAS
PESSOAIS

Atribui a ocorréncia do fato 3
caracteristicas do aluno envolvido
“conflito”.

Quieto/Burro
Timido/Egoista
Fominha/Chatas

JUizO DE VALOR

Faz um julgpamento de valo

enfatizando dualismos.

Certo(a)/ Errado(a)

Meninas podem/ ndo podem jogar
Injustica/Maldade

Absurdo

Brincadeira de mau gosto.

ATRIBUICAO
OUTROS

AOS

Atribui  aos outros
colegas) o ocorrido.

(professor

Ninguém tampa a bola para ele.
Professora nao devia mandar ele jogar.
Preconceito/Machismo

Eles acham que s6 eles podem jogar.

REFERENCIA
REGRAS

AS

Faz referéncia ao nao-cumprimento
regra e/ou propdem alteracdes.

O Alex tinha que tampar a bola para o out
Queria fazer os pontos sozinho.
Repetir a jogada.

Devia passar a bola.

Tinha que tampar um de cada vez.

JULGAMENTO
HABILIDADES

DAS

Colocam a habilidade como u
requisito importante para o jog
principalmente para as meninas.

As meninas ndo sabem jogar.

Elas tém perna de pau.

As meninas tém que aprender.

As meninas jogam mais queimada.
Os meninos sdo fortes.

Eu sou muito bom.

CONSTATACAO

Descrevem o que aconteceu.

Wesley ndo queria jogar a bola
N&o passou a bola.

Para ficar no ataque.

Derrubou a Lidia.

Mudando de lugar.

ANTECEDENTES

Buscam as causas do conflito ou err

Queria se vingar dela.
Derrubou sem querer
Taina estava distraida.

Nao devia ter tirado o boné.
O Danilo ndo gostou.

Ele s6 tava brincando.

CONSEQUENCIAS

Fazem suposi¢des sobre o que pod
ter acontecido ou indicam alternativa

Podia quebrar os bracos.
N&o devia brigar.

Ele devia continuar a jogar.
Devia ter dado na cara dela.

PAPEL
PROFESSORA

DA

Referem-se a  professora
solucionar o conflito analisado.

P4

Porque a professora pos.

Ficar no time que a professora escolheu.
Ele tem de fazer o que a professora man
nao o que ele quer.

ALTERNATIVAS

Prop6em sugestdes para o0 aconteci

Ficar no time com seu amigo.
Duas pessoas para escolher.
Perguntar em qual time a gente quer joga

da e

ar.

O Alex tinha que sair, devia sair.

Quadro 13 - .Categorias de analise das opinibesrdag;as.
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A andlise dos registros escritos feitos pelas caarrevela que, quando elas tém
oportunidade de refletir sobre assuntos de sedliant, sem medo do erro ou fracasso —
podendo, inclusive, negociar as respostas com ses — mostram que tém muito a dizer,
compartilham seus modos de ver os colegas, tornsiveis os significados mais sutis que
envolvem o0 jogo, sua organizacgéo e seus valores.

As criangas interpretam o conflito do ponto deavisidividual, quando registram as
caracteristicas do aluno envolvido nele, mas alranQs aspectos mais coletivos quando
propdem alternativas para resolucao do conflit@waliam as consequéncias, caso o conflito
persistisse. Ao enfatizarem o julgamento certoderranaldade e absurdo, por exemplo,
demonstram os sentidos em que sao afetadas pglo greultura de que sdo membros. Vale
ressaltar que a producdo desses significados n@mngles imitacdo dos adultos, mas

interpretacdes singulares construidas criativamente
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7 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste trabalho foi realizar um estudars®s conflitos entre alunos durante
jogos, em aulas de Educacdo Fisica. Diversas «besuparciais foram discutidas e
apresentadas ao longo do capitulo VI, quando sieaeaa Analise de Dados. Essas palavras
finais retomam alguns pontos para que seja possinalmaior reflexdo, no que diz respeito
as questdes pedagogicas dessa tematica.

Os resultados encontrados na presente pesquisa,agontado no capitulo V, em que
se estudam os percursos metodologicos, ndo podegerseralizados para todos os alunos e
todas as situacdes por exemplo, 0 grupo em questdo tinha caratitas$spréprias como tém
todos os grupos -Aem serem considerados como uma finalizacao do. teragpectativa, no
entanto, é que possam orientar a reflexdo solpedtisas pedagdgicas, visando melhorias no
processo de insercao do jogo nas aulas de EduE&ida e apontar novos rumpara outras
pesquisas a serem desenvolvidas. E um caminhdge@atros caminhos.

O desconhecimento e a negacao dos conflitos, nessds ambitos da escola, podem
favorecer praticas educativas que contribuem paeaag mais variadas formas de conflitos
violentos se estabelecam nesse espaco, como as@gdisicas entre alunos, depredacdes ao
patriménio escolar, obullying, entre outros. Esses comportamentos agressivos, qu
prejudicam as pessoas fisicamente ou que de maswditaatingem todos os envolvidos na
construcdo de suas subjetividades, devem ser esitalescola.

Assim, a compreenséao dos conflitos pode ser usada am instrumento pedagdgico,

0 que aponta para necessarias mudancas paradigem@i@to pedagogico, principalmente no
sentido de inserir a cultura dos alunos emlseuse, em se tratando de criancas, devem-se
incorporar suas praticas ludicas, seus jogos elsiramadeiras.

Considera-se, a partir desta pesquisa, que a &d@eo jogo, juntamente com outros
conteudos e os conflitos que sdo inerentes a asdiap pode ser um espaco para a
experiéncia da agressividade e dos conflitos dedondo destrutiva, espaco de combate a
todo tipo de violéncia e preconceito.

Para a convivéncia pedagdgica com os conflitosjogss e a fim de que o jogo seja
reconhecido com um valor em si mesmo, é precisormeca reflexdes sobre os temas
amizade, jogar com 0 outro, compreensdo e resptaregras, énfase no processo,
divertimento, género, protagonismo, habilidade alfantodos os temas que emergem da

realizagdo do proprio jogo.
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Esta reflexdo permite afirmar que, diferente do parece, os conflitos estdo presentes
em jogos competitivos e cooperativos, sendo quenalgleles fazem parte do processo de
negociacado inerente ao jogo. Vale lembrar que, ogo,j € preciso fazer escollhas,
compartilhar espacos, estratégias e desejos (gaphsdrcipar, divertir-se), abrir mao de
alguma coisa em fung¢ao do outro, mas isso naozseeid uma certa oposicdo, sem haver
divergéncias.

No universo estudado, péde-se observar que um aidbtas mais comuns entre as
criancas, durante os jogos, refere-se ao protagoniés criancas querem jogar, contudo,
muitas delas querem ser os primeiros, fazer o gppetonsideram mais importante, ou seja,
fazer o gol. Alguns se deixam “queimar” para, enfienem a oportunidade de pegar a bola e
jogar. Nesse sentido, questiona-se: seria posgiegbr varios grupos jogando? Em vez de
dois grandes times de queimada, ndo seria mellairogau seis times, dando oportunidade
para maior participacdo e, de alguma forma, ateadeexpectativas dos alunos quanto a
necessidade de jogarem, pegarem a bola, serenigem @momento, protagonistas do jogo?

Quanto aos conflitos de género, podem-se destacaconxreito e atitudes
ultrapassadas, tal como os meninos ndo deixaremeasas jogarem futebol com eles, no
entanto, acredita-se que nem sempre todas asténolagde ser mistas, ou seja, que iISSO nao
promove em si maior integracao e tolerancia. Seupolado, nem todas as atividades devem
ser realizadas em conjunto, muito menos se dews tafradicional divisdo meninos contra
meninas. Importa ressaltar que, mesmo entre csapgaa que um jogo seja envolvente, isto
€, mantenha os jogadores com interesse, € impetiamse em mente um certo equilibrio de
habilidade, de preferéncia, sendo que isso envadwepartilhar e diversificar as formas de
convivéncia.

Sobre a habilidade, torna-se necessario considaratlingrediente importante para o
processo de jogo e que ha alunos mais e menosdoabg em determinados jogos, dai a
consideragdo de que a diversificacdo dos jogos upogr pode ser fundamental para
intervencdo nos conflitos nesse campo. Se os nmersnojogam futebol, e as meninas
queimada, as habilidades ficam restritas a essepaaronsidera-se importante a
implementacéo de propostas que contemplem taissttiaeles.

Foi possivel notar tambéque, para a compreensdo e a construcédo das reguas e
penalidades, além de compreendé-las, é precisodisp@sto a submeter-se as regras, entrar
no “enquadre” do jogo, enfim, é necessario enteadEguinte expressao: “Isto € um jogn”

que pode parecer uma tarefa facil, mas é importargeestratégias para lembrar o sentido da
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representacdo, danimesis do jogo. Esse sentido s6 é de fato entendido qudra
metacomunicacao.

A respeito da amizade, pode-se destacar que gstseata uma importante forma de
socializacdo, com caracteristicas proprias nazagip do jogo, no qual as criancas mantém
uma relagao direta, em geral conflituosa, muitaes&om os considerados melhores amigos.
A necessidade de criar lagos afetivos significaticom os seus pares pode ser um valor
fundamental para a resolucdo de conflitos, de madacilitar a comunicacdo entre as
criangas.

O interesse das criangas pelos jogos, salvo palaoss, foi sempre muito elevado,
gerando, as vezes, conflitos. No entanto, a coraggdd, a dedicacdo, a organizagao, enfim, o
envolvimento, foram mais experimentados nos jogafizados em pequenos grupos e entre
0os considerados amigos, proporcionado grande a&@disfas criancas. Tem-se muito a
aprender com as criangas nos jogos, principalmpraedo agem de forma ativa e voluntéria.
E nesse momento que parecem investir com satisfagéicuas capacidades cognitivas,
motoras e emocionais.

A énfase no jogo como um conteudo cultural do lazaprender o jogo na escola —
ndo inviabiliza a critica a formas de preconcedesgénero, raca, habilidade (relacionar o
jogo com uma educacao de valores). A aprendizagemocjogo pode ser desencadeada com
a mediacdo do professor, que pode buscar, no priggd, os elementos possiveis para uma
educacao de valores. N&o se esta afirmando aqub jpgo deve estar sempre a servico de
algum aprendizado especifico, mas se, no decoorgogb, surgem situacdes de violéncia,
individualismo, preconceitos, € preciso intervigybcar a reflexdo. Nesse sentido, o papel do
professor € muito mais do que o de juiz, que ctasiaerro e impde uma punicdo. (Para
algumas acbes em alguns jogos sao previstas petedd Esse profissional deve ser aquele
gue provoca a comunicacgao entre os jogadores eestatio relacdes entre os acontecimentos,
enfim, aquele que produz metacomunicacao.

Ainda em relagdo aos aspectos metodoldgicos, podazer um questionamento a
partir da ideia de circularidade exposta no capitill Normalmente, a Educacédo Fisica, em
projetos na escola, é levada em conta e valorigadado se dispde a reforcar o conteudo
oferecido em sala de aula, como jogos para o radomatematico e para a linguagem. Nao
seria importante um movimento contrario? Levar pasala de aula aspectos do jogo e de sua
historia, aspectos da cultura popular, das regessformas de jogo, das estratégias utilizadas,

de seus conflitos, entre tantos outros assuntes\eis?
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Um ponto fundamental a se enfocar nessas constrdipais foi o instrumento de
coletas de dados (videogravacao e analise dossjidélizado com as criangas. Desse modo,
0 que era apenas um instrumento para a coletadds gassibilita ao pesquisador a discussao
sobre a importancia de abordagens metodolégicadardas de reflexdes, nas quais as criancas
sentem-se desafiadas a pensar com liberdade.

Acredita-se, a partir deste estudo, que ndo baptafessor dizer o que seja certo ou
errado, € preciso que, junto com seus pares, asces refltam sobre suas atitudes. A
importancia em se “ouvir de fato as vozes das casih que também tém o que dizer sobre
diferentes assuntos, permite essa reflexdo, owoaef Bateson e Ruesch (198pgrmite
metacomunicacdo. Ressalta-se, ainda nesse procassmportancia das significativas
interacbes que ocorreram dentro do grupo e a ydsitle dos encontros que puderam
representar um momento de desenvolvimento para lososa tanto nos aspectos
comunicacionais quanto nos cognitivos e afetivos.

Neste trabalho, observou-se que as criancas térto raudizer a respeito de seus
conflitos nos jogos, pois, além de descreveremeoagonteceu, fizeram julgamentos do que,
para elas, era considerado certo e errado. Tambriénieam aos colegas e a si préoprias o
motivo dos conflitos, propuseram alteracbes nasasedo jogo e nas atitudes dos colegas,
buscaram as causas, fizeram suposi¢coes sobre @aylexia ter acontecido, sugeriram
solugdes para os conflitos, tais como a intervegdprofessora ou mudanca nas atitudes dos
colegas. Enfim, mostraram, por meio da interpretagiiva dos acontecimentos, que tém
muito o que dizer.

Percebe-se, dessa forma, que ainda ha muito qpesgaisar sobre os conflitos e os jogos
das criangas, por conseguintabe recomendar a necessidade de se avancarogesgos de
pesquisa em que as criangas possam se envolver atones; de potencializar os niveis de
participacéo e a criacdo de metodologias que poasamntar o envolvimento informado das

criancas em pesquisa, sem desrespeitar seus slireito
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ANEXOS



ANEXO A

Roteiro para Analise dos Videos

EPISODIOS

Na queimada holandesa, Suelen esta sem a bola @ran
Lidia quando ela passa pelo corredor, logo no anda
brincadeira.

nd

A — Na queimada holandesa com duas bolas, a pooée
comeca a dividir os times: um para um lado, e opé&n@ o
outro lado. As criangas, ao perceberem essa diaawdo
trocando de lugar para ficar no time dos amigosne®a
pede para trocar de time.

B — Um grupo de meninos fica para o final. A pretes os
manda para o mesmo time. Eles vibram por isso.

Na queimada holandesa com duas bolas, ha brimeadis
brigas, e Oséias leva uma rasteira de verdade.

No jogo de queimada, Josuel fica com os bracosadag
durante, praticamente, todo 0 jogo.

Wesley sai do jogo porque passou da funcdo de rdata
para defesa, queria jogar pegando a bandeira.

No jogo de bete, Suelen derruba a casinha de Tgiré
estava distraida. Jéssica diz que ndo valeu. Sseleam
diregdo a Jéssica e diz: — “Oh burrice”. Elas véd @
professora. Jenniffer ndo entra na discussao.

No jogo de futebol, Suelen e Jenniffer escolheragaij
futebol com os meninos, mas, na hora da escolhéia§
fala: — “Essas duas € ai”. Igor fala: — “Se as memnsairem
ndo voltam mais nao!”

Na queimada, Carolina faz o seguinte questionamento
— “S6 o0 Wesley joga?” Wesley da a bola para Sus
Carolina fica com a bola, Suelen sai do jogo. Quatio
impasse. Wesley da a bola para Marcele.

len.

No jogo dos dez passes, Alex sai correndo com a ha
mao, da quase uma volta na quadra sem passar adral

D

ninguém.
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RESUMO DAS OPINIOES ESCRITAS DAS CRIANGAS

EPISODIO EPISODIO EPISODIO
1 2 3
Maldade. (6) Ficar no time com seu amigdvaldade. (5)
.(6)
Errado. (4) Brincadeira sem graca/ma
Amizade. (5) gosto. (4)

N&o gostei. (3)

Injustica. (2)

Absurdo. (2)

N&o é certo. (2)
Derrubou a Lidia. (2)
Violéncia. (1)

Covardia. (1)

Distracédo. (1)

N&o acho graca nenhuma.
N&ao devia empurrar. (1)
Queria se vingar dela. (1)

Desequilibrou. (1)
Derrubou sem querer. (1)

Duas pessoas para escolher.(3

Ficar no time que a professq
escolheu. (3)

Troca-troca. (2)
E ficar num time s0. (2)

Perguntando qual time a gen
quer jogar. (2)

Ficar no mesmo lugar. (2)

Mudando de lugar. (1)
1)

)N&o era certa a brincadeira. (2
r&ldo devia ter tirado o boné. (2
Podia quebrar os bracos. (2)

Oséias tava errado, pois pego
boné do Danilo. (2)

t¥iolenta. (1)

Eu néo gostei. (1)

Uma vergonha. (1)

Uma injustica. (1)

Falta de respeito. (1)
Sacanagem. (1)

O Danilo ndo gostou. (1)

Foi errado e engracado. (1)
Oséias s0 tava brincando. (1)

Ele mereceu, ninguém mand
ele mexer com o Danilo. (1)

Tem que falar para a professo

(1)

AU

ra.
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RESUMO DAS OPINIOES ESCRITAS DAS CRIANCAS

EPISODIO
4

EPISODIO
5

EPISODIO
6

Ninguém tampa a bola pa
ele. (5)

Ele n&o gosta de jogar. (5)
Desanimado. (3)

A professora néo devi
mandar ele jogar. (2)

Ele é quieto. (2)
Timido. (1)

Mal humorado. (1)
Uma injustica. (1)
Um bobo. (1)
Devia sair. (1)

E o jeito dele. (1)
Ele tava triste. (1)

Ele € um burro, ndo sal
fazer nada. (1)

Ele ndo gosta de brincar cq
a gente porque a gente
muito bagunceira. (1)

r&orque ele queria ficar n

ataque. (7)

Ele ta certo. (4)

Ele esta errado. (4)

aEle devia ter jogado mais. (2)
la continuar a brincar. (2)

Ele n&o aceitou. (2)

Porque ele quer tudo na hq
que ele quer. (2)

Ele queria ser metido. (1)

Eu acho que o Wesley € mui
bobo. E tudo a mesma coisa. (

Ele tem que fazer o que
professora manda e ndo o d
ele quer. (1)

yeIma sacanagem com ele. (1)

m

D

dNao valeu / tem que repetir. (9
Ela (Suelen) ta errada. (6)

Taind estava distraida/ ni
prestou atencgéo. (5)
fa

Eu acho que ela

desobediente. (1)

Ela é burra. (1)

A Thain& é muito lerda. (1)
ra

N&o devia brigar. (1)

Taind ndo aceitou e disse q
néo valeu. (1)

to

1)

a
ue

Eu acho que a professora fez

10
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RESUMO DAS OPINIOES ESCRITAS DAS CRIANCAS

EPISODIO
7

EPISODIO
8

EPISODIO
9

Preconceito. (4)

As meninas nao sabem jog

3)

Os meninos nao queria
deixar as meninas jogaref

(3)
Eles sdo machistas. (2)

Meninas ndo podem joga

)
Eu acho que néo é certo. (2

Os meninos acham que
eles podem/ sabem jogar b

(2)

As meninas podem joga
futebol. (2)

As meninas tém qu
aprender. (1)

Porque Suelen ndo jog
futebol. (1)

Elas sao lentas. (1)

Devia deixar as mening
brincarem. (1)

Porque elas tém perna

pau. (1)

As meninas sao muito chata

(1)

As meninas jogam ma

Devia passar/ compartilhar
bola. (5)

ar.

Ele esta certo. (3)

mnjustica com Ana Carolina. (3)
mEle pensa so nele. (3)

Tinha que tampar um de ca
vez. (2)

rFome de bola. (2)

Os meninos sao fortes. (1)
Errado por nao
séegras. (1)

Dla

Deixando ninguém jogar so el
)

Ar

O Wesley nédo queria jogar
bola para Carolina. (1)

respeitar

e
N&o passou a bola. (1)

jdPorque a Ana Carolina n3
deixou ele pegar a bola. (1)

Pomue a professora pds pg
todas. (1)

1S

Tinha que deixar todas jogare
1)

e

Porque eu sou muito bom. (1)

AS.

gueimada. (1)

&le é egoista/ fominha. (4)
E muito bom jogar esse jogo. (

O Alex tinha que tampar a bo
para outro. (3)

Errado ele jogar sozinho. (2)
da
Ele queria jogar sozinho. (2)

Porque ele s6 queria ficar com
bola. (2)

ngl).

Eu néo queria a bola. (1)
e.
Ele queria passar a porta. (1)

&ueria fazer
sozinho. (1)

os 10 pontc

Bobeira. (1)

idJma covardia (1)
O Alex tinha que sair. (1)

Ele queria ficar um pouquinh
com a bola.(1)

TEle s6 queria chamar atencé

(1)

Ele ndo importa com os amigas.

la

DS




161

ANEXO C

Os jogos realizados e registrados para analisea destquisa foram: alerta cor,
arremesso cooperativo, bete, bobinho com os pdghép cabo de guerra, carimbador,
futebol em pares com os olhos vendados, futebgd, fitos dez passes, ping-pong com 0s pés,
pique 3 colas, pique bandeira, pique corrente, epimés, queimada de quatro cantos,
gueimada holandesa, queimada, vassourobol.

Em seguida, apresentam-se as regras dos jogosmda éomo eles foram realizados

pelos alunos.

1 Alerta cor

As criangas formam uma roda e langam a bola ures gmoutros contando 1, 2, 3, e
assim sucessivamente. Quando alguém deixa a hioJasi grita: alerta cor! E 0 nome de
uma cor (verde, azul, amarela...). As outras caamgvem correr em direcdo a um objeto da
cor estipulada até que a criangca que deixou a dmitaesteja com ela novamente, assim,
nenhuma crian¢a pode mais se mover. Quem condegair 0 objeto da cor estipulada esta
salvo, e agqueles que ndo tocaram o objeto seralvas. A crianca que esta com a bola tera
entdo o direito de dar 3 passos para tentar seig@ode alguém e tentar queima-lo com a

bola. Se acertar, a pessoa atingida sai da brimaadaso contrario ela propria sai.

2 Arremesso cooperativo

Este € um jogo descrito como “cooperativo” na ditera especifica. A professora
divide os alunos em quatro grupos, dois gruposmengssadores e dois de recolhedores para
se alternarem no jogo. Um grupo de arremessaddeesm lado, e um de recolhedores de
bolas, do outro, atras das linhas laterais da qudds arremessadores lancam as bolas em
direcdo as cestas, feitas com caixas de papelada @Caixa tem inscrito o ponto
correspondente, de acordo com o grau de dificuldadendo 1, 2, 4 e 10 pontos, sendo que a
mais alta, que era um tambor de papeléo, vale @tbpoOs recolhedores recolhem as bolas
gue ndo caiam nas cestas e as devolvem aos aragloess mas ndo podem fazer cesta.

Foram usadas bolas de meia e de borracha coloAdpsofessora marcou o tempo de dois
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minutos e contou quantas bolas foram arremessadgsdiferentes cestas, somando e

divulgando os pontos. Em seguida, trocou as fungéesremessadores e recolhedores.

3 Bete

A professora distribui os tacos (cabos de vassphdds de borracha e garrafaet
para as duplas. A partida ocorre entre duas dugles se revezam na posse do taco ou da
bola.

A uma distancia da lateral da quadra, cada equasentha no chdo, com giz, dois
circulos colados, um maior e outro menor. Dentr@idoulo maior, fica a "casinha", (garrafa
ped e, no circulo menor, o taco. Os jogadores qu@&oesbm os tacos ficam ao lado da
casinha, e 0s que estdo com a bola ficam atrasadathas.

Os alunos “tiram” par ou impar para ver qual dupieia com o taco. Com a bola, o
jogador tenta derrubar a casinha do lado oposjog&uor que estd com o taco tenta rebater a
bola e atira-la para longe. Se a bola é atirada lpage, o adversario tem que tentar busca-la.
Até gue este volte, a dupla que esta com o bastde fentar marcar um ponto. Para isso,
devem trocar de lugar, isto €, devem correr ent@iré "casinha" oposta a que se encontram.
Como somente quem tem a posse do taco pode mamispa equipe que esta na posse da
bola deve fazer tudo para "tomar" o taco. Assimmd-se" o taco do adversario: derrubando-
se a "casinha", num langamento ou quando o jogamestiver com o taco no circulo, ou se
um dos jogadores que esta com o taco, acidentadratrubar a "casinha”.

O jogo termina quando se atinge o numero de pardoshinado — geralmente 100
pontos — sendo que, no ultimo ponto, no meio doysso, deve-se bater um taco no outro,

em movimento cruzado.

4 Bobhinho

4.1 Com os pés

Os meninos formam um circulo e chutam uma bolgars os outros, tendo ao centro

uma crianca que procura interceptar a bola. Quargle esta no centro consegue tocar na

bola, o ultimo jogador que chutou a bola vai sdvabinho”. Nesse jogo, ndo ha vencedores.
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4.2 Com as maos

As meninas se dividem em grupos de 4 e jogam boliom as méos, sendo que duas
ficam nas extremidades e duas, no centro. As dareiiade jogam a bola entre si, e as que
estdo no meio tentam intercepta-la e segura-land@uama das meninas que estavam no
centro consegue segurar a bola, deixa de ser “*hobetroca de lugar com a da extremidade

gue por ultimo tocou na bola.

5 Boliche

Dois alunos ficam a uma distancia de aproximadaen8ntnetros. No meio desse
trajeto, ficam garrafagetuma do lado da outra (16). O aluno deve rolar bata de borracha
no chdo para derrubar o maior numero possivel dafga. Os alunos véo se alternando, e
cada garrafa que derrubam vao sendo separadasanpidximo a seu campo. Vence 0 jogo

guem derrubou 0 maior numero de garrafas.

6 Cabo de guerra

As criangas dividem-se em dois grupos, meninosa@# meninas. O professor traca
uma linha no chéo para dividi-lo ao meio. Cada gr(fpeninos x meninas) se alinha em fila
de um lado do espaco, segurando uma metade deandza c

Todos seguram na corda e, a partir de um sinalecam a puxar a cord®s
participantes devem puxar a corda, até que umaglaipes ultrapasse a linha tracada no
chéo. Os vencedores sdo aqueles que puxarem tegiaie adversaria para o seu lado, no

caso 0S meninos.

7 Carimbador

Os alunos sao divididos em duas equipes. O objelégte jogo € que uma equipe
consiga “carimbar” todos ou o nUmero maior possiieldversarios, utilizando-se de uma
bola de vodlei, levemente murcha. Carimbar, ness®,cquer dizer acertar a bola em um
jogador sem que este consiga agarra-la. E, cas@éssra, o jogador carimbado deve sentar-
se imediatamente e, assim, permanecer até quelagaae equipe lhe passe a bola, ou ainda

até que consiga pegar a bola sem se levantar. Ddag limites da quadra, todos podem
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deslocar-se livremente, desde que néo estejam dmiaaas maos, mas, quando algum deles
estiver com a bola, ndo pode se deslocar. O jagurta quando todos os integrantes de uma
das equipes forem carimbados ou ao final de umdedeferminado previamente, geralmente
pela professora. Neste segundo caso, a equipedaracé aquela com um maior niamero de

jogadores nao carimbados

8 Futebol

Os alunos referem-se ao futebol para designarstisgogos como bobinho, duplinha,
chute a gol, golzinho, entre outros.

Mas, nesse caso, o futebol refere-se ao jogo de todyrupo, com numero de
participantes igual para cada lado, marcando-seass, utilizando con&s

Dois alunos “batem” par ou impar, e o vencedor gareeescolher seu time. Vao se
alternando na escolha até que nao sobre mais mmduérmalmente, os primeiros a serem
escolhidos sdo os melhores jogadores, ficando@éral agueles que ndo sdo considerados
pelos seus pares como bons de bola. Nao haviagglei que implica diminuir o espaco para
dificultar o gol.

Nesse tipo de jogo, as regras sao simplificadasetagdo ao futebol esportivo, mas a
mao na bola é sempre considerada falta. Neste basoterrupcdo da partida, sendo entdo
cobrada uma penalidade, que podera ser uma laweri@lta (o jogador do time adversario
comeca com a bola). Nao ha tempo determinado, &asagezes, combina-se previamente o
namero de gols — o jogo se desenvolve no tempmuiigel e, se possivel, até o final da aula
ou quando a professora encerra 0 jogo.

9 Futebol com olhos vendados

Os alunos séao divididos em duplas, sendo que ues dieb com os olhos vendados.
As duplas séo divididas em duas equipes, e 0 jege dcontecer com as duplas de maos
dadas. De acordo com a regra do jogo, sO podema ¢l quem estivesse de olhos vendados,
e 0 que vé apenas conduz e orienta. No entantoné&s ocorreu durante a observagao na

pesquisa.

8 Embora a Escola tivesse campo de futebol comgravgo dos alunos era realizado em espaco menor,
usando cones para delimitar o gol.
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O jogo é como o futebol tradicional, sé que conurlgs adaptacdes. As duplas
devem jogar juntas e de maos dadas o tempo todas 8eplas se soltarem, a bola vai para o

outro time.

10 Jogo dos dez passes

A turma é dividida em dois grupos, meninos conteaimas. O jogo inicia-se no meio
de um espaco delimitado (quadra). O objetivo dm jégexecutar dez passes consecutivos
entre jogadores da mesma equipe sem que algum rdpan&ercepte a bola ou esta caia no
chdo. Cada vez que uma equipe executa 0s dez passea-se um ponto e passa-se a bola
para a equipe adversaria, para recomecar o0 jogaallo da pesquisa, somente 0S meninos
fizeram 10 passes.

Algumas regras foram cobradas pela professorayaedest quais destacam-se: néo
tomar a bola da mao do colega e ndo jogar a botagraa.

11 Ping-pong com 0s pés

A turma é dividida em duplas e cada uma recebe iumpaga desenhar, no chéo, os
limites do jogo (um retangulo com uma linha divia@o meio). Cada aluno fica de um lado
do retangulo. O objetivo € tocar com um dos pésla, fazendo com que ela ultrapasse a
linha do meio, alcancando o lado adversario. Aayiessoa na posicdo de expectativa
recepciona a bola com um dos pés, contudo, é pregcie a bola dé um quique na quadra
antes de transpassa-la novamente para o outrodatim a outra dupla aguarda também que a
bola dé um quique e entdo devolve a bola para oo oaido novamente, e assim
sucessivamente.

Cada vez que um dos jogadores ndao consegue pdyda & envia-la para o outro
lado, ou quando a bola sai dos limites do espagmadio para o jogo, o jogador adversario

marca um ponto.
12 Pique bandeira
As criancas séo divididas em dois times com a megraatidade de jogadores. Cada

um fica de um lado da quadra. Cada grupo possuibamdeira simbolizada por algum objeto

(no caso uma metade de bola de borracha). As rasdsio colocadas apdés a linha de fundo
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de cada lado da quadra. O objetivo da brincadeieatér capturar a bandeira do outro grupo,
sem ser capturado por nenhum jogador do mesmarear de volta para o préprio lado.

Quando um, ou mais jogadores, tenta atravessampacaimigo, precisa cuidar para
nao ser capturado (tocado) por nenhum de seussadiver, sendo fica “colado” (parado no
lugar) e ndo pode mais ajudar seu time. Os jogadm@ados” no campo adversario so
podem ser libertados pelo toque de um de seus edrapas de time. Enquanto parte do time
se dedica a conquista da bandeira do outro, o fiestencumbido de proteger a sua propria
bandeira, evitando que os adversarios cheguemagté ée vigiar os presos, para que seus
colegas nao o libertem. O jogo termina quando usitiees consegue trazer para seu campo
a bandeira.

13 Pique corrente

Um aluno é escolhido para ser o pegador. Ele @irés de seus colegas, que devem
fugir. Ao pegar uma criancga, o pegador da as mabs @ as duas juntas vao pegar as demais.
Assim, a medida que cada crianca € pegada, vairseafdo uma corrente, € as criancas

ficam sempre de méos dadas.

14 Queimada

A queimada € um jogo muito usado como brincadeaif@ntil. O material utilizado é
uma bola de volei, um pouco mais vazia para hadwutae os “queimados”. Formam-se duas
equipes de criangcas. Uma de cada lado, sendo oocdividido em duas metades por uma
linha tracada no solo (quadra de vdlei). Atras dogos, uma segunda linha é tracada,
reconhecida como area dos “gueimados”, aonde vdmstos que forem queimados pela
equipe adversaria.

Para decidir quem comeca o jogo, dois jogadoresatéoo centro, entre os dois
campos, e batem par ou impar. Quem ganha tem gadacomecar o jogo. Um jogador da
primeira equipe chega a linha do meio e atira a bal outra equipe. Se a bola acertar em
alguma crianga, esta ird para a area dos queintiadmsmeira equipe.

No entanto, se a crianga consegue agarrar a Baléerda queimar alguém da outra
equipe. A bola que, depois de haver tocado em gadpr, rola ou salta pelo terreno, pode
ser recolhida por qualquer jogador, para ser asgsat& novamente contra o0 grupo

adverséario. A bola pode também ser recolhida poragwversario que esta na area dos
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queimados, a quem, neste caso, permite-se apaehé#daca-la (atird-la) a um companheiro
de seu time ou queimar o adversario.
O objetivo do jogo € conseguir o maior numero patsile queimados em cada

campo. Sera vencedor 0 grupo que queimar todaggadgres adversarios.

15 Queimada holandesa

Os alunos séo divididos em dois grupos. Um dosayuipz uma fila em local
determinado e o outro se subdivide em dois gruposiando duas fileiras de frente um para
outro, formando um corredor. Este grupo tem uma la® volei levemente murcha e o
objetivo € queimar, isto €, acertar a bola no @lgge passar pelo corredor. Um de cada vez
do primeiro grupo deve passar correndo pelo corratksviando-se da bola para ndo ser
queimado ou tentando agarra-la. Caso ele agarrelea pode lanca-la para longe, e o
adversario tem que busca-la, enquanto isso ossojagadores podem continuar passando
pelo corredor. Apos todos passarem pelo corredmram-se as posicdes. Vence o grupo que

teve menos queimados.

16 Queimada de quatro cantos

A queimada de quatro cantos € semelhante a queipaien os queimados podem

ocupar, além do fundo do campo, também as latéoargndo o jogo mais dinamico.

17 Vassourobol

O grupo é dividido em duplas, jogando duas duptasatla vez e as outras duplas
esperando na arquibancada.

Cada jogador tem uma vassoura na mao. Cada equspegna-se na linha de fundo
da extremidade do campo de jogo. Sobre cada liehartto, € colocada uma cadeira, que
servird como gol.

O pano de chéao sera colocado no meio do campoinabda professora: “valendo”,
os dois jogadores de cada equipe correm até ococeriiizando as vassouras como tacos e
empurrando o pano de chao, tentando marcar o ¢y& as pernas da cadeira do adversario,

enguanto este tentara impedir que isso aconte@a @qs gols, trocam-se as duplas.



