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Resumo: Este artigo tem por objetivo questionar a visio funcionalista com a qual
tradicionalmente o jogo foi tratado pela Educacio Fisica escolar e subsidiar mudancgas dessa
perspectiva. Partindo de uma nogdo de educagdo vinculada com a construgdo do sujeito
histoérico, recorre-se a compilagdo e andlise dos principais trabalhos que focalizam o jogo
como artefato da cultura, discute-se seus significados ao longo da historia, critica seu
emprego enquanto recurso didatico e defende-se sua alocagdo no curriculo do componente

enquanto contetido cultural.
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SUPPORTING GAME AS A CULTURAL CONTENT OF THE PHYSICAL
EDUCATION CURRICULUM

Abstract: This article has the objective to question the functional vision which traditionally,
game has been managed for Scholar Physical Education and used as a basis to propose
changes in this perspective. Starting from the idea of education in connection with the
construction of a historic human being, uses a compilation and analyses the main studies
which focus the game as a culture artifact are used, discussing their significance in history,
criticing its use as a didactic resource and supporting its allocation in the subject curriculum

in the cultural content.
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INTRODUGCAO

Nio ha duvidas que jogar é preciso? Jogar é preciso porque é humano, para ser humano. Como atividade espontanea e

auto-motivada, jogar € uma parte fundamental da nossa heranga cultural, um componente do nosso bem-estar cotidiano, uma

forma de conhecermos e nos relacionarmos com o mundo a cada dia.

Entendemos, no entanto, que suas conseqiiéncias

funcionais para a formacio do cidadido desejado pela sociedade, j4 amplamente pesquisadas e demonstradas pela literatura, nio

justificam por si mesmas a necessidade do jogo na escola. Muito pelo contrario, opondo-nos a essa visio, defendemos, a partir

da teorizagdo cultural justamente o inverso, que o jogo seja tratado como

Educacio Fisica.

patriménio e, assim, problematizado no curriculo da

O discurso pedagbgico contemporaneo assimilou o jogar como atividade relevante para o desenvolvimento e supostamente

Ihe criou um espago na escola, mas, a0 menos no que concerne a sua compreensdao como artefato cultural, pairam ainda alguns

questionamentos. E, portanto, com esse enfoque que discutimos as possiveis contribuigdes do componente ludico para a

educacio bem como sugerimos alternativas pedagogicas coerentes com o s

entido cultural do jogo.
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Em geral, o que se tem visto é a apropriagdo do ludico como instrumento de aprendizagem. Estrutura-se, regra-se, delimita-
se seus espagos e horarios em fungdo de supostos objetivos pedagdgicos. Ora, a esséncia do jogo é a espontaneidade, o desejo,
o ndo ter hora marcada nem programa definido. Para Carvalho (2003), o jogo ndo tem obijetivo, seja pedagogico ou qualquer
outro. Nessa visdo, “jogo educativo” ndo é jogo, é material pedagdgico, projetado e construido em fungdo de objetivos
educacionais pré-definidos, o que nio desmerece esse objeto ou seus fins, mas o coloca no real espago que ocupa no mundo
infantil, e que ndo é necessariamente o espago da ludicidade. O jogo acontece em qualquer lugar, até na Igreja, e com qualquer
pessoa, principalmente com a familia.

Jogar é preciso. Sera que sabemos jogar na escola? Em investigagdo recente, descobrimos que as criangas ndo reconhecem a
escola como espago dos seus jogos (NEIRA, 2006). Para nés, ndo ha maneira de incorporar o jogo as praticas escolares se as
atividades propostas nio respeitarem a cultura ludica que a crianca traz. E esse exercicio de cidadania que, muito além do
discurso, permitira ao educador compreender que jogar é conhecer; acreditar que a crianga é o sujeito, assumir sua fungdo de
propiciador e parceiro, e ndo de mentor do jogo, ou seja, ter coragem de, nas atividades escolares, problematizar junto a
crianca os jogos que sabem, para entdo, pedagogicamente, socializa-los, ampliando seu repertério da cultura ladica.

A construgdo de um conceito novo de cidadania exige compreender a solidariedade articulada a pertinéncia ao género
humano. Essa construgido, no entanto, enfrenta enormes dificuldades, a maioria delas relacionadas a formas por meio das quais
acessamos o patrimonio cultural.

Entendemos, com o apoio de Tedesco (2002), que a rapida mudanca nos modelos de organizagio da sociedade desencadeia
transformagdes nas estruturas de participagio social e politica, estimula a aparicio de novas formas de segmentacio e
diferenciacdo entre os grupos. A caracteristica comum desses novos tipos de diferenciagdo é que eles se apdiam em fatores
culturais de forte conotagdo preconceituosa, como a etnia, o género, a religido ou a lingua.

Na visio o autor, fortalecer a coesio social sobre a base da aceitacio consciente da existéncia do “outro”, do diferente,
converteu-se no principal objetivo das instituiges responsaveis pelo processo de socializagdo, particularmente a escola. Diante
desse novo quadro, institui-se uma grande mudanca no papel da educagdo. A escola é a variavel mais importante que permitira
entrar ou ser excluido do circulo no qual se definem e se realizam as atividades socialmente mais significativas, fator que
impulsiona a elaboracdo dos curriculos a promogio permanente do dialogo entre diversidade dos saberes culturais e
universalidade, isto é, os saberes sociais aceitos por toda a sociedade.

A problematizagio do jogo enquanto manifestagdo cultural prestigiada no curriculo da Educagéo Fisica exige a consideragio
de um novo entendimento do papel do jogo na escola. Assim, em lugar de pensar o jogo enquanto contetdo que regula e
controla os alunos, a concepgio aqui adotada propde uma abordagem histérico-cultural do jogo, ou seja, concebe-o como
artefato cultural pertencente ao homem histérico. A cultura, por sua vez, segundo Moreira e Candau (2007), se refere a
dimensdo simbdlica presente nos significados compartilhados por um determinado grupo, trata-se de uma pratica social. Nesse
enfoque, coisas e eventos do mundo natural existem, mas ndo apresentam sentidos intrinsecos: os significados sdo atribuidos a
partir da linguagem. “Quando um grupo compartilha uma cultura, compartilha um conjunto de significados, construidos,
ensinados e aprendidos nas praticas de utilizagdo da linguagem” (p. 27).

A partir dai e recorrendo a conceituagdo apresentada por Paro (2003), ¢é licito dizer que a educagio consiste no processo
pelo qual as pessoas se tornam sujeitos historicos, ou seja, apropriam-se das praticas de significagio que permeiam seu grupo.
Educar-se é socializar-se na cultura, é constituir-se enquanto individuo socialmente inserido e historicamente marcado. Se
atrelarmos a Educagio Fisica a essa visdo de educagio, teremos que considerar que as situagdes pedagdgicas proporcionadas

pela escola deverido alcangar simultaneamente as dimensdes individual e social do ser humano.
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Na o6tica de Paro (2003), a dimensio individual refere-se a propria formacao da personalidade do educando pela reflexio
sobre sua cultura e a cultura dos outros disponibilizada na escola, de modo a propiciar-lhe a realizacdo de seu bem-estar pelo
usufruto dos bens sociais e culturais que sio proporcionados aos cidadidos de uma sociedade democratica. Sendo o homem o
ser que se auto cria pelo trabalho, nessa sua autocriagio produz o supérfluo, isto é, aquilo que transcende a necessidade
natural e se apresenta como desejavel pelo homem em sua postura ética de nio indiferenca com relagdo ao mundo em que se
encontra. Essa produgdo do supérfluo é que |lhe imprime sua dimensio historica, possibilitando a criagdo e acumulagio da
cultura e a transformacio e enriquecimento constantes do mundo em que vive. E pela educacio que cada individuo apropria-se
da cultura, criada historicamente, e adquire condi¢es de desfrutar daquilo que a histéria produziu.

A dimensdo social, por sua vez, deriva sua razdo de ser da condigido de pluralidade do homem como ser histérico. Nesse
sentido, Paro (2003) destaca que ndo se trata apenas de educar para o bem viver individual, mas para que o individuo possa
contribuir para o bem viver de todos. Entendido o politico no sentido amplo de producdo da convivéncia entre grupos e
pessoas, constata-se que a atividade politica tem também uma dimensio histérica, transformando-se constantemente junto com
o préprio desenvolvimento histérico do homem. Num momento da histéria em que os valores criados e sustentados pelo
homem conseguem dar conta da necessidade e possibilidade dos varios sujeitos (individuais e coletivos) conviverem de forma
livre e pacifica, ou seja, democraticamente, respeitando e afirmando a condicdo de sujeito de todos, pode-se considerar que a
dimensdo social da educagdo deve referir-se obrigatoriamente a formagdo para a democracia. Ao manter essa perspectiva
como pano de fundo, passaremos a reflexdo do papel do jogo, enquanto elemento da cultura, no curriculo da Educacio Fisica.

A formulagdo de um curriculo culturalmente orientado nio envolve unicamente introduzir determinadas praticas ou agregar
alguns contelidos. Nio basta acrescentar jogos de todos os tipos e formatos, € necessaria uma releitura da propria visio do
componente. E preciso desenvolver um novo olhar, uma nova ética, uma sensibilidade diferente. O carater monocultural esta
muito arraigado na Educagdo Fisica, parece ser-lhe inerente. Veja-se, por exemplo, os privilégios concedidos por algumas
propostas curriculares a determinados jogos em detrimento de outros. Enquanto o xadrez, o futebol e o vélei sio
repetidamente enfatizados, a dama, o diabol6 e o videogame sdo desprezados. Questionar, desnaturalizar e desestabilizar essa
realidade constitui-se em passo fundamental. E para que isso ocorra sera necessario reinventarmos a cultura lidica da Educagio
Fisica.

Dentre as praticas de significacdo da Educacio Fisica, o jogo (/udus) é alcado a uma posicio de destaque. No decorrer do
processo de jogar, produzem-se fendmenos lingtiisticos que traduzem expressdes e intengdes, por meio do didlogo e contra-
didlogo. Essas intengdes movidas intrinsecamente e captadas pelos inimeros receptores mobilizam sensacdes e pensamentos.
Na estrutura mantida pelo fenédmeno da linguagem e do pensamento, resgata-se uma ordenagio. O jogo, portanto é ordem, é
organizagdo. E o que ¢ o sentido ou significacdo, sendo ordem?

Por esta via de compreensio, Huizinga (1980) defende que o jogo é cultura e produz cultura. Tal afirmagio fica respaldada
quando indica que o jogo enquanto predicado da agdo tem uma funcio significante, caracteriza-se por um movimento antitético
que, revelando uma busca e produgio de formas, chega a produzir conhecimento. O jogo, ao se estruturar no campo do

imaginario-simbolico, constréi linguagens e, portanto, cultura. Desse modo, é relevante e pertinente a sintese que opera:

O fato de apontarmos a presenca de um elemento lidico na cultura ndo quer dizer que atribuamos aos jogos um lugar de primeiro plano entre as
diversas atividades da vida civilizada, nem que pretendamos afirmar que a civilizagdo teve origem no jogo, através de qualquer processo evolutivo, no
sentido de ter havido algo que inicialmente era jogo e depois se transformou em algo que ndo era mais jogo, sendo-lhe possivel ser considerado
cultura ... a cultura surge sob a forma de jogo, que ela é desde seus primeiros passos, como que jogada ... a vida social reveste-se de formas supra
bioldgicas, que lhe conferem uma dignidade superior sob a forma de jogo, e é através deste Ultimo que a sociedade exprime sua interpretagdo da vida

e do mundo (p. 53).
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Huizinga vé no jogo um fendmeno em que se depreende momentos de pureza, da sentido, concebe significagdes, predica a
conduta e, a0 mesmo tempo, viabiliza ordem e conhecimento, integrando-se, portanto ao mundo da cultura. O jogo tem
significado amplo, por vezes, tendendo a se assemelhar com a cultura, seja pelo seu movimento de concepgdo ou pela forma
com que se articula, seja pelos conteidos que o jogo produz.

O jogo constitui-se em manifestagido cultural que integra a gestualidade comunicativa, objeto de estudo da Educagio Fisica
escolar (Neira e Nunes, 2007). Nesta vertente, diferentemente de sua visdo instrumental, o jogo é tomado como fundamento
ético e estético da Educacio Fisica. Ele é o alicerce do divertimento, da criagdo, do prazer e da plena expressio do corpo e das
vontades humanas.

O jogo, conforme apresentam Huizinga (1980) e Caillois (1990), é uma atividade livre e desobrigada de regras sociais. Os
jogadores, criangas ou adultos, jogam por jogar, pelo prazer que encontram na atividade lGdica. Divertimento e alegria se
opdem a seriedade atribuida as coisas objetivas e produtivas. Por esse motivo, durante o jogo nido pode haver producdo de
materiais ou qualquer outro beneficio, o jogo na vertente cultural ndo incorpora um papel utilitario. O jogo é para ser jogado.

Outra caracteristica é sua compulsiva repeticio. Para a crianga ou adulto que joga, a repeticio nio é enfadonha, ao
contrario, é desejada como um atrativo que desafia o jogador a tentar novamente na busca de um melhor desempenho. Todo e
qualquer jogo é regido pela incerteza e imprevisibilidade de resultados. Os jogadores, tendo em vista essa regra, jogam
alimentados pela esperanga de triunfo, correndo os riscos de frustrar-se completamente. Qualquer certeza de sucesso ou
fracasso afrouxaria a necessaria tensdo do jogo e a atividade ludica perderia o seu encanto inicial.

Para Lopes e Madureira (2006), o jogo seduz. E uma atracio que absorve jogadores e espectadores. Esse envolvimento
social nos indica a abertura de um espago extra-cotidiano orientado por um tempo proprio e independente dos
acontecimentos que o cercam. Segundo os autores, os fundamentos do jogo tornam-se evidentes para quem joga e também
para quem observa. Suas origens remontam eras passadas, mas sdo tdo contemporineas quanto a tecnologia mais avangada.
Num contexto de jogo , passado e presente ndo sio tomados como fases da evolugio de uma linha do tempo, sdo sinais de

estruturas constantes, sao pertencimentos humanos.

Os jogos ocuparam lugar muito importante nas mais diversas culturas. Segundo Huizinga (1980), na sociedade antiga, o
trabalho nio tinha o valor que lhe atribuimos ha pouco mais de um século e nem ocupava tanto tempo do dia. Os jogos e os
divertimentos eram um dos principais meios de que dispunha a sociedade para estreitar seus lagos coletivos e se sentir unida.
Isso se aplicava a quase todos os jogos, e esse papel social era evidenciado principalmente em virtude da realizacdo das grandes
festas sazonais.

Huizinga também fala nas caracteristicas comuns encontradas entre jogos e rituais, tais como, ordem, tensido, mudanga,
movimento, solenidade e entusiasmo. Além disso, ambos tém o poder de transferir os participantes, por um espago de tempo,
para um mundo diferente da vida cotidiana. Adultos, jovens e criangas se misturavam em toda a atividade social, ou seja, nos
divertimentos, no exercicio das profissdes e tarefas diarias, no dominio das armas, nas festas e cultos. O cerimonial dessas
celebragbes nio fazia muita questio em distinguir claramente as criangas dos jovens e estes dos adultos, até porque os grupos
sociais ndo acolhiam essas diferenciacdes.

Outro fator de extrema importéncia a ser ressaltado nessas festas era seu carater mistico. Nas representagdes sagradas,
principalmente nas primeiras civilizagcdes , estava em pauta um elemento espiritual, dificil de definir, pelo qual algo de invisivel e

inebriante ganhava forma real, bela e sagrada.
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Conforme Huizinga (1980), os participantes do ritual estavam "certos de que o ato concretiza e efetua uma certa
beatificagdo, faz surgir uma ordem de coisas mais elevada do que aquela em que habitualmente vivem" (p.17). Apesar desta
intengdo restringir-se a duragdo do ritual e da festividade, acreditava-se que seus efeitos ndo cessariam depois de acabado o
jogo, pois sua magia continuaria sendo projetada todos os dias, garantindo seguranga, ordem e prosperidade para todo o grupo
até os préoximos rituais sagrados.

Avangando no tempo, Gongalves (1994) e Elias (1990) discorrem sobre o predominio do ambiente lidico até meados do
século XVIII. Festas, artistas e fundambulos divertiam a corte em jantares e reunides. A populagio, ao seu modo, alternava labor
e diversdo conforme a mudancas das estagdes, do plantio e da colheita. Uma caracteristica bem interessante dessas praticas era
o seu sentido coletivo, assim, homens, mulheres, adultos e criangas compartilhavam atividades que hoje se destinam a grupos
restritos.

A prosperidade de cada ano dependia de competigdes e rituais sagrados realizados nas grandes festas. O grupo social
celebrava a mudanga das estagdes, o crescimento e o amadurecimento das colheitas, o surgimento e o declinio dos astros, a
vida e a morte dos homens e dos animais.

Por um largo periodo de tempo, como se nota, prevaleceu um certo poder do jogo sobre os fenébmenos da natureza. De
acordo com uma velha crenga chinesa descrita por Huizinga (1980), atribuia-se a danga e a musica a finalidade de manter o
mundo em seu devido curso e obrigar a natureza a proteger o homem. Naquele contexto, todo mito era uma tentativa de
esclarecimento e toda forma de esclarecimento assumia um comportamento mitolégico.

As manifestagdes humanas que possuem caracteristicas de mito ndo deixam de ser uma forma de conhecer e de diminuir o
medo do n3o conhecido. Apenas com a crescente tendéncia de racionalizagdo promovida pelo lluminismo, principalmente das
sociedades ocidentais, as caracteristicas do jogar foram mudando radicalmente. O que antes era motivo de profundas relagdes
familiares, com valores e sentidos culturais muito significativos, tornou-se objeto destinado a um publico-alvo, com um fim em
si mesmo.

Com a ascensdo da burguesia e a modificagdo nos costumes, o nobre foi destituido pelo homem empreendedor que nio
tinha tempo a perder, pois havia muito dinheiro a ganhar, a guardar e a multiplicar. Assim, os jogos foram restringidos a
determinadas ocasides e para distintos publicos. As praticas de massa passaram a ser reprimidas e regradas. O homem
moderno distanciou-se da pratica massiva do jogo, conferindo-lhe uma nova organizacio.

Data desta época o surgimento do esporte moderno. Para Elias (1990), verdadeiro elemento identificador de classe. Ao
jogar, o homem moderno adotava o comportamento do far play, do amateur, ou seja, ao respeitar as regras do jogo,
reconhecendo o valor do adversario, demonstrava toda sua grandeza, sua distingdo. Segundo o autor, o jogo invadiu as Public
Schools e as Universidades inglesas, devido ao potencial de divulgador da mentalidade liberal.

Um bom exemplo do impacto dessas transformagdes sobre a cultura ludica pode ser percebida ao analisarmos a histéria do
brinquedo. Havia certa margem de ambigiiidade em torno dos brinquedos, principalmente na sua origem. A maioria deles era
compartilhada tanto por adultos quanto por criangas, tanto por meninos quanto por meninas, nas mais diversas situagdes do
cotidiano. Conforme Benjamin (1984), muitos dos mais antigos brinquedos (a bola, o papagaio, o arco, a roda de penas) foram
de certa forma impostos as criangas como objetos de culto e somente mais tarde, devido a forga de imaginagdo das criangas,
transformados em brinquedos. O autor também aponta que os brinquedos, no inicio, ndo eram invengdes de fabricantes
especializados, pois surgiram primeiro nas oficinas de entalhadores de madeira e de fundidores de estanho, entre outros.

Por isso, no inicio, a venda dos brinquedos nio era prerrogativa de comerciantes especificos. Segundo Benjamin (1984, p.
245), "os animais de madeira entalhada podiam ser encontrados no carpinteiro, os soldadinhos de chumbo no caldeireiro, as

figuras de doce nos confeiteiros, as bonecas de cera no fabricante de velas".
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Essa forma de produgio comecou a desaparecer, principalmente com o inicio da especializagdo dos brinquedos, no
decorrer do século XVIIl. Com o desenvolvimento do capitalismo, o brinquedo passou a ser comercializado com fins

lucrativos. A partir dai, os objetivos do brinquedo comegam a se afastar da sua origem.

Uma emancipagio do brinquedo comeca a se impor; quanto mais a industrializagao avanga, mais decididamente o brinquedo subtrai-se ao controle da

familia, tornando-se cada vez mais estranho nao so as criangas, mas também aos pais. (Benjamin, 1984, p. 68)

Como vimos, muita coisa foi transformada e esta continuamente se transformando em nossas vidas, dada a diversidade dos
avangos tecnologicos e cientificos e do controle da técnica da indUstria cultural, com os quais estamos constantemente nos

relacionando, diretamente ou ndo, tendo consciéncia ou nio. Conforme Piacentini (1994, p. 13):

Nos latino-americanos somos bombardeados cotidianamente pelo pensamento europeu, como precursor da modernidade, e pelo pensamento do
Primeiro Mundo econémico-cultural como um todo, destacando o norte-americano, Como sintomas do que ocorre ao redor e (por que nio

arriscar?) dentro de nés.

A autora argumenta que a realidade tipicamente moderna é assim, uma sociedade de consumo que procura adaptar os
individuos ao formidavel mundo novo da violéncia, da massificagdo e do automatismo. Esses comportamentos comegam a ser
apreendidos como naturais desde muito cedo, ou seja, na infancia. Por isso, um olhar a esfera do "semelhante", como nos diz
Benjamin (1985), é de fundamental importincia para que possamos compreender as diferentes dimensdes e razes do saber
chamado "oculto". Segundo o autor, esse olhar deve estar voltado principalmente para a reprodugido dos processos que
engendram tais semelhangas, porém, nio perdendo a dimensio de que é o homem quem produz a semelhanga, por meio de
sua faculdade mimética.

Para Benjamin, o mimetismo se constréi na infancia, principalmente nos espagos dos jogos, que sio impregnados de
comportamentos miméticos que vao além da imitagdo de pessoas. A capacidade mimética cumpre um importante papel na
formacdo do sujeito, pois é durante a infincia que os homens e as mulheres se apropriam dos elementos culturais dos adultos,
internalizando, reproduzindo e reinventando gestos, modos de andar, de falar, de sentir, de ser. Porém, as criangas nio apenas
imitam os outros, mas representam e reelaboram o mundo, desenvolvendo com isso, ao jogarem, uma forma de
conhecimento.

Os jogos infantis, como nos aponta Benjamin (1985), sdo impregnados de comportamentos miméticos, que nio se limitam
de modo algum a imitagio de pessoas, pois as criangas ndo brincam apenas de ser comerciante ou professor, mas também de
moinho-de-vento e trem.

Benjamin (1985) disserta sobre a importancia da experiéncia vivida para que uma histéria possa ser narrada. Fala também na
riqueza das expressdes faciais e gestuais que envolvem o ato de contar uma histéria. Essas caracteristicas também podem se
fazer presentes ao se narrar um conto de fadas, pois o que atrai muito as criangas sio as diferentes expressdes corporais
representadas pelo narrador, as alternincias na tonalidade, altura e timbre de voz. Quanto mais real for a representagio
(mesmo que esteja distante da realidade dita "objetiva"), menor a possibilidades de a crianga separar fantasia e realidade,
imaginacio e fato. O que a crianca faz nestes momentos é deixar-se impregnar pelo que esta sendo dito, expressado,
"vivenciado".

No entanto, essas manifestagdes oriundas da dimensio mimética do ser humano, em nome da racionalidade, devem ser aos
poucos eliminadas. Esse processo se inicia no dmbito familiar, e uma das formas, como vimos, é por meio da oferta de

brinquedos padronizados, no controle de suas propriedades, no alcance de objetivos. A sistematizagdo dos procedimentos
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mostra-se no fato de que os produtos mecanicamente diferenciados acabam por se revelar sempre como a mesma coisa. Isso
acontece com os brinquedos industrializados, principalmente os eletrénicos.

O uso da racionalidade exacerbada é evidenciado também no inicio do processo de escolarizagdo, pois a capacidade
mimética que aparece no ambito do jogo de faz-de-conta, principalmente na Educagio Infantil, nem sempre é permitida, nem
tampouco estimulada ou valorizada. A escola é protagonista na tarefa de deixar esta dimensio relegada a lembrancas.
Baseando-se nas idéias de Horkheimer e Adorno, Vaz (2000) afirma que na escola ndo se aceitam intui¢des, imagens,
representagdes e jogos, mas somente o que representa calculo e pensamento matematizado, no qual o sujeito, por meio de
seu pensamento, se identifica, ou melhor, se iguala ao mundo.

Sabemos que no seu jogar, a crianga constroéi e reconstréi simbolicamente sua realidade e recria o existente. Porém, o jogo
criativo, simbolico e imaginario, enquanto forma infantil de conhecer o mundo e se apropriar originalmente do real, estd sendo
ameacado pela interferéncia da indUstria cultural e, consequentemente, pela falta de compreensido dessa necessidade no
ambiente escolar.

Apesar de toda interferéncia da industria cultural em torno do brinquedo, e da propria desvalorizagdo da brincadeira de faz-
de-conta no ambito escolar, é importante salientar que as criangas nio sio meras receptoras do que é veiculado, vendido,
permitido. Nesse processo, ha também uma reelaboracdo pelas proprias criancas dos elementos de seu patriménio cultural.
Mesmo dizendo que as criangas geralmente agem incorporando normas e padrées de comportamentos, a partir dos elementos
simbdlicos que a sociedade lhes impde, existem mudangas e contradi¢cdes. Os brinquedos, como afirma Brougere (1997, p.
105), "orientam a brincadeira, trazem-lhe a matéria. (...) S6 se pode brincar com o que se tem, e a criatividade, tal como a
evocamos, permite, justamente, ultrapassar esse ambiente, sempre particular e limitado". No jogar, a crianga geralmente deixa-
se impregnar, penetrar pela atividade, pelo objeto. Na verdade ela, o brinquedo e o brincar tornam-se uma coisa sé.

Afinal, ndo podemos deixar de relatar que mesmo com toda a produgéo de telefones infantis, o barbante amarrado em duas
latinhas continua se tornando um telefone, as latas de aluminio sobrepostas se transformando em jogo de boliche, pneus,
plasticos, madeiras, e muitos outros objetos, aparentemente sem importancia, continuam atraindo as criangas, as quais os

transformam em prazerosos brinquedos (Volpato, 1999). Aqui, bem cabem as palavras de Benjamin (1984, p. 77) ao dizer que:

Elas (as criancas) sentem-se irresistivelmente atraidas pelos destrogos que surgem da construgao, do trabalho no jardim ou em casa, da atividade do
alfaiate ou do marceneiro. Nesses restos que sobram elas reconhecem o rosto que o mundo das coisas volta exatamente para elas, e s6 para elas.
Nesses restos elas estdio menos empenhadas em imitar as obras dos adultos do que em estabelecer entre os mais diferentes materiais, através daquilo

que criam em suas brincadeiras, uma nova e incoerente relagao.

Nesse sentido, afirmamos que atividades aparentemente sem importincia podem ter um significado especial para aqueles
que as vivenciam. Através delas, se produzem significados que, muitas vezes apresentados de modo diferente do nosso habitual

entendimento, revelam nossa relativa limitagdo em compreender as realizagdes do outro.

O elo entre "cultura" e "infancia" é claramente percebido nos jogos tradicionais e populares, especialmente aquelas
desenvolvidas na rua. A modalidade "jogo tradicional infantil" possui caracteristicas de anonimato, tradicionalidade, transmissao
oral, conservagio, mudanga e universalidade (Kishimoto, 1997). Apesar de os jogos tradicionais caracterizarem uma cultura
local (Friedmann, 1998), é interessante a existéncia de certos padrdes ludicos universais, mesmo observando-se diferencas

regionais, como variagdes nas designacdes, e nas regras e suas formas de utilizagao.
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O jogo de "cabra-cega" ja era cultivado entre os romanos no século Il a.C. com o nome de "murinda"; na Espanha tem o
nome de "galinha cega"; na Alemanha de "vaca-cega"; nos Estados Unidos de "blindman’s buff' e na Franca de "colinmaillard'
(Medeiros, 1990). A peteca, usada no "jogo de peteca" em Belém, é conhecida, no mundo de lingua inglesa, como "game of
marble'. Apesar de momentos e espagos diferentes, a estrutura das regras é extremamente semelhante. Conservagio,
mudanca e universalidade sio palavras-chave para a compreensio desses jogos.

Piaget (1977) viu as regras do jogo de bola de gude como um fenédmeno da moralidade, o que possibilitava o estudo do
desenvolvimento moral da crianga pela observagao da maneira como ela lida com essas regras. Para tanto, descreveu de forma
minuciosa as regras dessa brincadeira em Neuchitel, na Suica. E surpreendente a semelhanca entre algumas regras encontradas
por Piaget e as encontradas em Belém no jogo de peteca (Pontes e Galviao, 1992, 1997), e em outras regides do Brasil (Neto,
1977).

E evidente o carater dindmico da manutencio de tais normas, o que parece ser um paradoxo, mas, como Laraia (1986)
sustenta, qualquer sistema cultural estd num continuo processo de mudanga, ou seja, a conservagido & sempre algo relativo,
depende da dimensdo de tempo e do sistema cultural a ser considerado. Porém, é certo que o fendmeno cultural também
pode mostrar uma estabilidade consideravel no decorrer do tempo e no espago.

Aqui vale a interrogar como, de crianga a crianga, de geracdo em geragio, as regras e as formas de brincar sio ensinadas e
aprendidas? A impressio leiga é de que o jogar é ensinado como normalmente os adultos ensinam a um outro adulto um jogo,
de modo sistematico e diretivo. Ao ensinar-se uma nova modalidade de jogar baralho, por exemplo, recorre-se a dicas verbais,
sistematicas e sequienciais (por passos) ou exemplos: "o jogo inicia quando...", "ganha quem ...".

Buscando uma aproximagdo entre o jogo e a educagio , Brougére (1997) afirmou que jogar pressupde uma aprendizagem
social. Aprendem-se formas, vocabulario tipico, regras e seu momento de enuncia-las, habilidades especificas requeridas para
cada jogo, tipos de interagdes condizentes etc. Nota-se que qualquer transmissio de um elemento cultural s6 pode ocorrer
dentro de um contexto social. A cultura do jogo é um fenémeno de grupo. Ou seja, um jogo se mantém e é repassado por um
conjunto de sujeitos que mutuamente se regulam, com uma identificagdo prépria e com um modo de organizagdo tipico. A
partir dai é possivel afirmar que a organizagio social de um determinado grupo é um fator essencial para compreender o
processo de transmissdo da cultura ladica.

No que diz respeito ao contexto social em que ocorre o processo de aprendizagem dos jogos tradicionais, em pesquisa
recente (Neira, 2006) foram identificadas algumas percepgdes das criangas acerca dos referenciais de aprendizagem dos jogos
por eles conhecidos. Dentre as questdes feitas, foi perguntado aos jogadores com quem aprenderam a jogar e onde jogavam.
Constatou-se que a maioria significativa das respostas oscilou entre “familiares” e “amigos” e “casa” e “rua”. Esses resultados
demonstram o papel relevante da cultura patrimonial na transmissio e perpetuagdo do universo ludico infantil.

Os conceitos, o vocabulario e as habilidades sdo partilhados dentro de um grupo de praticantes de determinado jogo. Nio
se deve restringir, entretanto, o grupo aos que estritamente dele participam. Todo o entorno de sujeitos que orbitam no grupo
de praticantes esta de algum modo partilhando o evento, dai, ser possivel compreender a intima relagdo entre a constelacio
familiar e o jogo. O jogo é um evento social que tem a propriedade de ser um poélo aglutinador de interagdes. Praticantes de
determinado jogo, especialmente no espago publico, tendem a atrair observadores, dentre os quais, estio os sujeitos
inexperientes ou menos habilidosos, isto é, os aprendizes em potencial.

Os observadores, por sua vez, tendem a assumir diferentes papéis no grupo. Alguns assumem tarefas periféricas na
brincadeira, uns comentam momentos do jogo e outros simplesmente observam passivamente. Pode-se considerar que todos,
mesmo esses Ultimos, partilham o evento. Assim sendo, para fins de estudo da transmissdo da cultura e, conseqiientemente, de

configuragio de um grupo, o fator proximidade fisica deve ser um dos critérios a serem considerados. Os observadores (ativos
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ou passivos) fazem parte do grupo, mesmo que ndo estejam precisamente participando do jogo em questio. Embora o modo
de participagdo de cada sujeito no grupo possa ser categorizado de forma diferente, interessa, neste caso, mais o partilhar do
evento do que a estrita atividade de jogar em si.

Essa forma de entender o contexto é altamente relevante para a compreensio das diferentes caracteristicas que a cultura
lidica adquire em cada vila, bairro ou cidade. O contexto social formado pelas pessoas com as quais o sujeito interage, modela
o comportamento social, as normas e os valores. Considerar a proximidade fisica de cada pessoa aos eventos sociais é um
indicador do contexto de aquisicdo de cultura.

Entretanto, a partilha de elementos culturais parece ser diferencialmente propiciada aos sujeitos. Alguns jogos sio
praticados somente por determinados estratos etarios e, de uma forma mais conspicua, segregadas conforme o género. Varios
estudos (Archer, 1992; Beraldo, 1993; Bichara, 1994; Maccoby, 1988) indicam que, desde os trés anos de idade, as criangas ja
demonstram preferéncia por parceiros do mesmo sexo, embora participem também de atividades em grupos mistos. Esta
segregacdo se acentua a medida em que as criancas avangam na idade. Faixa etaria e género misturam-se na tipificacio dos
jogos. Em nossa cultura, por exemplo, pular corda, brincar de macaca (amarelinha) e de elastico® sdo brincadeiras tipicamente
femininas, enquanto jogar peteca e empinar papagaio (pipa, pandorga, arraia, etc.) sdo tidas como masculinas. Embora dados
recentes (Chagas et al, 2000) indiquem uma crescente fluidez nessas categorias, ainda se percebem no contexto popular
alguma segregagdo por género no jogo de bolinhas de gude e na pipa e menos na peteca.

Por refletir mudangas culturais, os jogos de rua apresentam-se como um 6timo material para estudo de segregagido de
género. A investigagdo de Silva et al (2001), por exemplo, indica uma segregagdo ativa em determinados jogos, de modo a
caracteriza-los como tipicamente de menino ou de menina, atribuindo geralmente um status inferior para o membro do sexo
oposto que a pratique. Essa segregacdo leva a diferentes dominios do jogo e, conseqiientemente, a rotas diferenciadas de
transmissdo da cultura.

A descrigido da organizagio do grupo, enfim, compreende o levantamento de aspectos da sua composigio, como género,
faixa etaria, tamanho etc., e da rede de relagdes grupais que se formam. Uma descri¢io que abranja esses dois conjuntos de
caracteristicas permitird estabelecer um panorama dos sujeitos que partilham determinadas habilidades culturalmente
adquiridas.

Um conhecido estudo de Kishimoto (1997) revelou que o tamanho do grupo e a faixa etaria dos praticantes parecem variar
em fungdo da brincadeira ou jogo. Descobertas recentes sobre a cultura ludica dos grupos indigenas no Brasil (Castro e Neira,
2007), demonstram que em alguns jogos existe uma variagdo um tanto ampla no que respeita as idades dos seus praticantes,
no entanto, no momento de jogar, os grupos tendem a se organizar em faixas etarias um tanto estreitas.

Em extensa coletinea sobre a relagio entre a cultura e o jogo (Carvalho, 2003), ha argumentos suficientes para
acreditarmos que nos jogos cujos grupos sdo de coetdneos, a contribuicdo para a aprendizagem de determinado elemento
cultural sera um tanto mais gradual do que naqueles com participagio de faixas etarias mais amplas, dada a diferenga menor de
conhecimentos entre os participantes. Nos grupos onde existe maior amplitude de faixa etaria dos participantes, tal fendmeno
fica mais evidente. A conclusdo que dai se pode tirar é coerente com uma concepgio de jogador como agente de sua propria
experiéncia, isto ¢, ao sujeito, é preciso deixar jogar e ndo, fazer jogar.

A estrutura de um jogo é definida a partir da inter-relagio entre elementos que determinam a sua natureza. Avedon e
Sutton-Smith (1971) identificaram nove elementos estruturais nos jogos: propdsito ou razio, procedimentos de agio, regras
que governam a acdo numero de jogadores requeridos, papéis dos participantes, habilidades e qualificacio, padrdes de

interagdes dos participantes, cenario fisico e ambiente necessario e equipamento para a sua pratica.
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Para fins da transmissdo da cultura do jogo, além de atentar para os elementos acima descritos, novos elementos devem ser
considerados: variagdes ou formas intermediarias, ou seja, como a brincadeira é apresentada, de modo a facilitar ou dificultar a
participacio de sujeitos. O desempenho das habilidades exigidas pode ser atingido gradualmente, ou aprendido pelo dominio de
formas de complexidade gradualmente maiores. Em diversos jogos existem formas verbalmente codificadas de participar que
sdo mais amenas nas sangdes ou nas habilidades exigidas por seus praticantes, que sdo genericamente qualificadas como "faceis",
por meio de expressdes como "café com leite, "neném", "do bem" etc.

No jogo do elastico, por exemplo, existe uma forma de participar menos rigorosa que permite a opgido de entrar em
qualquer fase da brincadeira. Denomina-se "anjinho" a crianca que participa desse modo. O "anjinho" sé entra na brincadeira
com a anuéncia de algum dos participantes maiores, ndo é obrigado a jogar todas as seqiiéncias e, mesmo que erre, nio sai do
jogo. Ele, entretanto, ndo opta pelas fases, deve apenas imitar o participante "tutor". Os anjinhos sdo geralmente as criangas
aprendizes.

Uma outra maneira de se penetrar gradualmente na cultura do jogo se da pelo uso de algumas formas adaptadas para as
criancas com menos habilidades ou posses, como da curica para o papagaio®. Portanto, em alguns jogos, a forma culturalmente
dada esta organizada de maneira que a crianga penetre gradativamente nos aspectos especificos de sua cultura, em que a
exigéncia e os materiais dispostos sdo diferentes em fungdo do grau de habilidade que possui.

Como o jogo implica uma aprendizagem sociocultural, evidenciam-se dois atores principais que devem se tornar um foco
prioritario de analise: o mais experiente e o aprendiz. Os jogos dos quais participam oOs sujeitos mais experientes sio mais
complexos e mais avangados do que aqueles praticados por iniciantes e representam uma forma mais elaborada da cultura da
brincadeira (Pontes e Galvao, 1997).

Dificilmente um grupo apresenta entre os seus sujeitos o mesmo nivel de habilidade. Levando em conta que os mais
experientes organizam, distribuem papéis em um determinado jogo e apresentam, no geral, uma postura mais ativa no grupo,
pode-se dizer que a aprendizagem do iniciante depende, em parte, das oportunidades proporcionadas pela crianga mais habil.
Uma parte do contato com a cultura mais elaborada do jogo depende entio do comportamento do mais experiente, tal qual
uma certa tutoria.

A forma como o mais experiente ira lidar com o aprendiz pode ou ndo facilitar o processo de aprendizagem de
determinadas habilidades necessarias para jogar. E certo que deve ser relativizado o "altruismo" do mais experiente em funcio
do aprendiz, pois geralmente este se comporta de modo a auxiliar aquele em algumas tarefas, essenciais ou ndo. Um exemplo
caracteristico ocorre no momento de empinar o papagaio. Empinar o papagaio, ou seja, colocar o papagaio no ar, é mais facil se
alguém ajudar o empinador, levando o papagaio a uma certa distincia para que o empinador possa, por meio de puxdes na
linha, atingir seu objetivo. Certamente o sujeito que leva o papagaio dispde de alguns privilégios em fungdo de sua ajuda, como
poder, em determinados momentos, pegar na linha do papagaio e fazer manobras no ar (dar cabecadas).

As oportunidades proporcionadas ao aprendiz podem, como ja visto, estar previstas em alguns jogos, no entanto, elas se
realizam efetivamente quando as criangas mais habeis assim o permitem. Nesse sentido, verifica-se a assimetria de papéis e
variaveis relacionais como um fator presente no fendmeno de transmissio de cultura.

No que se refere a relagdo entre crianca experiente e aprendiz, o sistema de transmissio de conhecimentos via cultura
ludica parece, em alguns casos, assemelhar-se a aprendizagem dos velhos oficios, em que a forma de pagar pela oportunidade
de aprender é dada por meio do trabalho. No geral, a posigdo assumida pelo experiente na dindmica do jogo tende a ser mais
ativa, dando direcio a brincadeira, arbitrando, indicando erros etc, enquanto a do aprendiz tende a ser mais passiva,
observando, jogando, esperando decisdo, torcendo etc. Quando se considera, entretanto, a dindmica da apreensio da cultura, a

postura passiva do jogador menos experiente revela-se como parte de uma estratégia ativa.
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A anilise da relagdo diadica aqui exemplificada (experiente — aprendiz) é apenas um recorte que facilmente pode ser
observado. As nuangas de outras relagbes (aprendiz - aprendiz, experiente — experiente) e, conseqiientemente, das diferengas
de niveis de cada uma dessas categorias certamente devem também denotar outros aspectos relevantes para compreensio da
transmissdo da cultura. De fato, o essencial é investigar os papéis de cada crianga no grupo e, desse modo, revelar um pouco

acerca da transmissdo de conhecimento e habilidades culturalmente adquiridas.

Embora Platdo ja sugerisse a utilizagdo do jogo como recurso pedagogico, sabe-se que foi o movimento escolanovista que
sistematizou o seu uso na sala de aula devido a sua caracteristica pedagogica. A psicologia de entio atribuiu-lhe um grande
potencial formativo devido as suas caracteristicas recreativas.

Na esteira desse movimento, a Educacdo Fisica escolar gradativamente substituiu os métodos ginasticos europeus pela
utilizagdo de jogos como as ligdes das aulas, dado seu viés competitivo, apresentava-se como proposta inovadora para a
formacio do novo cidaddo, o homem industrial, forjado em um clima de valorizacio da eficiéncia e dos resultados.

A partir de entdo, o jogo foi sendo crescentemente utilizado como recurso nas aulas. Na segunda metade do século XX,
sob a luz do tecnicismo educacional, o jogo recebeu uma nova roupagem. Responsabilizando-se pelo desenvolvimento de
inlmeros comportamentos cognitivos, afetivos, sociais e motores, os professores passaram a aplicar jogos visando
determinadas aprendizagens. Com base nos pressupostos tecnicistas, o respeito, o raciocinio, a solidariedade, a atencio
passaram a ser objetivos alcancados por meio de situagdes “ludicas”. Talvez por isso, grande parte dos professores em atuagio
encontre possibilidades de utilizagdo do jogo como estratégia didatico-pedagodgica. Posicionando-se de forma inversa a essa
crenga, Brougere (1997) afirma “nio dispormos de provas exatas de um papel essencial do jogo na educagio”. (p. 96) Por que
isso?

Ora, para o jogo ser integrado como estratégia didatico-pedagdgica supde-se a existéncia de uma instituigdo escolar que
lide com os elementos da cultura. Entretanto, essa instituicio ndo podera dar conta de toda a cultura, mas da parte que
seleciona e estabelece os mecanismos de mediagdo, que se constituem no uso de manuais e outros materiais (Forquin, 1993).
O jogo vai aparecer, entdo, como recurso didatico na escola. Dai advém a contestagdo de Brougeére.

Para ele, se ndo é a crianga que toma iniciativa do jogo, entdo ela ndo pode ter o dominio do contetdo e sequer o dominio
de seu desenvolvimento. Sem livre escolha, sem a possibilidade real para a crianga decidir, ndo ha jogo, pois ndo é ela quem
decide sobre os passos que da, quem determina os passos é o professor, é ele quem toma as sucessivas decisdes. Para
Brougére, assim como para Elkonin (1980), o jogo é uma mutagio da realidade. Implica em tomada de iniciativas, em
conteltidos, em decisdes e, sobretudo em regras porque “as decisdes constroem um universo ludico, partilhado ou partilhavel
com outros” (p. 100).

Para Brougére, o jogo tem uma caracteristica importante: possui dimensdo aleatéria. Além disso, o jogo ndo é natural, é
uma aprendizagem social. Constitui um espago social e esse supde regras no sentido colocado. Por isso, ele é pensado como
um meio eficaz de educagio escolar da crianga. Nada mais equivocado. Segundo o autor, seu carater incerto e aleatério ndo
permite um programa pedagdgico preciso na instituigdo escolar. A menos que a escola esteja pronta para possiveis confrontos
culturais, de maneira a ampliar as possibilidades de uma criagio cultural pluralizada.

Ao cotejarmos a literatura da Educacio Fisica escolar, foi possivel descortinar o emprego do jogo como tema ou estratégia

pedagdgica. Observou-se que tanto nos textos mais recentes como Navarro (1986), Schalman (1995), Freire (1989, 2002 e
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2005), Mello (1989), Ferraz (1996), Carracedo e Macedo (2000), Correia (2006), Rechia (2006) quanto nos textos mais antigos
como Azevedo (1960), Marinho (1957), Medeiros (1959) e Miranda (1947) predomina a visdo funcionalista de jogo.

Os textos mais antigos enfatizavam a pratica do jogo para uma finalidade moral. Servia como forma de ocupagio do tempo
das criangas na rua, por exemplo. A moralidade estava posta em principios da ordem que pudessem combater a desordem dos
divertimentos das ruas. Defendiam o jogo com carater organizativo e regulador. Com isso, buscava-se desenvolver atitudes
cooperativas e grupais. O jogo aqui tem um carater formador de padrdes e de condutas socialmente aceitas. O que os
caracterizava era sua especificidade corporal e o fato do jogo permitir alcangar habilidades, velocidade ou forga.

Para os novos autores, o jogo é o que vai possibilitar o desenvolvimento infantil, que por sua vez, passou a ser caracterizado
como a possibilidade do desenvolvimento do conhecimento. Enfatizam a importancia do jogo na Educagio Fisica escolar como
fator de desenvolvimento cognitivo e pouco se manifestam quanto a relagdo jogo e cultura. Quando o fazem, referem-se as
possibilidades que o jogo permite para o desenvolvimento das habilidades culturalmente determinadas, mas sem dizer quais e
por que. Ou se referem a uma constatagdo de que o jogo satisfaz necessidades de agido da crianga e, nesse sentido, o jogo é
fundamental para mudangas de necessidades.

Nessa diregdo, as nocdes de jogo empregadas pelos novos autores ndo possibilitam que se aprenda o objeto de estudo da
Educacio Fisica. Seu propésito educacional ndo difere de qualquer outra disciplina do curriculo escolar quando justificam o jogo
como atividade que desenvolve a consciéncia. Sequer apresentam a possibilidade de uma consciéncia pratica, quem dira o
desenvolvimento de uma consciéncia critica, no sentido de que ambas proporcionam agdes pensadas como respostas a
necessidades humanas diferenciadas conforme o patriménio cultural de cada individuo.

Na abordagem dessas obras, a énfase ao jogo ocorre enquanto uma atividade pratica. Ndo se promove o jogo para pensar e
agir em funcdo de uma transformagdo do proprio jogo e da sociedade. O jogo é ofertado principalmente para estimular a agéo.
Existe apenas uma motivagdo exterior para uma resposta motora, quase sempre, mediada pela agdo do professor.

Mas existem outras razdes que limitam o jogo como atividade didatica da Educagio Fisica escolar. Recordando as posicoes
de Brougeére (1997), se a iniciativa do jogo for exterior, a crianga fica inibida ou fica comprometido o desenvolvimento do jogo.
Nem todo jogo agrada a crianca. E para existir a liberdade do jogo, a crianga deve ter o direito de recusar um jogo proposto
ou escolher o que lhe agrada. Isso quer dizer que um jogo proposto a crianga e que tenha por objetivo evidenciar promover a
cooperagio, pode ser recusado por ela tendo em vista os colegas, qualquer acontecimento anterior ou a dificuldade das regras.
E preciso considerar que o jogo nio é simples prazer independente do ambiente cultural da crianca.

Nesse sentido, os novos autores cometeram, e possivelmente os antigos também, o erro de colocar o jogo essencialmente
como estratégia por exceléncia da Educacdo Fisica, para alcangcarem os objetivos a que se propdem. Nio perceberam que
enquanto tema, o jogo é contelido e, dessa forma, precisa ser trabalhado com toda a riqueza nele contida quando este se
apresenta como cultura.

Quando o professor de Educacio Fisica seleciona determinados elementos da cultura segundo “os objetivos que pretende
alcangar” ou, o pior, quando inventa jogos que nio existem visando “beneficiar” as criangas com a sua pratica, podera criar
confrontos profundos com a formagédo cultural de origem da crianca e com as razdes que essa encontra para jogar. Dentre

tantas, a menor das conseqiiéncias sera a recusa em prosseguir no jogo.
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As atividades realizadas durante as aulas de Educagéo Fisica ndo podem ser esvaziadas ou fragmentadas a ponto de perder
seu significado pessoal, social e cultural. Numa perspectiva cultural deverdo, prioritariamente, partir das praticas sociais lUdicas
onde o jogo se dé em fungio da comunicagio/expressdo de sentimentos e intengdes (Neira e Nunes, 2006).

Assim, quando propomos qualquer jogo fora do contexto cultural dos alunos, incorre-se na perda de sentido, sem que seja
desencadeada qualquer aprendizagem social significativa. Isto significa que ndo basta aos alunos conhecer dezenas de jogos.
Além disso, precisamos lembrar que nio é objetivo da escola ensinar jogos. Os conhecimentos dos alunos sobre os jogos
podem ser construidos através de pesquisas com familiares, amigos, vizinhos ou com os colegas das outras turmas, na
biblioteca, Internet etc. que abordem suas caracteristicas. Sua pratica, no entanto, nio ocorrera dentro de regras estranhas a
eles, para isso propde-se uma primeira aproximagao, baseada na vivéncia, para que possam ser conhecidas e reelaboradas pelos
alunos e professor, possibilitando o concurso de todos.

Ao abordar um amplo repertério de jogos, estaremos lidando com questdes referentes aos papéis de género, classe e etnia,
podendo, mediante a reflexio e o didlogo, desmistifica-los. Os jogos de corda se considerados praticas exclusivamente
femininas ou o futebol, somente masculino, caberd ao professor a condugio de uma intensa discussdo para a anilise e
interpretagdo dos motivos que nos levam a pensar dessa forma, visando compreendé-los e transforma-los.

Sabemos também que ha manifestagdes culturais lidicas relacionadas a, ou mesmo, rejeitadas por determinadas religides,
aspecto que podera gerar entendimentos equivocados. Ao aborda-las na escola, é preciso dialogar com a comunidade sobre os
objetivos e razdes daquela temética com muita clareza, explicitando o valor da escola enquanto espago publico e a relevancia
de todos participarem nio sé da problematizagio dos jogos, como também, da sua vivéncia. Da mesma forma, temas polémicos
trazidos pelos alunos como brincar de pipa com cerol ou cantigas de roda com conotagdo romantica, sdo assuntos que devem
ser discutidos e problematizados com a turma.

Com esta abordagem entende-se que temas como a ética, sexualidade e diversidade cultural permeardo as aulas de
Educagdo Fisica através de estudos, debates, pesquisas, que remetam a um posicionamento critico e reflexivo dos alunos,
sempre atrelados as manifestagdes da cultura corporal.

Considerando a amplitude das diferentes dimensdes da cultura ludica, a equipe escolar devera fazer escolhas sobre quais
serdo estudadas nos ciclos, em funcio das caracteristicas da comunidade esbogadas no seu Projeto Pedagégico. Nao ha um
tempo ou um lugar melhor para cada jogo. A selecdo dos jogos que serdo tematizados em um dado periodo letivo podera se
dar em fungio de um mapeamento inicial da cultura corporal dos alunos e da comunidade. A partir dela, e por meio de uma
acdo dialdgica conforme afirmam Neira e Nunes (2006), os jogos deverio ser vivenciados, ressignificados, ter seus
conhecimentos aprofundados e ampliados. Em termos de organizagdo curricular, os jogos familiares serdo problematizados na
Educacio Infantil, os jogos da cultura local, no Ciclo Inicial do Ensino Fundamental, os jogos contemporaneos, no Ciclo Final do
Ensino Fundamental e outros jogos ainda ndo focalizados poderdo ser tematizados no Ensino Médio. Como se pode notar,
nessa proposta, incluem-se desde o jogo das “cinco marias” até os jogos eletrénicos, sem qualquer preconceito com relagdo a
uns ou outros. O ponto em comum, como se nota, esta no fato de que os jogos tematizados no curriculo encontram-se no
panorama cultural préximo ou distante dos alunos. Obviamente, ndo se trata de todos os alunos conhecerem o jogo antes de
iniciada a problematizagio, o importante é que saibam que o jogo existe e constitui-se em patrimoénio cultural de um grupo em
especifico. Assim, o elo de ligagdo podera ser uma historia contata por um familiar, uma informagio extraida da rede mundial
de computadores ou a assisténcia a um filme cinematografico. Trata-se, no limite de valorizar os conhecimentos adquiridos

pelos alunos na cultura paralela a escola.
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Para Garcia (1995), ao reconhecer o conhecim”ento que a crianga traz quando entra na escola, o professor a reconhece
como sujeito de conhecimento, sujeito capaz, capacidade revelada e reconhecida no ja sabido, e capacidade potencial para se
apropriar de novos conhecimentos, que a escola lhe pode oferecer.

A articulagdo da cultura corporal ludica da familia e da rua com a cultura lidica do educador, sem hierarquiza-las, embora
mostrando o que as distingue, viabiliza a importancia de que todos se apropriem da cultura de forma geral como um meio de
obter uma participagdo social mais justa e plena. Um professor comprometido mostrara como os diferentes grupos
construiram historicamente sua cultura ludica e, por ser resultado de sua acdo, o acesso a ela ¢ direito de todos, e a escola
cabe socializa-la. Pouco a pouco, lembra Garcia (1995), convém explicar que o conhecimento é parte da luta pelo poder e que,
portanto, é preciso lutar pela garantia de acesso e apropriagdo, como parte da luta pela democratizagdo da sociedade, e pela
sua propria emancipagao.

Ao incorporar os conhecimentos sobre o jogo que os alunos ja dominam, o professor dara um novo sentido aos contetidos
curriculares da Educagio Fisica, proporcionando uma melhor condicdo para os alunos compreenderem o mundo em que vivem
e a discriminagdo e exclusio de que sdo vitimas. Além disso, o professor potencializara a crianga para sua luta por
sobrevivéncia, libertacdo e participagdo social, politica e cultural.

Ao incorporar os jogos de origem da crianga, nio apenas no que ela ja conhece, mas buscando novas fontes de informacio,
em sua comunidade e na literatura referente ao tema, o professor influira para que a crianga enriquega o conhecimento sobre a
histéria do seu grupo social e da classe trabalhadora, podendo se orgulhar tanto da sua origem, quanto da sua posigdo na
sociedade. Esta é, para nos, a via para a reconstrugdo de sua identidade cultural e do sentimento de nacionalidade.

Incorporando o universo ludico vivencial das criangas ao curriculo da Educagdo Fisica, o professor também aprenders,
atualizando seus préprios conhecimentos, aprendidos em seu curso de formacio, onde lhe foram apresentaram como
universais. Se o professor for capaz de mudar e aprender, transformara a aula de Educagéo Fisica num espago de co-construgio
de conhecimentos, em que todas as criangas, e o proprio professor estardo envolvidos num processo de troca e de confronto
de conhecimentos, ajudando-se uns aos outros. Sera o envolvimento das criangas em relatos e trocas de experiéncias vividas
por elas em sua comunidade. Uns aprenderido com os outros, € os que num dado momento revelam saber menos do que
outros serdo ajudados, pelo professor ou pelos que ja sabem, a fazer aquilo em que, em outro momento, serdo capazes de
realizar sozinhos (Garcia, 1995).

No processo de dar voz as criangas, o professor podera descobrir a capacidade delas se expressarem através da linguagem
lddica (cantando, dangando, fazendo mimica, jogando) e, também, a linguagem oral, a forma dominante em sua cultura. E, além
das linguagens ja dominadas em seu cotidiano, na escola, estas criangas terdo acesso a tantas linguagens, quantas forem postas a
sua disposigdo, responsabilidade da escola comprometida com o fortalecimento intelectual, cultural e politico das criangas
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