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— Olha s6, sabia que isso daqui [a bruxa] existe?

— Ah, é? Isso existe? Nao sabia...

— Existe, mas é s6 na historinha!

(Dialogo entre Carolina, de 4 anos, e eu, enquanto viamos a ilustracao de uma bruxa na historia
Jodo e Maria, de autoria dos irmaos Grimm).
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PREFACIO

Em muitos de seus escritos, os antropologos que viriam a ser posteriormente classificados como
‘antropologos classicos’, vitorianos ou evolucionistas, especularam de diversas maneiras em torno da
equacdo entre criancas das sociedades ocidentais e adultos das sociedades chamadas de ‘primitivas’.
Ressaltava-se o quanto as nossas criancas e os adultos deles eram inocentes em relacdao ao mundo e seus
elementos, sendo todos guiados por uma mesma légica, descolada, se assim podemos dizer, da realidade.

E a partir dessa questdo, a0 mesmo tempo aparentemente confinada em teorias ultrapassadas e viva no
senso comum, que Guilherme Fians lanca suas primeiras duvidas: por que — e como — foi possivel essa
aproximacdo entre criancas civilizadas e adultos selvagens? Sera que, em comparacdo com 0 que
afirmavam aqueles autores, hoje encaramos as criangas de uma maneira completamente diferente? Sera
que podemos pensar criancas e adultos como compartilhando as mesmas capacidades ou potencialidades
cognitivas? Em outras palavras: sera que o que é dito e feito pelas criangas é de fato levado a sério?
Estas sdo algumas das perguntas que impulsionaram o autor a mergulhar numa etnografia de brincadeiras
infantis em uma escola na cidade do Rio de Janeiro, e a investigar algumas das principais controvérsias
suscitadas em salas de aula.

E com grande satisfacdo que vejo agora publicada esta pesquisa, realizada com notavel competéncia e
criatividade por Guilherme Fians, testando desafios metodoldgicos ao mover-se em um campo na
verdade nada familiar para o trabalho etnografico corriqueiro. Desenvolvido inicialmente como uma
dissertacao de mestrado, o texto desta etnografia foi aprimorado em contetido e estilo, tornando-se uma
contribuicao de peso para todos aqueles que tenham algum interesse em temas como escola, educacao,
brincadeiras infantis, trabalho de campo e teoria antropolégica, chegando a dialogar de algum modo com
a pragmatica cognitivista no que concerne a incessante construcao e desconstrucdo social interacional do
que apressadamente definimos de ‘verdade’ e ‘mentira’, ‘faz de conta’, ‘ficcao’, ‘realidade’.

Conheci Guilherme, inicialmente, como aspirante a antropologo, através da leitura de sua dissertacao,
tendo sido convidada para fazer parte da banca examinadora. Encarei a tarefa académica que imaginava
seria apenas mais uma na trajetoria previsivel de um docente de pés-graduacdo. Ja nas primeiras paginas,
minha atencdo se agucou e o prazer da leitura de um escrito e de uma escrita de exceléncia tomou as
horas que seguiram. Minha admiracdo por um jovem, agora justamente ‘batizado’ com um mestrado em
antropologia pelo PPGAS do Museu Nacional-UFRJ, se confirmou pouco tempo depois, em cursos e
conversas.

Geralmente, exige-se que teses de doutorado sejam “originais”, mas uma dissertacdo de mestrado nao
precisa sé-lo. No entanto, Guilherme mostrou-se disposto a fazer um trabalho que fizesse alguma
diferenca na sua area de estudo. Dedicou tempo ao trabalho de campo, algo cada vez mais raro entre
estudantes de mestrado por lastimaveis constrangimentos externos e internos. Com isso, adquiriu uma
solida base empirica, acrescentando a esta o folego de sua escrita. Sua imersao no campo nos faz sentir
como se também fizéssemos parte de sua experiéncia, como se também estivéssemos ao lado daquelas
criancas e professores, e nos traz de volta a nossos tempos de escola.

Ademais, a linguagem acessivel e a transcricao das falas dos atores em forma de discurso direto
permitiram que aflorasse um texto fluido, de ideias claras, que, apesar de carregado de argumentos nada
simplorios, é também de leitura agradavel, ao alcance tanto de antropélogos, ja familiarizados com
algumas das teorias e conceitos trabalhados, quanto de sociologos, psicélogos, educadores, pais e de um
ptublico mais amplo com interesse no assunto. Afinal, é um trabalho que envereda pela teoria
antropolégica, pela psicologia do desenvolvimento, pela educacdo e socializacdo no tempo-espaco
escolar e que ainda permanece fiel as criancas e seus professores. Esta parece ser, enfim, a proposta
central da antropologia simétrica de fato levada a sério: nao sobredeterminar os atores nem submergi-los



em teorias e conceitos alheios ao trabalho de campo, o que acabaria por anular qualquer resultado
empirico da pesquisa e por invalidar toda e qualquer tentativa de pesquisa antropologica.

Ao longo do livro, Guilherme buscou estudar as formas como sdo pensadas e tratadas as brincadeiras
infantis nas salas de aula, vistas tanto pelo ponto de vista dos adultos quanto das criancas. Por meio desta
analise, ele nos mostra que a distincao entre verdade e mentirinha, entre “o que € sério” e “o que é
brincadeirinha” ndo sdao apenas jogos de palavras, e que o faz de conta ndo é simplesmente uma ficcao
lidica. Esses elementos participam da constituicao da brincadeira, e, seguindo a mesma chave, verdades
e mentirinhas sao igualmente momentos que compdem a realidade, ja que ambas tém consequéncias reais
na vida daqueles que participam dos encontros ocorridos no ambiente da escola.

Ressaltando as mensagens metacomunicativas que compoem a brincadeira, o autor explora ainda as
maneiras como alguns elementos se articulam nesses momentos de faz de conta, como papéis sociais,
personagens de desenhos animados, brinquedos, professores, outras criancas e outros atores no ambiente
escolar — assim como também multiplas légicas e afetos. Geralmente pensados como objetos inertes,
alguns desses seres podem ganhar vida e agir no faz de conta — mas s6 de mentirinha.

Assim, ao ver explorados os limites entre “o que é sério” e “o que é de mentirinha”, concluimos que
esses jogos e essas brincadeiras coletivas de faz de conta sdo mais complexos do que tendemos a achar.
E se por vezes os pais e professores participam desses momentos de diversao junto com as criangas, por
outro lado, em outros momentos, criam uma ruptura entre o que eles pensam e fazem e entre o que as
criancas estdo pensando e fazendo, o que se revela por meio de frases como: “Ele ndo sabe o que esta
fazendo”, “Ele acha que o boneco esta vivo”, ou ainda: “Deixa ela falar o que ela quiser, porque ela é s6
uma crianca”. Se, no momento em que dizem essas frases, nem mesmo os pais e professores estao
levando a sério seus proprios filhos e alunos, quem o fara? Mas se, afinal, pais e professores também ja
foram criangas um dia, como se operou essa transicao entre a época em que eles levavam a brincadeira a
sério e a hora em que passaram a considera-la uma simples ficcao ludica?

Para lidar com as questdes centrais neste livro, Guilherme trabalha o conceito de amadurecimento de
modo a lidar com criangas e adultos ndo como seres ontologicamente distintos e radicalmente opostos,
mas sim a partir de uma consideracao que busca balancear rupturas e continuidades ao longo do dito
amadurecimento.

Pensando no aspecto processual, poderiamos ainda relacionar a aprendizagem e o amadurecimento
com a aquisicdo da linguagem. Nesta, o processo de aquisicdo é também um processo de perda, de
eliminacdo de possibilidades. Algumas das possibilidades linguisticas inicialmente disponiveis, durante
os primeirissimos anos de vida, vdao sendo apagadas, dando espaco a sedimentacao dos elementos e das
estruturas constitutivos da lingua materna. Com o amadurecimento parece ocorrer algo similar: passar da
infancia para a fase adulta significa também perder algo da nossa capacidade de criar, imaginar,
questionar e acreditar, de modo que, como cuidadosamente apresentado pelo autor, as criancas que
acham vao progressivamente se metamorfoseando em adultos que tém certezas.

Ao fazer um trabalho focado em criancas e infancia, mas sem se limitar a bibliografias, métodos e
questoes da “Antropologia da Crianca e da Infancia”, Guilherme Fians produz uma pesquisa inovadora
que contribui de fato para a teoria antropolégica em geral, fornecendo-nos — mas ndao apenas a nos
antropologos — discussdes e indagacoes boas para serem pensadas. Ao “fechar os parénteses” no final de
seu livro, busca ainda ampliar o dialogo, ao convidar-nos a participar de suas reflexdes para além dos
limites de ideias consensuais. E um trabalho, enfim, que nos proporciona reflexdes saudaveis, que, nas
palavras do personagem Buzz Lightyear (citado no livro), podem nos levar “ao infinito, e além!”, por
caminhos a serem percorridos e para infindos questionamentos.

Bruna Franchetto



Professora Titular, Programa de P6s-Graduagao
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Universidade Federal do Rio de Janeiro



INTRODU(;AO

Quinta-feira, 26 de junho de 2014. Eu ja havia terminado meu trabalho de campo na Escola Oga Mita
ha pouco mais de um més, mas me lembro que, quando me despedi das criancas e deixei de frequentar a
escola, muitas delas perguntaram: “Vocé vai embora para sempre?”[1]. E eurespondi: “Ndo, para sempre
ndo. Eu posso visitar vocées algum dia!”. E foi o que eu fiz. Como tinha prometido as criangas — e
também a um dos pais, que falou que a filha poderia estranhar a minha auséncia —, decidi visita-las em
uma quinta-feira, na ultima semana de aulas do primeiro semestre letivo daquele mesmo ano. Combinei
por telefone com a professora no dia anterior, e marquei de passar na escola no dia seguinte.

Quando bati na porta da sala e entrei, a maioria das criancas da turma da educacao infantil gritou
“Guilherme!”, e vieram na minha direcao para me abracar. Sentei no chdo, formando uma roda com
algumas delas, enquanto umas sentavam no meu colo, outras brincavam entre si e outras ainda me
enchiam de perguntas, como: “Vocé vai voltar?”, “Vocé vai ficar com a gente para sempre?”, “Vocé
mudou de 6culos?”. Fui respondendo as perguntas, conversando com algumas criangas, fazendo cocegas
em outras, trocando ideias com a professora e com a estagiaria, quando, passada cerca de meia hora da
minha visita, achei melhor ir embora, para ndo atrapalhar as atividades que ainda seriam realizadas
naquele dia.

Nesse momento, me levantei, e falei: “Gente, ja estou indo embora!”. Leonardo, de 5 anos de idade,
puxou o meu braco e disse: “Vocé nao pode ir embora! Vocé chegou agora!”. Quando eu ia responder,
Igor, também de 5 anos, que estava sentado desenhando, se virou para mim e disse: “Calma, Leo! Ele nao
vai embora ndo. Ele s6 esta de brincadeirinha!”. Eu respondi: “Nao, Igor, é sério, eu estou indo mesmo!
Eu s6 vim visitar vocés, e agora eu vou embora para nao atrapalhar o resto da aula”. E ele, ainda em
divida sobre o que eu estava dizendo: “E sério? Vocé ja esta indo embora mesmo?”. E eu, encerrando a
questdo, e percebendo certo desapontamento dele, disse: “E, Igor, é sério sim...”.

O fragmento acima foi uma de minhas ultimas anotacdes no caderno de campo, no qual registrei a
etnografia em torno da qual este trabalho foi feito. A partir desse trabalho de campo, realizado em uma
escola de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental no Rio de Janeiro, minha intencdo € seguir algumas
das controvérsias apresentadas pelas criancas e professores, principalmente no que se refere a jogos e a
brincadeiras de faz de conta. Se, por um lado, o comportamento das criancas parece ser explicado pela
imaginacdo fértil e pela criatividade, supostamente inerentes a elas, por outro, é por meio das no¢oes de
“verdade” e “mentirinha” que elas descrevem suas experiéncias em meio ao mundo e seus elementos.
Nesta pesquisa, busco lidar com essa distingdo metacomunicativa entre “o que € sério” e “o que é de
brincadeirinha”, além de considerar os demais atores e elementos usualmente incluidos nessas
brincadeiras, como papéis sociais, personagens de desenhos animados, brinquedos, professores e outras
criancgas.

Frequentemente explicadas a partir de nogoes como as de ingenuidade, inocéncia e criatividade, 0s
significados produzidos pelas criancas sdao muitas vezes reduzidos a confusdes e crencas, como se a
‘mentalidade infantil’ as impossibilitasse de perceber com clareza o mundo e seus elementos. Tomando
essas consideracoes como ponto de partida, busco levantar questdes e propor discussoes a partir de uma
pesquisa etnografica, de modo a levar a sério o fato de que criangas também habitam o mundo (Ingold,
2000: 4-5) e produzem significados para ele e seus elementos.

Crianga é um assunto sobre o qual muitos tém algo a dizer — ja que, de alguma maneira, todos temos
ou tivemos alguma experiéncia com criancas ou como criancas. Frequentemente, a infancia é retomada
como passado, como nos discursos das pessoas de idade mais avancada, que falam sobre como foi sua



infancia e como o mundo era antigamente — falas essas quase sempre tomadas por um sentimento
nostalgico.“Quando eu era pequeno...” ou “Quando eu tinha a sua idade” é um tipo de frase que ouvimos
constantemente. Também quando situadas no presente, criancas sao comumente objeto de discursos,
desde como sdo “fofas” e sempre nos surpreendem, até sobre como hoje a infancia supostamente deixou
de existir, por conta da influéncia da midia e da vida em meio as sociedades de consumo. Desde que elas
deixaram de ser pensadas — e representadas em obras de arte — como apenas “homens de tamanho
reduzido” (Aries, 1981: 29), e a infancia passou a constituir um estagio distinto da vida adulta, criancas
se tornaram temas de discussOes proprias, sendo tidas ora como uma ruptura, ora como uma continuidade
emrelacdo a adolescéncia e a vida adulta.

Nao é de hoje que as criancas ocupam um grande lugar, apesar de seu reduzido tamanho (C.
Fernandes, 2011: 54), seja quando consideradas como passado ou como presente, em diversos tipos de
discurso, passando pelas disciplinas académicas, religides, politicas publicas etc. Pensadas ora por meio
de um resgate da memoria, como ja dito, ora pelas preocupacdes com as criancas e infancias atuais
(como ¢é feito por formuladores de politicas publicas e por educadores), outras vezes como um sujeito
epistemologico (como em muitas das teorias da psicologia, por exemplo), ou também com base na ideia
de que elas seriam o futuro do pais e do mundo, e ainda a partir da valorizacdo de sua suposta inocéncia
e ingenuidade — em suma, de diversas formas, as nocoes de crianga e infdncia foram tematizadas,
tornando-se um interesse, preocupacao e um objeto privilegiado de estudo de muitos adultos — ou seja,
nao criangas.

A infancia também foi problematizada por fil6sofos[2], historiadores e por aqueles que viriam a ser
reconhecidos como alguns dos primeiros pensadores da antropologia. Alguns desses ultimos
relacionaram os povos selvagens e primitivos com a infancia da humanidade, buscando mostrar uma
suposta inferioridade da condicdao deles diante da civilizacao. Lucien Lévy-Bruhl recomenda que
tomemos certas precaucoes ao considerarmos “as aparentes similaridades entre o primitivo e a crianca”
(1971: 16; traducdo minha; ver também 1951: Capitulo 1, Parte 1). No entanto, ao tratar dos aspectos
misticos e pré-légicos da mentalidade primitiva, aproxima esta da mentalidade infantil, também com
base na ideia de que ambas tém uma ideia muito vaga dos individuos enquanto sujeitos em relacao com
objetos.

De acordo com Lévy-Bruhl, o homem primitivo considera que ha em tudo uma mesma realidade
essencial, uma energia vital, o que o impede de fazer uma distincdo entre seres vivos e nao vivos. Pelo
mesmo motivo, o homem primitivo tem dificuldade em se ver como um membro particular de seu grupo
social. Lévy-Bruhl faz, entdo, uma analogia entre o primitivo e a crianca: a representacao de si mesma
enquanto sujeito leva alguns anos para se desenvolver na crianga, assim como as individualidades e as
representagcoes coletivas nas sociedades inferiores ndo sao claramente estabelecidas (1971: 15-16).

Antropologos vitorianos, como Edward B. Tylor, também relacionam a cultura primitiva com a
infancia. Em seu estudo sobre a cultura primitiva (1920), Tylor trata da progressao da cultura de seu
estagio selvagem até o civilizado, comparando a condi¢ao moral e intelectual dos selvagens a das
criancas (1920: 31). Propondo uma noc¢do de cultura que consiste em um todo e que inclui elementos
como conhecimentos, crencas e costumes, ele defende que as criancas podem ser relacionadas a infancia
da civilizacdo humana, o que, de acordo com ele, pode ser percebido pela ideia de que “o que é feito
entre os homens civilizados em tom de brincadeira, ou entre as criancas civilizadas no bercario, tende a
encontrar seu analogo no esforco mental sério do selvagem, e, portanto, das tribos primitivas” (1920:
180; traducdo minha).

Como ressaltado por Charlotte Hardman, em sua discussao sobre o que os evolucionistas do século
XIX pensavam sobre criancas (2001: 502, 505-508), Herbert Spencer também relaciona criancas e
selvagens, mas diz que, apesar de a crianca atribuir personalidade aos bonecos e falar e brincar com eles
como se eles estivessem vivos, ela ndo acredita realmente que eles sejam seres vivos, mas apenas se



utiliza de uma ficg¢do deliberada.

Essa aproximacdo entre selvagens e criancas também é feita pelo historiador Johan Huizinga (2000:
Capitulo 1). Ao estudar o jogo como uma funcdo significante e como um fato anterior a cultura, Huizinga
diz que, nas religides primitivas, assim como nas brincadeiras infantis, ha certo elemento de faz de conta
(make-believe), diante do qual tanto o selvagem quanto a crianca sdao ao mesmo tempo conscientes e
iludidos. Ele defende ainda que o mundo do jogo existe para além da vida cotidiana, e é “o mundo do
selvagem, da crianca e do poeta” (2000: 30).

E tentador ver na mentalidade primitiva uma imagem metaférica da infincia da humanidade, fazendo
uma analogia entre o progresso social da civilizacdao e o desenvolvimento intelectual da crianca. Jean
Piaget também se aproxima disso, ao propor certo paralelismo entre a filogénese e a ontogénese (cf.
Lévi-Strauss, 1982: 127). Lévi-Strauss vé sérias inconsisténcias nessas analogias, considerando-as como
fruto de uma ilusdo arcaica: os costumes tanto das criancas ditas civilizadas quanto dos adultos ditos
primitivos sdao frequentemente vistos como pueris, na medida em que — por meio de uma interpretacao
erronea do antropologo, quando este desconsidera a perspectiva nativa — ndo os entendemos e nao
vemos sentido neles. Nao podemos sustentar a ilusao de que o pensamento infantil, por sua abertura, seja
assemelhado ao pensamento primitivo, uma vez que o pensamento da crianca difere daquele do adulto
principalmente pela extensao. As diferencas entre adultos e criangas se devem principalmente a menor
experiéncia organizada da crianca com o mundo, e ndo a questdes de grau ou estrutura. Assim,

Quando comparamos o pensamento primitivo com o pensamento infantil e vemos aparecerem tantas
semelhancas entre ambos, somos portanto vitimas de uma ilusdo subjetiva, que se reproduziria sem
davida para os adultos de qualquer cultura que comparasse suas proprias criancas com adultos
pertencentes a uma cultura diferente. [...] Compreendemos melhor as estruturas fundamentais das
sociedades primitivas comparando-as com as atitudes sociais de nossas proprias criancas. Mas 0s
primitivos ndao deixam de empregar o mesmo procedimento e de nos comparar com as criancas deles
(Lévi-Strauss, 1982: 133-134).

Essa aproximacao entre primitivos e criancas, suscitada e comentada por muitos antropdlogos, foi um
dos fatores que me gerou interesse nesse tema. Afinal, é relativamente comum encontrar pais e
professores, entre tantos outros, que ouvem o que as criangas tém a dizer, mas as encaram como se elas
ndo soubessem nada, e comumente Se parecem surpresos quando essas mesmas criancas demonstram
realmente saber alguma coisa. Portanto, minha ideia de levar adiante esse questionamento parte de uma
necessidade de ir direto a fonte: considerar, por meio de uma pesquisa de carater etnografico, como
criancas — como atores concretos de uma etnografia — percebem, inventam e significam o mundo, a
vida e a si mesmos, de acordo com as proprias perspectivas, levando em conta ainda as relacdes que
estabelecem com demais atores e elementos.

Na medida em que vemos criancas perguntarem muita coisa sobre tudo, elas sdo especialmente
interessantes para ser ouvidas e tomadas como informantes. Como também ressaltado por Flavia Pires
(2010: 16-17), elas questionam tudo por ndao tomarem o mundo como um dado — o que, eventualmente,
chega inclusive a irritar seus pais e professores. Ao ndo lidar com o mundo como algo dado e
frequentemente apresentarem interesses e curiosidade sobre tudo, as criangas nos remetem diretamente a
perspectiva de Roy Wagner (2012: 98-106), segundo a qual, em vez de considerarmos que somos apenas
nativos, somos todos também antropélogos, inventores de culturas. Nesse sentido, as criangas, em vez de
nos dar respostas, contribuem para a producdao de questionamentos — inclusive sendo as principais
responsaveis por formularem as questoes que norteiam essa pesquisa.

De volta ao tema da analogia entre pensamento primitivo e pensamento infantil, muitos aspectos dessas
discussOes sdao retomados contemporaneamente nos debates em torno das controvérsias que envolvem o
que hoje chamariamos de seres vivos e ndo vivos (Hardman, 2001: 505-508) e humanos e ndo humanos



(cf., por exemplo, Latour, 1994), e nas formas como criangas e povos primitivos supostamente lidam com
o mundo segundo termos antropomorfos, em meio a diversos tipos de ‘confusdes’ e ‘crencas’.

Recentemente, os povos primitivos e selvagens vém sendo revisitados pela antropologia, sendo hoje
reconceptualizados como portadores de conhecimentos e cosmologias cuja importancia e validade sao
analogas as da ciéncia, as do conhecimento antes tido como “aquele produzido pela civilizacao”. No
entanto, as criancas permanecem frequentemente relegadas a segundo plano. Enquanto os povos indigenas
deixam de ser considerados em termos de uma suposta incapacidade cognitiva — que os impediria de
lidar com o mundo e classificar seus elementos de forma clara —, as criancas continuam sendo, em
muitos aspectos, infantis, no sentido pejorativo da palavra. A ‘mentalidade primitiva’ ndo é mais analoga
a ‘infantil’, mas isso ndo significa que a mentalidade infantil tenha deixado de ser considerada ‘infantil’ e
‘primitiva’ a seu modo.

Etimologicamente, a palavra infdncia vem de infante, que significa “aquele que nao fala”. A infancia é
comumente definida pelo ndo saber, ndo fazer e ndo pensar — ou seja, uma série de negacoes elaboradas
a partir das capacidades dos adultos. Diante disso, podemos pensar em outras negativas recorrentes:
crianca ndo sabe se comportar, ndo sabe o que esta fazendo, ndo sabe o que diz, ndo tem no¢ao do perigo,
entre outras impossibilidades.

Em um movimento muito lento, as criancas vao progressivamente deixando de ser tidas como indices
— instrumento da agéncia dos adultos e das instituicGes, como meros resultados de um processo de
socializacdo — e passam a ser encaradas como agentes, atores que produzem perspectivas sobre o
mundo (Rapport e Overing, 2000: 29-32). No entanto, em grande medida, elas continuam sendo vistas
como constituindo grupos “sob a marca da caréncia: sociedades sem Estado, sociedades sem escrita,
sociedades sem histéria” (Clastres, 1979: 184), acusadas, por exemplo, de serem “sem historia” pela
falta de experiéncia organizada sobre o mundo — experiéncia essa que seria a constituidora de uma
historia. Por outro angulo, talvez seja justamente esse periodo mais curto como habitantes do mundo
(Ingold, 2000: 4-5) um dos principais motivos que as leve a fazer tantos questionamentos e a ser tao boas
interlocutoras. E, se elas ainda ndo aprenderam a escrever, por outro lado, se expressam intensamente de
diversas maneiras, inclusive escrevendo e lendo a maneira delas, como discuto adiante.

O que proponho aqui é uma espécie de experimento de simetrizacdo com a antropologia, levando a
sério as criancas e a forma como elas agem e estabelecem conexdes. Esse experimento etnografico inclui
ainda abrir um espaco para que elas se apresentem como produtoras de defini¢cOes, significados e
sentidos para o mundo — capacidade que lhes é frequentemente reduzida, principalmente quando sao
encaradas a partir do ponto de vista de ndo criancas e de instituicbes. Busco ainda tomar como ponto de
partida os proprios termos dos atores do campo, enfocando o resultado de meu encontro com as criancas,
pais, professores e demais funcionarios da escola na qual realizei a presente etnografia, a partir de
algumas questdes que me foram apresentadas: como as criancas podem ser pensadas, e como elas se
pensam? Como elas encaram suas formas de estar no mundo, e como consideram e classificam o mundo e
seus elementos? O que é a brincadeira, o jogo e o faz de conta, e de que maneiras esses espagos e
momentos se relacionam com as demais atividades produzidas no ambiente escolar? E, afinal, quem,
além das proprias criancas e professores, participa das conexoes estabelecidas nas salas de aula?

Apesar de meu trabalho de campo ter sido em uma escola, e as criangas serem historicamente um
objeto de estudo canonico de disciplinas como a psicologia e a pedagogia, a minha proposta é tomar nao
apenas as criangas, mas os encontros estabelecidos pelos atores e entre os atores no ambiente escolar,
como ponto de partida desta pesquisa — o que inclui criangas, mas ndo se limita a elas. Desse modo, nao
busco me focar em discussoes sobre desenvolvimento cognitivo, sistemas educacionais e pedagogias —
a ndo ser quando tais questoes forem trazidas a tona pelos proprios atores do campo, na medida em que
tomo a escola mais como espaco da etnografia do que como foco desta.

Assim, pretendo me engajar em algumas discussoes desenvolvidas pelas teorias antropolégicas,



partindo da reconsideracdo dessa aproximacao entre criangas e povos primitivos aqui exposta, e também
desenvolvendo uma das tematicas centrais dos antropdlogos vitorianos e dos psicologos que estudam
desenvolvimento infantil: a suposta confusdo feita pela crianca entre seres vivos e nao vivos, humanos e
ndao humanos e realidade e faz de conta.

A principal questdo com a qual tento lidar aqui é: como criancas e adultos considerados nesta
etnografia encaram as brincadeiras infantis, em termos de faz de conta, realidade e imaginacao? Como as
criancas estudadas estabelecem as brincadeiras e lidam com as possibilidades levantadas por elas,
diante de ideias como as de verdade, realidade, mentira e ficcio? Além disso, como seria possivel
considerar uma separacdo relativamente estavel entre o faz de conta constitutivo da brincadeira e a
realidade habitual cotidiana? Qual é o papel da metacomunicacdo nesse processo?

Enquanto muitos adultos — entre eles, muitos educadores — pensam as brincadeiras em termos de
“frutos da imaginacao fértil da crianca”, de sua “capacidade de inventar”, de “dar asas a imaginacao” —
e, desse modo, basicamente como uma fic¢do lidica —, as criangcas também encaram suas brincadeiras,
em muitos aspectos, como faz de conta — ou, em suas palavras, mentirinhas —, mas nao apenas como
algo lidico. Chega-se muito perto de uma discussao em torno da questdo da crenca ao considerar a
brincadeira como o resultado de uma imaginacdao que ndo produziria efeitos reais. Em um sentido
contrario a esse, busco também considerar a forma como os seres e situacOes trazidos a tona na
brincadeira tomam uma centralidade e ganham uma presenca que produz implicacGes para além do
momento do faz de conta. Em outras palavras, se dispensamos o grande divisor conhecimento e crenga, o
que acontece de verdade enquanto as criancas estdao fingindo? Ou ainda, como falar a verdade quando
estamos apenas brincando?

Frequentemente, sustenta-se a concep¢ao de que as criancas acham, e os adultos sabem. As criancas
afirmam, assustadas: “Tem um monstro no meu armario”. Para os adultos, a mesma experiéncia leva a
frase: “Quando eu era pequeno, eu achava que tinha um monstro no meu armario”. Antes tarde do que
nunca, é preciso uma antropologia das controvérsias, que se proponha a abordar essa questao e também
essa distincdo comumente pensada entre adultos e criangas. Neste estudo, busco me aproximar disso por
meio de um enfoque em torno do faz de conta de muitas brincadeiras infantis — as quais os adultos
frequentemente observam e, por vezes, também participam.

Na medida em que as brincadeiras infantis se ddo dentro da realidade habitual cotidiana, inseridas
nela de uma forma propria, essas brincadeiras ndo podem ser vistas apenas como fic¢oes ludicas: elas
também se constituem a partir de relagcdes intersubjetivas, lidam com elementos da realidade habitual e
informam as possibilidades dessa realidade — mas, nesse caso, também expandindo suas possibilidades.
O ambiente escolar se apresenta como um local interessante para a realizacdo deste estudo, tendo em
vista que, na escola, sao ensinadas as criancas formas de se considerar e classificar os seres e elementos
que compoem o mundo — e essas classificagoes constantemente produzem controvérsias, uma vez que se
deparam com outras possibilidades de se pensar o mundo trazidas pelo faz de conta.

Para isso, é importante também salientar que ndao me refiro aqui a adultos e a criangas como
categorias estanques, como um grande divisor, mas sim a partir das formulacoes desses conceitos e
classificacGes com base nas informacoes etnograficas obtidas ao longo do trabalho de campo. Portanto,
as criancas a que me refiro ndo sao sujeitos epistemoldgicos ou substantivos, mas sim 0s atores com 0s
quais convivi na escola. De modo analogo, os adultos em questdo sdao principalmente professores,
estagiarios, demais funcionarios da escola e pais, que foram os adultos com quem tive mais contato
durante o trabalho de campo — entendendo estes ultimos como pais e responsaveis em geral, incluindo
cuidadores, avos, tios, entre outros.

Frequentemente, vemos as criancas sendo pensadas a partir de nocOes explicativas que as
caracterizariam, como criatividade, imaginagdo, pureza, inocéncia e ingenuidade — nocoes essas que



se furtam a dialogar com os proprios sujeitos desse discurso. Ao considerar as criancas em seus proprios
termos, a partir de seu engajamento no mundo, podemos nos aventurar em uma tentativa de nos
desvencilhar desses marcos seguros, brincando com esses pressupostos, em direcao oposta a concepgao
de que as brincadeiras infantis se reduzem a fic¢oes, e que as producdes de significados pelas criangas se
aproximam do erro.

E nesse sentido que, ao longo deste trabalho, busco primeiramente apontar as formas como as criancas
sdao pensadas e discutidas, e como, no trabalho de campo, minha presenca foi também pensada em meio a
elas e por elas e pelos demais atores no espaco escolar. Mais adiante, considero os marcadores
metacomunicativos que estabelecem as brincadeiras, e as formas como adultos e criancas as distinguem
— por vezes, de forma conflituosa — em relacdo ao que é de verdade. Posteriormente, proponho ainda
uma discussao sobre as relacoes com brinquedos, personagens e com o desconhecido, relacdes as quais
nao se limitam necessariamente as brincadeiras, podendo sempre extrapola-las. A invengdo dessa
pesquisa consiste justamente nessa tentativa de ir além, seguindo os atores e suas expressoes por meio do
meu encontro com eles ao longo do periodo em que voltei a frequentar uma escola — como estudante,
mais uma vez, mas de outra maneira.



CAPiTULO 1

Estudando ‘sociedades sem escrita’

Ao escrever sobre a nocdo fijiana de self, Brison (2007) usa cultura, comunidade, modernidade,
sociocentrismo e identidade como categorias analiticas. Eu, ao contrario, afirmo aqui e em outros
lugares que as proprias categorias fijianas oferecem provavelmente o caminho mais valido para a
analise etnografica (Toren, 2010: 41, Nota 21).

Pensar criancas e infancias nos leva a atentar para o que se tem a dizer sobre elas, por elas e por
outros. Ao discutir como se ddo os deslocamentos das criancas de sujeitos a objetos de estudo, passamos
por formas de situa-las a partir de outros olhares. Enquanto muitos destes estimulam uma ampliacao das
nossas formas de pensar as relacdes possiveis, outros nos encarceram a pressupostos que funcionam
como atalhos explicativos, levando-nos a caminhos sem saida, nos quais terminamos em uma explicacao
estritamente social ou psicolégica ou bioldgica ou histérica, que nos limita a uma divisao disciplinar e
impede o mapeamento de associagdes (Latour, 2012: 17-34; 99-101), fixando os estudos de criangas a
concepcdes estaveis. £ em meio a uma bibliografia sobre as formas como criancas e infancias sdo
constituidas que nos enveredamos aqui em um primeiro momento, evitando nos limitar — a mim e aos
eventuais leitores — as fronteiras disciplinares dos diversos discursos que envolvem criancas.

Com a intencdao de me aproximar do cotidiano “ndo como um mundo de fatos e valores dados, mas
como um mundo vivido” (Gomes, 2013: 452), busquei seguir as controvérsias em torno das relacoes
entre faz de conta e realidade na ‘mentalidade infantil’ — e em seu complemento, que poderiamos
ironicamente chamar de ‘mentalidade adulta’, caso insistissemos nessa distin¢cdo radical entre adultos e
criancas. Assim, por meio de uma etnografia em uma escola, busco considerar as perspectivas dos atores
presentes, enfatizando as conex0es produzidas por eles e manifestadas no ambiente escolar.

Embora haja muitas formas de abordar etnograficamente questdes relacionadas a criancas, escolho
aqui enfocar principalmente as questoes que me foram apresentadas pelos préprios atores, relativas a
brincadeiras infantis. Desse modo, aspectos como religido, questdes raciais, situacdao financeira das
familias, entre outros, ndo foram tao abordados, mas isso se deu pelo fato de eles também nao terem sido
trazidos a tona frequentemente ao longo da pesquisa de campo.

1 . 1 . REDU(;C)ES E AMPLIAGOES

Acredito que uma proposta de simetrizacdo passe pela ideia de considerarmos etnégrafos, tedricos e
nativos igualmente como interlocutores. Portanto, comeco com um breve levantamento de algumas ideias
sobre as formas como criancas e infancias foram pensadas e constituidas, em seus diversos aspectos,
enquanto seres e conceitos, a partir de uma apresentacao e discussao ndo sistematica de alguns dos
deslocamentos por meio dos quais as criancas passam de sujeitos a objetos de discussOes académicas —
ou, nas palavras de Deleuze, por “uma redistribuicao de impasses e aberturas” (1997: 75).

Assim, busco dar espaco a algumas das pesquisas que influenciaram as teorias e etnografias
produzidas por soci6logos e antropologos. Cabe-nos considerar esses movimentos, tendo em vista
também a possibilidade de pensar as criancas a partir de suas proprias experiéncias ao elaborarem o seu
estar no mundo. Além disso, enfoco e descrevo mais detalhadamente aquelas pesquisas que dizem
respeito diretamente as controvérsias com as quais tento lidar aqui: as brincadeiras infantis e os
encontros entre atores e elementos que delas participam.

Por muitos anos, as criancas foram consideradas como objeto de estudo privilegiado de psicologos e
educadores. Inicialmente tida como uma fase de preparacdo e socializacao que precede a vida adulta, a



infancia foi tematizada e amplamente discutida por psicologos como Jean Piaget, um dos nomes mais
influentes nesses estudos — e no qual me detenho mais longamente, por conta de sua abordagem de
brincadeiras infantis, formulada a partir de estagios de desenvolvimento.

Piaget se debruca principalmente sobre criancas e adolescentes para sugerir um modelo, que se
pretende universal, sobre os estagios do desenvolvimento intelectual humano (1975: 340-343). Segundo
ele, as estruturas de pensamento se desenvolvem e se modificam nos seres humanos ao longo de toda a
vida, mas é nos primeiros anos que esse processo se da de forma mais significativa. Piaget apresenta a
ordem de sucessao das aquisicoes como algo constante, presente em todos 0s sujeitos, embora reconheca
que a cronologia dessas mudancas pode variar de acordo com fatores como a experiéncia anterior dos
individuos e o meio social. E importante notar que os sujeitos em questdo aqui ndo consistem em
individuos concretos, especificos: “trata-se de um sujeito epistemologico, isto €, dos mecanismos comuns
a todos os sujeitos individuais de mesmo nivel, ou ainda, do sujeito ‘qualquer’” (1979: 37)[3].

Entre os diversos elementos e estagios que compdem sua teoria do desenvolvimento, chamo a atencao
aqui para o estdgio pré-operatorio, que compreende a faixa etaria aproximada de 2 a 7 anos — e que,
por conta de questdes apresentadas ao longo do meu trabalho de campo, é a idade que mais nos interessa
aqui. Nesse estagio, segundo Piaget (1975: 132-156, 361-369), depois que a crianca se concebe como um
sujeito em relacdo com objetos, ela passa progressivamente a apresentar uma pré-légica, que nao chega a
constituir uma estrutura cognitiva, mas que ja possibilita a realizacao de algumas operacdes. Essa faixa
etaria seria caracterizada ainda por uma tendéncia animista, por meio da qual a crianga, ao buscar
explicacOes causais para os acontecimentos e para o0 mundo e seus elementos ao longo de sua fase dos
“por qué?”, tenderia a ver as coisas como vivas e dotadas de intencao[4].

Sua teoria considera quatro estagios, os quais estao divididos em periodos[5]. De acordo com esses
estagios, Piaget apresenta ainda trés estruturas que caracterizariam o jogo infantil ao longo do
desenvolvimento (1999: 28-29): o jogo de exercicio sensorio-motor, o jogo simbdlico e o jogo de
regras. O segundo, também chamado jogo de imagina¢do e de transformagdo, se apresenta
principalmente nas criancas que estdo no estagio sensorio-motor, e seria caracterizado pela imitacdo e
pela dramatizacdo, em brincadeiras como as de boneca e as de brincar de comidinha (1999: 28).

Ao colocar a questao epistemologica (psicogénese) também em termos biologicos (biogénese), Piaget
define ainda a infancia como a fase na qual se constituem as estruturas lo6gicas fundamentais[6].

Pensando a infancia a partir de sua constituicao historica, e ndo em termos biopsicoldgicos, o
historiador Philippe Aries, por sua vez, foi um dos principais responsaveis por levar os estudos de
criancas e infancias para além de disciplinas como a psicologia e a pedagogia, além de ter sido uma das
maiores influéncias dos antropélogos e sociélogos que se dedicam a essas questdes. Por meio de sua
historiografia da crianga, da infancia e da familia (1981), Ariés analisa principalmente a forma como os
sentimentos de familia e de infancia se desenvolveram nos meios aristocraticos e burgueses da Europa do
século XVIII. Ele mostra ainda como a distingao entre adultos e criancas se deu por meio de uma
correspondéncia entre etapa bioldgica e funcdes sociais: os mais novos, por conta de sua idade, se
dedicariam a funcdes diferenciadas, e ndo ao mesmo trabalho que os adultos. Ainda de acordo comele, a
familia e a escola foram as principais responsaveis por retirar as criancas do meio adulto, submetendo-as
a um regime disciplinar e a atividades diferenciadas.

Piaget e Aries estdo entre os autores que mais influenciaram os estudos com e sobre criancas
realizados nas ciéncias sociais: o primeiro, sendo a base das ideias de antropélogos como Christina
Toren, e o segundo, estando presente em todo e qualquer levantamento bibliografico sobre obras dessa
area e estimulando etnografias que incluissem criancas.

A insercdo de criancas nos estudos antropoldgicos e socioldgicos se deu tanto com a centralidade



delas — em pesquisas que pretendem criar uma area de antropologia da crianga e da infGncia — quanto
as tomando também como interlocutoras em etnografias que pretendem levar em consideracao uma
populacao, sociedade ou cultura de forma mais ampla. Diversas revisoes bibliograficas ja foram feitas,
buscando dar conta das pesquisas em sociologia da crianca e da infancia e antropologia da crianca e da
infancia, das quais me limito a mencionar algumas, ja que nao é meu objetivo fazer mais uma arqueologia
detalhada dessa bibliografia.

Cada uma dessas revisoes se utiliza de diferentes critérios para classificar e estabelecer as
segmentacOes desses estudos. Cléopatre Montandon (2001), por exemplo, apresenta uma classificacao de
pesquisas de sociologia da infancia em lingua inglesa. Régine Sirota (2001) considera a sociologia da
infancia a partir dos trabalhos em lingua francesa. Clarice Cohn (2005), por sua vez, estabelece
principalmente uma distincdo entre os estudos de antropologia da crianga e os de antropologia da
infdncia, remontando também as primeiras inclusdes de criancas nessa disciplina. Flavia Pires (2008)
faz um levantamento de abordagens tedricas na antropologia, enfocando principalmente a intersecao
dessa literatura com os estudos sobre religidao. Allison James, Chris Jenks e Alan Prout (1998: 3-34)
sugerem uma distincdo entre os modelos tedricos de crianca pré-sociologica — na qual se incluem cinco
categorias de criangas — e pods-sociologica — que se dividem em mais quatro categorias. Além disso,
children é um dos conceitos debatidos em uma enciclopédia de palavras-chave da antropologia
organizada por Nigel Rapport e Joanna Overing (2000: 29-32).

Com a finalidade de estabelecer esse sobrevoo seletivo dos estudos com e/ou sobre criancas e
infancias nas ciéncias sociais, parto de uma elaboracdo pessoal feita principalmente a partir de
elementos e ideias das formulacGes de Rapport e Overing (2000: 29-32) e de Montandon (2001)[7].

Na sociologia e na antropologia, o reconhecimento e estudo de criangas foi muito impulsionado pela
abordagem durkheimiana, que lida com a crianca como um ser que é um continuo tornar-se: o adulto em
formacdo. Analises etnograficas que incluissem essas faixas etarias, tanto criancas quanto adolescentes,
foram ainda estimuladas pelas pesquisas de Margaret Mead (1928, 1935), hoje criticadas por muitos
autores, os quais dizem que Mead sobrevalorizou a nocdo de socializagdo, constrangendo a capacidade
de acdo desses atores.

Mais recentemente, os estudos com criancas tém tomado estas cada vez mais como um Ser, e ndo como
um tornar-se, a medida que a propria infancia — e ndo mais o processo de socializacdo — passa a ser o
foco das pesquisas (James, Jenks e Prout, 1998: 22-24). Podemos pensar a inclusdo desses atores nas
ciéncias sociais, principalmente nas pesquisas realizadas a partir dos anos 1980, considerando alguns
enfoques tematicos.

Um desses movimentos a ser considerado é o que trata das relacOes entre geracOes. Por meio de
trabalhos como os de Manuel Sarmento (2005), busca-se apresentar o conceito de geragdo como um fator
de estratificacdo social, a ser pensado ao lado de conceitos como classe e género. Partir das relagcoes
intra e intergeracionais nos permite considerar o que separa e o que une adultos, adolescentes e criancas
de diferentes idades, além de acompanhar as variacoes dinamicas nessas relacoes. Também discutindo
essa nocao, Jens Qvortrup (2010) aborda a infancia como uma categoria estrutural permanente: as
criancas sdo os atores sociais concretos que integram essa categoria geracional a cada momento. Cada
crianca cresce e se torna adulto, deixando a infancia, mas a infancia como categoria continua existindo,
sendo continuamente renovada por novos atores e pensada a partir de diferentes duracdes.

Outras pesquisas se concentram principalmente nas relacoes das criancas com o Estado e diversas
instituicOes, como as leis, a escola, a policia, o sistema de satde e as politicas publicas. Podemos situar
aqui trabalhos como os de Adriana Vianna, que discutem a construcao do menor como um personagem
social no Rio de Janeiro a partir da acao da policia (1999), e ainda questdes morais e juridicas em torno
da guarda de criancas (Vianna, 2005). Claudia Fonseca (2010) também se dedica a temas sobre
paternidade e questOes tutelares, enquanto Maria Filomena Gregori (2000), por sua vez, acompanhou



meninos de rua e agentes institucionais na cidade de Sao Paulo.

Ha também estudos que se preocupam fundamentalmente com as assim chamadas culturas infantis. A
partir das relacOes entre pares, amizades, conflitos e brincadeiras infantis nas escolas, nas ruas e em
areas de lazer, autores como William Corsaro (2002, 2003, 2012) e Florestan Fernandes (1961) atentam
para os elementos que constituiriam as especificidades das experiéncias das criancas diante das dos
adultos, promovendo essa cisdo entre o que seriam duas culturas, estando uma em contato constante com
a outra, mas sendo formuladas de maneiras proprias. Florestan Fernandes sugere o conceito de culturas
dos grupos infantis ao etnografar brincadeiras realizadas por meninos e meninas nas ruas de alguns
bairros de Sdo Paulo no ano de 1941. Por sua vez, com base em trabalhos de campo extensivos em
escolas nos EUA e na Italia, estudando sobre socializacdo da crianga, processos de aprendizagem,
brincadeiras infantis e passagem da educacao infantil para o ensino fundamental, Corsaro desenvolve o
conceito de culturas infantis de pares (children’s peer cultures), distinguindo estas das culturas
adultas.

Analisando mais a fundo o trabalho de Corsaro, percebe-se que suas etnografias demonstram sua
intensa insercao em meio aos estudantes. Isso é conseguido por meio da ideia de que o pesquisador em
contato com as criancas deve evitar ser associado a figura do professor, na medida em que o poder e a
centralidade do educador na sala de aula restringem a relacdo com as criangas, que deixam de fazer e
falar muitas coisas vistas como “proibidas” ou “erradas” diante do professor. Apesar dessa insercao
proveitosa para o trabalho de campo, Corsaro baseia suas ideias em uma oposicao e distincdao radicais
entre as culturas infantis e as culturas adultas, fazendo desta mais um grande divisor (Goldman e Lima,
1999). Se apostamos nessa segmentacdo radical entre adultos e criangas, reduzimos a importancia da
experiéncia compartilhada entre as pessoas de todas as idades que habitam determinado tempo e espaco,
tornando essas ‘culturas’ quase incomunicaveis.

Outras pesquisas, por fim, buscam lidar com a relacao entre diferentes faixas etarias vendo-as nao a
partir de uma oposicdao, mas como uma tensdao entre rupturas e continuidades, uma vez que enfocam o
devir; o processo por meio do qual nos tornamos quem somos. Para isso, podem tomar ou ndo as criangas
como foco de seus estudos, mas as inserem como interlocutoras em suas etnografias, buscando estudar as
formas pelas quais um fijiano se torna um fijiano (Toren, 1990, 2006a) ou um catingueirense se torna um
catingueirense (Pires, 2007). Os trabalhos de Christina Toren e de Flavia Pires dao centralidade ao
processo micro-historico[8], por meio do qual nos constituimos e produzimos significados — processo o
qual inclui sem opor as nocoes de natureza e cultura, e que considera cada ser humano como produto e
produtor de historia.

Podemos lembrar aqui ainda de alguns trabalhos que abordam principalmente os aspectos da
constituicao fisico-corporal que compdem esse processo. Os estudos de Clarice Cohn entre os Xikrin
(2000), por exemplo, tratam da forma como as criancas nascem constituidas por corpo (in) e karon e,
enquanto recém-nascidas, correm mais risco de perder seu karon e, com ele, a vida[9]. Alma Gottlieb
(2004) também se engaja nessas discussoes sobre a forma como a crianca deve continuar se constituindo
e se estabilizando enquanto ser vivo também a partir de seu nascimento[10]. Seu trabalho de campo entre
os Beng da Costa do Marfim, no entanto, propde uma apressada comparacao dos modelos de criacao de
filhos entre os Beng e entre as familias das classes médias norte-americanas — o que a leva a concluir
que ambos os sistemas resultam de construgdo cultural (2004: XVII-XVIII).

Se, como ja sugerido, devemos incluir etnografos, teéricos e nativos igualmente como interlocutores, é
preciso também que as ideias e termos trazidos pelas etnografias guardem sempre relacdes com as
observacoes de campo. Desse modo, vale ressaltar a necessidade de que sejam abertos espacos para que
essas perspectivas fluam, e ndao que elas sejam restringidas a conceitos e a teorias que as distanciem
dessa possibilidade de dialogo.



Em relacdo a discussoes sobre o conceito de infancia, por exemplo, James, Jenks e Prout (1998: 37)
definem a infancia como o status daqueles que foram banidos de diversos espacos e eventos sociais.
Nesse sentido, a crianca esta no lugar errado quando esta no trabalho ou na rua, enquanto o que se
espera € que o lugar dela seja o bercario ou a escola.

Outras defini¢Oes sobre infancia sao aquelas dadas por instrumentos legais. A Convencao dos Direitos
da Crianca, aprovada pela Assembleia Geral da Organizacdo das Nacoes Unidas (ONU) em 1989 e
ratificada pelo Brasil, estabelece, em seu artigo 1°, a crianca como sendo todo ser humano menor de 18
anos. O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), lei federal brasileira de 1990, considera, em seu
artigo 2°, crianga a pessoa até 12 anos de idade incompletos, e adolescente, entre 12 e 18 anos de idade
— devendo ambos ser prioridade da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder publico.

Apesar dessas definicoes estanques, infancia é uma no¢ao muito mais fluida. Assim como género e
classe, por exemplo, 0s cortes etarios se estabelecem de multiplas maneiras como uma forma de
experiéncia: as formulagcoes sobre o que constitui a infancia e a crianca sao produzidas por pessoas — de
todas as idades — que sdao ao mesmo tempo produtores e produtos de nocoes historicamente constituidas
do que significa ser crianca. Ao longo do meu trabalho de campo também apareceram outras defini¢oes
do que é ser criancga, e é crucial que essas acepc¢Oes etnograficas ndo se deixem reduzir a conceitos
substantivos, 0s quais interromperiam o mapeamento das associacoes e significacoes.

Walter Benjamin, em seu livro Reflexdes sobre a Criang¢a, o Brinquedo e a Educagdo, intitula um de
seus subcapitulos de “Ampliacées” (2002: 104), no qual descreve de forma pormenorizada o
comportamento de uma crianca em situacoes especificas. De maneira similar, proponho aqui que nos
dediquemos a ampliagées, que nos mantenhamos proximos desses atores — de diversas idades — e de
suas vidas, evitando as abordagens que se fecham muito em torno de alguns aspectos, e acabam por se
reduzir a conceitos como diferencas culturais[11], infdncia, culturas infantis de pares, estdgio pré-
operatorio — ou seja, a nocoes que dizem respeito a outras experiéncias, e se afastam da vida dos
interlocutores do campo. Na medida em que essas no¢oes sao frequentemente tomadas como explicagcoes
— em uma reificacdo de “causas” ficcionais (Bateson, 1972: XIX-XX) —, e ndo como elementos a ser
explicados, interrompe-se o dialogo estabelecido com os atores nas etnografias: o material etnografico e
os interlocutores sdao parcialmente negados ao se justificar os resultados da pesquisa com um conceito
estranho a toda a analise, e as conexdes e referéncias suscitadas no trabalho de campo perdem
protagonismo diante desses atalhos explicativos.

Trazer essa questdao para um dialogo com a antropologia permite que consideremos a crianca para
além de sua forma canonicamente apresentada pela psicologia, pela educacao e pela histéria, como sendo
a da configuracdao ocidental moderna de infancia, tal como exposta por Aries (1981). Tratar as culturas
como invengdes, no sentido de construcoes criativas, como o faz Roy Wagner (2012), permite que
levemos em conta outras maneiras de se pensar a crianga, a infancia, o crescimento e o desenvolvimento
infantil. Além disso, permite que tomemos a psicologia, a educacdo e a histéria — assim como a
antropologia — como autoinveng¢des formuladoras de definicoes.

Nesse sentido, a importancia dos estudos de Christina Toren (2002: 110-113; 2007: 106-108; 2013:
166) se deve ao fato de eles veicularem a seguinte pergunta: como nés nos tornamos quem somos? Desse
modo, é possivel considerar adultos e criancas de uma maneira que escapa do grande divisor que os
distinguiria radicalmente — evitando, assim, a ideia de uma continuidade necessaria, assim como de uma
ruptura necessaria entre ambos, a ser supostamente promovida por um processo de socializagdo, e
considerando os significados produzidos a partir de nosso engajamento em um mundo povoado.

Apresentadas algumas formas de situar as criancas e suas relacdoes pelo olhar de pesquisadores
adultos, cabe-nos agora considera-las a partir de suas experiéncias de estar no mundo, assim como
daquelas dos atores suscitados por essas relacoes. Busco levar em conta também suas formas de lidar



com a realidade e com as possibilidades trazidas por ela, dando rendimento analitico as categorias
presentes no trabalho de campo — e, no caso da referéncia a termos e ideias para além dessa pesquisa de
campo, toma-las apenas para fins de compilacao e dialogo, e ndo como explicacOes externas aos atores.

Além disso, ja que estou propondo uma etnografia, ndo nos cabe nos limitarmos ao sujeito
epistemologico “qualquer”: busco interlocutores, professores, familias, criancas, antropologos
académicos etc. — sujeitos bem palpaveis, sempre presentes e com algo a dizer. E dessa forma que
pretendo acompanhar as maneiras pelas quais se da — ou ndo — a passagem da realidade ao faz de
conta, e de volta — e, ainda, além! Como uma série de encontros, envolvendo professores, criancas,
seres outros e eu, o antropologo, torna disponiveis estratégias que permitem, facilitam ou dificultam essa
passagem entre o que é de verdade e o que € brincadeira?

1 . 2 . LUGAR DE CRIANGA E NA ESCOLA

Para levar adiante minha questdao de pesquisa, eu precisava estar onde as criancas estivessem. Qual
seria 0 melhor lugar para isso? Talvez ndao haja um melhor lugar, mas sim lugares possiveis. Um
orfanato, onde eu teria um contato constante com as mesmas criancas; uma casa de festas infantis ou um
parquinho, apesar da frequéncia inconstante nesses dois espa¢os; um grupo de pequenos escoteiros ou
uma colonia de férias, o que faria com que meu trabalho acabasse restrito a um contato por um curto
periodo de tempo... Uma escola. Este ultimo foi o espaco escolhido por mim.

Fazer uma etnografia em uma escola significaria me sujeitar as especificidades e limitacGes que me
seriam impostas por esse ambiente. No entanto, de algum modo, todos os espacos impoem
particularidades e restricoes as etnografias. Afinal, as criancas com quem convivi ndao sdao apenas
estudantes, mas também filhos, netos, irmaos, espectadores, amigos, vizinhos etc. De modo analogo, as
professoras sao também membros de uma familia, amigas, consumidoras, interessadas por uma religiao
ou filosofia etc. De todo modo, ndo seria possivel acompanhar todas as associacOes feitas pelos atores
do campo[12].

Para evitar uma instituicao com uma pedagogia dita tradicional, como uma escola militar ou religiosa,
escolhi uma que se propde a seguir uma pedagogia mais proxima daquela conhecida como construtivista.
Esta, de acordo com seu projeto politico-pedagbgico, tende a dar mais espaco a expressao dos
estudantes, a valorizar as individualidades e a fazer com que a sala de aula se apresente como um
ambiente de construcdo e troca de conhecimentos, no qual tanto o professor quanto os estudantes
aprendem. Nao me proponho aqui a entrar nos méritos ou dificuldades, projecdes ou realidades, desse
modelo pedagdgico. O que busquei ao maximo evitar foi fazer a pesquisa em uma escola que limitasse
meu contato com as criancas, e, nesse sentido, essa escolha parece ter possibilitado uma maior liberdade
nas minhas interacoes.

Outra questdo que também me levou a considerar a escola como um espaco interessante para
desenvolver este trabalho foi o fato de que la as criancgas entram diariamente em contato com concepgoes
que identificam, categorizam e classificam os acontecimentos e os seres que povoam o mundo. As
conexOes entre concepgOes previamente consideradas pelas criancas e essas apresentadas nas aulas
podem gerar controvérsias produtivas para se tratar dessa questao de uma forma mais direta.

A etnografia na qual esta pesquisa se baseia foi feita na Escola Oga Mita, uma instituicdo de ensino
privada localizada no bairro Vila Isabel, na Zona Norte da cidade do Rio de Janeiro — uma escola cujos
estudantes sao, em geral, de familias das classes médias, residentes majoritariamente nos bairros de Vila
Isabel, Tijuca, Maracand, Andarai e Grajau. A escola tem duas unidades: uma — na qual realizei esta
pesquisa — contempla turmas da educacdo infantil até o primeiro segmento do ensino fundamental, e a
outra, no bairro Tijuca, acolhe turmas do segundo segmento do ensino fundamental e do ensino médio.
Nao tive nenhum contato prévio como estudante nessa escola, mas, além de sua proposta pedagbgica ter
me parecido proficua para este estudo, soube que eles ja haviam lidado com pesquisadores em suas



dependéncias e, por conta disso, julguei que haveria uma maior possibilidade de ser aceito ali.

A unidade em que fiz esta pesquisa é composta basicamente por dois pequenos prédios; antigas casas
cujas construcoes foram adaptadas para comportar as salas de aula e demais instalacdes da escola. No
primeiro prédio, de dois andares, de cujas janelas frontais se vé a rua, ficam as salas de aula do primeiro
ao quinto ano do ensino fundamental, a sala do Horario Integral do ensino fundamental I, a secretaria, a
coordenacao e a cozinha. Atras desse prédio, ha uma area livre, usada como quadra nos horarios de patio
e demais atividades externas das turmas. Essa quadra separa o prédio da frente das salas da educacao
infantil, que ficam em outra construcdao, de um andar, no final do terreno da escola. Nessa construcao,
além das salas das trés turmas e da do Horario Integral de educacdo infantil, ha ainda as salas de
informatica, da direcdo e dos setores financeiros e de pessoal. Entre as salas da educacdo infantil e a
quadra, ha ainda o chamado “patio azul” — que tem esse nome por conta da cor do piso —, que € a area
comumente reservada para as atividades externas das turmas da educacdo infantil.

As salas de aula, por sua vez, sdo organizadas em “cantos”, nos quais ocorre mais de uma atividade
simultaneamente. As mesas e cadeiras, adequadas ao tamanho das criangas, sao dispostas de modo que
elas se sentem em grupos de quatro a seis estudantes por mesa. Ha ainda um espaco para que professores,
estagiarios e criangas se sentem em roda no chdo, além de prateleiras com jogos e material para desenho
a disposicdo dos estudantes. Nas salas do ensino fundamental, ha ainda quadro-negro nas paredes,
embora ndao sejam usados diariamente.

Para a realizacdo desta etnografia, fui aceito nessa escola sob a classificacdo inicial de estagiario
voluntario (sem remuneracao), acompanhando as turmas durante parte do primeiro semestre letivo de
2014. Entrei em contato com os diretores e as coordenadoras da escola, tratando da possibilidade de
realizar esta pesquisa, e recebendo deles a aceitacdo e o apoio para o meu projeto. Conforme acordado
com eles, entrar na condigao de estagiario voluntario seria uma forma de eu ser inicialmente classificado
e apresentado aos demais profissionais da escola, embora, na primeira reunido com os profissionais,
todos tivessem sido informados de que o real motivo da minha presenca era a realizacdao de uma
etnografia para uma pesquisa em Antropologia Social.

Todos os responsaveis pelas criancas envolvidas foram formalmente informados por mim sobre a
minha presenca enquanto pesquisador na reunido de pais e professores. O diretor assinou um termo de
anuéncia, para a autorizacao da pesquisa (Anexo I), e os pais de todas as criancas envolvidas assinaram
os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo II), formalizando essa permissdo para a
realizacdo da pesquisa, e me autorizando a identificar a escola nos trabalhos e publicacdes decorrentes
da mesma. Nos termos de consentimento, também informo aos pais e responsaveis que utilizo nomes
ficticios para as criancas, familiares, professores e demais profissionais da escola, e que nao faco uso de
imagens, de modo a preservar a identidade dos envolvidos. Além disso, durante a primeira semana de
aulas, ao ser apresentado as criancas, também as informei que eu estava ali “para fazer um trabalho de
pesquisa para a minha faculdade”. Afinal, ja que a proposta é levar os atores a sério, é preciso também
considera-las ao tratar da finalidade da minha presenca entre elas.

Durante trés meses e meio — do inicio do primeiro semestre letivo, em fevereiro, a meados de maio
—, acompanhei o cotidiano de algumas turmas, indo diariamente a escola, de segunda a quinta-feira (as
sextas foram os dias reservados por mim para as reunides de orientacdo de pesquisa e leitura de
bibliografia). Acompanhei trés turmas ao longo do trabalho de campo. Pela manhd, estive durante esse
tempo com uma turma multisseriada de educacdo infantil, composta por 18 criancas com idades entre 3 e
5 anos[13], além da professora e uma estagiaria. A tarde, passei o primeiro més acompanhando uma
turma de segundo ano do ensino fundamental I, com 12 criancas com idades entre 6 e 7 anos, além de uma
professora e uma estagiaria. Do segundo més em diante, a tarde, fiquei em uma turma de primeiro ano do
ensino fundamental I, com 6 criancas com 6 anos de idade, além de uma professora. Se me proponho a
dizer a idade das criangas, talvez seja também relevante dizer que as professoras e estagiarias das turmas



pesquisadas tinham em média idades entre 19 e 40 anos.

Cada turma tem aproximadamente a mesma proporcao de meninos e meninas — a excecao da turma de
segundo ano, que conta CoOm 0ito meninos e quatro meninas. A maioria das pessoas que trabalham na
escola, por sua vez, sdo mulheres: professoras, estagiarias, cozinheiras, secretarias e coordenadoras.

A possibilidade de ser inicialmente apresentado como estagiario voluntario foi o que me permitiu
interagir diretamente com as criancas durante as aulas, brincadeiras e lanches, assim como ter acesso a
fichas e informacGes sobre as criancas e a conversas com professores, funcionarios e estagiarios, no dia
a dia, e também na participacao de reunides de professores e de responsaveis e professores. No entanto,
como trato adiante, a minha atuacdo pratica como estagiario foi limitada, de modo a evitar que eu fosse
apresentado as criancas como uma figura de autoridade, o que prejudicaria minha inser¢ao no campo.

Escolhi a Escola Oga Mita por conta de sua proposta de levar as criancas a sério, o que, a principio,
permite que elas se expressem de forma mais livre do que em uma instituicao de pedagogia tradicional.
Além disso, a proposta dessa escola situa os professores e estagiarios em uma posicao na qual eles
devem direcionar as criancas ao aprendizado dos contetidos, mas sem impo-los a elas de uma maneira
mais direta.

Ademais, se minha proposta inicial foi parcialmente pensada a partir da minha tomada de
conhecimento sobre a analogia entre criancas e povos primitivos, suscitada pelos primeiros pensadores
da antropologia, essa escola também me pareceu especialmente atrativa, na medida em que ela busca, em
alguns aspectos, uma aproximacao entre alguns elementos da educacdo escolar formal com a educacao
indigena. O nome da escola, Oga Mita, significa Casa da Crian¢a, em uma adaptacao do Tupi-Guarani, e
as turmas, em vez de ter nomenclaturas numéricas — como turma 101, 102, 201 etc. —, tém nomes de
grupos indigenas. Nesse ano em que fiz a pesquisa, alguns dos nomes das turmas presentes eram: Fulni-o,
Ashaninka, Mynky e Kaimbé. De um ano para o outro, o nome da turma a acompanha, até que os alunos
daquela turma se formem, e sejam permanentemente reconhecidos pelos alunos e ex-alunos da escola
como “Ashaninkas”, “Kaimbés”[14], entre outros.

Essa analogia entre educacdo indigena e educacdo escolar formal deriva da proposta politico-
pedagogica da escola de recorrer as “nossas raizes indigenas” e aproximar sua pedagogia daquelas que
eles reconhecem como as praticadas pelos indios nas aldeias na orientacdao de seus filhos e descendentes.
De acordo com essa proposta institucional,

A escola foi criada em 1978, com criangas da Educacdo Infantil, numa época em que a maioria das
escolas tinha nomes estrangeiros, ou os famosos Tia Fulana e nomes no diminutivo. Como nosso
projeto era valorizar a historia do nosso pais, o respeito as diferencas étnicas, de género, de valores
e socioculturais, optamos por um nome que traduzisse a brasilidade e nossas raizes indigenas: Oga
Mita, uma adaptacdo do tupi-guarani que significa “casa da criangca”[15].

Embora a escola ndo abandone os preceitos e exigéncias da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(LDB), ela busca promover algumas pequenas alteracoes que a aproxime daquilo a que eles se referem
como “cultura indigena”, como, por exemplo, organizar um ritual de passagem de turma entre professores
de um ano ao outro, realizar um evento anual de trocas de conhecimentos entre turmas chamado Moitara
(alusdo a um ritual de trocas entre grupos indigenas do Alto Xingu), além de promover projetos que
estimulem os estudantes a pesquisar questdes como: quem sao os indios da etnia da sua turma? O que
significa ser dessa etnia? De modo analogo, o que significa ser dessa turma, e parte desse grupo? E o que
significa ser crianca nessa etnia e nessa turma?

Eventualmente, a escola recebe também a visita de indigenas, que, em uma espécie de antropologia de
varanda, passam nas salas de aula falando sobre seu “povo”, sua “cultura”, seus “valores”, e sendo
envolvidos por diversos questionamentos das criangas e dos professores.

1 . 3 . O ANTROPOLOGO ENTRE A CRUZ E A ESPADA



Minha entrada na escola foi permitida gracas a conversas com os diretores e com as coordenadoras,
para os quais expliquei minhas intencoes de pesquisa e meu interesse em realiza-la especificamente
naquele local. Meu projeto foi prontamente acolhido, sendo solicitada, como ja citada, a possibilidade de
eu ser inicialmente apresentado como um estagiario voluntario, o que me permitiria ser mais facilmente
classificado no ambiente escolar em um primeiro momento, para entdo eu apresentar a pesquisa Como o
motivo real da minha presenca.

Essa minha classificacdo inicial como estagiario voluntario ndao pareceu ter sido prejudicial ao
trabalho de campo, na medida em que, enquanto estudante de antropologia — e ndo pedagogo, ou
estudante de pedagogia —, eu ndo estava sujeito as exigéncias que eram feitas aos demais profissionais
da escola, remunerados pelas atividades ali exercidas como estagiarios em pedagogia. Além disso, como
ja mencionado, logo nas primeiras semanas, todos os pais, responsaveis, criancas, funcionarios,
coordenadoras, professoras e estagiarias foram informados sobre a pesquisa e sobre esse motivo da
minha presenca entre eles. Esse meu relativo afastamento da necessidade de intervir nas turmas permitiu
que eu mantivesse meu esforco de distanciamento, e fez com que muitos dos adultos em questao
rapidamente passassem a me considerar como “o estudante de antropologia”, ou “o menino que esta
fazendo o mestrado dele sobre as criancas daqui”.

Antes de comecar o trabalho de campo, uma das minhas primeiras preocupac¢oes foi com o fato de que,
em muitas escolas, ha certa inquietacdo em relacdo a presenca de homens na educacao infantil. A atuacao
de homens nesse segmento e no ensino fundamental I — justamente os espacos em que eu estava — €
muito baixa diante do percentual de mulheres que atuam nesses segmentos da educacao escolar, como
professoras e estagiarias. Como mostra Benedito Medrado (1998: 155-156), ao analisar discursos na
midia sobre a presenca masculina no cuidado de criancas, a esses homens sdo frequentemente associados
os estigmas do homossexualismo e do abuso, e, diante disso, eu temia que a minha presenca suscitasse
algum tipo de resisténcia entre os pais e responsaveis pelas criancas[16]. No entanto, ndo tive esse
problema, e fui rapidamente acolhido pelas familias da turma. A escola também viu com bons olhos a
minha presenca, o que foi expresso de forma mais clara por uma fala da coordenadora Aparecida, que, ao
conversar comigo, narrou um evento ocorrido entre ela e um menino da educacao infantil na primeira
semana de aulas: “Eu estava entrando na escola, e o Caio [de 5 anos de idade] me viu, correu na minha
direcdo, me abracou e disse que estava muito feliz porque tinha um adulto homem na turma dele!”.

Explicar a minha presenca para as criangas, ao me apresentar a elas como “um estudante que estava
fazendo uma pesquisa para a faculdade”, também foi algo que me rendeu dialogos interessantes. Quando
falei sobre isso para a turma da educacdo infantil, Igor, de 5 anos, me perguntou: “Mas entdo vocé vai
estudar aqui com a gente?”. Outra das situagoes mais notaveis nesse sentido foi um dialogo com Larissa
[7 anos], que, algumas semanas apos o inicio da nossa convivéncia, me perguntou:

— Qual ¢é a sua profissdao mesmo?

— Eu sou antropdlogo! — respondi.

— E, isso! O meu pai... o meu pai falou que vocé tinha essa profissdo, e que vocé é professor daqui
da gente porque vocé esta fazendo uma pesquisa sobre como a gente € e sobre como sao as criancas
indigenas. E ele falou também que vocé esta aqui com a gente porque vocé também esta pesquisando
sobre criancas! — continuou Larissa.

—E, é quase isso! E o que vocé achou da minha profissdo?

— Eu gostei! Porque, quando eu crescer, eu quero ser duas profissdes: eu quero ser fotografa, e quero
ser isso que voce é!

— Ah, vocé quer ser antropologa tambem?

—E!

A minha pesquisa ndo inclui criancas indigenas, mas, fora isso, ela e o pai pareciam estar interessados
pelo que eu estava fazendo.



Fazer uma etnografia em uma escola é uma observacao participante que, frequentemente e de diversas
maneiras, impoe a participacdo de uma forma mais efetiva. Por um lado, embora cientes de minha
presenca enquanto observador participante, havia um constante convite, por parte de algumas
professoras, a minha atuacao como estagiario. Insisti no fato de que eu nao poderia ser classificado pelas
criancas como alguém que apresentasse limites a elas, mas, por diversas vezes, me pediram que eu
acompanhasse algumas criancas ao banheiro enquanto elas escovavam os dentes ap6s o lanche[17], que
eu participasse na organizacao de algumas atividades de leitura de livros na roda e que colaborasse com
uma das professoras na elaboracdao dos relatdrios sobre os alunos, a serem entregues aos pais e
responsaveis no final de cada trimestre letivo.

Nao parto da posicao ingénua de que a presenca do antropologo ndo causa efeitos no grupo estudado.
Participei de algumas dessas atividades, mas sempre evitando ocupar um papel mais interventor, na
medida em que uma completa aceitacao dessas tarefas me colocaria em uma situacao na qual eu poderia
vir a ser considerado pelas criangas ora como o portador de um conhecimento superior a ser transmitido
a elas (a cruz; em uma espécie de catequese epistemoldgica), ora como um disciplinador (a espada; a
superioridade pela forca).

Por outro lado, minha participacdo também era demandada pelas criangas. Muitas delas chegavam
animadas para a aula na segunda-feira, querendo contar varias histérias sobre o que fizeram no final de
semana. Como eu sempre escutava atentamente, demonstrava interesse, e ainda lhes fazia perguntas, fui
rapidamente escolhido por algumas delas como o principal interlocutor dessas narrativas — as quais
também me beneficiaram com muitas informagdes interessantes.

Eu também era frequentemente chamado pelas criangas para sentar ao lado delas nas atividades de
roda, e também para participar de algumas de suas brincadeiras, por meio de convites como “Vamos
brincar de mde e filho?” e “A gente vai brincar de Frozen![18] Vocé quer ser o Olaf?”. Certamente,
algumas criangas acabaram se aproximando mais de mim, e outras nem tanto, assim como outras ainda
nem sequer deram uma abertura frequente para o contato. Também fui convocado varias vezes para ser o
primeiro pegador nas brincadeiras de pique-pega e de pique-parede, e, quando um dos meninos
descobriu que eu sabia fazer cocegas, toda a turma foi informada disso, e muitos passaram a vir até mim,
dizendo: “Eu ndo sinto cosquinha! Quer ver? Faz em mim?”. E, quando eu fazia, a crianca sentia e
comecava a rir. As cocegas e a escuta das narrativas e historias foram alguns dos elementos que mais
rapidamente me aproximaram dos estudantes.

Além disso, muitas criancas também aproveitavam a minha situacdo como adulto atipico (Corsaro,
2003: 14-15) para me pedir pequenos auxilios, como amarrar os cadarcos dos ténis, abrir as embalagens
de biscoitos e bolinhos no lanche e pegar agua para beber na garrafa disponivel na sala. Algumas vezes
também me chamavam para resolver conflitos, como nos casos em que uma crianga vinha até mim me
pedindo que eu reclamasse com a outra, que havia pegado um brinquedo da primeira. No entanto, como
eu nao dispunha de muita autoridade para resolver esses tipos de conflito, elas acabaram percebendo que
essa demanda era resolvida de modo mais efetivo pela professora ou pela estagiaria do que por mim.

Diante dos adultos, fui classificado principalmente — mas ndo de uma forma estavel — como
estagiario ou como estudante de antropologia. Entre as criancas, eu era visto de maneira diferente a cada
momento, de acordo com a situacdo. Em alguns casos, algumas delas se referiam a mim como um
estagiario. Outras, em outras situacOes, pareciam me considerar uma crianca, ao me inserirem
amplamente em suas atividades e brincadeiras. Em uma das primeiras semanas na escola, a mae de
Gustavo [4 anos] foi leva-lo até a porta da sala no inicio da aula e, ao chegarem, ele apontou para mim e
disse: “Olha, mde! Esse é o Guilherme, viu?”. A mde sorriu, veio na minha direcao e disse: “Ele ndo para
de falar la em casa que brincou com o Guilherme na escola! Agora ele vive dizendo que vai te chamar
para ir 1a em casa brincar com ele!”. Pelo que percebi ao longo do trabalho de campo, as criancas
convidam apenas seus amigos para irem brincar em sua casa e, nesse caso, 0 amigo sendo convidado era



eu.

Alguns dias depois, enquanto a professora lia uma histéria para as criancas sentadas em roda no chao,
eu também estava na roda, ao lado de Davi [5 anos], quando este se virou para mim e disse: “Vocé é um
aluno novo, que entrou na escola esse ano”. E eu, interessado, perguntei: “Ah, é, Davi? Eu sou um aluno
novo?”. Ele respondeu: “E, vocé é um aluno novo adulto!”. Ja nas tdltimas semanas do trabalho de campo,
uma das professoras foi substituida, e Elisa, a professora nova, nos momentos iniciais de sua aula, disse:
“Oi, gente! E ai, como é que vocés estdao? Eu ja conversei um pouco com o Guilherme, e ele me contou
um pouquinho do que vocés fizeram nessas semanas em que eu ndo estive aqui, mas agora eu queria que
cada um de vocés me falasse um pouco sobre voceés e a turma. Quem comeca?”. Sofia, de 6 anos, apontou
para mim, indicando que eu deveria comecar. E a professora respondeu:

— Nao, Sofia, com o Guilherme eu ja conversei. Agora sao sé as criancas.

— Nao, mas o Guilherme é crianca também! — interveio Priscila, falando seriamente.

— Nao € ndo, o Guilherme é adulto! — respondeu Rafael.

— Nao € nada, ele é crianca! — Priscila retomou a palavra.

Algo similar aconteceu alguns dias depois, na mesma turma — na qual todas as criancas tém 6 anos de
idade — em um momento em que a professora falou: “Vamos para o banheiro lavar as maos para o
lanche! Primeiro os meninos!”. Os quatro meninos da turma foram correndo em direcdo a porta, quando
entdo Carlos Eduardo parou, se virou para mim e disse: “Vem, Guilherme, vocé também é menino!”.
Nesse momento, independente de eu ser crianga ou adulto, outro aspecto parecia me aproximar de Carlos
Eduardo: assim como ele, eu também era menino. Se, em algumas ocasides, eu parecia estar entre a cruz
e a espada, em outras, eu estava relativamente incluido entre as criancas, sendo pensado a partir do que
eu e elas tinhamos em comum, independente da idade.

Essas negociacoes sobre o meu status, no entanto, ndo chegaram a um consenso, assim como as visoes
que as criangas tinham de mim me surpreenderam até os meus ultimos dias no campo.

Diferentemente do que talvez fosse o mais provavel de acontecer (como ocorreu, por exemplo, no
trabalho de campo de Marcos Vinicius Moraes, 2012: 65-68), eu ndo fui chamado de “tio”. Isso se deu
por uma espécie de proibicdo da escola, que, sob influéncia das ideias pedagogicas de Paulo Freire,
busca desestimular as criancas a se referirem aos professores como “tios”. Em seu livro Professora sim,
tia ndo (1994), Freire argumenta que chamar de “tio” reduz a postura transformadora do educador, ao
“amaciar sua capacidade de luta” (1994: 25): enquanto ser professora implica assumir uma profissao,
“ser tia é viver uma relacao de parentesco” (1994: 11). Diante disso, em relacdao a nomenclaturas, a
palavra que as criancas mais usavam para me chamar e para se referir a mim era o meu proprio nome.

Se William Corsaro (2003: 5-6, 14-15) apresenta a insercdo daqueles que pesquisam criancas na
escola como uma situacao de um adulto atipico, creio que, nesse meu caso, eu fui tido como atipico, mas
nao necessariamente como um adulto, passando de “estudante de antropologia” e “estagiario” a “crianca
grande” e “aluno novo adulto”. Além de me revezar entre essas categorias e classificacOes, nos
momentos de brincadeira, também fui chamado pelas criancas de “pai”, “filho”, “cachorro”, “Olaf”
(personagem da animacao Frozen), “robd”, “monstro horrivel”, “Capim” (personagem da série D.PA.:
Detetives do Prédio Azul)[19], “vampiro”, entre tantos outros.

Para além das formas como fui classificado, outra questao presente é a maneira como me aproximei e
busquei acompanhar as associagOes feitas pelas criancas e suscitadas no ambiente escolar. Como ja dito,
minha aproximacao inicial se deu principalmente a partir da escuta das narrativas delas, das brincadeiras
envolvendo cocegas, que eu fazia a pedido das criangas, e dos convites delas para participar de suas
brincadeiras. Além disso, o fato de eu ter intervido pouco como estagiario parece ter feito com que elas
nao me vissem como um disciplinador.

O fato de a professora pedir para eu acompanhar as criangas ao banheiro na hora de escovar os dentes
também me gerou uma grande oportunidade de comunicacdo, na medida em que quase toda escovacao era



interrompida por uma crianga que dava as costas para a pia, olhava para mim e dizia coisas como:
“Sabia que jovem é quem é muito pequeno? Jovem é menor do que crianca! Eu [Leonardo, de 5 anos] sou
crianca, mas... Vocé conhece a minha irmazinha? O nome dela é Cintia! A minha irma [de 2 anos] é
jovem, sabia?”.

Além de me deixar conduzir pelas falas e atividades promovidas pelas criancas, também fiz uma
espécie de experimento de ethometodologia (Garfinkel, 1967: Capitulos 1 e 2), buscando conhecer os
mecanismos utilizados pelas criangas para atribuir sentido as suas acdes cotidianas, ao desafia-las a me
responderem a algumas questdes sobre suas acOes e praticas — levando ainda as ultimas consequéncias,
por meio de muitas perguntas, as controvérsias apresentadas por elas e propondo algumas brincadeiras.

Uma das atividades preferidas de muitas das meninas da turma da educacdo infantil era “brincar de
Frozen”, e todas queriam ser uma das duas personagens principais, sempre mais disputadas entre elas.
Em um desses momentos, quando estavam comecando a discutir quem seria quem na brincadeira, eu as
interrompi e disse: “Eu sou a Elsa” (a protagonista), causando polémica e suscitando uma série de
discussoes e falas interessantes das meninas. Melissa respondeu: “Ei! Vocé ndo pode ser a Elsa! Eu ja
sou a Elsa”. Milena complementou: “E! E vocé é menino, e a Elsa é menina... Mas vocé pode ser o Olaf!
O Olaf é legal! Ele é um boneco de neve, e ele faz assim, 6” — disse ela, girando e fazendo movimentos
com os bracos. Diante da minha participacdo inesperada nas negociacoes sobre a brincadeira, as meninas
se viram obrigadas a evidenciar alguns dos mecanismos — no caso, a precedéncia da escolha e a questao
de género — pelos quais elas atribuem sentido a definicao dos personagens nessas brincadeiras.

Uma das minhas maiores dificuldades iniciais se deu pelo fato de eu desconhecer muitas das
referéncias trazidas pelas criancas sobre personagens, jogos e brincadeiras. Essa minha deficiéncia foi
parcialmente suprida por algumas horas assistindo filmes e desenhos animados e jogando aplicativos de
tablet e jogos de videogame e de computador, além de por algumas visitas a lojas de brinquedos.

Etnografar um coletivo que inclui criancas exige também algumas especificidades em termos de
método. Uma das primeiras observacoes a ser feita é que dificilmente se consegue retomar algo discutido
anteriormente com uma crianga — o que também foi notado por Vitor Richter (2009: 29-31). Se ela te
conta algo que parece interessante, é preciso levar aquele assunto adiante naquele momento; caso
contrario, corre-se o risco de ela ndo querer voltar ao assunto ou a histéria posteriormente. E preciso
ainda se conformar as respostas. Quando lhes fazemos uma pergunta, é possivel que elas deem uma
resposta longamente elaborada e detalhada; em outros casos, podem comecar a falar sobre a avo delas e
terminar falando sobre dragdes. E também necessario se acostumar com longos siléncios entre uma
pergunta nossa e uma explicacdo delas, além de, muitas vezes, recebermos de volta apenas um olhar, ou
um “Porque sim”.

Em pesquisas com criancas, € comum o recurso a redacoes, elaboracoes de pequenos textos e
desenhos (Cf. Toren, 1999: 90-96 e 2010: 22-39; Pires, 2007: 46-54; Corsaro, 2003: 18-21; Morelli:
2015). Como as criancas que acompanhei ainda ndo tinham escrita fluente (as mais velhas, de 7 anos,
estavam comecando a escrever com alguma agilidade, mas ainda sem condicdes de lhes pedir mais do
que algumas frases), o meu principal recurso nesse sentido foram os desenhos. Raramente eu ou as
professoras pediamos que as criancas desenhassem algo especifico, mas, nos desenhos livres, eu me
sentava ao lado delas e perguntava o que estavam desenhando, o que geralmente rendia alguns minutos de
historias sobre a menina que estava no jardim florido com a mde, sobre o monstro que, sem asas,
sobrevoava a casa de praia da familia, ou ainda sobre uma casa pegando fogo.

Em busca de uma fala mais espontanea, e considerando a dificuldade de se proceder de outra maneira,
tomei as conversas informais como substitutas das entrevistas. Como nem sempre pude estar com O
caderno de campo em maos, anotando imediatamente as falas e acontecimentos, muitas das transcrigoes
aqui sdo registradas a partir da memoria e de algumas anotacoes pontuais e apressadas feitas no momento
da observacdo, no trabalho de campo. Ao chegar em casa é que eu buscava reconstituir, a partir das



minhas anotacOes e da memoria, a maioria dos dialogos, questes e acontecimentos observados.

1.4. UM DIA NA ESCOLA

Cheguei na escola praticamente no mesmo momento em que Helena, a professora da turma que
acompanho na educacdo infantil, estava chegando[20]. Logo depois, chegou Raquel, a estagiaria. As
7h30, o portdo foi aberto, e as criangas dessa turma[21], com idades entre 3 e 5 anos, também comecaram
a chegar. Algumas delas iam do portdo da escola até a sala de aula sozinhas, enquanto outras iam com
seus pais. Chegando na sala, muitas queriam logo contar as aventuras do final de semana e falar sobre os
brinquedos novos que tinham ganhado. Outras chegavam e andavam um pouco pela sala, procurando
algum brinquedo ou pensando em alguma coisa para fazer — mas sO depois de terem tirado a
caderneta[22] da mochila e a colocado em uma caixa, em cima da mesa da professora.

Quando a maior parte da turma ja havia chegado, a professora chamou todos para sentarmos em uma
roda no chdo, e entdo falou sobre as atividades planejadas para o dia. Em um primeiro momento, as
criancas se dividiriam em pequenos grupos pelas mesas, no que eles chamam de “trabalhos nos cantos”:
em cada mesa da sala ha uma atividade sendo realizada (jogo da memoria, desenho livre, brincadeiras
com massinha e blocos de Lego[23]), e as criancas vao se revezando entre as mesas, até que tenham
participado do maior nimero de atividades possivel.

Logo depois, chegou a hora de todos irmos para o “patio azul”. Algumas criancas corriam, brincavam
de Ben10, brincavam de briga, e outras ainda empurraram um pequeno escorrega de plastico para o canto
do patio, usando-o como um castelo. Nessa hora, Caio e Igor me chamaram, porque eles queriam que eu
brincasse de “fruteiro” com eles. A primeira vez que ouvi falar sobre essa brincadeira foi nessa turma, na
semana anterior, quando a professora e algumas criancas me ensinaram seu funcionamento. Nessa
brincadeira, duas ou mais criancas comecam encostadas em uma parede (estas serdao os pegadores), com
varias outras fora da parede, de frente para as primeiras. Quem esta na parede deve escolher uma fruta,
sem que 0s outros saibam qual é, e falar as caracteristicas dessa fruta, para que os demais tentem
descobrir qual foi a escolhida. Quando eles adivinham, os pegadores devem correr atras das outras
criancas e “pega-los”, de modo que, na proxima rodada, os que forem pegos primeiro terdao que escolher
as frutas.

Quando fui chamado para participar, eu e Theo fomos escolhidos para “sermos o fruteiro”. Estavamos
encostados na parede, e Theo, que adora kiwi, escolheu essa fruta e sussurrou “Kiwi” no meu ouvido.
Entdo, comecamos a brincadeira, dizendo:

— O de casa!

— Quem é? — continuaram as outras criancas, em coro.

— E o fruteiro!

— Que fruta vocé tem?

— F uma fruta que é verde por dentro e marrom por fora! — disse Theo.

Depois de alguns palpites, vendo que ninguém tinha descoberto a fruta, Theo tentou dar mais uma
caracteristica:

— Ele tem uns carocinhos dentro!

Mais uma vez, ninguém acertou, e eu também tentei ajudar:

— Ele tem um negdcio que parece pelo na casca!

— E um urso! — gritou Gustavo, achando que poderia ter acertado, e se preparando para correr, antes
de ser pego.

— Nao, Gustavo! Urso ¢é animal! O que a gente esta dizendo é fruta! — respondeu Theo, contrariado.

— Kiwi! — gritou Caio.

— E, kiwi! Vai! — disse Theo, e eu e ele comecamos a correr atras dos demais.

Depois de pegarmos aqueles que estavam correndo da gente, Davi se aproximou de mim e de Caio,



dizendo:

— Eu também estou brincando!

— Nao esta nao, Davi! — exclamou Caio.

— T6 sim!

— Nao esta, Davi!

Nesse momento, a professora chamou a turma para voltar para a sala: estava na hora do lanche. As
criancas pegaram suas lancheiras no canto da sala, forraram as mesas com as toalhinhas que carregam na
lancheira e comecaram a comer. Eu estava com uma garrafinha de iogurte de morango que levei para
tomar durante o lanche, e logo Gustavo me chamou para que eu me sentasse ao lado dele. Ele, entao, me
viu com o iogurte, e falou: “Vocé ndo vai comer ndo? Toma aqui, 6! E para vocé!”, e me ofereceu um
Polenguinho. Vendo isso, Davi, que tinha se sentado na mesma mesa, falou: “Guilherme, é para vocé!”, e
me ofereceu alguns pedacos de uma maca verde que havia sido cortada.

Carolina, muito curiosa, estava sentada na outra mesa, e nessa hora se levantou e veio para o meu lado,
perguntando:

— O que que € isso que vocé esta comendo?

— E um pedaco de maca verde que o Davi me deu — respondi.

— E por que que o Davi esta sentado do lado do Gustavo?

— Nao sei, Carol, s6 perguntando pra ele...

— Davi, por que que vocé esta sentado ai?

Davi ndo respondeu, e continuou comendo. Depois do lanche, a professora pediu que eu acompanhasse
as criancas até a pia do banheiro, onde elas escovariam os dentes. Enquanto eu estava la, ouvi a
discussao de Isabella e Giovanna, que conversavam sobre quais personagens queriam ser na proxima
brincadeira.

Quando voltamos para a sala, Davi e Carolina pediram para eu ler para eles um livro chamado Os
Dinossauros (Rolland, 2003), que era um dos volumes da colecdao “Crianca Curiosa”, que constitui uma
espécie de enciclopédia infantil. As criangas ja haviam me pedido algumas vezes para ler esse livro,
mas, dessa vez, além de Davi e Carolina, Leonardo também veio escutar a historia. Uma das paginas
mostrava um dinossauro comendo uma folha, e o texto que eu li falava sobre os herbivoros, enquanto, na
pagina seguinte, sobre os dinossauros carnivoros, aparecia a ilustracao de um dinossauro com um peixe
na boca. Antes que eu comecasse a ler essa parte, Leonardo apontou para a imagem e disse:

— Ele é peixivoro, 0!

— Peixivoro? — perguntei.

— E, que come peixe.

— Mas quem come peixe nao é carnivoro, Leo? — perguntei a ele de novo.

— Nao, é peixivoro! Carnivoro é quem come carne!

— Mas peixe ndo é carne também?

— Nao, é peixe!

No final da aula, antes de irmos embora, tentei retomar esse assunto com ele, e perguntei: “Mas e vocé,
Leo? Vocé come peixe ou carne?”. Ele respondeu: “Eu como peixe e carne. Eu sou carnivoro e
peixivoro!”. Leonardo sempre parecia muito empolgado ao falar sobre qualquer coisa, e ainda passou
algum tempo comentando comigo sobre o dinossauro do livro. Pouco depois disso, o horario da aula ja
se aproximava do fim, e os pais, responsaveis, cuidadoras e empregadas domésticas comecaram a chegar
para buscar a maioria das criancas. Dos 18 alunos dessa turma, apenas 5 continuariam na escola a tarde,
indo para a sala do Horario Integral, onde ficariam com outra professora.

Deixei a sala e fui esquentar minha comida no refeitério da escola, junto com os demais funcionarios,
professoras e estagiarias, antes de ir para a turma da tarde. Quando passei pela cozinha em direcdo ao
refeitorio, todos estavam conversando sobre criacao de filhos. Uma das professoras disse: “Crianca



perdoa facil, né? Elas fazem uma besteira, vocé reclama, chama a atencdo dela, e alguns minutos depois
ela j4 te abraca de novo”. E uma estagiaria respondeu: “E! Mas o adulto j4 demora mais, né... J4 custa
um pouco a esquecer o que a crianca fez, e ai a crianga vem te abragar e vocé nem esqueceu o que ela
aprontou ainda”. A professora balancou a cabeca, concordando.

Cheguei na sala um pouco antes de a professora Tatiane chegar, prestes a acompanhar a aula da turma
de segundo ano do ensino fundamental. No dia anterior, a professora tinha passado uma atividade na qual
as criancas dessa turma haviam ido até a sala de informatica para pesquisar a origem de seus
sobrenomes. Algumas delas ficaram surpresas ao saber que seus sobrenomes tém origem religiosa,
outros, que tém origem portuguesa, e outros ainda descobriram que ha cidades no Brasil nomeadas com
seus sobrenomes.

Na aula de hoje, a professora continuou a discutir um conteudo relativo a identidades, fazendo
perguntas para a turma: “Os objetos tém sobrenome? Caderno tem sobrenome? Por que caderno nao tem
sobrenome? Um caderno considera o outro como se fosse irmao?”. Depois, ainda perguntou:

— Por que flor ndo tem sobrenome?

— Porque ela é flor! — respondeu Leticia.

— Mas por qué — voltou a perguntar a professora.

— Porque ela ndo tem familia — respondeu novamente Leticia.

A professora sorriu, satisfeita, ao perceber que algumas criancas haviam reconhecido uma ligacao
entre o sobrenome e a questao do parentesco, e comecou a explicar sobre a possibilidade de uma pessoa
mudar de sobrenome quando se casa. Ela tentou mostrar isso usando a si propria como exemplo, falando
que, ao casar, ela optou por tirar seu primeiro sobrenome, mantendo seu tiltimo sobrenome, e colocando o
do marido no final. Ao ouvir isso, Matheus Gomes perguntou para Luiz Felipe Oliveira: “Vamos trocar?
Eu te passo o Gomes, e vocé me passa o Oliveira!”. E a professora, ouvindo isso, olhou para mim, riu, e
disse para eles: “Mas ndao pode ser quando quer, é s6 quando se casa!”. Matheus parecia contrariado,
mas ainda se virou para Luiz Felipe, perguntando: “Vamos fingir que a gente é irmao?”. Mas Luiz Felipe
ja estava conversando com Daniel, e ndo deu muita atencdo a esse convite.

Ao final do horario da aula, os pais foram chegando para buscar as criancas na escola.
Excepcionalmente, hoje também teve atividade a noite, pois seria a reunido de pais e professores da
turma que acompanho a tarde. Na reunido, ao apresentar aos pais o quadro de contelidos e temas a ser
tratados ao longo do ano, a professora Tatiane ressaltou que um dos temas previstos no planejamento era
abordar a questdao da identidade, a fim de que as criancas se percebessem, lidassem com suas
identidades, certidoes de nascimento, fotos, autorretratos, nomes e sobrenomes. Depois, seriam
mostradas ainda as criancas as relacdes entre as identidades pessoais e a identidade coletiva da turma —
e, como a turma tem nome de uma etnia indigena, as relacoes entre a turma e a etnia.

Para fazer o contraponto entre as criancas indigenas e as criancas da escola, Tatiane e a coordenadora
Manuela conversaram com os pais sobre a possibilidade de chamarem dois ex-moradores da Aldeia
Maracana para falarem sobre seus costumes para a turma. Um desses militantes da causa indigena, amigo
de uma professora de uma turma da manha, é um jornalista carioca que adotou um nome indigena e passou
a viver entre os indios. A meu ver, essa ideia de trazer um indio seria fazer uma espécie de antropologia
de varanda, tirando-o de seu grupo e trazendo-o para a sala de aula, para falar sobre sua cultura e seus
costumes. O que também seria interessante nele, e que foi ressaltado pela professora e pela
coordenadora, é o fato de ele ser um branco, “ndo indio”, que se tornou indio. Ao tratar disso, a
coordenadora disse: “Antes ele ndo era indio, era como... gente [falou, apontando para o préprio corpo]
que se transformou em indio”.

Nesse momento, Alberto, pai de Paulo, disse:

Foi interessante falar nisso porque hoje de manha o Paulo foi comigo no posto de sauide para a gente
vacinar a irmazinha dele, e 1a tinha um cartaz com uma imagem de varias criancas que iam ser



vacinadas, e uma delas era um indio! Ai ele me perguntou: “Pai, mas indio também precisa tomar
vacina?”, e eu respondi: “E, filho, antigamente eles ndo precisavam, mas depois teve o contato com
os brancos, ai comecaram a aparecer varias doencas, e ai eles tiveram que comecar a tomar”.

Minha intencdo ao acompanhar a reunido, além de entrar em contato com 0s pais e responsaveis e té-
los como interlocutores, era de também me apresentar e informar a eles sobre o meu proposito de fazer a
pesquisa entre eles e seus filhos. Como disse certa vez Manuela, a coordenadora, “quando um professor
pega uma turma, ele fica com duas turmas, a das criancas e a dos pais”; e, se com o professor é assim,
com o antropologo ndao haveria de ser diferente! Quando comecaram a tratar da possivel visita dos
indigenas, a professora, sabendo que eu estava esperando uma oportunidade para me apresentar, sorriu na
minha direcdo e disse: “Falando nisso, o Guilherme é antropdlogo! Vou até pedir pra ele falar um
pouquinho sobre isso para vocés!”. Quando ela falou isso, alguns pais disseram frases como: “Um
antropologo na turma! Esta no lugar certo!” e “Deve estar sendo bem interessante acompanhar as criancas
aqui!”.

Aproveitei a oportunidade para me apresentar e falar um pouco sobre a pesquisa. A professora, entao,
voltou a falar: “E ele esta aqui na nossa turma de tarde, e em outra turma de manhd, na educacdao
infantil!”. Os pais me olharam com uma cara que mesclava surpresa e admiracao, e a mde de Leticia me
disse: “Puxa, vocé vé tanta crianca que, de noite, quando vocé vai dormir, em vez de contar carneirinhos,
vocé conta criancas!”. Uma made disse que ficava muito feliz por ter um homem na turma, e outra
comentou: “Eu também sou antropéloga! Entdo, agora eu vou te passar a missao de explicar para a minha
filha o que um antropélogo faz, porque até agora eu nao consegui fazer com que ela entendesse isso!”.
Todos rimos e, algumas semanas depois, me dei conta de que explicar isso realmente nao seria facil!



CAPiTULO 2

Entre a verdade e o faz de conta

[Eles] adoravam receber a visita de uma bruxa. Diziam saber que era a professora imitando uma
personagem, mas entregavam-se a brincadeira do faz de conta.

(Relatorio da professora Bianca, com grifo no original, escrito em 2012, se referindo as criancas
que hoje estdao no segundo ano do ensino fundamental, mas, na época, tinham entre 3 e 5 anos de
idade).

Etnografar as relacbes em uma sala de aula passa pela necessidade de se considerar que nem tudo o
que as criancas dizem ou fazem é sério. Afirmar isso ndo significa negar os atores ou sobrepor minha
perspectiva as deles, mas tomar como ponto de partida um dos questionamentos que acompanhei com
mais frequéncia, principalmente entre as criangas da educacdo infantil, ao se referirem ao que outras
estavam falando ou fazendo: “E sério ou é de brincadeirinha?”.

A verdade e a brincadeirinha, como discuto ao longo deste capitulo, se apresentam como formas
possiveis de redefinir as possibilidades do mundo e, assim, de transitar pela vida. No entanto, ambas nao
constituem uma simples oposicdo binaria: ndo basta definir o que é sério e o que é de mentirinha, pois a
brincadeira infantil envolve ainda negociacoes, equivocos, amizades e conflitos, elementos a partir dos
quais ela se estabelece e redefine as relactes cotidianas entre os atores.

Além disso, brincadeiras e jogos ndo se limitam, nem se referem unicamente, a criangas. Pelo
contrario, na escola, os professores, estagiarios e demais funcionarios estao diretamente envolvidos com
o faz de conta e com as demais relacbes que se desenrolam a partir dele. O que comeca como uma
mentirinha muitas vezes acaba se tornando sério. Afinal, a mentirinha da fantasia guarda relagoes
proximas com a moralidade da mentira, e a brincadeira infantil vai muito além das criangas envolvidas.

4
2 . 1 . E DE MENTIRINHA

Em um dia ainda na primeira semana de aulas, Davi [5 anos] entrou na sala, deixou sua mochila, e veio
imediatamente na minha direcdo, puxando meu braco e me chamando: “Guilherme! O Guilherme! Eu
posso ser uma cobra?”. Eu, ainda sem saber muito bem o que fazer, recém-chegado na escola, respondi:
“Pode, Davi”. Ele se deitou e comecou a se arrastar pelo chao da sala, sorrindo e com a lingua para fora.
Poucos minutos depois, me perguntou de novo: “Agora eu posso ser um pangolim?”. Eu ndo tinha ideia
do que era um pangolim, mas, esperando que ndo fosse algo que pudesse gerar um acidente na sala de
aula, respondi novamente: “Pode!”. E ele engatinhou pelo chdo rapidamente, indo em direcdo as outras
criancas, enquanto parecia latir. Depois, descobri que pangolim é um animal parecido com uma mistura
de tatu com tamandua — perdoem-me a completa imprecisao taxonomica —; e 0 mais importante: ele nao
late.

Pouco tempo depois, Davi voltou, perguntando: “Eu posso ser um carrapato?”. Ao que respondi:
“Acho que pode!”. Ele sentou no chdo, abracou a minha perna, sorriu na minha direcdo, e disse:
“Carrapato!”.

A maioria das brincadeiras que acompanhei comeca a partir de um convite ou solicitacdao para que
aquilo se realize. O “Eu posso ser...?”, assim como o “Vamos brincar de...?” sdo algumas das frases
mais recorrentes no estabelecimento do frame que distingue parcialmente o que acontece ali do que
aconteceria se aquilo nio se tratasse de um faz de conta. E por meio dessas mensagens
metacomunicativas (Bateson, 1972: 177-193)[24] que as possibilidades ali trazidas deixam de se
restringir ao que poderia acontecer normalmente, na medida em que se estabelece uma nova relacao
criativa com a realidade (Winnicott, 2008: Capitulo 22).



Enquanto Davi imitava[25] um carrapato, Gustavo entrou na sala e imediatamente correu para a
casinha — a parte da sala onde ficam os brinquedos da turma da educacdo infantil — para buscar um
fantoche de meia com a imagem de um cavalo, com o qual ele costumava brincar. Ele pegou o fantoche e
foi na direcao de Davi, que ainda estava abracado na minha perna, e falou: “Olha, Davi! Eu sou o cavalo,
e eu vou te morder!”. Carolina se aproximou de Davi, dizendo: “Cuidado, carrapato, ele vai te morder!”.
Ele se levantou e saiu correndo pela sala, exclamando: “Ah! Carol, me ajuda! O cavalo esta vindo, e ele
vai me morder! Me ajuda!”. Davi correu tanto que Gustavo, sem conseguir alcanca-lo, e parecendo
estranhar a fuga, sorriu e olhou para ele, dizendo: “Mas ¢é mordida de brincadeirinha!”. Que alivio! Os
dois se aproximaram, um puxou o fantoche da mao do outro, e voltaram a brincar pela sala.

Como acompanhei diversas vezes ao longo do trabalho de campo, as brincadeiras sao constantemente
negociadas pelas criancas, e sdao dependentes de atos ritualizados, comuns e necessarios que as
estabelecem e as mantém (Goffman, 2011: 26). Por meio de mensagens como “Vamos brincar?”, “Posso
brincar?” e “Quer brincar comigo?”, inicia-se o faz de conta. No entanto, apenas isso ndo € suficiente: é
preciso ainda negociar os personagens a serem assumidos. Além disso, ao longo da brincadeira, é
frequente observar as tentativas de se fazer lembrar que aquilo é uma brincadeira, como no caso
mostrado anteriormente: se ndo fosse por Gustavo lembrando que aquilo era uma mordida de
brincadeirinha, Davi continuaria levando a brincadeira muito a sério — o que é considerado como o
“ndo saber brincar”. Para brincar, as criancas exigem que as outras conhecam as regras, possuam ou
apresentem alguns dos elementos, caracteristicas ou brinquedos que fazem parte daquela brincadeira,
saibam escolher os personagens que comporao a performance a se realizar e reconhecam que aquilo que
ocorre ali é de mentirinha.

Portanto, um aspecto importante que caracteriza o inicio e garante a continuidade do faz de conta é uma
negociacdao sobre a prépria brincadeira e suas regras. Uma dessas regras consiste na importancia
atribuida pelas criancas a distincdo que esta sendo feita entre o que é brincadeira e o que ndo é. Dai a
centralidade dos atos metacomunicativos, que enquadram todos 0s outros sinais que o compoem, e 0S
classificam como pertencentes a brincadeira (Schechner, 2012: 109). Assim, como sugere Gregory
Bateson (1972: 177-193), a metacomunicagdo consiste justamente no discurso cujo sujeito € a propria
interacdo entre os falantes — o que, no caso, corresponde ao estabelecimento e a manutencao do
frame[26] da brincadeira por meio de um constante dialogo, mais ou menos explicito, sobre ela prépria.

Os materiais que compoem o faz de conta derivam dos mais diversos vinculos, referéncias e
experiéncias trazidos pelas criancas. Contatos com outras pessoas, eventos cotidianos, livros, desenhos
animados, jogos de videogame, de computador e de tablet, viagens, visitas ao local de trabalho dos pais,
entre tantos outros estimulos, produzem ideias, valores, personagens e situacoes que sao colocados a
disposicdo para que sejam reformulados de modo autopoiético[27]. A literatura infantil também tem
grande relevancia nesse sentido, na medida em que apresenta, por exemplo, um Jodo que sobe por um pé
de feijdo enorme e se depara com um gigante, ou ainda um Soldadinho de Chumbo que se apaixona por
uma bailarina, sendo que tanto o soldado quanto a bailarina sdao brinquedos, e ndo pessoas. Como
ressaltado por Claudia Pimentel (2012: 67-69)[28], a relacdo entre leitor e narrativa tem algo em comum
com a relacdo entre crianca e brincadeira, uma vez que ambas demandam a aceitacao das regras de um
faz de conta. Além de literatura e brincadeira se aproximarem, a primeira gera ainda referéncias e
estimulos que sao usados no faz de conta da segunda.

Se, para as criancas, as possibilidades do mundo parecem ser mais vastas, o faz de conta possibilita
que estas sejam ainda mais amplas, abrindo oportunidades para o estabelecimento de novas relacoes
entre humanos e ndao humanos, pessoas e personagens, até entdo nao consideradas — e até consideradas
invalidas para além da brincadeira.

A metacomunicacdo que estabelece a brincadeira a caracteriza, em certos aspectos, COmo uma acao
ritualizada, constituida por elementos relacionados a performance, cujas fronteiras promovem uma



distin¢do parcial e instavel entre o que é sério — o mundo as is, como é — e o que é de mentirinha —
os possiveis as if, como se fossem, baseados em uma ordem subjuntiva cuja vigéncia é localizada no
tempo e no espaco, limitada ao momento da brincadeira. A relacdo entre ambas se da por meio de uma
realidade de verdade, que é entdo parcialmente rejeitada e transposta pelas possibilidades apresentadas
pelo faz de conta, e posteriormente restaurada, mas de outra maneira — com novas referéncias, novas
conexoes e relacoes (Seligman, Weller, Puett e Simon, 2008: 112). Portanto, a distingdo entre o que € e 0
que ndo é brincadeira esta diretamente relacionada com as possibilidades e relacdes que podem ou nao
vir a ser tomadas como validas para além do faz de conta, como ilustra uma situacdo que acompanhei no
campo e que narro a seguir.

Na turma do segundo ano do ensino fundamental, em uma aula sobre corpos celestes, a professora
Tatiane explicou o que eram galaxias, planetas, cometas e estrelas, e entdo disse:

— Gente, agora queria pedir para vocés desenharem um astro. Pode ser qualquer um desses que a
gente falou aqui.

— E para desenhar o Pelé? — perguntou Luiz Felipe.

— Ahn? — perguntou Matheus, sem entender.

—E, o0 Pelé é um astro! Eu vou desenhar o Pelé! — continuou Luiz Felipe.

— E sério? — perguntou Matheus, sorrindo.

Luiz Felipe sorriu, e ndo respondeu. Ouvindo a conversa, Fernando, que estava em outra mesa, disse:

— Nao, Luiz, astro sdo aquelas coisas que ficam no universo, como os planetas, as estrelas...

— Entdo! O Pelé é uma estrela! E a maior estrela de todas! Ele fica no universo! — respondeu Luiz
Felipe.

— Mas Luiz, ele ndo é essa estrela que a gente esta falando em desenhar... — replicou Fernando, ja
impaciente.

Nesse momento, Tatiane passou por perto, ouviu parte da conversa, e interrompeu:

— Nao, Fernando, ele esta brincando! Ele entendeu o que é para fazer!

Luiz Felipe e Matheus se entreolharam e riram, e Luiz Felipe acabou desenhando o Sol. Ele estava
apenas de brincadeira, enquanto Fernando achou que ele estivesse falando sério. Matheus rapidamente
entendeu que se tratava de uma brincadeira, mas Fernando ndo, e foi incluido nela sem saber. E
interessante ainda notar que, apos o fim dessa atividade, a professora deu a turma um momento de
desenho livre, o qual Luiz Felipe aproveitou para desenhar o Pelé.

Como apresentado no caso acima, essa demarcacdo entre o que é sério e o que é de mentirinha, além
de ser constantemente questionada e discutida pelas criangas, gera frequentes controvérsias. Outra
sittacdo em que a fluidez dessa distincao foi explicitada foi no caso de uma brincadeira entre trés
meninas da educacdo infantil: em um momento em que a turma brincava no patio, Barbara e Giovanna se
abrigaram atras de um escorrega de plastico e comecaram a brincar de Milly e Molly[29]. Barbara era
Milly, e Giovanna era Molly, quando entdo Carolina se aproximou delas, observando a brincadeira.
Giovanna percebeu a presenca dela, e disse: “Vem, Carol, eu sou a Molly, a Barbara é a Milly, e vocé
vai ser a mae”. Nesse momento, Giovanna também me chamou: “Guilherme, vem brincar com a gente!
Vocé vai ser o pai!”. Pelo que vim a descobrir posteriormente, ha apenas essas duas personagens no
desenho animado — Milly e Molly —, e a inclusdao dos personagens pai e mde, que nao constam no
desenho, foi uma forma de as meninas incluirem a mim e a Carolina na brincadeira.

Enquanto estavamos atras do escorrega do patio, Barbara e Giovanna desciam e subiam, falando:
“Molly, vamos andar de bicicleta!”. “Nao, Milly, a gente tem que ficar escondida!”. Depois de alguns
minutos, Carolina, a mae[30], perguntou para Giovanna: “Posso brincar?”. Giovanna olhou para ela com
uma expressao de ndo ter entendido a pergunta, levantou os dois bracos e disse, com alguma impaciéncia:
“Carol, voceé ja ta brincando!”. Carolina, que s6 entdo teve a certeza de ja estar incluida na brincadeira,
sorriu e continuou proxima as duas meninas, sem saber o que uma mae faria entre as duas que, enquanto



personagens de desenho animado, ndo contavam com a presenca de uma mae.

A escolha de brincadeiras e jogos, assim como suas regras, sao tao negociadas quanto a presenca
daqueles que delas participardao. Em geral, quem entra primeiro na brincadeira tém mais espaco para
escolher do que vai brincar e quais serdo os personagens imitados, assim como para definir suas regras.
Os que entram depois, por sua vez, tétm mais dificuldades para abrir esse espaco, como na situacao
apresentada no primeiro capitulo, em que Davi, querendo participar da brincadeira de fruteiro, se
aproximou de Caio, afirmando: “Eu também estou brincando!”, e recebendo daquele a resposta negativa:
“Nao esta ndo, Davi!”, desencadeando um conflito em torno de sua aceitacao. Nesses casos, existe uma
espécie de monopdlio, no qual aqueles que ja estdo envolvidos na brincadeira detéem maiores poderes
sobre o direito de participacdo do que os outros que estao de fora, e também sobre as regras — 0s que
nao estao incluidos na brincadeira tém que se adaptar a ordem ja em vigor, e ndo dispdem de muita
liberdade para altera-la a fim de poderem participar.

E possivel considerar as brincadeiras, como faz Florestan Fernandes (1961: 162-167), em termos de
um recorte de género: ao estudar as trocinhas do Bom Retiro (grupos de criancas formados nas ruas, que
se baseiam em relacOes de brincadeiras e/ou de amizade), ele propde uma distin¢ao entre grupos infantis
masculinos e femininos, enfatizando as diferentes formas como cada um deles se organiza, e as
brincadeiras mais comuns em cada grupo. Michele Escoura (2012: 109-115) também da centralidade a
essa questdao de género, falando tanto em termos de um marcador geracional — que estabelece as
brincadeiras de crianga como um tipo particular, diferente de outras — quanto fazendo uma
diferenciacdo entre brincadeiras de menina e brincadeiras de menino. Ao longo da pesquisa de campo,
acompanhei as meninas brincando com mais frequéncia de familia, mde e filho[31], Frozen e Milly e
Molly, enquanto as brincadeiras mais frequentes entre os meninos eram as de Ben10[32], robo, pique-
pega, futebol, massinha e Plantas vs. Zumbis[33]. E preciso levar em consideracio a existéncia de
algumas brincadeiras mais comuns entre meninos, e outras, mais frequentes entre meninas. No entanto, no
espaco em que baseio essa etnografia, muitas das brincadeiras — como as de cachorro, de namorado e
namorada e de fruteiro — envolviam ambos 0s géneros, e era relativamente recorrente ver alguns
meninos participando das brincadeiras de made e filho (principalmente na condicao de filho ou av6) ou
algumas meninas brincando com massinha. Isso ndao significa que a questdo de género nao tenha uma
importancia aqui, mas sim que ela ndo ocupou um lugar central na questao que exponho neste estudo.

Considero mais adiante, no terceiro capitulo, as negociacoes — e frequentes conflitos — em torno das
decisoes sobre quem cada um é/vai ser, e o que € e 0 que ndo é dentro do enquadramento psicologico —
e ontologico (Velho, 2007: 125) — nas relacdes de duplo vinculo que constituem o faz de conta. No
entanto, ainda debatendo a questao sobre como o que é sério se relaciona com o que é de mentirinha, é
interessante notar que, além de as criangas atribuirem importancia a essa demarcacdo, elas também
distinguem frequentemente umas brincadeiras de outras.

Um grupo formado por trés meninas e dois meninos da educacdo infantil estava brincando de ladrdo, e
as criancas envolvidas eram policiais, enquanto uma das meninas, Rafaela, a mais nova do grupo, era a
“bebé policia”, e um dos meninos era o ladrao, que estava sendo preso, segurado pelos demais. Nesse
momento, Caio chegou e disse para Milena, uma das policiais: “Eu também quero brincar! Eu sou o
filho!”, ao que ela respondeu com certa irritacdo: “Mas a gente ndo esta brincando de mae e filho! A
gente esta brincando de ladrdo!”. Quem entra depois ndo tem tanta liberdade e poder para escolher seu
personagem na brincadeira e, ainda mais importante, precisa saber distinguir qual brincadeira esta
ocorrendo. Nesse caso, como ressaltado por Milena, ndo pode haver um filho em uma brincadeira que
gira em torno de policiais e ladroes.

A importancia da demarcacdo entre uma brincadeira e outra também é demonstrada pela fala de Theo
diante de outra situacdo. Logo ap6s o lanche em uma manha de segunda-feira, quando “a casinha estava



liberada”[34] e as criancas estavam brincando livremente, Theo pegou em sua mochila seus quatro
bonecos de personagens de Pokémon, que ele havia trazido de casa. Logo outras criangas se
aproximaram, e ele comecou a brincar também com Igor e Danilo. Nesse momento, Davi se aproximou,
com um avidozinho de papel na mdo, e disse: “Eu quero brincar também!”. Eu, que tinha sido chamado
por Theo para também participar da brincadeira com os Pokémon, estava com um dos bonecos na mao,
quando Davi empurrou o avidaozinho de papel na direcao do meu boneco, e disse, sorrindo: “Matei!”. Ao
ouvir isso, Theo, inconformado, disse: “Nao, Davi! Avidao ndo é dessa brincadeira!”. Davi continuou
sorrindo e ndo respondeu, e Theo voltou a dizer: “A gente esta brincando é de Pokémon!”.

De acordo com ele, o avidozinho e o Pokémon ndo sdao elementos que facam parte de uma mesma
brincadeira, e essa fronteira precisa ser reconhecida para que as regras do faz de conta sejam mantidas.
Uma brincadeira é diferenciada da outra pela frequente negacdo da mistura de seus elementos, assim
como uma mentirinha é diferenciada do que é sério pela ainda mais constante negacao da mistura entre os
personagens e aqueles que os imitam.

Essa demarcacdo foi ressaltada em diferentes momentos por Igor e Caio: enquanto ambos
questionavam a brincadeira de mde e filho, Carolina, a mde, buscava garantir a continuidade das regras
para que a brincadeira prosseguisse. Ela frequentemente me chamava para brincarmos de mae e filho,
pedindo para eu ser o filho. Quando eu aceitava o convite para a brincadeira, ela passava a manha toda
me chamando de “filho”. Em um momento em que estavamos no patio, a professora Helena, anunciando o
encerramento do horario do patio, chamou a turma para voltar para a sala. Quando voltavamos, Carolina,
que estava usando apenas um dos pés de sua sandalia, deixou o outro no patio. Ao perceber isso, falei:
“Carol, bota a sandalia!”, ao que ela me respondeu, com indignacdo: “Ei! Eu sou a mde, voceé é o filho!”.
Ao dizer para ela fazer algo, eu estava desobedecendo a hierarquia entre mae e filho na brincadeira, na
qual ela deveria me dizer o que fazer, e ndo o contrario. No entanto, mesmo aparentemente contrariada,
ela voltou para o patio para buscar e calcar o pé da sandalia. Logo depois, quando eu a chamei de Carol,
ela respondeu: “Eu nao sou Carol, eu sou mae!”. No entanto, ela me ouviu e prestou atencao no que eu
disse. Apesar de, naquele momento, ela ser a mde, e ndo apenas a Carolina, ela continuava atendendo
pelo seu nome proprio ao ser chamada, ainda que negasse que aquele nome se referisse a ela naquele
instante — o que nos leva de volta a ideia de que ela é a Carol, ao mesmo tempo que ndo ¢é a Carol.

Essa fronteira entre identidades de verdade e de mentirinha esta presente, e 0 mais interessante de se
notar aqui € que Carolina ndo foi absorvida pelo seu papel. Nas palavras de Bateson (1972: 177-193;
2006: 256-283), ela estabeleceu uma relacao de duplo vinculo com o papel, no qual manifestou ao
mesmo tempo aspectos de Carolina e de mde. No entanto, ela ndo se confunde ao circular por esses
diferentes tipos l6gicos, como se percebe no momento em que atende quando seu nome de verdade é
chamado. Afinal, ainda de acordo com Bateson, esses tipos 16gicos ndo estdo completamente separados,
mas nao ha confusao entre ambos — o que s6 ocorreria se se tomasse o metaforico como absoluto, como
ocorre no caso da esquizofrenia (2006: Capitulo 12).

Quando Caio a ouviu me chamando de “filho” pela primeira vez, ele me olhou espantado, perguntando:
“Voce é filho dela?”. Devolvi a pergunta: “Eu pareco filho dela?”. E ele respondeu que ndo, sorrindo.
Depois, perguntei para Carolina: “E se vocé é minha mde, quem é meu pai?”. E ela respondeu: “A
Taina!” [a irmd dela, aluna de outra turma]. Em outro momento, Caio me disse que eu nao poderia ser
filho dela, “porque ela é pequena”. Se, de acordo com ele, uma mde parece ter que ser maior que seu
filho, entdo a minha filiacdo ndo poderia ser materialmente confirmada, o que caracterizaria essa relacao
como “uma mentirinha”.

Para além dos personagens (Pokémon, Milly e Molly, entre outros) e dos papéis sociais e elementos
que habitam materialmente o mundo (como o avido, o ladrdo, a mde e o filho), as brincadeiras lidam
ainda com reconfiguracdes do ambiente. Esse aspecto me foi apresentado de forma mais direta por



Thiago, enquanto a turma do segundo ano do ensino fundamental brincava de queimado no patio. Em uma
partida de queimado, a turma € dividida em duas equipes, ficando cada uma em um dos lados da quadra.
Arremessando uma bola com a mao, os jogadores de uma equipe tentam acertar os da outra, “queimando”
eles. Os jogadores queimados vao para o fundo do lado oposto da quadra, em um lugar chamado poco, e
devem queimar alguém da outra equipe para que possam voltar a participar do jogo ao lado de sua
equipe.

Em uma dessas partidas, Thiago foi queimado e, ao ir para o poco, perdeu o interesse em continuar
participando do jogo[35], resolvendo se dedicar a “uma brincadeira dentro da outra”. Ele abandonou o
jogo de queimado, e subiu em um pequeno muro, de cerca de meio metro de altura, que era a base do
muro da escola. Em pé em cima dessa base e com a mdo apoiada na parede, ele permaneceu ali por
alguns minutos, olhando para o chao. Quando percebi que ele ja estava ha algum tempo nessa posicao, me
aproximei dele e perguntei: “O que vocé esta fazendo ai, Thiago? Desistiu de brincar de queimado?”. Ele
respondeu: “Eu estou fingindo que aqui esta cheio de lava e que ali é normal, ai eu estou pensando em
como eu vou para la sem cair na lava”. Algum tempo depois de dizer isso, quando eu ja ndo estava mais
por perto, ele andou um pouco em cima da base de cimento e pulou na parte do chdo supostamente
normal, voltando entdo a participar da partida de queimado. Ao apontar para as partes do chdo que eram
“normais” e para as que estavam “cheias de lava”, Thiago tomava como referéncia as linhas que
marcavam a area do gol na quadra da escola; e, além disso, definia a base do muro como sendo a
plataforma que o mantinha a salvo da lava.

Ademais, ndo sdo apenas as frases metacomunicativas que sao usadas pelas criancas no
estabelecimento de suas brincadeiras. Diversos tipos de sons e imagens também servem a esse proposito.
Quando Enzo e Carolina brincavam no patio, a menina sugeriu: “Ei, Enzo, vamos brincar de morrer?”, ao
que ele perguntou: “Ahn? De qué?”. Carolina respondeu, usando um som e uma imagem com a mao para
explicar a brincadeira: “De pow-pow [fez a imagem de uma arma com os dedos de uma mdo, apontando
o polegar para cima, o indicador para a frente, e fechando os outros trés dedos em direcao a palma da
mao]. De morrer. Vamos?”. Enzo respondeu “Ta”, e Carolina continuou explicando a brincadeira: “Eu
vou fazer isso, ai eu falo ‘pow-pow’, e vocé morre, ta?”. Assim que Enzo concordou, ela fez a arma com
os dedos na direcdo dele, falou “pow-pow™, e ele se jogou para o lado, deitando no chdo e ficando em
siléncio, com os olhos fechados, fingindo ter morrido, enquanto ela se divertia com isso.

As mensagens que estabelecem a brincadeira apresentam informacdes que se opdem: se a frase “A
gente sO estava brincando!” é verdadeira, entdo tudo o que acontece depois dela sera mentirinha. No
sentido oposto, se essa frase é uma brincadeirinha, tudo a partir dela sera de verdade. No entanto, esses
atos metacomunicativos também podem nos enganar: as vezes, a propria afirmacao de que algo “é de
brincadeirinha” pode consistir em uma brincadeira. Em uma aula na educacdo infantil, quando toda a
turma estava sentada em roda no chdo, para ouvir uma historia lida pela professora, Davi esticou o braco
e o bateu levemente no meu pulso, enquanto sorriu e disse: “Cortei o seu braco! E sério!”. A mensagem
que demarcaria isso como nao sendo uma brincadeira é, ela propria, uma brincadeira.

Algo nesse sentido aconteceu também em um momento em que a turma do primeiro ano do ensino
fundamental estava no patio, e Priscila encontrou no chdao uma nota de cinco reais de brinquedo, em
tamanho menor do que o da original, e com os dizeres “Sem valor” impressos nela. Ela pegou a nota,
mostrou para Rafael, e disse: “Olha o que eu achei! Dinheiro! Esta escrito ‘sem valor’, mas é mentira!”.
Ou seja, na brincadeira, o dinheiro de mentira estd mentindo. Na verdade, ele é de verdade!

Assim, 0 que se separa nao é a brincadeira da realidade, como inicialmente sugerido, mas sim, como
atestam as criancas, a verdade e a mentirinha. Afinal, a brincadeira ndo se opoe a realidade: aquela é um
momento inserido nesta, e tanto o que € sério quanto o que € de brincadeirinha sao igualmente reais, na
medida em que ambas compdem a experiéncia de engajamento da crianca com o mundo. Nas palavras de



Eduardo Viveiros de Castro, “concepcoes imaginarias (mas todas o sdao) produzem efeitos reais (e todos
0 s5d0)” (2013: 315-316).

As relacOes intersubjetivas que constituem o faz de conta, assim como as perturbacGes de premissas
eventualmente causadas por esse rompimento de tipos l16gicos, geram consequéncias que sdo tdo reais
quanto, por exemplo, o que a crian¢a aprende formalmente durante uma aula na escola: em poucas
palavras, brincadeira é coisa séria! Essa seriedade fica especialmente clara quando a fronteira entre
esses dois momentos da realidade se torna ainda mais “provisoria e fundamentalmente insegura” (Ingold,
2012: 24); quando as possibilidades e consequéncias trazidas pela brincadeira a superam ligeiramente
(Latour, 2002: 45, 103), fazendo com que a mentirinha ganhe proporcoes de verdade.

No final de uma aula da turma do segundo ano do ensino fundamental, as criancas estavam brincando
livremente com os jogos disponiveis na sala enquanto esperavam que seus pais chegassem para busca-
las. Nesse momento, Larissa e Mariana vieram até mim, me entregando muitos pedacos curtos de
barbante, cortados por elas, e pedindo que eu 0s amarrasse um no outro. Mariana me disse:

— E que a gente quer fazer uma mega corda para o ladréo!

— Para o ladrdao? — perguntei.

— E! E que o ladrdo foi 14 na minha casa, e ai ele deixou varias coisas de ladrdo 14! — respondeu
Mariana.

— Mas que ladrao é esse?

— E que a gente leu um livro que tinha um ladrao, e ele vai na casa das pessoas para roubar, e ai ele
deixa varias coisas de ladrdao. La em casa ele deixou uma arma de ladrao muito poderosa!

Depois de dizer isso e pedir para que eu amarrasse os pedacos de barbante para fazer a “mega corda”,
as duas meninas continuaram falando sobre o ladrao como algo positivo, pois ele deixava “coisas de
ladrao” nas casas onde entrava.

No dia seguinte, na caderneta de Mariana, havia um bilhete escrito por sua mde e uma carta do jogo
Super Trunfo[36] presa na pagina por um clipe. No bilhete, a mde dizia que estava mandando de volta a
carta, pois esta pertencia a um jogo da escola, e a filha a tinha levado para casa no dia anterior porque
estava “brincando de ladrao”. Para Mariana, a brincadeira de ladrao continuava, chegando ao ponto de
ela pegar um brinquedo da escola, tentando imitar o ladrdo. No entanto, para sua mde, levar objetos
pertencentes a escola para casa parece ser o limite do faz de conta.

Outro caso em que a brincadeira se apresentou como uma coisa séria foi em um dia em que Fernando e
Daniel, também do segundo ano do ensino fundamental, estavam brincando de Plantas vs. Zumbis com
uma planta de pelticia que Daniel havia levado para a escola. No inicio da aula, Daniel chamou Fernando
e lhe explicou que eles deveriam “planta-la” debaixo da prateleira que ficava no canto da sala, e
deveriam ainda envolvé-la com duas almofadas, para ela “ficar plantada e crescer”. Os meninos a
colocaram onde pretendiam, pensando em deixa-la la até o final da aula. Algum tempo depois, Alexandre
chegou na sala de aula, viu a planta de peltcia e correu até 1a para pega-la e brincar com ela. Ao vé-lo se
aproximar, Daniel correu em sua direcdo, dizendo: “Nao tira ela! Ela esta plantada ai!”. Alexandre ja
tinha tirado a planta do canto da prateleira, e Daniel comecou a gritar, chorando: “Vocé ndo podia ter
tirado ela! Ela estava plantada!”. Alexandre, parecendo ndo entender muito a reacao dele, respondeu:
“Mas € que eu fui brincar com ela! Eu também adoro jogar Plantas vs. Zumbis!”. Nesse momento, Daniel
deu um soco em Alexandre, comecando um conflito mais sério. A professora Tatiane, que ja estava se
aproximando, separou os dois, perguntando:

— Mas o que € isso? Por que vocés estdao brigando, que eu ainda ndao entendi?

— E que o Alexandre arrancou a planta de onde ela estava plantada! — respondeu Daniel, ainda
chorando.

— Mas eu s6 peguei o boneco da planta para brincar, e ele me bateu! — defendeu-se Alexandre.

— E precisava bater nele por causa disso, Daniel? — perguntou Tatiane.



— Mas € que era para a planta ficar ali até o final da aula!

Nesse momento, Fernando, que estava inicialmente brincando de plantar com Daniel, entrou na
discussao:

— Mas Daniel, a gente s6 estava brincando! Nao tem problema! Depois a gente bota a planta la de
novo!

Para Fernando, eles ainda estavam so brincando: aquilo continuava consistindo em uma mentirinha.
Para Daniel, por sua vez, o problema nao foi Alexandre ter puxado a planta dele para brincar, mas sim té-
la tirado de onde ela estava plantada. Nao era s6 uma questdao de brincar ou ndo, mas quase uma questao
de vida ou morte da planta.

Se, como diz Bateson (1972: 177-193), a fantasia e o jogo sdo distinguidos dos demais momentos da
vida cotidiana por um enquadramento psicolégico, a manutencdo desse frame exige que seja
constantemente lembrado aos participantes que aquilo “é uma brincadeira”. Na situacdo descrita, a planta
de peltcia havia sido colocada debaixo da prateleira para que os meninos fingissem que ela estava
plantada. Portanto, como eles estavam fingindo, tratava-se, a principio, de uma brincadeira. No entanto,
quando esse faz de conta foi interrompido por Alexandre, a brincadeira tomou ares de seriedade, gerando
o conflito. Dessa maneira, o faz de conta ndao consiste simplesmente em uma irrealidade, na medida em
que ele é capaz de produzir transformacdes muito reais.

Outra situacdo em que o faz de conta se mostrou capaz de produzir transformacOes muito reais ocorreu
em uma das brincadeiras iniciadas por Flavio, da turma do segundo ano. Flavio era conhecido por “levar
as brincadeiras muito a sério”, e essa caracteristica atribuida a ele se evidenciou em uma tarde na escola.
Apo6s o horario do lanche, algumas criancas se dirigiam as suas mochilas, para pegar suas escovas e
pastas, para entdo escovarem os dentes. A professora estava chamando Flavio constantemente para que
ele fosse escovar os dentes, mas ele se recusava, até que, contrariado, comecou a pular e a chutar
algumas das mochilas que estavam no canto da sala. Ao ver isso, a estagiaria Vanessa disse: “Flavio,
para com isso! Por que vocé esta fazendo isso? Esta chutando uma mochila que nem é sua!”. Nesse
momento, ele se virou para Luiz Felipe e Matheus (que ja tinham voltado da escovacao) e falou: “Vamos
brincar de manifestacao? Manifestacao! Manifestacao!”. Ele continuou chutando as mochilas e, apesar de
seus amigos nao o acompanharem no ato de chutar as mochilas, eles comecaram a invocar a manifestacao
junto com ele. Pouco tempo depois, todas as criancas na sala estavam socando a mesa de forma ritmada e
gritando “Ma-ni-fes-ta-¢cdo! Ma-ni-fes-ta-¢dao!”. Vanessa olhava para a turma, expressando completa
reprovacao e tentando impedir aquilo tudo, enquanto eu, silenciosamente, apenas observava aquela
reivindicacdo das criancas.

Ao abrir espaco para as perspectivas das criancas fluirem — ao permitir, por exemplo, que Davi fosse
um pangolim, ou ao ouvir Priscila dizer que a nota de cinco reais “sem valor” caida no chao do patio é
de verdade —, entramos em contato com os elementos e possibilidades que elas trazem a tona por meio
do faz de conta. Para isso, devemos considerar, nos termos das proprias criancas enquanto atores, as
referéncias trazidas por elas, o que nos leva a pensar igualmente as historias de fabulas e livros infantis,
as personagens do filme Frozen e do desenho animado Milly e Molly, as relacoes familiares entre maes,
filhos e cachorros, os animais exdticos e o0s noticiarios e informacOes sobre questdes politicas,
econdmicas e sociais (como no caso da brincadeira de manifestacao). Nesse sentido, podemos afirmar
com Deleuze que, ao menos em alguns casos, “ndo parece que o real e o imaginario formem uma
distincdo pertinente” (1997: 74); ambos sdao partes de uma mesma trajetoria que se justapdem e se
sobrepdem. Nao é pertinente na medida em que podemos e devemos levar igualmente em conta a
chamada fantasia e a chamada realidade ao pensar as conexoes intersubjetivas estabelecidas pelas
criancas na formulagdo das brincadeiras. No entanto, como também mostrado, € pertinente para as
criancas que sejam esclarecidos alguns aspectos dessa demarcacdo quando elas analisam o que faz parte



da brincadeira e o que a ultrapassa, uma vez que elas frequentemente se questionam se determinada
situacdo “é séria” ou “de mentirinha”.

Em muitas das situacOes aqui narradas, as criancas demonstraram reconhecer a brincadeira como tal,
tanto ao buscar participacdo nela por meio de pedidos como “Vocés estdo brincando de qué? Posso
brincar?” quanto ao se referir ao que acontece naquele momento como sendo “de mentirinha”, “de
brincadeirinha”. Em alguns casos, os elementos trazidos pelo faz de conta o superam ligeiramente, e, ao
se tornarem sérios, o que acontece ali é frequentemente interrompido com a intervencao da professora, ou
com falas das criancas, como “E sério isso?”, ou “Mas eu s6 estava brincando”. Assim, apesar de alguns
aspectos da brincadeira poderem eventualmente ultrapassa-la, ndo se coloca a questdo sobre se as
criancas confundem o que é brincadeira e o que ndao é, na medida em que o estabelecimento e a
manutencdo dessa distin¢do estdo constantemente em jogo.

E interessante notar que muitos psicélogos debatem até que ponto as criancas tomam a fantasia e a
realidade como dimensdes de classificacdo. Como dito no capitulo anterior, Piaget (1975), por exemplo,
sustenta que as criancas pequenas confundem fantasia, sonho e realidade. Estudos mais recentes seguem
uma direcdo contraria, questionando a ideia de que essas dimensdes sejam confundidas. Por meio de
experimentos que se pretendem quantitativos e representativos, com criancas de diferentes idades da
educacdo infantil de escolas nos EUA, Patricia Morison e Howard Gardner (1978) apresentaram as
criancas figuras de seres “reais” (como indios e dinossauros) e de seres “fantasticos” (entre os quais
foram incluidos fadas, bruxas e o Pato Donald), pedindo que as criancas os classificassem como
pertencentes a realidade ou a fantasia. Os resultados da pesquisa se propuseram a afirmar que as
criancas pensam essa classificacdo, mas nem sempre da mesma forma que os adultos, e com um espaco
maior para incertezas.

Em uma direcdo similar, mas buscando ampliar os critérios de pesquisa usados por esse estudo
anterior, Tanya Sharon e Jacqueline Woolley (2004) apresentaram figuras de seres “reais” e “nao reais” a
criancas de 3, 4 e 5 anos, também em escolas norte-americanas, pedindo ndao sé que elas os
classificassem, como também que indicassem as propriedades e caracteristicas da entidade em questao
— se ela voa, sente fome, pode se machucar etc. A partir disso, concluiram que as criancas podem nao
ter certeza sobre como diferenciar os seres de acordo com os termos real e fantdstico dos adultos, mas
reconhecem diferencas entre as propriedades que os caracterizam.

Curiosamente, como notei no tempo em que permaneci na escola, e como narrei em algumas situacoes
acima, foram justamente as criancas da educacao infantil — as mais novas, com idades entre 3 e 5 anos
— que perguntavam com mais frequéncia se o que estava acontecendo em suas interacoes era de verdade
ou de mentirinha. Justamente as criancas a cujas idades foi frequentemente atribuida a incapacidade
cognitiva de pensar essa distingao. Quando ndo o fazem, ndao parece ser por uma incapacidade. Embora
esses estudos mais recentes de psicologia corroborem, em certos aspectos, essa capacidade de distincao,
é preciso uma ressalva: como ja dito, as dimensdes de classificacdo em questdo sdo a verdade e a
mentirinha, e nao a realidade e a fantasia — ja que ambas, se assim podemos dizer, sdo igualmente
redis.

Desse modo, o fato de que o que acontece nas brincadeiras é considerado pelas criangas como
mentirinha ndo as invalida como sendo apenas fic¢des, pois, como mostrado, brincadeira é coisa séria!
As conexOes estabelecidas pelos atores com outros seres e elementos que produzem o faz de conta os
leva a constituir com eles relagdes de duplo vinculo: o que era de mentirinha pode tomar ares de
seriedade — o que mostra como a separacgao entre eles é ténue e fluida. Uma brincadeira nunca é apenas
uma brincadeira (como também afirmado por Corsaro, 2003: 125), mas ela se configura de diferentes
maneiras, dependendo da forma como vai sendo considerada pelos envolvidos, enquanto mentirinha ou
verdade.

Além de poder tomar proporcoes mais sérias para além da mentirinha, o faz de conta também permite



atualizacoes e reconfiguracoes de significados, como mostra essa releitura das manifestacoes —
ocorridas nos anos de 2013 e 2014 nas ruas da cidade do Rio de Janeiro e em diversos outros lugares do
pais — por meio de uma brincadeira que superou ligeiramente a mentirinha por ela inicialmente
veiculada, aproximando-se de um protesto que desafiava o pedido da estagiaria para que as criangas
fossem escovar os dentes[37].

A distincdo, portanto, ndo € entre fantasia e realidade. Nao se trata, como diz Huizinga, de uma
“supressdo temporaria do mundo habitual” (2000: 15) — afinal, como as criangas atestam, a brincadeira
se opOe ao que € sério, e ndo ao que é real, e tanto o que é de mentirinha quanto o que é sério estao
inseridos na realidade. Ambos sao igualmente reais, e sdao espacos nos quais significados sao inventados
e descobertos, e premissas, questionadas. Desse modo, o brincar se apresenta como uma area de
experiéncia (Winnicott, 1975: 28-29), na qual algumas controvérsias — como o questionamento da
veracidade das relacOes estabelecidas nas brincadeiras — ndo so6 sdo aceitas, como também sdao geradas
criativamente (Seligman et alii., 2008: 12).

O que produz alguma distincdao entre ambas é o fato de que, na perspectiva das criancas em questao, o
que é sério é constituido pelos elementos e possibilidades concernentes ao mundo e materialmente
confirmaveis, enquanto o que é de mentirinha tem seu status de verdade continuamente questionado.
Assim, algumas perguntas sdao consideradas como possiveis de serem feitas, enquanto outras nao se
aplicam. Referindo-se a Carolina, a menina de 4 anos de idade que brincava de mde e filho comigo,
algumas criancas me perguntavam: “E sério que ela é sua mde?”. Como exposto por Caio, essa pergunta é
valida porque Carolina é menor do que eu, e o tamanho dela gera dividas em relacao a possibilidade de
ela ser minha mde de verdade. No entanto, em nenhum momento as criancas se referiam a professora para
perguntar: “é sério que a Helena é a nossa professora?”. Se a professora tinha mais idade que as
criangas, usava uma roupa diferente do uniforme escolar e organizava as atividades na sala de aula, ndo
se coloca a pergunta se ela era professora de verdade ou de mentirinha. A necessidade de se afirmar a
veracidade da existéncia de algo tem um aspecto ambiguo, apresentando tanto a certeza quanto
levantando uma duvida (Pouillon, 1979).

Portanto, no que se refere ao que é sério, questdes sobre o que é, pode ser ou pode vir a ser ndo se
poem com tanta frequéncia e de forma tdo imperativa quanto em relacdo ao que é mentirinha. A pergunta
“E sério?” traz tanto a possibilidade de aquilo ser sério quanto de ser brincadeirinha. Desse modo, o que
esta em questdo nao é distinguir realidade e fantasia, mas sim pensar a forma como verdade e
mentirinha se articulam. O que € sério e o que é de brincadeirinha nao se opdem como dois polos, mas
se constituem como um espaco no qual fluem experiéncias que também produzem significados para o
mundo (Toren, 2007: 107-108). Assim, verdade e mentirinha estdo igualmente incluidas na realidade, e
produzem consequéncias que as ultrapassam.

2 . 2 . MENTIRA E MENTIRINHA

Se a verdade e a mentirinha, o que é sério e o que é de brincadeirinha, aparecem constantemente
como os marcadores das relacdes estabelecidas nas brincadeiras e para além delas, isso nao significa
que nao exista também uma nogao de mentira vigente em determinadas situacGes. A mentirinha ndao é
apenas a mentira no diminutivo, mas também outro tipo de relacdo estabelecida entre aqueles que estao
em interacao na sala de aula.

Em uma das frequentes brincadeiras de namorada e namorado que observei entre algumas criangas da
turma do segundo ano, Leticia se virou para Luiz Felipe e disse:

— Ei, Luiz! A Mariana é sua namorada!

— F nada! — respondeu ele.

— Mas é s6é de mentirinha!

Luiz Felipe, que até entdo ndo estava participando dessa brincadeira, julgou que Leticia estivesse



sugerindo que ele tivesse uma relacdo amorosa com Mariana. Diante dessa mentira, ele respondeu
rapido, negando, e demonstrando estar contrariado. No entanto, Leticia ndo estava mentindo: aquilo era
s6 de mentirinha. Era um convite para que ele participasse da brincadeira na condicao de namorado de
Mariana.

Alguns dias depois, algumas criancas estavam conversando na sala, enquanto esperavam seus pais e
responsaveis chegarem para busca-las. Nesse momento em que a aula ja tinha acabado, Alexandre,
Mariana e Leticia comecaram a conversar sobre quais deles tinham e quais ndo tinham namorado ou
namorada. Mariana disse imediatamente que tinha um namorado e, ao dizer isso, abriu a mochila, pegou
seu celular e comentou:

— A, viu? Ele ja esta me ligando! Ele ndo para de encher o saco!

— Eu também tenho namorada, sabia? — disse Alexandre.

Mariana ndo deu atencdao ao que ele disse, pegou o celular novamente e comecou a simular uma
ligacao:

— Oi, amor! O qué? Voce vai se atrasar? Mas a gente vai se ver sim, ta?

Ao dizer isso, ela guardou o celular e falou:

— Era o meu namorado. Ele disse que a gente s6 vai se encontrar mais tarde. Acho que ele deve estar
mentindo, porque sabia que ele disse que os quatro pneus do carro dele furaram?

Leticia se aproximou, cochichou alguma coisa no ouvido dela, e depois Mariana perguntou a
Alexandre:

— Vocé tem namorada®?

— Tenho! — respondeu ele.

— Qual é o nome dela?

— O nome dela é Leticia! Nao, Leticia é ela [apontou para a amiga, que estava ao seu lado]. O nome
dela é Ana Clara! Nao, Ana Clara é o nome da minha dinda! Na verdade, o nome dela é s6 Ana. Eu
esqueco porque na verdade eu s6 chamo ela de “estrelinha do céu”.

— Aham! Sei... — respondeu Mariana, enquanto ria e trocava olhares desconfiados com Leticia.

— Mas é! — respondeu Alexandre.

As duas meninas ndao pareciam estar mais interessadas na conversa, e uma comecou a mexer no cabelo
da outra. Alexandre também ndo pareceu fazer questdao de insistir no que estava dizendo e rapidamente se
levantou e foi brincar com Bruno.

Nessa situacdo, a conversa mantida pelas criancas se baseava na narracao de mentirinhas: todos 0s
envolvidos lidavam com aquilo como uma inverdade constitutiva do faz de conta. A brincadeira, no caso,
funcionava a partir da producao de verdades provisorias: dentro daquele enquadramento, era verdade
que aquelas criancas tinham namorados e namoradas. No entanto, no momento em que Alexandre mostrou
nao lembrar o nome da suposta namorada, as regras do faz de conta foram desrespeitadas: a mentirinha
foi longe demais, fazendo com que as meninas se desinteressassem por continuar fingindo ter namorados.
No entanto, ao simular falar no celular, Mariana sugeriu que o namorado com quem ela supostamente
conversava estaria mentindo, ao dizer que os quatro pneus do carro estavam furados. Esse mentir,
contudo, ja traz uma conotacdo negativa: ndo era uma mentirinha constitutiva das relacoes na brincadeira,
mas sim uma tentativa de engana-la, o que ja da margem para que essa inverdade esteja sujeita a uma
espécie de condenacao moral.

Também acompanhei essa relagdo entre mentira e mentirinha sendo evidenciada de forma ainda mais
recorrente entre as criancas da educacao infantil. Em uma dessas brincadeiras, o uso desses conceitos
aparece de forma ainda mais evidente:

Logo no inicio de uma terca-feira, ao chegar na sala de aula, Carolina veio na minha direcdao, como ela
fazia com frequéncia, me chamando para brincarmos de mae, filho e cachorro. Nesse momento, Davi se
aproximou de nés dois, ao que apontei para ele e disse:



— Al, Carol, ele é o cachorro!

— Sou nada! — respondeu ele, sorrindo.

—E, vocé é o cachorro! — disse Carolina, olhando para Davi e sorrindo.

Davi, que até entdo estava olhando para mim, se virou para ela e reclamou, meio indignado:

— Sou nada! Vocé esta mentindo!

— A gente esta brincando de cachorro! Vocé é o cachorro de mentirinha! — respondeu Carolina.

Ao ouvir isso, Davi se abaixou e comecou a engatinhar pelo chio, com a lingua para fora, aderindo ao
personagem que lhe fora designado na brincadeira.

Em um primeiro momento, ao se recusar a ser o cachorro, ele diz que Carolina esta “mentindo”, o que
constitui uma acusacao de que ela esta falando algo que ndo é verdadeiro, e que, no caso, é considerado
por ele como ofensivo. Ao perceber que ele ndo gostou disso, Carolina corrige o que havia dito,
enfatizando que ndo se tratava de uma mentira, mas sim de uma mentirinha: ela ndao o estava acusando de
algo, ela estava querendo brincar com ele.

Em alguns conflitos e desentendimentos entre as criangas, umas buscavam ofender as outras por meio
de xingamentos, e mentira era a categoria mais usada nas tentativas de neutralizar a ofensa sofrida. Em
um momento em que Igor estava provocando Davi enquanto todos da turma estavam sentados em roda,
esperando a professora comecar a ler um livro de histdrias, Igor falava insistentemente:

— Davi, vocé é um chato! Vocé é muito chato! Vocé é chato! — dizia, comecando a dar ritmo a essas
frases e alongando a ultima silaba da palavra “chato”.

A professora tentava acalmar os dois, para por um fim ao conflito, mas Igor continuava suas
provocacgoes. Davi aparentava estar cada vez mais irritado com aquilo, e dizia: “Para! Para, Igor! Eu nao
sou chato!”. Ao perceber que seus esforcos ndao estavam fazendo Igor parar, Davi se levantou e,
recorrendo a professora e a acusacao de mentira, disse:

— Igor, eu ndo sou chato nada! Helena, o Igor esta mentindo!

Dessa forma, lidamos com o fato de que ha dois conceitos vigentes de inverdade: a mentira — um
falso enunciado tido como errado e moralmente condenavel — e a mentirinha — elemento constitutivo
da demarcacdo espaco-temporal do faz de conta. Em ambos os casos, o que se opde a essas formas de
inverdade é a verdade. Enquanto a mentira poderia ser considerada um valor moral, a mentirinha esta
mais proxima de um valor epistémico[38].

Assim, no que se refere as brincadeiras, podemos falar, parafraseando Nietzsche (1984), em termos de
uma verdade e mentirinha no sentido extramoral. Falar algo de mentirinha ndo é uma acusacao, mas
sim o estabelecimento de um espaco de possibilidades no qual a brincadeira tera lugar. Ja a mentira, por
sua vez, é uma negacao inadequada e ndo compartilhada da verdade.

A moralidade contida na nocdao de mentira foi ressaltada por Thiago, ao organizar sua festa de
aniversario de 7 anos. Ele estava planejando fazer uma festa do pijama[39] na sua casa em uma quinta-
feira, na noite de seu aniversario. Em um intervalo da aula, ele veio me contar sobre isso: “Sabia... que
na minha festa de aniversario s6 vai menino? E a minha festa vai ser sobre o Ben10!”. No momento em
que ele me falava isso, Caud, um aluno novo na turma, que havia entrado na escola poucos dias antes,
estava sentado do nosso lado. Ele se virou para mim e perguntou:

— Quem ¢é voce?

— Eu sou o Guilherme. E vocé?

— Eu sou o Daniel!

— Ué, vocé ndo é o Caua? — perguntei.

— Nao, eu sou o Daniel!

Ouvindo isso, Thiago se virou para mim e disse:

— Sabia que o Caua é meio mentiroso as vezes?

— E? Por qué?— perguntei, buscando extrair o maximo do que ele havia dito.



— Por que ele disse que vai na minha festa do pijama, mas ele ndo vai, porque eu nem convidei ele. E
ele nem sabe onde é a minha casa!

“Meio mentiroso” aparece aqui como uma categoria acusatoria: diante dessa inverdade, Caua aparece,
segundo a perspectiva de Thiago, como alguém em quem nao se pode confiar.

A questdao da mentira foi discutida — de uma forma controversa, como mostro adiante — por um grupo
de psicologas, por meio de um estudo empirico sobre a maneira como criangas com idades entre 3 e 6
anos reconhecem mentiras implausiveis (Lee, Cameron, Doucette e Talwar, 2002).

No experimento que embasa a pesquisa delas, uma crianca, uma psicéloga e uma terceira pessoa ficam
isoladas em uma sala, sentadas em volta de uma mesa, enquanto a psicologa 1é para a crianca uma
historia infantil na qual um dos personagens é um fantasma. Ao terminar a historia, a psicologa chama a
crianga para ir para outra sala, para beberem um suco e, ao voltarem, o copo que antes estava em cima da
mesa estava caido e quebrado. A psicologa entdo pergunta a terceira pessoa, que havia permanecido na
sala, o que havia acontecido, e a pessoa responde que o fantasma havia saido do livro e quebrado o
copo. Essa pessoa entdo sai da sala, e a psicéloga pergunta para a crianca quem ela acha que quebrou o
copo, esperando que a crianca diga que foi a terceira pessoa, o fantasma ou outra pessoa qualquer. Esse
experimento foi formulado, reformulado e conduzido de cinco maneiras diferentes, buscando demonstrar
até que ponto — e levando ainda em conta a faixa etaria das criancas pesquisadas — as criancas
consideravam na fala da terceira pessoa uma possibilidade real ou uma mentira implausivel.

De acordo com os critérios das autoras, a pesquisa sobre o desenvolvimento das concepcoes de
mentira envolvia as seguintes areas: os conceitos de mentira pensados pelas criangas, os julgamentos
morais sobre a mentira e os desenvolvimentos da producao e da deteccao da mentira (Lee et alii., 2002:
1688).

No entanto, ao se fechar a essa definicdo estavel de mentira, as autoras a tomam como algo
necessariamente moral: a terceira pessoa do experimento poderia estar mentindo para enganar a crianca.
Assim, elas ndo consideram a existéncia de uma diferenca entre o enganar e o fazer uma brincadeira
nesse caso (lying x joking/kidding). Ao ser perguntada por que ela achava que a terceira pessoa estava
mentindo ao responsabilizar o fantasma pelo copo quebrado, uma das criancas, de 6 anos de idade,
respondeu que “ele/ela estava brincando”[40], enquanto outra, de 5 anos, respondeu: “E uma brincadeira,
porque gente grande nao mente”’[41].

Desse modo, as autoras atribuem a mentira uma conotacdo necessariamente moral, sem dar a devida
importancia ao fato de que algumas das criancas envolvidas com o experimento nao estavam
considerando que a terceira pessoa as estivesse enganando. Além disso, como sugerido pelo ultimo caso
relatado, da crianca de 5 anos de idade, é possivel que muitas criangas estivessem concordando em
atribuir a culpa do copo quebrado ao fantasma nao necessariamente por acharem que ele era o verdadeiro
responsavel pelo ocorrido, mas sim porque o adulto — que ndo mente — havia dito isso.

Levando essas distingdes em consideracdao, podemos perceber que, assim como a verdade e a
mentirinha estabelecem a fronteira instavel e o lugar ocupado pela brincadeira na vida das criancas, elas
sdo também aspectos uma da outra, partes de uma mesma unidade, na qual, parafraseando mais uma
passagem de Nietzsche (1984: 103), a mentirinha reconhece a verdade como seu fundamento, sendo
ambas pensadas em um sentido extramoral. A mentirinha na brincadeira infantil é algo que ndo é
verdade, mas que também ndo é mentira[42]. Por outro lado, se voltarmos as consideracdes morais,
encontramos a mentira ocupando um espaco central nas trocas de acusacdes, estando no cerne de muitos
dos conflitos ocorridos na sala de aula.

E importante também notar as frequentes diferencas no uso desses diminutivos entre professores e
criancas na escola. Como mostrado, é comum as criancas fazerem uso dos termos mentirinha e



brincadeirinha, no diminutivo, como uma forma de distingui-los da verdade. Os professores, por sua
vez, costumam falar em termos de brincadeira, sem diminutivo: os professores raramente se utilizam dos
termos mentirinha e brincadeirinha. Um dos poucos casos em que um desses termos foi falado por um
adulto foi durante uma aula do primeiro ano, no Dia da Mentira (primeiro de abril), quando Erica,
explicando para a turma o que costuma acontecer no Dia da Mentira, disse:

— Vocés sabem que dia é hoje?

— Eu sei! Hoje é dia da mentira! — respondeu Carlos Eduardo.

— Isso ai, Eduardo! Entdo, hoje vocés podem dizer uma mentirinha ou outra, ta? Mas € s6 hoje, hein!
— disse Erica.

Nessa situacdo, a professora tentava explicar que, nesse dia, algumas mentiras ndo teriam a mesma
conotacdo acusatéria e moralmente condendvel que costumam ter. No entanto, o que Erica chamou de
mentirinha corresponde ao que as criancas costumam chamar de mentira.

Como mostrado nessa situacdo relatada, os professores raramente mencionam os termos mentirinha e
brincadeirinha, mas quando o fazem, geralmente é com um proposito infantilizador, marcando o que esta
sendo dito como um discurso voltado para criancas. Para as criancas, por outro lado, os termos
mentirinha e brincadeirinha sao marcadores temporais do que é e do que ndao é brincadeira — e o
diminutivo, no caso, é usado para diferenciar o significado das palavras, ja que mentira e mentirinha
significam coisas diferentes para as criangas e se inserem de maneiras distintas nos dialogos e relacoes
entre elas.

2 . 3. EU NAO ESTOU BRINCANDO!

Tendo em vista a seriedade também constitutiva da brincadeira, assim como é considerado importante
saber brincar — entender o que esta em jogo, assumir o personagem, levar algumas regras em
consideracdao —, € preciso também saber a hora de brincar. Do mesmo modo que a participacao no faz
de conta é negociada, 0 momento em que uma brincadeira acaba, ou o fim da participacdao de um dos
envolvidos na brincadeira, também deve respeitar algumas expectativas, de modo que a interrupcao do
fluxo de faz de conta ndo seja abrupta e nao gere conflitos entre os participantes. Ou seja, como ouvi
varias vezes as professoras e estagiarias falando ao longo do trabalho de campo, “vocé precisa saber que
brincadeira tem limite!”.

Voltando a pensar a questdao da metacomunicacdo, parte da brincadeira consiste justamente em discutir
seus termos, expectativas, regras e limites. Quanto a isso, ha também muitas decisOes unilaterais, tomadas
por participantes das brincadeiras, que, ao ndo comunica-las aos outros, geram certo conflito ou
rompimento do faz de conta. Dei-me conta desse aspecto em um dia quando, apds a hora de patio da
turma do segundo ano, subindo as escadas rumo a sala de aula, localizada no segundo andar, Leticia subiu
correndo atras de Paulo, gritando: “Pai, pai!”. Como Paulo ndo respondeu, ela perguntou: “Vocé ainda é o
pai? A gente ainda esta brincando?”. Ele respondeu “Nao, né!”, recebendo de Leticia um “Ah, ta!” como
resposta. O final do horario de patio parece ter sido o marcador para o fim da brincadeira, e, dentre
todos os que estavam envolvidos, apenas Leticia parecia ter dado continuidade ao faz de conta.

Como as criangas ndo estdo sozinhas no ambiente escolar — nem nesta etnografia —, devemos
considerar também que, muitas vezes, sao 0s professores, estagiarios e até o interfone (que anuncia a
chegada dos pais) que estabelecem o fim das brincadeiras. Em um desses momentos, no final de um dia
de aulas na turma do segundo ano, Bruno havia deixado sua lancheira na sala e descido para esperar seu
pai, que ia busca-lo. Como eu e a professora Tatiane fomos os ultimos a sair da sala, ela viu a lancheira e
me disse: “Ih, o Bruno esqueceu a lancheira dele aqui de novo!”. Quando descemos, ele ainda estava no
patio, e, ao vé-lo, Tatiane disse: “Bruno, vocé deixou sua lancheira la em cima! Vai la pegar!”. E ele
respondeu, sorrindo: “Mas eu é que quis deixar ela 14! E que eu quero esquecer a minha lancheira hoje!”.
Bruno e Tatiane riram, mas, mesmo assim, ele voltou a sala para buscar a lancheira. Ao “esquecé-la”, ele



estava brincando, mas a professora encarou isso como um esquecimento de verdade, interrompendo a
brincadeirinha dele.

Essas interrupcoOes unilaterais nas brincadeiras e jogos também podem ocorrer de uma forma um pouco
mais conflituosa, como nos casos em que um dos envolvidos abandona a brincadeira de forma repentina.
E o que acontece com muita frequéncia principalmente no pique-pega ou no pique-esconde[43]: muitas
das criancas que estdo prestes a ser pegas pelas outras pedem “Licenca!” na hora em que o pegador se
aproxima. Com isso, ela quer dizer que esta temporariamente fora da brincadeira, e que, portanto, nao
pode ser pega. Se o pegador ainda insiste e diz “Te peguei!”, a crianca que se declarou de licenca afirma
algo como “Nao, mas vocé ndao pode me pegar! Eu estou de licenga!”. Sentindo-se enganado, o pegador
frequentemente reclama:

— Assim ndo vale! Vocé esta roubando!

— T6 nada! Eu estou de licenca!

— Nao, ndo vale ficar de licenca! Eu ndo estou mais brincando!

Acompanhei muitos pedidos de licenca ndao aceitos entre os alunos da educacdo infantili —
principalmente entre Davi e Caio —, nos quais o “Eu ndo estou mais brincando!” e o “Assim eu ndo
quero mais brincar!” marcavam uma interrup¢ao tumultuada do jogo. Da mesma forma, se uma crianca
burla as regras, recebe da outra como resposta um “Ei, assim ndo vale!”, o que leva a uma renegociacao
das regras ou ao fim da brincadeira.

A saida de um dos participantes, quando este abandona a brincadeira de modo inesperado, nem sempre
gera desentendimentos. No entanto, certa ruptura e até mesmo algum desapontamento nos demais
participantes sao quase inevitaveis. E aqui me coloco uma questdo similar aquela sugerida por
Schechner: “‘Eu quero parar de jogar’ significa o mesmo que ‘Eu terminei de jogar’?” (2012: 98). No
primeiro caso, a saida de um dos participantes da brincadeira se da antes do término desta, enquanto no
segundo, o término da brincadeira se da de uma forma um pouco mais consensual.

Outra causa recorrente para os conflitos entre as criancas ¢ a questdo da imitacdo. A nocao de
imitagdo, tal como usada pelos atores na escola, pode se referir tanto a imitacdo dos personagens e
papéis nas brincadeiras (da qual falo mais adiante, no quarto capitulo) quanto a imitacao de uma crianca
pela outra. Essa imitacdo de uma pela outra pode tanto se dar por afinidade — quando uma busca fazer o
que a outra faz por serem muito proximas e amigas —, quanto pode se tratar de uma imitacdao ironica,
com a intencdo de provocar a outra crianca, o que, invariavelmente, nas situacdes que acompanhei,
produz desentendimentos. Presenciei muitas situacOes dessas na educac¢do infantil, como no momento em
que Davi conversava e brincava com Leonardo, e foi imitado por Caio:

— O Wolverine ¢é mais forte que 0o Homem Aranha! — disse Davi, para Leonardo.

— O Wolverine é mais forte que o Homem Aranha! — repetiu Caio, tentando simular a entonacao e a
voz de Davi.

— E! — respondeu Davi, achando que Caio estava concordando com o que ele havia dito.

— E! — repetiu Caio!

— Vocé esta me imitando! — disse Davi, percebendo que Caio estava querendo provoca-lo.

— T6 nada!

— Ta sim! Para de me imitar!

— Para de me imitar! — repetiu Caio.

— Para! — diz Davi, tentando empurra-lo.

— Para! — repetiu Caio.

— Helena, o Caio esta me imitando! — Davi chama a professora.

— T6 nada, Helena! Ele esta mentindo!

— Eu ndo t6 mentindo! Eu t6 falando a verdade!

— Caio, eu ja ndo falei para vocé ndo ficar imitando os outros? Vocé ndo vé que ele ndo esta



gostando? — intervém a professora.

— Ta bom, ta bom... — diz Caio, parando de irritar Davi e admitindo discretamente sua imitacao.

Alguns conflitos nesse sentido levam a rompimentos temporarios da amizade. Isso se verifica com
frequéncia entre as criangas da educacao infantil, mas também presenciei alguns desses desentendimentos
entre as de 6 e 7 anos de idade. Depois de uma pequena discussao, ou da disputa por um brinquedo, uma
crianca diz para a outra “Eu ndo sou mais seu amigo”. A outra crianca, na maioria das vezes, chora,
chama a professora ou busca se isolar em algum canto da sala, até que, algum tempo depois, ambas vao
voltando a se falar. Em muitos casos, esse restabelecimento das relacdes é marcado pela frase “Vocé é
meu amigo?”.

Essa suspensdo temporaria das relacoes de amizade entre duas ou mais criancas[44] — sendo, em
geral, o “Eu ndo sou mais seu amigo” a forma extrema do “Eu ndo estou mais brincando” — costuma se
estender por um curto periodo de tempo, durando de poucos minutos até, no maximo, o dia seguinte (caso
o conflito ocorra no final de um dia de aulas). SituacOes desse tipo pareceram ser relativamente
frequentes entre Milena e Caio, em momentos em que este queria participar como pai nas brincadeiras de
made e filho, mas aquela ndo aceitava a presenca dele. Em uma dessas ocasioes, depois de Caio insistir,
Milena disse:

— Nao, Caio, a gente ndo esta brincando contigo!

— Mas eu quero ser o pai! — disse ele, insistindo.

— Sai, Caio! Eu ndo sou mais sua amiga! — respondeu finalmente Milena, empurrando-o.

Diante dessa reacao de Milena, Caio foi até a professora, chorando e dizendo:

— Helena, a Milena disse que ndo é mais minha amiga!

— Ah, Milena! Que besteira! Aqui todo mundo é amigo de todo mundo! Brinca com o Caio também!
Qual é o problema?

Milena olhou insatisfeita, e, contra sua vontade, aceitou. Caio, no entanto, ainda estava chateado, e se
sentou em uma cadeira, apoiando o rosto na mesa, entre os bracos, ainda chorando, e s reatando as
relacbes com Milena cerca de 20 minutos depois.

Depois de me dar conta da relativa efemeridade desses rompimentos de relacGes, tentei dialogar sobre
a questdo com Bruno, da turma do segundo ano, em uma hora em que percebi que ele e Daniel haviam
acabado de discutir. No momento em que todos da turma desceram para o patio, correndo e brincando
pelo espago da quadra, Bruno desceu com um livro com imagens de animais e ficou deitado embaixo da
mesa de toto[45], que ficava na lateral do patio. Enquanto ele folheava as paginas do livro e observava
as imagens, me aproximei e tentei conversar com ele:

— O que foi, Bruno?

— Foi o Daniel... Ele disse que ndo é mais meu amigo...

Como eu ja tinha percebido que esses fins de amizade duravam relativamente pouco tempo, disse:

— Ah, relaxa, Bruno! Daqui a pouco ele volta a ser seu amigo, e tudo volta ao normal!

— E, mas as vezes demora. Acho que ele s6 vai voltar a falar comigo amanha...

Ele também demonstrou reconhecer a efemeridade do conflito, mas, mesmo assim, ficou incomodado
por passar algum tempo sem a amizade de Daniel. No entanto, ele se enganou em relacdo a duracdo desse
rompimento: no final do horario do patio, cerca de 25 minutos depois, eles ja estavam brincando juntos
novamente. Até o momento que precedeu esse conflito, Bruno frequentemente dizia que Daniel era seu
melhor amigo — e voltou a dizer, logo apos eles terem reatado a amizade. No entanto, como percebemos
por esses casos, essas relacOes entre ser amigo / ndo ser mais amigo / ser o melhor amigo se
restabelecem e se redefinem constantemente, culminando, ao menos na maioria absoluta dos casos, na
retomada de uma relagdo amistosa, mas nunca completamente estavel — e quais o sdao? —, com a
diferenca de que, talvez, essas sejam mais dinamicas.

William Corsaro, em um de seus livros, Were friends, right?: Inside kid’s culture (2003) — cujo



titulo ja faz referéncia a frase que marca muitas das confirmagdes ou retomadas das relacoes de amizade
—, dedica algumas paginas (principalmente nos Capitulos 2 e 3) a tratar das trocas, participacdo social e
amizades nas culturas infantis. De acordo com ele, em muitos dos casos em que uma crianca diz nao ser
amiga de outra, ou quando recusa a entrada da outra na brincadeira, ela o faz ndo a fim de impedir a
participacdo da outra na troca, mas sim como uma forma de proteger o espaco de interacdo que ela ja
estava estabelecendo com outros naquele momento. Vejamos isso, por exemplo, a partir da narracao de
um acontecimento no patio da educacao infantil.

Algumas meninas da turma haviam levado suas bonecas para o patio, a maioria bonecas de princesas
de filmes da Disney. Cada uma das meninas envolvidas assumiu o papel de uma princesa nessa
brincadeira — papel relativo a boneca que estava segurando. Pouco tempo depois, Giovanna, que
também estava entre essas meninas, saiu de perto delas e se sentou em um canto do patio, chorando.
Raquel, a estagiaria da turma, foi perguntar por que ela estava chorando, e ela disse: “E porque eu
sempre sou um animal, e eu queria ser uma boneca. Todas as meninas sao bonecas, e eu sou um animal!
Eu ndo queria ser sempre um animal!”. Raquel, entdo, foi falar com as outras: “Meninas, vocés precisam
deixar a Giovanna ser uma boneca também! Por que ela sempre vai ser um animal, e vocés sempre vao
ser bonecas? Tem que variar de vez em quando!”. Ainda meio desolada, Giovanna acabou voltando para
a brincadeira, sob os protestos de Melissa, que disse que “ja tinha boneca demais” na brincadeira.

Talvez elas tenham dado a Giovanna a chance de entrar na brincadeira apenas com o papel de um
animal, e ndo de uma das bonecas, como uma forma de preservar a brincadeira que ja estava em curso,
sem a necessidade de uma alteracdo radical nos papéis assumidos pelas outras meninas.

Isso pOe em questdo a hora de brincar e os momentos de brincadeiras e atividades conjuntas, que
consistem ndo s6 nos momentos da programacao das aulas em que as brincadeiras sdao permitidas de
forma menos restrita, como também nas situacOes em que cada crianca € aceita para participar das
brincadeiras, em que algumas criancas querem brincar de uma coisa, e ndo de outra, ou ainda quando
cada crianca é convidada para ir a eventos para além das atividades escolares, como em aniversarios
dos colegas de turma. Como ja dito, muitas dessas atividades sdo interrompidas por desentendimentos,
pequenas brigas e rupturas temporarias de amizades. E interessante notar que, ao tratar disso em um dos
capitulos de seu livro (2003: Capitulo 7), Corsaro se refere a conflito na cultura infantil. No entanto,
como observado tanto por Corsaro quanto por mim — embora ele ndo desenvolva a questdo dessa
maneira —, esses desentendimentos vao muito além da ‘cultura infantil’: embora, em muitos casos,
criangas comecem e terminem conflitos entre si, é nesses momentos que a presenca de professores é mais
demandada pelos alunos. Professores e estagiarios sao frequentemente chamados para fazer com que uma
crianca pare de imitar a outra, ou para que uma devolva um brinquedo para outra — além das
intervencoes mais diretas nos casos em que os conflitos culminam em tentativas de agressao fisica. Além
disso, se ndao busco enfocar apenas as criancas, mas abranger todos os atores em questdao no ambiente da
sala de aula, é preciso considerar também a presenca central dos professores no estabelecimento das
atividades e das relacdes na escola — entre elas, nas tentativas de organizacao da hora de brincar.

A hora de brincar e a hora de parar nunca sao um consenso entre os envolvidos. Embora seja comum
que alguns professores tentem intercalar um desses momentos com o outro, na pratica, a fronteira entre
ambos nao pode ser estabilizada. Em uma das aulas da turma do primeiro ano, a professora permitiu que
as criancas brincassem livremente pela sala por alguns minutos, antes de comecar a aula, de modo que
elas “liberassem suas energias e falassem umas com as outras tudo o que tinham que falar sobre o final de
semana, para depois ficarem calmas durante a aula”. Logo depois desse momento inicial de brincadeiras,
ela tentou atrair a atencao das criancas para dar inicio a aula, mas nao conseguiu o siléncio delas, e
disse, em um tom de voz um pouco mais alto do que o normal: “Assim eu ndo vou mais brincar com a
turma! Sabe por qué? Porque vocés ndo tém limites, vocés ndo sabem a hora de parar!”. Algumas



criancas se sentaram quietas depois disso, mas bastou uma brincadeira de uma delas para que parte das
agitacOes iniciais voltasse a ocorrer. Parar: essa é a grande questdo das brincadeiras para os
professores, frequentemente tida como um entrave para o planejamento da rotina de atividades da aula.

Levar em consideracdao a temporalidade é essencial para pensar muitas dessas relacOes entre 0s
atores[46]. Em geral, os professores marcam diversas atividades e etapas nos seus planejamentos e nas
rotinas que estabelecem no ambiente escolar. Assim, ha a hora de sentar em roda, a hora de brincar, a
hora de ir para o patio, a hora de escovar os dentes, entre outras. Em meio a essa marca¢ao do tempo, a
hora de parar, portanto, seria 0 momento em que as brincadeiras deveriam ceder espaco para outras
atividades. No entanto, as criangas, por sua vez, costumam criar desvios e linhas de fuga a partir dessas
segmentaridades impostas/propostas pelos professores, fazendo com que a hora de brincar, por
exemplo, se sobreponha e se dé simultaneamente a outras dessas atividades — o que em muitos casos
entra em conflito com as expectativas dos professores e estagiarios.

O uso do tempo para as aulas — e, consequentemente, o periodo dedicado a outras atividades para
além do conteddo a ser formalmente transmitido — é uma questdao central principalmente para os
professores das aulas complementares, como Educacdo Fisica, Musica e Artes[47], que dispoem de
apenas 45 minutos semanais de aula em cada turma para cumprir seus planejamentos. Assim, estabelecer
limites e negociar o uso do tempo esta entre as principais preocupacoes desses professores.

Foi o que aconteceu em uma tarde, também na turma de primeiro ano. Na mesma hora em que a
professora comecou a falar, Carlos Eduardo comegou a se balangar na cadeira, fazendo barulhos com o
pé da cadeira no chdo e “fazendo gracinha”, atraindo a atencdo das demais criancas. Diante disso, a
professora se virou para ele, dizendo: “A gente tem que saber a hora de brincar, Eduardo! Assim ndo
da!”. Em outras palavras: brincar, s6 na hora certa. Afinal, com brincadeira nao se brinca!

Algo similar aconteceu algumas semanas depois, envolvendo os mesmos atores — a mesma professora
e o mesmo Carlos Eduardo. Em uma brincadeira de roda na sala de aula, todos da turma ouviam uma
musica e, de maos dadas, giravam em roda e cantavam, quando Carlos Eduardo comecou a fazer
movimentos propositalmente errados, fazendo toda a turma rir. A professora, insatisfeita, por considerar
que ele estava atrapalhando a participacdo do restante da turma na atividade proposta, disse: “Eduardo,
assim ndao da! Sabe por qué? Porque vocé esta brincando de outra coisa no meio da brincadeira [de
roda]. Assim a brincadeira nao acontece!”.

A brincadeira ndo acontece da forma como foi proposta pela professora. No entanto, para as criancas
— principalmente para Carlos Eduardo —, a brincadeira ja estd em curso. E nesse sentido que os
professores, por meio dessas intervencoes, buscam frequentemente fazer com que o seu significado do
que sejam as atividades propostas seja compartilhado com as demais pessoas presentes na sala de aula.
Se o professor tem uma concepcao de brincadeira e de aula diferente daquelas dos demais, essas
diversas perspectivas acabam por produzir frequentes equivocos e conflitos[48].

E curioso notar que, em alguns desses conflitos em torno da obediéncia — quando o professor fala
para a crianca fazer uma coisa, e ela faz algo diferente —, o que mais se sobressai é o fato de que a
crianca sabe o que o professor falou e o que ele esta pedindo, mas faz algo diferente por livre escolha.
Tatiane, a professora da turma do segundo ano, repreendeu Alexandre em um momento em que ele saiu da
sala para beber agua sem té-la comunicado, dizendo a ele:

— Alexandre, como é que voceé sai da sala sem me avisar?

— E que eu queria beber agua!

— Voceé entendeu o que eu falei? Ndo pode sair de sala sem me avisar! Acho que vocé nao entendeu
quando eu te falei isso, né?

— Eu entendi, mas é que eu estava com muita sede!

Alexandre entendeu o que Tatiane queria que ele fizesse, mas escolheu fazer diferente. O equivoco
aqui se da em torno de uma compreensdo diferenciada da nocao de entendimento: para Tatiane, se ele



entendeu, ele teria que fazer o que ela havia pedido. Para Alexandre, o fato de ele ter entendido o pedido
nao significa necessariamente que ele vai obedecé-la, mas sim que ele vai ressignificar esse pedido a
partir de suas proprias prioridades.

Alguns desses equivocos nas relacoes entre estudantes e professores se dao em torno das definicdes do
que venha a ser a brincadeira. Essa questdao me foi apresentada durante uma aula da turma do primeiro
ano. Em uma das aulas de Erica, cada vez que ela comecava a anunciar o planejamento proposto para
aquele dia de aulas, alguma das criancas da turma comecava a falar alguma coisa, ou a cantarolar,
formando uma letra de miisica improvisada a partir das palavras da professora. Diante disso, Erica se
calou, olhou para a turma com um semblante sério e disse: “Posso comecar [a aula]?”. Todos
responderam em unissono: “Nao!”, alongando o som das vogais do “ndao”, e rindo logo em seguida.

Durante a aula, Frica passou uma atividade para as criancas e, enquanto estas a faziam, ela se sentou
do meu lado e, conversando comigo, disse:

E engracado, né? Porque essa turma é pequena, e é por isso que é mais facil lidar com eles e
conseguir a concentracdao deles nas atividades. Mas eles nem sempre parecem interessados, nao se
envolvem tanto... Sempre fazem algum comentario que parece um deboche, mas a gente sabe que é
brincadeira.

Em situacdes como essa, que ilustra as palavras de Erica, o que para as criancas parece ser uma
brincadeira, para a professora frequentemente se passa como uma ironia ou deboche. A professora tende
a ndo reconhecer essa relacdo como uma brincadeira, na medida em que esse ato guarda relacdes com o
que, para ela, é uma demonstracao de desinteresse.

As relacOes entre professores e estudantes[49] — que se ddo em meio a negociacoes de significados,
equivocos, conflitos e convencimentos, entre outros — também se configuram como um espaco
privilegiado para diversas redefinicdes de concepcoes sobre a infdncia. Essas redefinicdes se ddo com
base nas relacOes e na experiéncia, e ndo em conceitos estaveis elaborados a partir de estatutos, leis ou
teorias. Muitas das definicGes sobre infancia sdao associadas a no¢dao de imaginagdo, como no caso a
seguir.

Marcia, mde de Douglas, havia pedido a Helena, professora da turma da educacdo infantil, se podia
levar algumas antiguidades para mostrar as criangas, como um aparelho de telefone antigo e uma maquina
de escrever. No dia em que Marcia mostrou esses objetos para a turma, muitas criancas ficaram
maravilhadas com a maquina de escrever, querendo apertar as teclas, mas sem saber exatamente como ela
funcionava, ja que estava sem papel. Marcia, entdo, perguntou a turma:

— Quem sabe o que é isso?

— E um fazedor de papel! — respondeu Davi.

— F uma maquina que come papel! — arriscou Theo.

— F uma maquina de papel robd com cara de Homem Aranha! — disse Gustavo.

Ao ouvirem isso, Helena olhou para Marcia, sorrindo, e disse:

— A imaginacdo dessas criancas ndo tem limites mesmo!

Embora a caracterizacdo do que seja a infancia seja constantemente marcada pelos professores e pais
a partir das nocoes de criatividade e imaginagcdo sem limites, ndo é s6 de imaginacdao que se faz o
grande divisor que estabelece a infancia. Da mesma forma, a infancia ndo é tida necessariamente como
algo positivo, nem pelos professores nem pelos estudantes, e as fronteiras entre o “ser crianca” e o “ser
adulto” se pdem constantemente a prova nas relacdes cotidianas na escola. Se “ser crianca” é
frequentemente associado a imaginacdo, o é também, em muitos casos, a uma definicdo negativa da
infancia, trazida a tona em frases como “Deixa de ser crianca!”.

Paulo, da turma do segundo ano, havia acabado de ganhar uma irma. Nos primeiros dias apos o



nascimento dela, ele mostrava fotos para a turma nas quais aparecia abracado com ela, e falava a todo o
momento sobre como ela era bonita e “engracadinha”. Pouco tempo depois, Paulo comecou a se sentir
abandonado pelos pais, dizendo que eles ndao davam mais atencdo a ele e que s6 pensavam na recém-
nascida. Ele, entdo, comecou a falar sobre isso para todos na escola (porteiros, professoras, secretarias,
diretor e colegas de turma), usando essa situacao como justificativa para tentar sair da sala de aula
quando quisesse e para nao ter que participar de todas as atividades propostas pela professora. Ele nao
conseguiu alcancar a maioria dos seus objetivos, de ficar livre de tarefas, mas passou alguns dias
tentando argumentar a partir dessa narrativa de abandono. Na mesma semana em que comecou a relatar
essa historia, ele passou toda uma tarde tentando ficar do lado de fora da sala, sem precisar assistir as
aulas — e isso mobilizou muitos profissionais da escola para que ele voltasse para a sala.

No dia seguinte a esse ocorrido, eu estava conversando com a coordenadora Aparecida, no refeitorio
da escola, e ela me falou sobre como Paulo é uma crianca “muito adultizada, com um poder de
convencimento enorme, que conseguiu mobilizar a escola inteira com essa historia da irmazinha”. A
partir dessa situacdo, é curioso notar que ser “adultizado”, nesse sentido, significa ter um discurso
articulado e ser capaz de convencer as pessoas. Em sentido oposto a “crianca adultizada”, esta a “crianca
infantil”, que, em muitos casos, é aquela que descumpre as regras, que nao entende e que nao sabe se
comportar. Esta é o personagem central dos casos em que ouvi frases como “Por que vocé esta fazendo
isso? Que brincadeira boba! Vocé ndo é mais crianca da educacao infantil para ficar fazendo isso!”.

Em outra ocasido, em um caso em que duas criancas do segundo ano brigaram e uma mordeu o braco
da outra, Tatiane, ao separar as duas, comparou-as as criancas ainda mais novas que elas: “Por que vocé
mordeu ele? Vocé é da educacao infantil, por acaso? Sé os bebés da educacdo infantil que ainda fazem
isso!”. Ou, ainda, quando Vera ndo conseguia a atencao da turma para propor uma atividade na aula, e
comparou os dois primeiros anos do primeiro segmento do ensino fundamental: “Eu fiz essa mesma
atividade na turma do primeiro ano, e ndo tive problemas! Eles fizeram tudo direitinho! Nao sei por que
voceés, do segundo ano, ficam se comportando como criancas! Assim a gente nao consegue fazer nada com
voces!”.

Essas redefinicoes da infancia a partir das relacGes cotidianas foi esbocada também em um momento
em que Helena tentou separar um conflito entre duas criancas de 5 anos de idade. Apds encerrar a
agressao fisica, Igor, um dos meninos, continuou tentando xingar o outro, gritando: “O Leo é um chiclete!
Vocé é um bobao!”, enquanto Leonardo, o outro envolvido, chorava. Nesse momento, Helena segurou
Igor, falando “Igor, me obedece!”, e recebendo dele a resposta: “Me solta!”. A professora, vendo que
estava sendo desafiada por ele, esbravejou: “Igor, vocé ndo é mais crianca! Vocé tem que me respeitar!
Parece até que é do maternal[50]!”.

Dizer “vocé ndo é mais crianca” é uma forma de a professora afirmar que esse ndo é o comportamento
esperado para alguém da idade dele, e implica outra expectativa em relacdo a esse comportamento. Ao
mesmo tempo, ao falar “Parece até que é do maternal”, faz-se uma analogia entre o que Igor esta fazendo
e 0 que as criancas mais novas que ele costumam fazer — ou, pelo menos, a conduta que se costuma
associar a elas. Para falar que alguma crianca esta se comportando de forma inadequada, refere-se
aquelas ainda mais novas, mostrando que ndao é esperada essa conduta das criancas mais velhas, pois
seria um comportamento caracteristicamente “imaturo”. Esse aspecto fica ainda mais aparente quando, no
mesmo dia, Helena disse: “Igor, vocé é uma crianca!” — ou seja: ndao desafie o adulto! Vocé precisa me
respeitar!

Desse modo, professoras e estagiarias parecem se revezar entre multiplas concepcoes de infancia. Por
um lado, valorizam e se encantam com a “inocéncia” da infancia e com os demais elementos que
supostamente a caracterizam, como a criatividade e a imaginacdao fértil. Por outro, parecem tratar a
infancia como uma série de “criancices” e atos “imaturos” — caracteristicas que também seriam
intrinsecas aos primeiros anos de vida —, vendo a infancia, desse modo, de uma perspectiva negativa,



como uma espécie de categoria acusatoria ou depreciativa[51]. Essas frequentes referéncias as criancas
ainda mais novas, ou ainda aos bebés, se dao principalmente nesses momentos de choques e conflitos.

Lancando hipoteses para debater esses elementos tidos como constitutivos dessa nocao de infancia
amplamente vigente nesse ambiente escolar, talvez possamos sugerir uma relacdo entre a infdncia e a
experiéncia[52]. Os poucos anos vividos talvez remetam a uma falta de experiéncia, que tenha sido
insuficiente para prover a crianca os meios de lidar suficientemente com o mundo e seus elementos — o
que as leva a usar a tdo celebrada ‘imaginacdo fértil’ como uma forma criativa de lidar com as
possibilidades do mundo que lhes sao apresentadas. Ao mesmo tempo que essa falta de experiéncia lhes
abre espaco para a criatividade, também produz situacOes nas quais suas reacoes sdo tidas como
“imaturas” — ja que elas ndo tém experiéncia e, supostamente, ndo sabem lidar com o mundo, elas nem
sempre reagirao da forma esperada ou tida como correta.

No entanto, ndo cabe aos adultos um monopdlio sobre a conceptualizacdo da infancia. As criancas
também constroem, negociam e redefinem seus status enquanto criancas a partir de suas relacdes, como
foi relatado por Daniela, mde de Rafael, em uma reunido de pais e professores da turma do primeiro ano.
A mae de Priscila e os pais de Rafael falavam sobre como os filhos, em alguns casos, “querem se mostrar
mais velhos do que sdo”, e se recusam a afirmar publicamente que gostam de alguns “desenhos de
crianca”. Daniela, entdo, narrou uma situacao ocorrida entre seu filho e o melhor amigo dele na semana
anterior, quando ambos estavam na casa de Rafael:

O Rafael sempre quer ver o tal do desenho da Peppa Pig[53]. Mas ai o Breno foi 1a em casa, e ele
ainda estava la na hora que comecou a passar a Peppa. Ai eu vi que o Rafael queria ver, mas ele nao
queria que o Breno soubesse que ele gostava, e nem falou nada. Mas eu cheguei para ele e falei: ‘Ih,
filho, esta chegando a hora da Peppa! Eu adoro esse desenho! Vocés ndao querem ver comigo nao?’.
O Rafael levantou o ombro e disse ‘Ta’, e eles sentaram para assistir comigo. Ai, quando eu vi, eles
estavam falando: ‘Eu sei que esse desenho é de crianca, mas a minha mae gosta, ai eu fico vendo
comela’. ‘E, eu também vejo as vezes. E de crianca, mas eu nem acho muito chato!’. ‘E, ndo é muito
chato ndo...’. E os dois ficaram assistindo! Quer dizer, os dois gostavam, mas um ndao podia saber
que o outro gostava porque é de crianca, para eles ndo passarem vergonha.

Voltando a sala da educacdo infantil, ja no final de uma manha de aulas, a estagiaria Raquel estava em
um canto da sala, perto de onde ficam guardadas as lancheiras e mochilas, ajudando algumas criancas a
trocarem o uniforme da escola por maids e sungas — ja que aquelas que ficam no horario integral tém
aulas de natacdo duas vezes por semana, em uma academia localizada proxima a escola. Raquel ajudou
Isabella a tirar o uniforme e, quando ela foi colocar o mai6, Milena chamou Isabella para brincar no
outro lado da sala, e ela saiu correndo, sem roupa. Diante dessa situacao, Raquel gritou:

— Isabella, vem ca! Para de correr! Vocé hoje, hein! Vocé ndo é mais crianca para ficar fazendo isso,
Isabella!

Insatisfeita por Raquel querer tirar Isabella da brincadeira, Milena saiu em defesa da amiga:

— Ela é crianca sim!

— Mas ela ndo é igual as criancas pequenininhas da outra turma! Aquelas criancas podem até fazer
isso, mas vocés ja estdo grandinhos demais para se comportarem assim!

Afinal, até que ponto Isabella, entre tantas outras, é ou ndo crianca? Além disso, como esperar um
consenso sobre essas classificacoes? Elas sdao consideradas muito novas para fazer algumas coisas, mas
ndo sdo criangas quando apresentam comportamentos que desobedecem a regras e expectativas. Desse
modo, os processos de envelhecimento e amadurecimento, assim como as expectativas que se tem sobre
eles, destituem as criancas de alguns direitos, entre os quais o de “se comportar como crianca”.

Além disso, como mostrado, em alguns casos, elas também se consideram velhas demais para



determinados desenhos animados e brincadeiras. Essas redefinicdes vao se dando a todos os momentos,
em meio a diversos equivocos, e essa questdo parece ficar ainda mais evidente e ganhar centralidade nos
conflitos que envolvem professores. O “Eu ndo estou brincando!” é frequentemente suscitado tanto pelos
alunos quanto pelos professores, denotando uma situacdo em que se espera um comportamento mais
“maduro” das criancas, ou ainda um momento em que uma crianga quer se retirar da brincadeira de modo
a ndo incorrer em conflitos, sem que seja acusada de “estar roubando”, ou de fazer algo que, de acordo
com a brincadeira, “nao vale”.

Assim, retomando o debate de Corsaro sobre o conflito na cultura infantil, é importante observar que
o conflito é uma das situagGes em que menos podemos limitar as relacoes na sala de aula as criancas,
sem considerar os professores e estagiarios também como atores, na medida em que estes estdo sempre
presentes, dentre outros momentos, separando brigas e sendo convocados pelas criancas para por fim a
algum desentendimento.

Outro aspecto a ser ressaltado é que, assim como a brincadeira tem inicio e é frequentemente mantida
por mensagens metacomunicativas, ela também é encerrada de forma similar, seja por uma convocacao
para que as criancas deixem o patio e voltem para a sala de aula, pela saida de um dos participantes da
brincadeira, ou ainda pelos constantes desentendimentos, brigas e equivocos — 0s quais constituem
ainda momentos privilegiados para a observacao das redefini¢oes da infancia.

Diante do envolvimento de diversos atores nessas negociacOes, pode parecer perigoso reduzir as
relacOes em sala de aula a uma oposicao entre adultos e criancas, culturas infantis e culturas adultas, na
medida em que os atores concretos — nao criangas e adultos tidos de forma substantiva, mas estudantes
de diversas idades, professores, estagiarios e, eventualmente, um antropélogo — estdo sempre em
relacdo, vivendo conjuntamente essas experiéncias a partir de multiplas perspectivas, e ndo a partir de
ideias restritas a uma ou outra ‘cultura’. E os momentos de conflitos sdo especialmente ilustrativos do
fato de que esses desentendimentos ndo se limitam a uma ‘cultura infantil’, mas envolvem professores e
estagiarios, que tanto sugerem atividades, participam, se envolvem e brincam com a turma, quanto
interrompem brincadeiras — sendo vistos pelas criancas, em alguns desses casos, como temporariamente
opostos as suas vontades.



CAPiTULO 3

Conexoes e significados

Eu sou onca, e ele é... sei 1a!
(Rafael, de 6 anos, se referindo a seu amigo Breno, enquanto me explicava quem era quem na
brincadeira deles).

Nao sdo apenas criancas, professores, pais e diretores que constituem as relacdes em uma escola.
Todo o ambiente — assim como seus diversos aspectos e elementos — também esta envolvido nessas
configuracOes e arranjos. Livros, salas de aula, brinquedos e as referéncias trazidas pelos atores —
como, por exemplo, os personagens de desenhos animados, frequentemente citados pelas criancas, ou o
ciclo da vida e os astros do universo, mencionados constantemente pelos professores — também
compOem esse espaco, juntamente com os humanos, produzindo relacdes, expressoes, sentimentos e
ideias.

As verdades e mentirinhas também se desenvolvem nas relacoes de forca entre esses seres e
elementos, possibilitando que estes participem tanto do contetido transmitido de uma maneira mais formal
pelos professores quanto das producoes de significados que operam nas brincadeiras. Por meio de
concepcoes expandidas do que sejam brinquedos, e de negociacdes sobre o que sdao dragoes de verdade e
cachorros de mentirinha, diversas discussoes ganham protagonismo, definindo nocdes de ser, ndo ser e
fingir ser nas brincadeiras — e, para além delas, naquilo que é sério.

3. 1 . BRINQUEDOS: AO INFINITO, E ALEM!

Os participantes das brincadeiras frequentemente poem em jogo mais seres e possibilidades do que os
ndo participantes costumam estar dispostos a aceitar. Isso fica especialmente evidente quando nos
referimos aos brinquedos — ou a todos aqueles ndo humanos materialmente envolvidos na producdo e na
manutencdo do faz de conta. Enquanto alguns desses objetos ganham espaco e sdao adicionados as
brincadeiras, outros ganham protagonismo e se tornam o foco delas, fazendo com que elas se estabelecam
a partir e em torno deles.

Nas salas de aula das turmas da educacdo infantil e do primeiro e segundo anos do ensino fundamental
na escola onde realizei meu trabalho de campo, ha um canto no qual se encontram prateleiras com jogos e
brinquedos — o0s quais consistem em bonecos, bonecas, miniaturas de fogoes, geladeiras e pias (que
constituem o que chamam de “casinha”), além de fantoches, ursos de pelucia, pedacos de pano, jogos de
tabuleiro, roupas e fantasias, entre outros. Na sala do primeiro ano, além destes, havia ainda uma
maquina fotografica e um telefone antigos, que ndao funcionavam mais, e foram colocados la de modo a
ser reclassificados pelas criancas como brinquedos.

No final de uma das tardes na turma do primeiro ano, quando a aula ja havia acabado e as criancas
estavam na sala apenas esperando a chegada de seus pais e daqueles que as levariam para suas casas,
Priscila me chamou para brincar. O restante da turma brincava de imitar cachorros e panteras, quando
entdo Priscila disse: “Gente, o Guilherme é o ladrdo! Vamos pegar ele!”. Todos vieram na minha direcao,
se aglomerando a minha volta e segurando a barra da minha camisa, quando entdo Priscila pegou a
maquina fotografica velha que ficava no canto dos brinquedos, apontou-a na minha direcado e disse: “Eu
sou a diretora da escola! Vou filmar tudo que esta acontecendo aqui!”. Apesar de a camera nao funcionar
mais e de Priscila ndo ter filmado nada, ela me mostrou a camera e disse: “Olha s6 o que eu filmei
aqui!”. No6s dois ficamos algum tempo olhando para o visor da maquina digital, sem ver nada além de
uma tela preta inerte, mas, ao me chamar para ver a gravacao, ela falou com tanta conviccao que parecia
que era de verdade.



Alguns dias depois, duas criancas da mesma turma, também no final da aula, esperavam a chegada de
seus pais, e voltaram a brincar com a velha maquina fotografica. Breno sentou em uma das cadeiras da
sala, quieto, quando entdo Priscila lhe entregou a camera, dizendo: “Breno, me filma ai!”. Priscila passou
alguns minutos cantando e dancando uma musica infantil, abracada com dois bonecos de pelicia. Ao
terminar a musica, ela pegou a maquina fotografica da mao dele, dizendo: “Deixa eu ver como ficou!”.
Apo6s um tempo olhando o visor escuro da camera, disse: “Ficou bom! [...] Vai, agora é vocé!”. Ela se
sentou onde Breno estava, enquanto este come¢ou a cantar a mesma musica que ela havia dancado
anteriormente. Pouco depois, Priscila abaixou a camera, dizendo: “Ah, ndo, Breno, esta muito ruim! Parei
de gravar!”, ao mesmo tempo que o menino a olhava cabisbaixo, demonstrando certa frustracdao por ela
ter desaprovado a performance dele.

E curioso notar que, apesar de a cAmera ndo funcionar, as duas criancas olhavam para seu visor
fixamente, tanto quando pareciam gravar o que estava acontecendo quanto quando viam o video que teria
sido gravado. Nesses casos, foi em torno da camera que se estabeleceu a brincadeira: quando Priscila
desistiu de filmar a danca de Breno, a brincadeira acabou. Além disso, como também sugerido por
Camila Fernandes (2011: 40), é notavel a forma como alguns objetos — a camera, por exemplo —
operam uma relagdo de cuidado: a aula ja havia acabado, a professora estava sentada no outro lado da
sala, anotando conteudos no diario de classe, os pais que buscariam as criancas ainda ndo haviam
chegado, e, enquanto isso, era a camera que servia de estimulo para que as criancas se dedicassem a uma
brincadeira sem riscos — sem que tentassem pular proximo a janela, para ver se seus pais haviam
chegado, e sem correrem pela sala.

Além da maquina fotografica, outros objetos também participavam de brincadeiras. Aquelas
envolvendo panelas e comidinhas também eram frequentes, principalmente entre as criancas da educacao
infantil, em cujo espaco de brinquedos também havia panelas antigas. Em um desses momentos, enquanto
eu acompanhava algumas criancas desenhando, Leonardo e Danilo vieram na minha direcao. Leonardo
segurava uma das panelas que ficavam no canto dos brinquedos, e dentro dela havia varios pedacos de
pano. Danilo apontou para a panela, sorrindo, e me perguntou:

— Quer comer? Foi a gente que fez!

— Ah, é? E o que é isso ai que voceés fizeram? — perguntei.

— E ensopado de mentirinha! Quer comer? — respondeu Danilo.

— E! Quer? — disse Leonardo, reforcando o convite.

— Ta bom, vou provar — respondi, puxando um dos pedacos de pano que estavam na panela.

Ao verem que eu havia aceitado provar, os dois voltaram correndo para a mesa onde estavam,
colocando mais panos dentro da panela e continuando o faz de conta.

Os enredos e personagens de historias infantis também sdo presencas frequentes nas brincadeiras. Até
mesmo 0s livros podem servir como brinquedos, como ocorreu na educacao infantil. A professora Helena
espalhou alguns livros paradidaticos pelo chdo da sala de aula, pedindo para que cada crianca pegasse
um deles para olhar ou ler naquele momento. Como a maior parte da turma ainda ndo 1é, a maioria pegava
os livros para olhar as imagens, ou, ainda, pediam a professora para que lessem para eles. Nesse
momento, Carolina escolheu um dos livros, sentou ao meu lado e o colocou no meu colo. Como eu estava
rouco nesse dia, disse a ela: “Ih, Carol, hoje eu ndo vou poder ler para vocé, porque eu estou rouco...”,
ao que ela respondeu: “T4, eu leio para vocé!”. Mesmo tendo trés anos de idade, e apesar de ainda nao
ter sido alfabetizada, Carolina comecou a passar as paginas, balbuciando alguma coisa, e por mais que eu
dissesse® O que, Carol?”, ndo consegui ouvir a maior parte do que ela falava ao longo de sua leitura, por
conta do volume das conversas das outras criancas na sala. Ao final do livro — que narrava a historia de
Jodo e o Pé de Feijdo —, ela olhou para mim, sorrindo, e disse: “E foram felizes para sempre!”. Ao
terminar o primeiro livro, ela pegou outro, sobre a lenda de Iara[54], e também o leu, comecando a
histéria com “Era uma vez...”, apresentando as imagens do livro, marcando a passagem de uma pagina



para a outra por um “Ai, ela foi...” e terminando novamente com “E foram felizes para sempre!”. Depois,
Carolina pegou ainda um terceiro livro para ler — que ndo consistia em uma histéria, mas sim em um
manual para fazer alguns brinquedos e formas de animais com papel crepom. Ainda assim, ela elaborou
uma histéria a partir das imagens de tesouras, animais e papel crepom no livro, terminando também essa
narracao com um “E foram felizes para sempre!”, enquanto sorria e parecia se divertir com suas proprias
historias.

As histdrias dos livros também abrem espaco para outras historias. Foi o que ocorreu algumas vezes
quando, na mesma turma, alguns alunos me pediam para ler o livro minienciclopédico Os Dinossauros
(Rolland, 2003), da colecdo “Crianca Curiosa”. Enquanto eu lia alguns trechos e passava as paginas,
Davi [5 anos], que sabe muito sobre animais, rapidamente apontava para as imagens no livro,
identificando os dinossauros: “Esse é o ictiossauro! [...] Olha, é o estegossauro!”. Enquanto isso, Enzo [3
anos] parecia fascinado, apontando para as ilustracoes de dinossauros e dizendo, espantado: “Caraca,
olha o tamanho dele! [...] Olha a boca daquele ali! Ele é muito grande! [...] Olha, aquele ali esta comendo
um peixe!”. Aproveitei o envolvimento das criangas com o livro e perguntei: “Vocés tém medo de
dinossauro?”. Carolina, que também estava ouvindo a leitura, respondeu contando uma historinha:

— Sabia que eu ja vi um dinossauro uma vez?

— Ah, é? Aonde? — perguntei.

— Foi no zoolégico! Ele veio correndo atras de mim, ai eu corri. Ai, eu fugi dele, ai ele pegou um
carro achando que fosse eu! — narrou Carolina, rindo.

Enzo também resolveu contar sua histéria com dinossauros. Ele se levantou e comecou a correr pelos
espacos da sala, subindo e descendo de uma cadeira, encostando e se afastando da parede, buscando
representar espacialmente, com o corpo, 0s movimentos que narrava:

— Teve uma vez... que apareceu um dinossauro la em casa! Al ele correu atras de mim, e amassou o
carro do meu pai! [Rindo] Ai ele me engoliu, mas ai ele vomitou depois. Ai eu corri, peguei uma arma, ai
eu matei ele assim, 6 [mostrou, como se estivesse golpeando o dinossauro com uma espada].

Além de muitas historinhas serem inventadas a partir da leitura dos livros, ha também a possibilidade
de a histéria do livro se misturar com situacdes que possam vir a ser de verdade. Em uma das aulas dessa
mesma turma da educacdo infantil, Helena fez uma roda com as criangas, com todos sentados no chao
para ouvirem a historia que ela estava prestes a ler. O livro, Que buraco é esse? (Marques, s/d),
apresentava, com muitas ilustracoes e poucas partes textuais, uma historia sobre um buraco no chao de
uma floresta. O buraco era tao fundo e escuro que nenhum animal da floresta tinha coragem de entrar la
para ver onde ele terminava. Nessa parte da historia, Gustavo, Theo e Danilo comecaram a se manifestar:
“Eu ia entrar no buraco para ver o que tinha la dentro!”; “E, eu também ndo ia ter medo ndo!”; “E, eu
queria entrar no buraco para ver!”. Nesse momento, Igor se virou para Danilo e perguntou: “Mas como é
que voceé vai entrar dentro da historia para ver o que que tem no buraco?”. Helena riu, olhando na minha
direcdo, e Danilo respondeu: “Nao, eu vou entrar num buraco de verdade!”. Helena também respondeu a
pergunta de Igor: “Igor, a gente esta falando o que faria se visse um buraco grande assim no nosso passeio
[na visita que a turma faria ao Parque Dois Irmdos na semana seguinte], ndao no buraco da historia!”.

Além de cameras fotograficas, livros e historias, muitos dos objetos usados nas brincadeiras nao sao
necessariamente brinquedos — no sentido de ndo terem sido fabricados com essa finalidade. Evitando
formulacoes estaticas e tautolégicas do tipo “brinquedo é tudo aquilo que é considerado como tal”,
devemos considerar que a classificacao de um elemento como brinquedo ou nao varia de acordo com a
forma como esse objeto é inserido — ou ndo — nas brincadeiras. Meu reldgio digital de pulso e meus
oculos, por exemplo, tidos por mim como instrumentos ou acessOrios, eram frequentemente
reclassificados pelas criangas como elementos participantes do faz de conta.

Enquanto algumas criancas da educacdo infantil estavam sentadas desenhando, Theo largou seu



desenho, apoiou sua cabeca no meu braco e comecou a olhar meu reldgio, tentando apertar alguns dos
botdes que ajustavam a hora. Percebendo seu interesse, mostrei que, se ele apertasse um dos botdes, a luz
do visor acendia, o que atraiu ainda mais a sua atencao. Em seguida, ele me perguntou: “E se eu apertar
os outros botoes? Ele explode?”, ao que respondi: “Nao sei, quer tentar?”. Ele se levantou rapidamente e
chamou Leonardo, dizendo: “Leo, o reldgio do Guilherme vai explodir! Vamos tirar o relogio dele!”.
Leonardo veio em nossa direcao, dizendo: “Esse é o relogio do Ben10!”. Os dois passaram algum tempo
tentando tirar meu rel6gio, sem conseguir, e depois sairam correndo, antes que realmente explodisse —
ou, o que talvez fosse mais provavel, quebrasse.

Objetos que, a principio, foram produzidos tendo outros usos em vista sdao frequentemente
reclassificados e tornados brinquedos ao serem inseridos nas brincadeiras. Um fabricante de relogios de
pulso certamente ndo pensa em fazer com que seu produto dé a impressao de ser algo que possa explodir
a qualquer momento. No entanto, esse relogio foi pensado dessa maneira ao se tornar um explosivo em
potencial nas mios de Theo e Leonardo. E nesse sentido que Walter Benjamin afirma que, ao estabelecer
relacoes com elementos voltados para um publico adulto, as criangas estdo menos empenhadas em
reproduzir as obras dos adultos do que em firmar uma nova relagdao com elas (2002: 58). Em muitos
aspectos, essa afirmacdo pode soar essencialista, reforcando uma demarcacao entre adultos e criancas.
Embora Benjamin ndo entre nessa discussdo, a possibilidade de estabelecer novos vinculos com os
elementos do mundo certamente ndo se restringe a criancas, mas foi uma questao que acompanhei com
frequéncia ao longo do trabalho de campo.

A pera asiatica, do lanche de Theo, também foi tomada como parte de uma brincadeira. Como Theo
ndo conseguia abrir sua lancheira, pediu que eu o ajudasse e, enquanto eu abria, ele me disse: “Sabia que
o meu lanche de hoje é asiatico?”. Tentando entender aquilo, perguntei: “E? Mas como assim, Theo?”.
Ele continuou: “Esse suco é asiatico, esse pao é asiatico, a minha lancheira é asiatica... Tudo [no lanche]
é asiatico!”. Perguntei de novo: “Mas como assim, asiatico?”, e ele respondeu: “E, porque é de choque!
Isso aqui é suco de choque! Porque foi o Pikachu[55] que fez! Ai é asiatico!”. Eu, entdo, disse: “Ah, ta!
Agora entendi! Mas se o suco é de choque, vocé nao leva choque quando toma?”, ao que ele respondeu:
“Nao, porque foi o Pikachu que fez”.

Pelo que depois fui entender, ao voltar a falar com ele sobre esse assunto ao final do lanche, a familia
de Theo havia mandado uma pera asiatica[56] para ele comer no lanche. Até entdo, a principal referéncia
que ele tinha de asidtico era o personagem Pikachu, do desenho animado Pokémon, o qual é produzido
no Japao. Por isso, ao saber que estava prestes a comer uma pera asiatica, ele rapidamente fez uma
associacdo entre o carater asidtico da pera e do desenho animado, estabelecendo uma conexao com o
poder de choque do Pikachu, e dizendo que esse seu atributo se distribuiu por todos os elementos do
lanche.

Frases eventualmente repetidas por pais e professores, como “Com comida nao se brinca”, tendem a
sugerir limites para os elementos que virdao a ser inseridos em brincadeiras. O mesmo pode acontecer, no
caso da escola, diante de tentativas de se brincar com materiais a ser usados nas aulas.

Em uma aula de matematica na turma do segundo ano, a professora Tatiane anunciou aos alunos que
mostraria a eles como o uso do material dourado[57] facilita o aprendizado dos primeiros calculos de
somas e subtracoes. Enquanto ela apresentava a turma o “cubinho”, a “barra”, a “placa” e o “cubao”,
algumas criancas usavam seus proprios materiais dourados para brincar, empilhando os cubos, tentando
fazer figuras e formas com as pecas. Ao perceber isso, ela chamou a atencdo da turma, dizendo: “Gente,
ndo € para brincar com isso! Material dourado nao é brinquedo!”. Leticia se defendeu: “Mas a gente
brincava com isso no ano passado!”. Tatiane continuou: “Mas isso ndo é para brincar, € para a gente fazer
exercicio de matematica! Para de brincar com isso agora!”. As criancas, entdao, largaram suas pecas e
voltaram a prestar atencao na explicacao.

Nos casos que acompanhei, os professores frequentemente consideravam como brinquedos o0s



carrinhos, bonecas, jogos, pedacos de pano, massinha, blocos de Lego e o material para fazer desenhos,
entre outros. Esses eram os elementos comumente expostos na prateleira de brinquedos no canto das
salas. As criancas das turmas, por sua vez, além de brincarem com esses elementos de diversas maneiras,
ainda viam a potencialidade de outros objetos se tornarem brinquedos, como o material dourado, os meus
oculos, o lanche, os proprios desenhos feitos por elas, assim como também acessorios de moda, como
oculos escuros, mochilas estampadas com a imagem de personagens de desenhos animados, prendedores
de cabelos e DVDs de filmes.

Essa concepc¢ao expandida sobre o que é e o que pode vir a ser brinquedo, como ja sugerido ao longo
deste capitulo, faz com que todo elemento incluido em uma brincadeira possa vir a se tornar — ao menos
momentaneamente — um brinquedo. Assim, quando Melissa chegava na sala da educacdo infantil com um
arco novo no cabelo, isso ja era motivo suficiente para que as outras meninas ficassem em volta dela,
também querendo usar o arco, e pedindo “Deixa eu ver, Melissa!”’[58]. O mesmo entusiasmo foi
provocado em muitas criancas no dia em que Milena levou para a escola seu DVD do filme
Enrolados[59]: apesar de o filme ndo ter sido exibido durante a aula, apenas a presenca do DVD ja era
suficiente para divertir e atrair os olhares da turma. De modo similar, Danilo chamou a aten¢ao de muitos
meninos ao mostrar sua mochila nova: “Aqui, 6, a minha mochila é do Transformers[60]!”.

E nesse sentido que, ao tratar da presenca da imagem de princesas Disney entre criancas de escolas de
Sao Paulo, Michele Escoura (2012: 43) discute sobre como personagens de desenhos animados e filmes
infantis sdo usados comercialmente como temas de decoracao de festas infantis e para estampar roupas,
acessorios de moda, mochilas, materiais escolares — e, podemos acrescentar, até mesmo embalagens de
pastas de dente e de lencos de papel. Com a imagem desses personagens ilustrando esses objetos, estes
se tornam ainda mais interessantes para as criancgas, que os apresentam aos seus amigos da escola e os
tornam, em certa medida, objetos ludicos, por meio da transformacdo, por exemplo, de uma mochila em
um brinquedo.

E importante também notar que essa exibicdo de imagens dos personagens marca um dos momentos em
que uma distincdo de género é mais relevante entre as criancas. Ao mesmo tempo que O arco NoOvo no
cabelo de Melissa parecia ndo chamar muito a atencao dos meninos, a mochila dos Transformers de
Danilo também ndo pareceu apelar as meninas da turma, ja que Transformers “é coisa de menino”, e as
meninas da turma pareciam nao se interessar tanto por esse filme e seus personagens.

Assim, percebemos que uma concepcao expandida de brinquedo faz com que objetos que ndo sao
inicialmente pensados como tendo uma funcdo em brincadeiras infantis se tornem parte delas e passem a
divertir as criancas. Desse modo, como ja sugerido neste capitulo, brinquedo nao é sé aquilo que o
adulto fabrica tendo em vista a diversao da crianca, mas também aquilo que a crianca inclui em suas
brincadeiras — e apenas enquanto estd incluido. E pensando nesse tipo de concepcdo ampliada que
Walter Benjamin, ao comentar sobre uma exposicao de brinquedos em um museu berlinense, ocorrida em
1928, diz que, além de “brinquedos no sentido estrito do termo”, essa exposi¢do reuniu também “muita
coisa que estaria no limiar desse campo”: blocos de construcdo, piramides natalinas, camaras oOpticas,
livros, material ilustrado, laminas para a aula visual etc. (2002: 81).

Embora na lingua portuguesa s6 tenhamos uma palavra para se referir a esses objetos usados em
brincadeiras — brinquedo —, na lingua inglesa dispomos de pelo menos duas, e essa distincdo é
interessante para lidarmos com a presente questdao. Enquanto toys sao aqueles objetos fabricados tendo a
diversdao como finalidade e a crianca como principal publico-alvo, playthings[61] é tudo aquilo que é
inserido e participa de uma brincadeira — incluindo aqueles elementos no limiar da definicao comercial
de toy; elementos que ndao sao fabricados e vendidos como brinquedos, mas que podem ser usados em
brincadeiras.

Essa expansao da concepcao do que venha a ser o brinquedo também pode ser promovida pelos
proprios professores, como ocorre quando Helena disponibiliza aos seus alunos da educacdo infantil



sucatas — como rolhas, barbantes, carretéis e tampas de garrafas de diversos tipos e formatos — e
pedacos de panos amarrados em formas de bonecos, feitos pela propria professora — chamados por ela
de tesouro humano —, para que as criangas “usem a imaginacdo e a criatividade para construir o que
quiserem com eles, a0 mesmo tempo que brincam e se divertem”.

Acompanhei muitas interacoes dos alunos dessa turma com esses materiais. No caso das sucatas,
muitas criancas empilhavam as tampas de garrafa, buscando fazer construcoes altas. Ao perguntar o que
Gustavo estava fazendo com essas tampas, ele me disse que estava construindo “uma torre”. Davi, por
sua vez, colocava varias tampas e barbantes emaranhados no chdo, tentando usa-los para desenhar a
figura de uma baleia. O tesouro humano, por sua vez, gerou alguns debates em torno das formas que os
panos amarrados sugeriam. Preparados pela professora com a finalidade de se parecerem com figuras
humanas, como bonecos e bonecas, esses emaranhados de tecidos chamaram a atencdo de Alan, que
disse: “Olha, isso parece um boneco!”. Danilo respondeu: “Nao, isso é uma cobra!”. Repensando sua
resposta, Danilo complementou: “Nao, é um saci-pereré!”. Apesar de buscarem um consenso sobre o que
era aquilo, ambos pareciam estar dispostos a concordar que aqueles pedacos de pano poderiam ser
diversas coisas, formas e elementos, mas, acima de tudo, estavam ali para serem inseridos nas
brincadeiras da turma.

Tendo em comum as possibilidades de serem combinados de diferentes maneiras e tomarem diversos
formatos, os blocos 16gicos[62], blocos de Lego e a massinha de modelar também ficavam a disposicao
dos alunos da educacdo infantil. No entanto, diferentemente das sucatas e pedagos de pano, esses blocos
e a massinha sdao fabricados ja tendo em vista a proposta de desenvolver a criatividade da crianga[63].
As multiplas possibilidades de formas que esses brinquedos podem tomar parecem ser o fator que mais
atrai a atencdo tanto das criancas da turma quanto dos professores, que sugerem atividades envolvendo
blocos e massinha como uma maneira de desenvolver capacidades cognitivas nos alunos.

Em uma das manhds em que a turma da educacao infantil brincava com a massinha, me sentei em uma
mesa na qual Diego, Davi e Carolina produziam, individualmente, suas formas. Ao perceber minha
presenca, Diego pediu que eu o ajudasse a fazer um boneco de neve com a massinha. Depois que o
ajudei, ele brincou um pouco com o boneco, destruindo-o logo em seguida e fazendo uma bola. Ele me
chamou, apontando para a massinha e dizendo: “Olha, uma bola!”. Em seguida, amassou a bola, fazendo
uma cobra, um caramujo (que ele disse ser o Gary, do desenho animado Bob Esponja[64]), o papai e, ao
final da brincadeira, um super-her6i. Depois de explorar toda essa multiplicidade da massinha, Diego
tentou ajudar Carolina.

— Carol, o que voceé esta fazendo?

— Um bolo! — disse ela, ainda concentrada.

— Esse bolo ai é de qué, Carol? — perguntei.

— Espera ai, ja estou terminando!

Querendo participar da brincadeira com ela, Diego colocou uma bolinha de massinha em cima daquela
que ela estava amassando contra a mesa para fazer o bolo e disse: “O olho!”. Carolina olhou sorrindo
para mim e para Diego, dizendo: “Olho, Diego? Olho?”. Ela se virou para mim, perguntando: “Bolo de
mentirinha tem olho?”. Busquei devolver a pergunta a ela, dizendo: “Nao sei, Carol... O que vocé acha?”.
Ela riu mais ainda, e tirou a bolinha colocada por Diego, dizendo: “Acho que nao! Toma, Diego!”.

Davi, que estava ao nosso lado, continuava entretido com o grande pedaco de massinha que ele tentava
moldar, rolando contra a mesa. Ao ver que Carolina e Diego ja estavam encerrando suas brincadeiras
com a massinha, Davi me pediu ajuda para fazer a dele: “Guilherme, a gente pode fazer uma cobra-rei?”.
Perguntei: “Mas o que é uma cobra-rei?”, e ele respondeu: “E um tipo de naja, bem grande!”. Enquanto
eu continuava meio desnorteado em relacao ao conhecimento dele sobre animais, ele complementou: “Eu
vi na televisdo la de casa!”.

Até onde acompanhei, a maioria das brincadeiras com massinhas e blocos parecia ser individual, com



cada crianca buscando produzir suas proprias formas, e nem sempre com a intencao de promover uma
semelhanca fisica entre a forma e o elemento que elas criavam com a massinha.

Enfocando outro aspecto dessas brincadeiras, Bateson (1972: 17), por sua vez, a0 comparar as
brincadeiras envolvendo blocos com as trocas de ideias, comenta que aquelas sdo comumente jogos, nas
quais uma crianca busca construir uma pilha de blocos — ou uma torre — mais alta do que a das outras
criancas, caracterizando uma brincadeira em comum, em forma de uma espécie de competicdo ou de
cooperacdo. No entanto, ndo vi muitas situagoes em que mais de uma crianca se envolvia na elaboracao
de uma forma em comum, como foi o caso em que Carolina repeliu o olho que Diego queria adicionar em
seu bolo de mentirinha, assim como em uma situacdao que acompanhei na turma do primeiro ano: Priscila
estava montando “um castelo” com pecas de Lego, quando entdo Carlos Eduardo se aproximou e
perguntou: “Priscila, posso brincar?”. Ela ergueu os ombros e torceu a boca, como que demonstrando
certa indiferenca, e respondeu: “Pode! Ndo é meu...”, provocando risadas da professora Frica. Para ela,
como o brinquedo pertence a escola, qualquer um esta autorizado a brincar, o que nao significa que
Carlos Eduardo podera participar da construcao do mesmo castelo que ela ja estava fazendo.

Se o brinquedo também atua como um mediador[65] que facilita ou dificulta a participacao de outras
criancas nas brincadeiras, é preciso também considerar essa sua presenca como responsavel por operar
relacoes. Theo, da educacdo infantil, leva quase diariamente para a escola de trés a cinco bonecos de
personagens do desenho Pokémon. Ao mostrar os bonecos para o restante da turma, ele atrai a atencao
das demais criancas, ao mesmo tempo que garante sua participacdao nas relacoes dai provenientes, na
medida em que qualquer brincadeira que envolva seus bonecos necessariamente o incluira. Essa questao
de trazer brinquedos de casa como forma de garantir a inclusao das criancas nas brincadeiras foi também
discutida em reunido com as familias dos alunos. A professora Helena sugeriu que os pais
desestimulassem seus filhos a levarem objetos de casa para a escola, de modo que a presenca das
criancas em sala de aula fosse percebida por quem elas eram, e ndo pelos seus brinquedos.

Diante dessa insercao facilitada nas brincadeiras por conta da posse de brinquedos, ha ainda que se
considerar que brinquedos diferentes sao reconhecidos e recebidos de maneiras igualmente diversas pela
turma. Em um dos dias em que cheguei na sala da educacdo infantil, Caio, que também havia acabado de
chegar, correu na minha direcao, me abracou e me mostrou um boneco que estava em sua mao, dizendo:
“Aqui, 6!”. Buscando interagir com ele, perguntei: “Ih, é! Legal! Quem é esse ai?”, ao que ele respondeu:
“E 0 boneco!”.

Quando passei por situacOes desse tipo anteriormente, as respostas sempre se referiam a um
personagem: “Esse é o [boneco do] Benl0!”, ou “Essa é a Elsa!”. Dessa vez, no entanto, tratava-se
apenas de um objeto genérico, que nao tinha nenhuma relagao com nenhum dos personagens mais comuns
de filmes e desenhos animados. Apesar de ser ‘apenas’ um boneco, ser ‘s6’ um boneco ndo é pouca
coisa; pelo contrario! Em geral, os bonecos e bonecas que se baseiam em personagens sao 0s mais
disputados e os que mais atraem a atencao — e, desse modo, os mais frequentemente envolvidos em
brincadeiras. Por isso, o fato de um boneco genérico — que nao tem nenhuma relacdo com os
personagens mais disputados — ser valorizado e ter garantido um espaco entre as criangas € algo a ser
rapidamente discutido aqui.

Ao comentar as relacdes das criancas com os brinquedos, Walter Benjamin diz que “E natural que ela
[a crianca] compreenda muito melhor um objeto produzido por técnicas primitivas do que outro que
origina de um método industrial complicado” (2002: 127). Essa ideia guarda relacdes com a visao
marxista de Benjamin em relacao as criancas, ligada ainda a sua concepcdao de que os brinquedos mais
simples aos quais ele se refere — que sdo fabricados pelos artesaos e pelas classes trabalhadoras —
constituem “um mudo dialogo de sinais entre a crianga e o povo” (2002: 94).

Ao longo de meu trabalho de campo, me deparei frequentemente com a situacao diametralmente



oposta: entre o boneco do Ben10 e um boneco genérico[66], a maioria das criancas parecia se interessar
mais por aquele do personagem, na medida em que o boneco do Benl0 jd é o Ben10 — ja vem pronto —,
enquanto, para que o outro boneco fosse incluido na brincadeira, foi preciso que Caio sugerisse que as
criancas fizessem de conta que ele era outro: “Finge que esse aqui é o robo do Transformers!”.

A importancia dos brinquedos de personagens é amplamente ilustrada principalmente por muitas das
brincadeiras das meninas que envolviam as bonecas de Anna e Elsa, personagens de Frozen. Isabella e
Milena sempre levavam suas bonecas de casa. Isabella tinha uma boneca da Elsa, e Milena, da Anna. Por
conta da posse das bonecas, as duas meninas tinham garantidas as posses das personagens nessas
brincadeiras: Isabella sempre era a Elsa, e Milena, a Anna. As demais meninas que participavam da
brincadeira — Melissa, Rafaela, Giovanna e Barbara — se revezavam sendo os personagens
secundarios: Olaf, Kristof, “o principe” e “o pai”[67].

Nas brincadeiras, assumir as personagens principais era uma questdo que envolvia tanto as meninas
quanto as bonecas. Ao ser a Elsa, Isabella animava sua boneca, tomando-a como um fantoche,
executando seus movimentos e falando de forma a dar a entender que quem falava era a boneca. Desse
modo, Isabella é a Elsa, da mesma forma que a boneca também é. Essas relacoes se dao ainda como
consequéncia uma da outra: Isabella é a Elsa na brincadeira na medida em que ela possui a boneca da
Elsa em suas maos. Nesses momentos, a menina e a boneca se apresentam como uma mesma personagem,
e estdo conectadas parcialmente uma a outra.

Ao comentar a relacdo entre criancas e nao humanos nas brincadeiras infantis, William Corsaro
afirma:

Na fantasia espontanea, podem haver mdes ou pais, bombeiros, soldados e pilotos de carros de
corrida (papéis que existem na sociedade), mas as criancas animam objetos que representam essas
figuras mais do que as encorporam (2003: 91; traducdao minha).

Pelos casos que observei na escola, parece-me que uma possibilidade ndo exclui a outra: Isabella e
Milena animam suas bonecas, as quais representam — se assim podemos dizer — as personagens. No
entanto, isso nao exclui o fato de que elas mesmas também encorporam (no sentido de to embody)[68] as
personagens das bonecas em questao.

Sendo assim, a associacao menina + boneca[69] constitui uma entidade compésita, na qual, no caso
das bonecas de Frozen, Isabella é a Elsa, a boneca é a Elsa, e a associacao formada pelas duas também é
a Elsa. O que se da é uma espécie de relacdo metonimica, na qual as partes, tomadas individualmente,
também constituem um todo, tendo em vista que todas sao, em alguma medida, a personagem. Digo “em
alguma medida” porque ndo ha uma fusdo completa: o que se estabelecem sdo conexdes parciais
(Strathern, 1991), a partir das quais a personagem, a boneca e a crianca firmam uma relacao, mas sem
realmente se tornarem a Elsa, ja que o ser a Elsa em questdao equivale a um fingir ser[70]. Afinal, elas
sdo a Elsa de mentirinha, pois a Elsa de verdade é a personagem do filme, cuja existéncia se limita as
telas da televisdo e do cinema.

Na formulacdo de sua teoria da abdu¢do da agéncia, Alfred Gell cita a relacdo da crianga com a
boneca como um exemplo de suas ideias (1998: 129), se referindo a uma situacdo na qual a crianca a
toma como uma companheira de brincadeiras — diferente, portanto, da relacao entre Isabella e a boneca
da Elsa, a qual retorno em breve. Em geral, a boneca é tida como um objeto, um ser inanimado. Na
brincadeira, por sua vez, ela é dotada de certa subjetividade e intencionalidade aos olhos da crianca: de
acordo com Gell, esta projeta a sua agéncia na boneca, o que torna possivel que a crianca lhe dirija a
palavra e interaja com ela no faz de conta. A boneca se torna um indice da agéncia da crianca e, por isso
mesmo, é a companheira perfeita, na medida em que ela apenas é e faz aquilo que a crianca a leva a fazer.
Para além da brincadeira, a boneca deixa de ser considerada como dotada de subjetividade, ja que isso



dependeria da abducdo[71] da agéncia da crianca, e esta s6 existe enquanto as duas estio em relacdo. E
por isso que uma crianga pode passar um dia todo oferecendo cha a boneca, dando banho nela, levando-a
para passear, e, no dia seguinte, pode deixa-la guardada no armario, sem se sentir culpada e sem achar
que a boneca foi abandonada ou que esta passando fome.

Ainda tratando da teoria da abducdo da agéncia, Alfred Gell propde também a nocao de pessoa
distribuida (1998: 96-106). Na feiticaria que envolve uso de imagens de cera, por exemplo, a
semelhanca entre o indice e o prototipo pode fazer com que a representacao adquira as propriedades da
pessoa enfeiticada. A agéncia da pessoa representada € impressa no indice; a pessoa se difunde no
artefato e, por meio dessa abducao de agéncia, considera-se que tudo aquilo que ocorre com o indice se
reflete também no protatipo.

De forma similar, a relacdo entre a boneca e a personagem do filme ou desenho animado é tal que
aquela abduz a agéncia desta: a boneca é um indice da intencionalidade e da subjetividade da
personagem (a qual, por sua vez, é, na terminologia do autor, o prototipo, a entidade representada pela
boneca). Ao mesmo tempo, a relacdo entre a crianca e a boneca é similar e inversa. Os elementos —
derivados da personagem — que caracterizam a boneca como sendo a personagem Elsa passam também,
em alguma medida, a caracterizar Isabella, de modo que ndo s6 a boneca, como também Isabella, passam
a ser a Elsa. As caracteristicas da personagem contidas na boneca se difundem para além dela, e se
distribuem para a crianca que a possui no momento da brincadeira.

Nesse caso da crianca e da boneca, ndo é a agéncia humana que se projeta em um objeto. Pelo
contrario, é uma agéncia atribuida ao prototipo (a personagem da boneca) que se distribui para a boneca
— a qual age aqui como uma espécie de mediadora — e, entdo, para a crianca que estabelece conexdes
parciais com a boneca ao brincar com ela. Portanto, em vez de falarmos de uma pessoa distribuida,
trata-se de um personagem distribuido, cuja agéncia torna a crianca, em alguma medida, uma espécie de
indice nessa relacao com a personagem e com a boneca.

Uma associacdo similar se deu também com Carolina e Alan, da educacao infantil, quando ambos
brincavam com um trenzinho no chdo da sala de aula. Ao empurrarem a locomotiva e seus vagoes pela
sala, ambos imitavam o som do trem, falando: “Piui! Chic-chic-chic-chic... Piui!”. Ao fazerem isso, o
trem considerado na brincadeira era composto pela conexao estabelecida entre a crianca e o trem de
brinquedo, sendo que algumas das propriedades do trem de verdade — no caso, o som que ele produz ao
se locomover e apitar — se distribuem pelos trens de brinquedo e pelas criancas que brincam com eles.
A acdo, dessa maneira, ndo se limita as criancas: afinal, os personagens, entidades e brinquedos também
fazem fazer, de forma que, em vez de se tratar aqui de uma pessoa distribuida, podemos pensar o
inverso; em termos de personagens, trens e brinquedos distribuidos.

Desse modo, a acdo se distribui entre as entidades — humanas e ndo humanas — que compdem uma
relacdo. Os brinquedos — nos casos mencionados acima, bonecas, bonecos e trens — estabelecem, agem
e modificam as conexOes em uma brincadeira, assim como os humanos ali envolvidos. Para além dos
momentos de faz de conta, no entanto, a presenca dos brinquedos se da de outras maneiras — em muitos
casos, esquecidos em uma prateleira da sala de aula ou do quarto da crianga.

O filme Toy Story traz uma narrativa interessante para essa discussdao. Produzido conjuntamente pelos
estidios Disney e Pixar em 1995, o filme apresenta a histéria de Andy (um menino norte-americano) e
seus brinquedos. No entanto, o personagem principal ndao é Andy, mas sim alguns de seus bonecos:
Woody (um caubo6i), Buzz Lightyear (um astronauta), Slinky (um cachorro com uma mola no meio do
corpo) e Sr. Cabeca de Batata (um boneco desmontavel em forma de batata) —, os quais possuem vida
propria e se movimentam quando ndo ha nenhum humano por perto. Quando Andy compra Buzz, Woody
fica com ciumes da atencdo recebida pelo novo boneco e resolve fugir, fazendo com que os demais
brinquedos decidam procura-lo, em uma aventura pela cidade. Apesar do sucesso alcancado por esse



filme tanto na época de seu lancamento quanto ainda hoje[72], as criancas que o assistem ndo costumam
pensar essa intencionalidade dos brinquedos como um elemento do cotidiano, tal como apresentado no
filme: pode até ser que bonecos e bonecas tenham vida, mas em geral ndo se nutre essa expectativa em
relacao a eles[73]. Assim, quando Diego levanta seu boneco do Buzz Lightyear na sala de aula e diz: “Ao
infinito, e além!”[74], ele esta atribuindo a frase do personagem ao brinquedo, e ndao o imaginando como
tendo dito isso por vontade propria.

Nao ha controvérsias em relacdao ao fato de que as criangas encaram as bonecas e bonecos de formas
diferentes, dependendo se estes fazem ou ndao parte da brincadeira. Afinal, ndo se trata de dar vida a eles,
no sentido bioldgico (Gell, 1998: 121-122), durante a brincadeira, mas sim de fingir que eles estao
vivos, trata-los como se eles o estivessem, como no caso mencionado das personagens Anna e Elsa nas
bonecas de Isabella e Milena, ou ainda da boneca como companheira nas brincadeiras — segundo a
ilustracdo apresentada por Alfred Gell. Como sugere Emile Durkheim:

Para poder brincar conscienciosamente com seu polichinelo, a crianca o imagina como uma pessoa
viva [...]. Mas ela ndo se ilude com sua propria ficcdo e seria a primeira a se espantar se, de
repente, esta virasse realidade e seu fantoche a mordesse (1996: 56).

Em seu ensaio sobre o cavalinho de pau, Ernst Gombrich (1999: 1-11) também faz uma afirmacao
similar: ao se referir a um cabo de vassoura como sendo um cavalo, a crianca ndao o imagina como um
cavalo de verdade, assim como ndao vé relacoes necessarias de semelhanca entre o cabo de vassoura
enquanto cavalo e o cavalo enquanto animal. O que se estabelece ali, segundo o autor, é uma relacao
substitutiva: na auséncia de um animal, a vassoura € utilizada como cavalo na brincadeira. Gombrich
certamente concordaria com a afirmacdao de Walter Benjamin de que é um equivoco pensar que “a
brincadeira da crianca [é] determinada pelo contetido imaginario do brinquedo”. Pelo contrario, “a
crianca quer puxar alguma coisa e torna-se cavalo, quer brincar com areia e torna-se pedreiro, quer
esconder-se e torna-se bandido ou guarda” (Benjamin, 2002: 93).

No entanto, se essa semelhanca fisica entre o brinquedo e um personagem, ou entre o brinquedo e o ser
ou entidade que ele assume na brincadeira, ndo é uma relacao necessaria, frequentemente é uma relacao
desejada. Ainda seguindo com o exemplo das meninas e as bonecas de Frozen: assim como Milena e
Isabella podem ser as personagens Anna e Elsa ao tirarem suas bonecas da mochila, Giovanna e Melissa
também o poderiam, usando outras bonecas, ou ainda sem nenhum brinquedo nas maos. Contudo, nos
casos que acompanhei e que descrevi acima, a posse das bonecas especificamente relacionadas as
personagens nao soO € desejada pelas meninas da turma, como ainda participa da definicao daquelas que
ocupardo 0s papéis das personagens principais na brincadeira. Desse modo, caso haja um brinquedo
especificamente relacionado com o faz de conta em vigéncia, ele provavelmente sera preferido, se
comparado com outro, que teria de ser adaptado ou reclassificado para ser incluido na brincadeira.

As diversas maneiras possiveis de se lidar com objetos, seja nas brincadeiras ou fora delas, passam
por nossa capacidade autopoiética — por meio da qual criancas ou pessoas de quaisquer idades lidam de
uma maneira prépria com as coisas, independente da forma como se espera que elas lidem. No caso dos
brinquedos, nem sempre as criancas que acompanhei os utilizavam da forma como seus fabricantes
planejavam — afinal, os brinquedos sao também criacoes das criancas, e ndo apenas para criangas.

Além disso, em muitos casos, o que é pensado como brinquedo (plaything) vai muito além do que é
produzido como brinquedo (toy). E nesse sentido que a brincadeira produz conexdes que vio ao infinito,
e muito além daqueles objetos que sao fabricados tendo em vista o ‘mundo da crianca’. Alimentos,
acessorios de moda, DVDs e 6culos — e até mesmo uma arvore do patio, com cujos galhos Bruno
brincava de esfregar rapidamente, em sua tentativa de “fazer fogo” — sdo alguns dos muitos itens
reclassificados como brinquedos. Afinal, na brincadeira, tudo é brinquedo, inclusive o que ndo o é.
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E interessante observar que, ao borrarmos as fronteiras entre o que é e o que nao € brinquedo com a
nocao de plaything, colocamos em xeque também a distincdo entre os elementos que caracterizariam o
‘mundo do adulto’ e o ‘mundo da crianca’. Nesse sentido, é curiosa a forma como William Corsaro
parece querer reforcar essa demarcacdo, ao narrar um momento em que criancas de uma pré-escola da
Italia jogavam restos de uma grama recém-cortada umas nas outras, fazendo disso uma espécie de
brincadeira:

Nesse episodio, as criancas da turma 5b, que eu estava estudando, se apropriam de objetos (a grama
recém-cortada) do mundo adulto, e os utilizam para criar uma rotina de brincadeira de faz de conta
(Corsaro, 2003: 193; traducdo minha).

Afinal, o que faz da grama um objeto do ‘mundo adulto’ a ser eventualmente apropriado pelas
criancas? A grama, assim como os demais elementos, esta no mundo, disposta a experiéncia de adultos e
criancas, assim como de quaisquer outros atores que facam uso dela. Portanto, ndo ha como definir de
antemdo elementos de um ‘mundo adulto’ e de um ‘mundo da crianca’ a partir do uso que lhes é esperado,
uma vez que isso depende da forma como eles sdo incluidos ou ndo na experiéncia de vida de cada um —
sem restricOes ou preferéncias etarias quanto a isso.

Apesar dessa concepcao expandida de brinquedo, algumas brincadeiras clamam por participagoes
especificas: a caracterizacao de Anna e Elsa nas brincadeiras de Frozen sao frequentemente definidas
pela posse das bonecas e, de forma similar, 0 menino que desempenhara o papel de Ben10 na brincadeira
deve ser aquele que tem mais itens ligados ao personagem: relogio, sandalia, boneco, mochila, entre
outros. Aspectos da intencionalidade e da subjetividade do personagem, distribuidos pelos objetos
ligados a ele, sdao transferidos, em alguma medida, as criancas portadoras desses objetos, de modo que
Leonardo, que é quem tem mais objetos de Ben10 na educacdo infantil, esta mais proximo de sé-lo do que
os demais meninos de sua turma — mas, pelo menos a principio, trata-se de um BenlO de
brincadeirinha.

3 . 2 . NEGOCIA(;C)ES

Nao perdendo de vista o fato de que essa etnografia foi realizada em uma escola, é preciso também
que atentemos para aquele que é considerado o ponto central da educacdo escolar: os processos de
aprendizagem. Assim como as brincadeiras produzem conhecimentos e experiéncias no e sobre o mundo,
ha ainda outras formas de producdo de saberes, como as aulas, tomadas de uma maneira mais formal, e
também as discussdes promovidas entre os alunos.

Se muitas dessas discussdes se dao a partir da distingdo entre verdade e mentirinha, outras ainda
giram em torno de negociacoes sobre o significado das coisas e da definicdo de conceitos. Algumas das
questOes trazidas ao longo da minha convivéncia com os atores na escola se referiam a duvidas de
verdade, sobre o ser e ndo ser dos elementos em questdo, nao se restringindo, portanto, a perguntas de
brincadeirinha.

Foi o que ocorreu, por exemplo, em uma aula de artes com a turma do primeiro ano, durante uma busca
por definicOes para a palavra “invisivel”. Ao falar sobre as propriedades das cores, a professora Vera
explicava sobre como elas se propagavam e se tornavam visiveis, de modo a serem percebidas pelos
nossos olhos, quando entdo perguntou a turma: “Vocés sabem o que significa ‘invisivel’?”. Priscila
rapidamente respondeu: “F uma coisa que ndo aparece!”, enquanto Rafael, também querendo participar
da aula, disse: “E o camaledo!”. Carlos Eduardo se manifestou diante dessa resposta: “Ué! Mas
camaledo nao é invisivel!”. A professora, entdo, retomou a palavra, dizendo: “Nao, Rafael, invisivel nao
quer dizer camaledo, mas o camaledo se esconde, e pode ficar invisivel, ndo é isso?”. Ele concordou:

Em outra atividade com a mesma turma, a professora Frica leu para as criancas um livro chamado



Guilherme Augusto Aratjo Fernandes (Fox e Vivas, 2003), sobre uma idosa que tinha poucas
lembrancgas de seu passado e que, com a ajuda de um menino, ia relembrando parte de sua historia. Apos
essa leitura, Erica passou um exercicio para as criancas, pedindo para que elas definissem “O que é
memoéria?”. Algumas das respostas foram: “Memdria é os Legos se mexerem!”; “E jogo da memoéria” e
“E quando eu lembro da minha bisa”, além ainda da resposta em forma de indagacdo de Breno: “E o
cérebro?”, e da sugestao semiescatologica de Sofia: “Virando para tras, de frente!”.

Essas definicbes, como mostrado por esse exemplo da memoria, nem sempre sdo consensuais. Em
alguns casos, podem até causar pequenos conflitos, como ocorreu enquanto estavamos em uma van, indo
para um passeio da turma da educacao infantil ao Parque Dois Irmdos, na Gavea. Ao longo do trajeto,
quando passavamos pela Lagoa Rodrigo de Freitas, a estagiaria Raquel apontou e mostrou para as
criancas: “Olha 14, gente, é a Lagoa!”. Algumas criancas olharam com curiosidade, mas Caio discordou:
“Nao, isso ndo é Lagoa, € a praia!”. Raquel respondeu: “Nao, Caio, é a Lagoa. A praia é mais para 1a”.
Ele, inconformado, continuou argumentando: “N&o é! E a praia! Eu estou vendo uma areinha ali, 6!”. E
Raquel, ja desistindo de convencé-lo, disse: “Ah, ta bom, Caio, entdo ta!”.

Alguns minutos depois, no canteiro central de uma das ruas no caminho do parque, havia dois
caminhdes-reboque estacionados, o que suscitou uma conversa entre Davi e Danilo, ambos de 5 anos de
idade. Danilo disse: “Olha ali, 6! E um caminhdo de inseto! Ele pega varios insetos mortos, e leva pra
saber que inseto é aquele!”. Davi discordou: “Né&o, Danilo, ndo é! E um caminhdo de carro amassado!”.
O outro menino, contrariado, disse: “E nada!”, recebendo como resposta um “E sim!”. Ao final do
debate, Danilo buscou uma conciliacdo: “Faz uma coisa: é um caminhdao de carro amassado, e que
também é de inseto! Né?”. Davi sorriu, e concordou: “E!”.

Pelo que acompanhei, os resultados dessas negociacbes nem sempre se pretendem como algo muito
duradouro: o reboque, que comecou como um caminhdo de insetos, logo se tornou responsavel por carros
amassados, para entdo acumular ambas as funcbes, por meio de uma discussao na qual se colocou em
questdo o motivo da existéncia daquele caminhdo. Por sua vez, na descricao que faco aqui, eu o apresento
inicialmente como um reboque ou caminhao-guincho, definicdes que ndao foram diretamente suscitadas na
discussao das criancas, mas que me parecem mais adequadas para firmar um dialogo com os possiveis
leitores deste texto. Desse modo, o debate das criancas — assim como a propria escrita desta pesquisa
— se baseia no estabelecimento de defini¢cdes sobre ontologias que possam vir a ser, em alguma medida,
compartilhadas.

Muitos desses debates eram trazidos a tona ao longo das aulas, por meio de questionamentos sobre os
contetidos transmitidos, principalmente quando se tratava de animais. Com o auxilio da professora Elisa,
a turma do primeiro ano encontrou uma lagarta em um dos canteiros de plantas do patio e a colocou em
uma caixa parcialmente furada, com folhas, proximo a janela da sala de aula. Nos dias seguintes, a
maioria das criancas chegava na sala e ja corria em direcdo a caixa, para ver como a lagarta estava. Em
um dia em que ela estava muito quieta em um dos cantos de seu novo habitat, Carlos Eduardo perguntou
a Elisa se ela tinha morrido. A professora, também temendo que a lagarta estivesse morta, respondeu:
“Nao, ela esta quietinha, deve estar dormindo”. Ela pegou a caixa, e todas as criancas se sentaram em
roda em torno dela, quando entdao Carlos Eduardo disse: “Lagarta vira borboleta depois!”. Breno tentou
complementar: “E! Ou mariposa!”, e Carlos Eduardo discordou rapidamente: “N&o, mariposa ndo!”.
Breno, que também ndo tinha certeza se ela poderia mesmo virar mariposa ou nao, preferiu nao continuar
argumentando.

No entanto, alguns dias depois, no final de uma aula, Breno buscou sustentar sua opinido ao conversar
com Rafael sobre avestruzes. Depois de olharem um painel com imagens de animais, Breno apontou para
a imagem de um avestruz, dizendo: “Avestruz ¢ um bicho maneiro, né?”. Rafael, que estava ao seu lado,
concordou, dizendo: “E, é maneiro!”. Carlos Eduardo, entdo, entrando na conversa, explicou: “Sabia que
avestruz nao voa?”. Breno discordou: “Voa sim!”, comecando uma pequena discussao com Rafael: “Voa



nada!”; “Voa sim!”; “Voa nada!”. Resolveu, entdo, partir para outro argumento: “Eu ja vi um avestruz
voando!”, ao que Rafael respondeu de forma veemente, pondo fim a discussdo: “Avestruz nao voa! Ele
tem uma asa pequena, mas [seu corpo] é gigante!”.

E por meio dessas negociagées ontoldgicas que vio sendo estabelecidas as definicdes e distincdes —
nao necessariamente definitivas, mas, em muitos casos, provisorias — entre o que é e 0 que nao é alguma
coisa, e o que algo ou alguém pode fazer ou no que é capaz de se transformar. Se ontologia diz respeito
principalmente a realidade e a possibilidade de existéncia dos seres, é por meio de discussdes em torno
da classificacdo e demarcacdo de seres vivos e ndo vivos, animados e inanimados, que muitas perguntas
sao formuladas no ambiente escolar, abrindo espago para frequentes discussoes na busca de definicdes a
ser compartilhadas sobre a natureza das coisas.

E nesse sentido que, ao comentar com a turma de primeiro ano sobre elementos da histéria do carnaval
no Brasil, Mauricio, o professor de musica, explicou que existem diversas formas de se comemorar o
carnaval em diferentes lugares do mundo. Priscila, entdo, levantou a mao, dizendo: “Mas o carnaval
daqui do Brasil veio de Portugal!”. Mauricio, satisfeito pela eficacia de sua explicacado, falou: “Muito
bem, Priscila! Isso mesmo! Mas por que vocé esta dizendo que ele veio de Portugal?”, ao que ela
respondeu: “Ué, os portugueses nao inventaram o Brasil?”. Ele riu e respondeu: “Mais ou menos, eles
trouxeram varias coisas para ca, mas quando eles chegaram o Brasil ja existia!”. Parecendo ligeiramente
frustrada, Priscila olhou para o chdo e disse: “Ah, ta...”. Apesar de saber[75] sobre a vinda dos
portugueses e de suas influéncias para o Brasil, Priscila estava disposta a negociar alguns aspectos desse
conhecimento, parecendo aceitar o que Mauricio disse em seguida. De forma similar, Breno também
parecia aberto a considerar que, apesar de ele dizer que a lagarta poderia virar mariposa, talvez ela nao
pudesse — mas s0 talvez!

Algumas das negociag¢des ontologicas mais recorrentes que acompanhei se deram na turma do
primeiro ano, entre Rafael, Breno e a professora Erica, em torno das possibilidades de existéncia e de
classificacdao do que € ou pode vir a ser considerado um “monstro”.

Entre as atividades sugeridas por Erica ao longo das tardes de aula, o desenho livre — ou com
tematica definida, dependendo do dia — era recorrente, como uma tentativa de conciliar os contetidos
transmitidos com os momentos de recreacdao das criancas. No entanto, nos momentos de desenho livre, os
amigos Rafael e Breno sempre queriam desenhar o mesmo tema: um monstro. Ao longo do desenho, iam
comentando entre si sobre como seus monstros tinham rabos, um chifre na cabeca e eram assustadores.
No entanto, eles buscavam desenha-los sempre de forma parecida, de modo que uma pasta com o0s
desenhos da turma acumulava mais de dez imagens de monstro similares.

Para estimular os dois meninos a fazerem desenhos diferentes, Frica falava, ao liberar as criancas para
o desenho: “Agora é desenho livre, s6 ndo vale desenhar monstro!”. Em um dos momentos em que ela ndao
colocou essa restricao, Rafael perguntou: “Pode desenhar monstro?”, ao que ela respondeu: “Ah nao,
Rafael! Monstro de novo? Desenha alguma coisa diferente! Eu nem sei o que vocé sabe desenhar, porque
vocé sO desenha monstro!”. Ele, entdo, comecou a pensar em alternativas: “Ta... E pode desenhar
dragao?”, recebendo um “ndao” como resposta.

— E dinossauro? — tentou ele, mais uma vez.

— Dinossauro pode! Nao é monstro — disse Erica.

— Mas dinossauro é um tipo de monstro, porque ele também ndo existe... Ndao existe mais... —
respondeu Rafael, aparentemente tentando convencer a professora de que, apesar de ndo desenhar
monstro, ele estava desenhando monstro.

— Dinossauro é monstro ou nao, Rafael? — perguntei, curioso.

— Dinossauro ja existiu, mas nao existe mais. O Unico dinossauro que ainda existe é o jacaré —
respondeu.



No dia seguinte, Breno queria fazer o mesmo desenho novamente, e anunciou: “Vou desenhar um
monstro!”. Ao ouvir isso, Erica disse: “Ndo, Breno, monstro ndo esta valendo hoje! Desenha outra coisa
diferente!”. Rafael sugeriu: “Desenha um dragao, Breno!”, e este concordou com a sugestdo. Nesse
momento, Frica, ainda tentando impedir o mesmo desenho, argumentou: “Ah, Breno, mas dragdo também
é monstro!”, sendo questionada por Rafael: “Ndo, dragio ndo é monstro, é diferente”. Ainda que
desenhassem dragdes ou dinossauros, em vez de monstros, os desenhos continuavam seguindo o mesmo
modelo dos anteriores, ilustrando a mesma criatura com rabo, um chifre na cabeca e aspecto assustador,
como eles definiram anteriormente.

Em um desses debates em torno da permissao para desenhar, Rafael decidiu perguntar para mim, talvez
esperando que eu fosse mais flexivel com o tema do desenho:

— Vale dragiao de Komodo?

— Dragdo de Komodo é monstro? — perguntei, tentando devolver a questao a ele.

— Nao — respondeu Rafael.

— E ele é dragao? — perguntei novamente.

— Nao, ele é um bicho, ele existe. Ele ndo voa, ndao solta fogo, ndao é assustador... ndo faz nada que
um dragao faz!

Breno concordou com ele, dizendo “E!”, e os dois se sentaram, desenhando o que seria o dragio de
Komodo — o qual ndo parecia se diferenciar muito das demais criaturas feitas por eles.

Dessa maneira, o monstro, conforme a definicao sugerida por Rafael e Breno, é aquele que ndo existe.
Portanto, na tentativa de contornar a proibicdo de desenha-los, os dois meninos precisaram negociar a
existéncia dos seres que eles pretendiam ilustrar. Diante disso, o dragdo seria monstro ou nao? E o que
pensar do dinossauro? Para Erica, dinossauro ndo é monstro, mas, para Rafael, ele é monstro, porque nao
existe mais. Assim, existir ou ndo parece ser o ponto de partida para definir o estatuto ontologico das
criaturas em questdo nessa situacao.

O dragao de Komodo, por sua vez, parece ser uma espécie de operador conciliatdrio entre as criancas
e a professora. Afinal, como ressaltou Rafael, ele é um bicho que ndo voa, ndo solta fogo e nao é
assustador. Essas caracteristicas o tornam radicalmente diferente dos dragdes e monstros, funcionando
como argumentos que definem sua existéncia. Como sugerido por Ingold (2012: 25), criaturas como
dragdes ndo estdo submetidas a classificacOes taxonomicas, mas o fato de ndo serem cientificamente
categorizados nao impede que, de alguma maneira, eles existam. O fato de que a existéncia deles esta
mais restrita ao imaginario (ndo so infantil) do que a de outros seres ndao os torna menos reais: apesar de
eles ndo poderem ser classificados, nao significa que criangas e adultos ndo sejam capazes de descrever
um dragdo, ou reconhecerem um dragdao quando o veem em um desenho.

Portanto, a escolha do desenho a ser feito por Rafael e Breno dependia dessa negociacao ontologica:
ser capaz de argumentar com Frica sobre as propriedades que caracterizam monstros, dragdes,
dinossauros[76] e dragbes de Komodo foi o que possibilitou que os meninos voltassem a desenhar o que
queriam. Ao mesmo tempo, talvez sem se dar conta disso, eles estavam ainda aprendendo sobre o projeto
cientifico de classificacOes taxonomicas — ironicamente, aprendendo isso a partir do interesse por um
ser inclassificavel e jamais aceito pelas ciéncias.

Mas ndo sdo apenas dinossauros e monstros que mobilizam criancas nessas discussdes. Enquanto
algumas negociacOes se referem diretamente a questoes sérias, outras estdo mais envolvidas com
elementos das brincadeirinhas, como foi o caso de Davi e Leonardo, da educacdo infantil. Enquanto
brincavam com bonecos de super-herois, os dois discutiam qual deles ganharia uma luta: Homem Aranha
ou Wolverine?[77] Leonardo acabou sendo convencido por Davi de que “o Wolverine é mais forte”.

Muitos debates sobre elementos do faz de conta se ddo também em torno da negociacdo dos
personagens nas brincadeiras, a partir da definicdo de “quem vai ser quem”. Como mencionado no



segundo capitulo, mas nao muito discutido, a definicdo das criancas e personagens participantes das
brincadeiras constitui um dos elementos metacomunicativos (Bateson, 1972: 177-193) mais recorrentes
no estabelecimento e na manutencdo do faz de conta. E nesse sentido que, por exemplo, ao descerem da
sala de aula para o patio, Alexandre, da turma do segundo ano, perguntou para Bruno: “Quer ser o meu
Pokémon?”. Quando Bruno respondeu “Quero!”, ele ndo estava apenas aceitando fazer parte da
brincadeira, mas também assumindo o personagem que lhe fora designado: enquanto Alexandre seria um
treinador, Bruno seria um Pokémon.

Como eu era convidado para participar de algumas das brincadeiras, eu frequentemente também estava
envolvido nessas defini¢oes de personagens, e, na minha tentativa de ser aceito pelas criancas, buscava
me inserir e ndo recusar esses convites. Em um desses momentos, enquanto estava sentado com a turma
da educacao infantil, Carolina se virou para mim e perguntou: “Vamos brincar de martelo e prego? Eu sou
o martelo!”, ao que respondi: “Ta, tudo bem!”. Ela, entdo, comecou a socar levemente, de forma continua,
o meu joelho, enquanto me olhava, sorrindo. Quando fui fazer o mesmo com ela, ela ficou séria, e falou:
“Nao, eu que sou o martelo! Vocé é o prego!”. Depois, sorriu de novo. Ou seja: uma vez que eu aceitei
ser o prego, teria que me comportar como tal, e ndo querer agir como martelo. Quando assumimos um
personagem, é esperado que ajamos da forma combinada.

Em alguns casos, quando se trata de personagens menos conhecidos, a negociacao dos papéis é
acompanhada de uma explicacdo sobre as expectativas que se tem sobre ele. Nesse sentido, Danilo, da
educacdo infantil, convidou Gustavo para participar de uma brincadeira que ele havia acabado de
inventar:

— Quer brincar de robd? Eu sou um rob6 que faz assim, 6: Oim! Oim! Oim! [batendo os pés no chao
de forma ritmada e balangcando os bracgos esticados, simulando movimentos mecanicos]. Se vocé quiser,
vocé pode ser um robo que faz assim [pulando para a frente e para tras], ou um rob6 que faz assim, 6
[fazendo uma careta com a lingua para fora]!

— Ah, entdo eu quero ser esse robo que faz assim [balancando a cabeca para os lados, com a lingua
para fora] — respondeu Gustavo, depois de toda a demonstracao feita por Danilo.

— Ta, entdo vamos brincar! — disse finalmente Danilo, concordando com o personagem escolhido
por Gustavo e marcando o inicio da imitacdao de robos.

Ao longo da brincadeira, a fidelidade aos personagens €é também demandada pelos demais
participantes, que, ao verem que alguém esta burlando as regras ou fazendo errado, dizem: “Ei, assim ndo
vale!”, ou ainda “Nao, ndo é assim! E assim, 6 [enquanto mostram outra forma de assumir o papel]”. Nos
termos de Goffman (2011: 17), quando alguém assume uma imagem do eu atrelada a uma fachada, os
demais envolvidos na interacdo — no caso, na brincadeira — terdo a expectativa de que a pessoa atue de
acordo com essa fachada.

Por isso, quando Carolina ou Taind me chamavam para ser o filho delas nas brincadeiras de mae e
filho, era esperado ndo s6 que eu reconhecesse essa relacao de parentesco de mentirinha, como também
agisse como filho. Assim, em um momento em que eu estava lendo um livro para algumas criancas da
educacdo infantil, interrompi a leitura para amarrar um cadarco do meu ténis, quando entao Carolina me
olhou e disse:

— Deixa que eu amarro para voce!

— Nao, Carol, pode deixar — respondi, vendo que ela ndo sabia amarrar cadarcos.

— Nao, filho, deixa que eu amarro! — insistiu Carolina.

— Ta bom, entdo pode amarrar!

Ja que a brincadeira de mae e filho havia sido restabelecida, deixei que ela fizesse isso por mim; mas,
passado algum tempo, ela estava contorcendo o cadarco sem muito sucesso. Entdo, puxei levemente o pé,
fazendo mencdo de voltar a amarracao que havia comecado. Ao perceber esse meu movimento, ela puxou
meu pé de volta com alguma forca, me olhando e dizendo, impaciente: “Filho, eu ja falei trés vezes que



ndo € para vocé pegar!”. Ao ver que a mentirinha estava ficando séria, acabei rindo, o que a fez rir
também — e, finalmente, ela me deixou amarrar. Ao nao agir como filho, ela me repreendeu, mas quando
percebeu que ndo estava conseguindo ser a mae — 0 que, nesse caso, parecia significar amarrar o meu
ténis —, Carolina desistiu momentaneamente do faz de conta.

Na continuacdo dessas brincadeiras, Carolina e Taina, que se alternavam como minhas maes,
frequentemente me davam conselhos e me diziam o que fazer. Além disso, quando eu as chamava pelo
nome, uma delas respondia: “Eu ndo sou Taina, eu sou mae”. Essa sua identificacdo provisoria de mae de
mentirinha exige de n6s uma negociacao, baseada na expectativa de que eu seja o filho, ela seja a mae, e
ambos ajamos como é esperado que esses papéis ajam.

Entretanto, como acompanhei em muitos casos, esses papéis e personagens nao sao assumidos de uma
forma tdo fixa — o que exige que as negociacOes sejam refeitas constantemente ao longo de todo o
processo metacomunicativo de estabelecimento e manutencao do faz de conta. Nesse sentido, a seguinte
situacdo é especialmente interessante para apresentar essa questao.

Davi, também da educacao infantil, se vira para Carolina no patio e pergunta:

— Eu ainda sou seu filho?

— Nao, voceé é cachorro — respondeu ela.

Pouco tempo depois, no entanto, ela voltou a chama-lo de “filho”.

— Ué, eu sou seu filho de novo? — perguntou Davi, sem entender.

— Nao, vocé é cachorro!

— Mas vocé ndo esta me chamando de filho?

— Mas cachorro também é filho! — disse ela, pondo fim a negociacao.

— Ah, ta... — disse Davi, olhando para o chdo, tentando dar sentido a essa nova informacao.

Imitacoes de animais também eram bem recorrentes, principalmente entre as criancas da educacdo
infantil, e algumas delas se dedicavam a um longo didatismo sobre como ser, ndo ser e fingir ser os
animais em questdao. Em algumas dessas situagoes, Carolina, Davi e Enzo constantemente cobravam uns
dos outros algumas condutas relativas aos papéis desempenhados: “Davi, vocé é o cachorro! Vocé tem
que se abaixar!”, ou ainda, pondo fim a brincadeira: “Vocé nao pode mais ser o cachorro! O cachorro tem
que ficar abaixado, e ele morde!”.

Algumas negociacoes que nao sao bem-sucedidas levam a desentendimentos e a equivocos em relacao
a definicdo dos personagens. Mais uma vez, a imitacdo de animais proporcionou interessantes
observacoes a partir das quais podemos acessar essa questdo. Em um dia de aulas na educacdo infantil,
depois de algum tempo de imitacGes de cachorro feitas por Davi e Caio, este chamou a atencdo daquele,
dizendo que ele ndo era mais cachorro na brincadeira. Davi, insatisfeito por seu desempenho ter sido
questionado, veio na minha direcao, pedindo ajuda: “Guilherme! Ele disse que eu ndo sou cachorro! Mas
eu sou cachorro!”. Sem saber muito o que dizer, respondi: “Tudo bem, Davi, vocé é cachorro! Vai la
brincar com a Carol [que também costuma fazer brincadeiras de animais]!”. Ele sorriu e foi procura-la,
sendo entdo aceito por ela como cachorro em uma nova brincadeira. Pouco tempo depois, quando passei
proximo aos dois, Carolina apontou para Davi, dizendo: “Ele é o meu cachorro!”. Davi, que parecia ja
ter mudado seu papel, respondeu: “Eu ndao sou cachorro... Agora eu sou cobra!”.

Davi também protagonizou outras dessas brincadeiras, mas, dessa vez, nao na condicdo de cachorro.
Enquanto algumas criancas corriam pelo patio, ele veio na minha direcdao e perguntou: “Guilherme;
Guilhermé! Posso ser um velociraptor fémea?”. Como nunca tinha visto ninguém escolher ser um
velociraptor, ainda mais determinando o género, respondi: “E uma escolha meio incomum, né, Davi? Mas
pode ser sim!”. Apds essa confirmacdo, ele saiu correndo, com as mdos encostadas na barriga e
movimentando os cotovelos, gritando com uma voz grave.

Davi, assim como algumas outras criangas, costumava me perguntar se podia ser antes de ser algo ou



alguém nas brincadeiras. Afinal, para que ele seja, é preciso que os demais envolvidos saibam quem ele
é: sem ter com quem compartilhar seu papel, ele estara sozinho, no sentido de que sua imitacdao nao tera o
mesmo efeito e ndo sera reconhecida pelos outros. O “posso ser”, nesses casos, parecia se referir tanto a
possibilidade de brincar quanto a permissao para que ele imitasse o animal escolhido[78].

Desse modo, Davi parecia me considerar frequentemente como uma espécie de cumplice de suas
brincadeiras: posso até ndo estar diretamente envolvido no que ele estd fazendo, mas sou capaz de
confirmar que, naquele momento, ele é um velociraptor fémea de mentirinha. De maneira similar,
Carolina e Taina me lembravam a todo momento que “ndo eram Carol nem Taina, mas sim mae”, de modo
a confirmar e manter o papel selecionado.

Ha ainda muitos casos em que os envolvidos na brincadeira ndao aceitam os personagens que lhes sdao
designados. Essas negociacoes malsucedidas podem gerar tanto o desinteresse quanto o fim, ou o nao
inicio, da brincadeira. Foi o que ocorreu com Melissa, da educacao infantil, quando ela, Igor e Isabella
escolhiam os personagens a ser assumidos por cada um. Isabella sugeriu: “Vamos brincar de Pac-
Man[79]? Quem vai ser o Pac-Man?”. Igor imediatamente levantou a mao, afirmando: “Eu!”. Logo
depois, Melissa se viu deslocada: “E eu?”. Isabella, entdao, respondeu: “Vocé é o fantasma!”. Melissa
discordou, dizendo: “Ah, ndo!”, enquanto Isabella justificou: “Mas s6 tem o fantasma, que sobrou”.
Melissa aceitou brincar mesmo assim, mas estava desestimulada por seu personagem, e a brincadeira nao
durou muito tempo.

Carlos Eduardo, do primeiro ano, também passou por algo similar, ao se ver fora da brincadeira por
seu papel ter sido recusado. No final da aula, ao ver que Priscila estava brincando com Sofia, também
quis participar. Para isso, se aproximou de Priscila e disse: “Finge que agora eu virei cachorro, ta?”, ao
que ela respondeu: “Ah, ndo!”, impedindo sua entrada na brincadeira. Em uma ultima tentativa, o menino,
parecendo contrariado, ainda disse: “Ah, sim...”, mas ndo a convenceu.

Uma situacdo ainda mais curiosa, referente a uma tentativa de designacao de personagens, se deu na
turma do segundo ano. Préximo ao final da aula, enquanto as criangas estavam esperando o interfone da
sala tocar, anunciando a chegada de seus pais, Leticia e Luiz Felipe desenhavam em uma folha de papel, a
qual estava apoiada em uma estante. Pouco tempo depois, Daniel se aproximou, tentando convencé-los a
brincar de algo, quando finalmente disse: “Ja sei! Vocé é o Federer [apontando para Luiz Felipe], eu sou
o Nadal, e vocé [depois de uma pequena pausa, apontando para Leticia] é a Dora!”. Leticia, parecendo
ndo saber quem era seu personagem, perguntou: “Quem é Dora?”, ao que Daniel respondeu: “E a minha
irmazinha mais nova!”. Leticia entdo o olhou, ndo tendo entendido a escolha de Dora como um dos
personagens da brincadeira, e voltou a fazer seu desenho.

Como Daniel ja tinha dito o nome de todos os tenistas que ele conhecia, s6 lhe restou adicionar
personagens advindos de outros contextos. No caso, ele escolheu sua prépria irma como um papel a ser
desempenhado. No entanto, para Leticia, essa escolha nao lhe surtiu nenhum efeito, uma vez que ela nao
conhecia Dora e ndo saberia o que fazer caso aceitasse ser a Dora de mentirinha. Além disso, o que faria
de Dora um personagem interessante em uma brincadeira? Em geral, os personagens escolhidos apelam
as criancas por serem animais, super-herdis — ou, nesse caso, grandes tenistas —, mas quais sao as
caracteristicas ou habilidades especiais que fariam com que Dora fosse uma personagem relevante? Na
falta de respostas a essas perguntas, talvez, a brincadeira ndo aconteceu, e Luiz Felipe e Leticia voltaram
a fazer seus desenhos.

Embora as negociagdes ontolégicas nas brincadeiras se deem principalmente em torno da definicdao de
quem vai ser quem — ou melhor, quem vai fingir ser quem —, elas ndo se limitam a essa escolha de
personagens e papéis. A propria morte de mentirinha precisa ser negociada, como ocorreu entre dois
meninos da educacdo infantil. Enzo e Danilo encaixaram algumas pecas de Lego e fizeram uma arma.
Logo depois, passaram alguns minutos se escondendo atras das mesas da sala, apontando as pecas um
para o outro, brincando de tiro e falando: “Pow! Pow! Pow!”, imitando o som de armas. Em dado



momento, Enzo levantou os bracos e comecou a reclamar com Danilo. Aproximei-me dele e perguntei:

— O que foi, Enzo?

— Eu matei ele, mas ele ndo morreu! — respondeu, insatisfeito com a brincadeira.

— Como assim? — insisti.

— Ah, é que eu estou atirando, atirando, e era para ele morrer, mas ele ndo morre!

O “Eu matei, mas ele ndo morreu” quer dizer algo como “Ei, Danilo! N6s estamos brincando de tiro!
Se eu te acertei, era para vocé ter morrido”. Como Danilo ndo entendeu ou ndo aceitou essa condi¢cao
sobre o fim de sua vida de mentirinha, esse equivoco acabou levando ao fim da brincadeira, na medida
em que, de acordo com Enzo, o outro ndo estava sabendo brincar, ao ndao aceitar sua morte — a qual
também é alvo de negociacOes nessas circunstancias.

A aprendizagem — a qual inclui negociacoes, questionamentos, equivocos e conflitos — nao é algo
passivo, mas sim um processo a partir do qual reunimos os elementos necessarios para que busquemos
nossas proprias conclusdes e definicoes. Estas, por sua vez, raramente sdao de fato conclusivas e
definitivas. Como mostrado ao longo do capitulo, apesar de algumas das criancas que acompanhei
parecerem sustentar certezas sobre alguns dos assuntos sobre os quais falavam, elas estavam
frequentemente abertas a renegociacoes — o que nao significa que isso se dé apenas com criancas.

Desse modo, as discussoes levantadas ao se fazer um desenho de um monstro ou de um dragao de
Komodo produzem um espac¢o de estimulo a reflexdo, sobre se o que esta em questdo ali é um animal,
cientificamente classificavel, ou, nas palavras de Rafael, um ser “que ndo existe”. De modo similar, a
brincadeira que termina com Enzo dizendo “Eu matei, mas ele ndo morreu!” leva seus participantes a, em
alguma medida, pensarem o que significa morrer, e o que é suficiente e necessario para que isso ocorra.
Ou, ainda, quando Priscila e Breno fingem tirar fotos com a maquina fotografica antiga e que nao funciona
mais, eles estdo brincando, ao mesmo tempo que aprendem de verdade sobre os modos de usar uma
camera.

Além disso, como nos lembra William Corsaro (2003: 118; 2012: 499), ao citar Bateson, quando a
crianca desempenha um papel em uma brincadeira, ela esta aprendendo nao sé sobre as condigoes e
caracteristicas especificas do papel ou personagem em questao, como também sobre o que é um papel e o
que significa desempenha-lo. Desse modo, ao negociarem se uma lagarta vira borboleta ou mariposa, esta
em questao a propria ideia de negociacdo, assim como a discussdao sobre elementos e propriedades dos
seres da natureza e dos personagens assumidos no faz de conta.



CAPiTULO 4

Imaneéncias, verdades e contingéncias

Os romancistas ndo dizem também que sao “levados por seus personagens”? [...] Em cada uma de
nossas atividades, aquilo que fabricamos nos supera (Latour, 2002: 46-47).

No segundo capitulo, mostrei como as criangas no ambiente escolar iniciam, mantém e concluem suas
brincadeiras, e algumas formas pelas quais os professores, estagiarios — e até mesmo um antropologo —
sdo incluidos nessas brincadeiras. No terceiro capitulo, tratei da insercao de brinquedos e de objetos que
comumente ndo sdao reconhecidos como brinquedos, assim como das negociacdes que trazem papéis e
personagens para os momentos de faz de conta.

No entanto, como sdo estabelecidas essas relacoes com papéis e personagens? Quais sao as emocoes,
expressoes, percepcoes e sentimentos proporcionados por brincadeiras, aulas e leituras de livros? E
afinal, quem sou eu quando eu finjo ser um personagem? Diversos seres, como brinquedos, monstros e
personagens, ganham espaco no ambiente escolar, reorganizando relacGes, abalando premissas e
produzindo conexdes entre momentos de diversao e de medo, marcados ainda por possibilidades até
entdo ndo imaginadas.

4. 1 . HUMANIDADES, ANIMALIDADES, SUPER-HUMANIDADES

No final de uma tarde com a turma do primeiro ano, quando a aula ja havia acabado e todos esperavam
a chegada de seus pais, cinco criancas comecaram uma brincadeira de cachorro: elas engatinhavam pelo
chdo da sala, enquanto faziam sons com a boca, fingindo estar latindo. Nesse momento, Priscila veio
rosnando na minha direcdo, colocando suas maos-patas na minha perna e dizendo: “Eu vou te morder!”.
Os demais a viram fazendo isso, e também vieram rosnando e latindo para perto de mim. Passado algum
tempo, Priscila se levantou e me perguntou: “E agora, a gente vai imitar o qué?”. Sem saber o que sugerir,
comecei a citar alguns animais, enquanto as criangas os imitavam: gato, cobra, avestruz, cavalo,...

Depois de toda essa imitacdo de animais, Priscila me sugeriu outra forma de continuar essa
brincadeira: “Agora s6 vale imitar gente!”. Em sequéncia, ela e as outras criancas foram imitando Frica,
a professora da turma; Sandro, o professor de Educacdo Fisica; Vera, a professora de Artes; eu; e,
finalmente, uns aos outros, até que todos da turma fossem para suas casas. Em cada uma dessas imitagoes,
as criancas buscavam fazer um tom de voz similar, falar algumas frases comumente ditas pelas pessoas
imitadas e simular os modos de andar e de gesticular, mas, em geral, com um tom irénico.

Imitagdo é um significante dotado de diversos significados, e frequentemente trazido a tona por pais,
professores e criancas. Alguns pais demonstravam preocupacao com o filho que “se anulava”, a medida
que sempre “imitava” seu melhor amigo, buscando fazer tudo o que o outro fazia. Por outras vias, a
imitacdo também estava no centro de conflitos e discussdes entre criangas, e as vezes envolvendo
professores, nos momentos em que uma crianca imitava a outra, buscando provoca-la, e levando-a a
exclamar: “Para de me imitar!”. Outra de suas manifestacOes mais frequentes era a imitacao de
personagens nas brincadeiras — a qual consistia em uma imitacdo no sentido de uma metaforizagdo, um
agenciamento entre uma crianca e o ser imitado sem a presenca de um termo comparativo explicito.

A imitacdo de papéis e personagens, no entanto, nao consiste em uma tentativa de fazer igual, ou ser
igual aquele que é imitado, mas sim em um fingir ser. Por meio de expressoes corporais e da simulacao
de sons e de comportamentos, criancas se tornam maes, cachorros, cobras, robos e super-her6is — mas
de mentirinha. Elas ndo buscam assumir os personagens em todos 0S seus aspectos, mas apenas
estabelecer uma relacdo com algumas de suas caracteristicas.

Ao tratar do que ele chama jogo simbolico, Jean Piaget destaca a centralidade do corpo e de



expressOes corporais, ao se referir a imitacdo como uma “espécie de representacao pelo gesto” (1975:
379). Tal como enfatizado por Flavia Pires (2007: 138, Nota 132), Gabriel Tarde também discute o
conceito de imitagdo, mas ressaltando seu carater como um processo criativo. Michael Taussig, por sua
vez, fortemente influenciado pelo pensamento de Walter Benjamin, discute imitacdao, semelhanca e
diferenca a partir de outro conceito no mesmo campo semantico: o de mimesis (1993).

Segundo as ideias de Taussig, a mimesis nao consiste em um ator Se tornar o outro, mas sim em uma
relacdo tensa na qual uma pessoa se comporta como a outra — sendo a habilidade de mimetizar,
portanto, “a capacidade para o Outro” (1993: 19; traducdo minha). Dessa forma, a mimesis permitiria
uma reapropriacdo criativa dos elementos do Outro: ela contempla elementos de imitacdo e de copia,
mas atrelados a uma concepcao palpavel e sensorial — corporal — entre aquele que imita e aquele que é
imitado (1993: 21), incluindo, portanto, a alteridade.

Se considerarmos as brincadeiras enquanto atos mimeéticos, seremos levados a pensar que as criancas
se reapropriam de elementos e seres — como 0s papéis sociais e personagens de desenhos animados —,
e 0s recriam, por meio de suas proprias configuracOes, nas interacoes. Pensando nesses termos, a
producdo de semelhancas, constitutiva da brincadeira de faz de conta, também produz diferencas, na
medida em que a crianca ndo se transforma em um personagem, mas finge sé-lo.

Desse modo, por exemplo, Leonardo, da educacdo infantil, é o Benl0 de mentirinha, o que significa
que ele é um super-her6i sem ser um super-herdi. Portanto, marca-se uma distancia ontoldgica e mantém-
se a alteridade entre quem ele é e quem ele imita, revelando a criatividade desse processo e fazendo com
que aquele que imita nunca seja — nem se pretenda ser — igual ao ser imitado. Assim, embora o fingir
ser se dé por meio de uma relacdo estética, na qual se apela aos sentidos por meio de gestos, falas e
acoes, ele ndao demanda uma reproducdao do sujeito imitado — pelo contrario, deixa muito espaco para
reapropriacoes.

No entanto, outra questdo se coloca: se Leonardo imita o BenlO sem pretender ser igual ao
personagem, entdo o Benl0 de Leonardo ndo é exatamente o Benl0 do desenho animado. Para dar conta
da nocdo de imitacdo, a teoria mimética mantém as identidades daquele que imita e daquele que é
imitado, discutindo a relagcdo entre ambos. Mas e se 0s proprios seres que imitam e os que sao imitados
se modificam, eles proprios, ao longo desse processo de fingir ser? Nesse sentido, pode ser interessante
pensar em um dialogo entre o fingir ser e a imitagdo feitos pelas criancas com as nocoes de devir e
agenciamento, propostas por Deleuze e Guattari (1997: Capitulo 10).

Pensemos essa questdo a partir de mais algumas das brincadeiras de imitacao[80] de cachorros e
filhos. Durante uma brincadeira com massinha de modelar, na educacao infantil, Carolina repentinamente
perguntou para Enzo:

— Vocé é meu cachorro?

— Eu sou seu cachorro — respondeu Enzo, sorrindo.

— Ele é meu cachorro! Eu sou mae dele! — disse-me Carolina, me informando sobre o faz de conta
que estava comecando.

— E ele morde? — perguntei, tentando dar continuidade a definicao de personagens.

— Cachorro, vocé morde? — perguntou Carolina a Enzo.

Enzo balancou a cabeca, negando.

— Vocé lambe? — perguntei, e novamente ele negou com o movimento da cabeca.

— Vocé late, cachorro? — perguntei mais uma vez, recebendo a mesma resposta.

— Ué, Carol, que cachorro é esse que ndo late, nem morde, nem lambe? Os cachorros nao fazem isso?
— perguntei, levando a imitacao de cachorro ao que parecia ser seu limite.

— Mas ele é meu cachorro, né, cachorro? — Carolina perguntou a Enzo, buscando confirmar seu
personagem.

O menino, ja engatinhando com suas quatro maos-patas no chdo, confirmou com um movimento da



cabeca. Logo depois, pegou uma peca de brinquedo, colocou-a na boca, afirmando que aquilo era sua
“chupeta”, e foi engatinhando em direcdao a Carolina, dizendo: “Mamae, eu quero colo, mamae!”. Ela
respondeu: “Vem aqui, cachorro!”, colocou-o no colo, e em seguida perguntou: “Ta com fome,
cachorro?”. Ele balancou a cabeca positivamente, e ela disse: “Vou pegar comida para voceé, ta?”.

Nessa brincadeira, Enzo — que era o cachorro — ndo mordia, ndo lambia e ndo latia. Ao mesmo
tempo, ele falava, chamava Carolina de “mamae”, pedia para ficar no colo dela e usava chupeta. Se
formos pensar em termos de imitacdo em um sentido estrito, ou ainda de uma analogia ou identificacao
entre Enzo e um cachorro de verdade, seremos levados a considerar que esse cachorro de mentirinha
esta mais proximo de ser um filho do que um cachorro. No entanto, na medida em que Enzo e Carolina
ainda se reconhecem como participantes de uma brincadeira de mae e cachorro, devemos considerar em
quais termos se da essa imitacao.

Ao fingir ser um cachorro sem se preocupar tanto em se assimilar com cachorros de verdade, podemos
pensar essa relacdo como uma espécie de devir-cachorro (Deleuze e Guattari, 1997: Capitulo 10),
durante o qual tanto Enzo quanto o cachorro imitado se modificam. Assim, nesse bloco de devir que se
estabelece no faz de conta, as identidades se manifestam enquanto agenciamentos: Enzo deixa de se fixar
a identidade de uma crianca especifica, e o cachorro imitado deixa de ser um cachorro, com todos os
afectos[81] que o compdem: a crianga se torna um cachorro, mas sem se tornar “realmente” um cachorro;
torna-se, portanto, um cachorro molecular — ou, em outras palavras, um cachorro de mentirinha —,
compondo com os afectos que constituem a imagem de um cachorro.

Na turma do primeiro ano, onde as imitacoes de animais também eram frequentes, Priscila e Breno
fingiam ser cachorros, engatinhando pela sala, latindo e rosnando. Nesse momento, Priscila se levantou,
pegou a velha camera fotografica usada como brinquedo pelas criancas e a apontou na direcao de Breno,
dizendo: “Faz capoeira, cachorro! Faz capoeira!”. Ao ouvir esse convite, o menino também se levantou,
latindo, pulando para os lados e levantando uma das pernas. Aproximei-me deles e perguntei a Priscila:
“Ué, um cachorro fazendo capoeira?”, e ela respondeu, sorrindo: “E, eu estou filmando o cachorro
fazendo capoeira!”.

Ou seja, ndo ha problemas em um cachorro de mentirinha usar chupeta e falar, nem mesmo em fazer
capoeira. Imitar um cachorro na brincadeira significa aceitar fingir ser um cachorro, mas essa imitacao
se aproxima mais de um devir-cachorro do que de uma mimesis, na medida em que ela ndo se da
primordialmente nem por semelhanca nem por analogia; pelo contrario, ambos os envolvidos se
transformam durante essa relacdo: “ndo posso tornar-me um cachorro sem que o cachorro se torne ele
proprio outra coisa” (Deleuze e Guattari, 1997: 44).

Para ser reconhecido em um papel ou personagem em uma brincadeira, ndo é esperado que os atores
em questao — sejam criancgas, professores ou estagiarios — se identifiquem com o personagem, mas sim
que eles componham a si proprios estabelecendo relagoes com alguns dos afectos do ser imitado. Assim,
como dito por Seligman, Weller, Puett e Simon, ao criticarem a noc¢ao de representagdo no Catolicismo e
nas brincadeiras infantis:

No mundo do jogo (game), criangas simplesmente sao super-herdis e cachorrinhos, assim como uma
hostia é o Corpo de Cristo. As criancas nao precisam ser capazes de voar ou de abanar seus rabos,
assim como a hostia ndo precisa ter pele e cabelos (2008: 73; traducdo minha).

Além disso, ao se tratar de papéis sociais, o fingir ser marca uma relacao estabelecida com a ideia do
que seja um cachorro ou uma mde, e ndo com cachorros e maes especificos (Bateson, 1972: 34-35). Ou,
nas palavras de Florestan Fernandes, “ao brincar de papai e mamde, policia e ladrdo etc., as criancas
adotam esses papéis se referindo mais a funcdes sociais e a entes gerais do que a pessoas ou atos
concretos” (1961: 172-173).

Durante uma aula na turma de segundo ano, Bruno estava fazendo um exercicio no livro de Lingua



Portuguesa, no qual ele deveria relacionar e ligar com um traco os elementos de duas colunas: na
primeira, estavam as palavras “aula”, “macarrdao”, “quarto” e “banho”. Na segunda, as expressoes: “de
piscina”, “de dormir”, “de espanhol” e “com salsicha”. Em vez de ligar “aula” e “de espanhol”,
“macarrao” e “com salsicha” — expressoes que, a meu ver, fazem sentido —, Bruno criou as seguintes
expressoes: “aula de piscina”, “macarrdo de dormir”, “quarto de espanhol” e “banho com salsicha”.
Quando passei ao seu lado, ele olhou para mim, olhou para o livro e sorriu. Quando vi o que ele estava
escrevendo, disse a ele, em tom de brincadeira: “Ih, Bruno, esta tudo errado, hein!”. Ele sorriu
novamente e disse: “INao, eu sei, € que eu estou fazendo do meu jeito”.

“Fazer do meu jeito”: essa parece ser a expressao que melhor define a maneira pela qual as
brincadeiras infantis sdo feitas. Nao é que Bruno estivesse fazendo o exercicio errado: ele estava fazendo
“do jeito dele”. De forma similar, no faz de conta, ndo se busca reproduzir ou representar os seres,
animais, super-heréis e robos que as criancas — assim como os demais envolvidos — se propdem a
imitar, mas sim torna-los imanentes “do jeito das criancas”, trazendo-os para o mundo de uma forma que
lhes cabe e lhes interessa naquele momento.

Dessa maneira, ao ser determinado papel ou personagem, as criancas desterritorializam alguns dos
afectos dos seres ou modelos que elas fingem ser, de modo a entdo os reterritorializar em si mesmas ou
em outros participantes da brincadeira. Por se tratar mais de um movimento de desterritorializagdo e
reterritorializagdo (Deleuze e Guattari, 2010: 343-344) do que de uma mera copia ou reproducao, ha
espaco para que 0s papéis e personagens em questdo sejam reapropriados e ressignificados pelas
criancas, de modo que tanto aquele que imita quanto aquele que é imitado se tornam outra coisa nesse
agenciamento.

Mas se essas imitacOes nao consistem em cOpia e reproducdo, e nao ha tanta preocupacdo em
estabelecer uma semelhanca entre aquele que imita e aquele que é imitado, entdao o que faz com que Enzo
seja um cachorro e Leonardo seja o BenlO nas brincadeiras? Nesse segundo caso, o que foi entdo
desterritorializado e reterritorializado nessa relacao entre Benl0 e a crianca que finge sé-lo? O que se
encorpora dos personagens e papéis nessas situacoes de modo a torna-los imanentes durante o faz de
conta?

Em um momento em que a turma da educacdo infantil estava sentada no chao, em roda, ouvindo uma
historia contada pela professora, Carolina, que estava ao meu lado, se virou para mim e disse: “Daqui a
pouco eu vou virar sabe o qué? Um cachorrdao!”. Logo apds dizer isso, ela tentou lamber o meu braco, e
deu uma leve mordida no meu cotovelo. Algum tempo depois, quando as criancas estavam em um
momento de brincadeiras livres pela sala, Danilo foi correndo na direcao da professora, chorando, e
disse:

— Ele me machucou!

— Quem?

— Ele! — disse, apontando para Enzo.

— O que que ele fez? — perguntou a professora.

— Ele me mordeu! — respondeu Danilo.

Como eu estava proximo a professora, ela pediu que eu fosse até onde Enzo estava para ver o que,
afinal, havia acontecido. Quando me aproximei, Enzo estava debaixo de uma mesa, e me abaixei para
falar com ele. Quando o vi, ele estava olhando na minha direcdo, com a lingua para fora. Perguntei:
“Vocé mordeu o Danilo, Enzo?”. Ele respondeu, sorrindo: “E, é porque eu sou cachorro!”.

Pelo que depois conversei com os dois meninos, Enzo e Carolina estavam brincando de cachorro.
Danilo, que ndo estava participando da brincadeira, passou por perto de onde Enzo — o cachorro —
estava, e este acabou também por mordé-lo. A brincadeira parecia ter extrapolado o frame — pelo
menos na perspectiva de Danilo, ja que este havia sofrido os efeitos dela mesmo sem estar envolvido.



Enzo, por sua vez, ndo viu nenhum problema nisso, na medida em que ele “era o cachorro”, e é assim que
se espera que os cachorros ajam.

O que mais nos interessa aqui, no entanto, ¢ a forma como Enzo imitou o cachorro. Para brincar com
Carolina, ele encorporou e manifestou alguns dos afectos que compdem os cachorros de verdade — ficar
com quatro membros apoiados no chdo (no caso, ainda, embaixo de uma das mesas da sala), com a lingua
para fora, e podendo morder — e, principalmente, uma relacdo: a possibilidade de morder as pessoas
que passam correndo por perto de cachorros de verdade. O envolvimento de Danilo também traz outra
questdo: como sugerido por Ingold (2012: 17-19), e também longamente discutido neste livro (ver
Capitulo 2), o que as criancas estdo fazendo pode ser um faz de conta, mas as emoc0Oes e consequéncias
em jogo sao bem reais, e se manifestam enquanto fenomenos da experiéncia. O cachorro pode ser de
mentirinha, mas as relacoes estabelecidas entre as criancas, assim como a mordida decorrente delas, sao
de verdade.

Essa encorporacao das relagdes é presente de uma forma ainda mais clara nas imitagcdes que Leonardo
fazia do herdi Benl10. Quase diariamente, Leonardo, da turma da educacao infantil, convidava Alan, seu
“melhor amigo” — como definido por ele — para essa brincadeira, na qual Leonardo era o Ben10[82], e
Alan era o “inimigo do Ben10”[83]. Os dois comecavam correndo pela sala ou pelo patio, simulando
sons de luta e de explosdes e fazendo movimentos relacionados aos golpes dos personagens. Muitas
dessas brincadeiras, no entanto, terminavam com uma briga entre os dois, com Leonardo batendo em
Alan, e este, sem conseguir se defender, chamando a professora em busca de ajuda.

Uma dessas brigas ocorreu no patio. Helena estava dando atencdao a um grupo de criancas de outro
lado do patio, enquanto a estagiaria Raquel estava organizando os brinquedos na sala de aula. Nesse
momento, Leonardo comecou a bater em Alan, enquanto este, com os bracos estendidos tentando se
defender, pediu ajuda. Como eu estava proximo, fui tentar separar a briga, e, ao fazer isso, Leonardo nao
s continuou brigando com Alan, como também tentou bater em mim. Ao ver o que estava acontecendo,
Helena se aproximou, e ele também tentou atingi-la. Depois de por fim ao conflito, a professora concluiu
que Leonardo “leva tdo a sério essa brincadeira de Ben10 que acaba batendo no Alan”, por considera-lo
seu inimigo.

Quando se leva a sério demais o personagem em questdo, a brincadeira assume a forma de outras
interacoes (Seligman et alii, 2008: 98) — vindo a ser tida como de verdade, e podendo causar conflitos,
por exemplo. No entanto, para que isso aconteca, é preciso que o personagem ultrapasse ligeiramente a
crianca — ou seja, que aquilo que fabricamos nos supere (Latour, 2002: 47). Quando Leonardo assume
alguns dos afectos do super-herdi, Alan também o faz em relacdo a seu inimigo. No entanto, se as
fronteiras entre o que é de verdade e o que é de mentirinha sao ainda mais borradas e a brincadeira toma
a forma de outras relacdes, Leonardo se reconhece em Benl0 de tal forma que, de acordo com ele, Alan
se torna seu inimigo de verdade — devendo, portanto, ser derrotado em uma luta. Pelo mesmo motivo, se
eu e Helena tentamos separar a briga, nds nos tornamos também opositores dele, na medida em que
estamos tentando defender seu inimigo. Os equivocos entre os dois meninos se dao justamente pelo fato
de que os afectos que compdem o inimigo de Benl0 e o melhor amigo de Leonardo se manifestam
simultaneamente na mesma pessoa.

Na semana seguinte, em um episodio ocorrido na sala de aula, Leonardo e Alan voltaram a brincar de
Ben10, quando, poucos minutos depois, a briga recomecou. Aproximei-me para separa-los e, quando
Alan se levantou e se afastou de Leonardo, Alan o empurrou levemente e disse: “Eu ndo vou ser mais seu
amigo, porque vocé me bateu!”. Leonardo, parecendo surpreso, respondeu: “Mas vocé é o meu inimigo!
[Pequena pausa]. Eu sou o Ben10!”. Ou seja: se ele era o Benl10 e Alan era o inimigo do Ben10, entao
era justificavel que um batesse no outro. Afinal, como Leonardo pareceu demonstrar com sua expressao
de surpresa, o conflito ali era entre BenlO e seu inimigo, e ndo entre Leonardo e Alan. Se, para um, o
rompimento da relacdo — expresso pelo “Eu ndo vou ser mais seu amigo” — soava COmo uma ameaca,



para outro, isso era 6bvio, ja que, na brincadeira, eles eram inimigos.

Para fingir ser Ben10, ha um equilibrio de mensagens antinomicas: Leonardo sabe que ndo é Benl0, ao
mesmo tempo que sabe que o é de mentirinha. No entanto, se em algum momento ele assume os afectos e
as relacoes de Ben10 com seu inimigo — em vez de compor com esses afectos —, essa antinomia se
desequilibra: Leonardo passa realmente a se reconhecer como BenlO, se identificando com o
personagem, e fazendo o devir desandar.

Desse modo, ser o Benl0 é muito mais do que apenas se dedicar a uma atividade ludica: ao assumir o
personagem, Leonardo o estd tornando imanente, ao entrar em uma relacdao com o ponto de vista do
personagem (Viveiros de Castro, 2013: 290-294) — assim como ao assumir alguns de seus afectos —,
fazendo com que muitas das interacOes estabelecidas pelo super-her6i no desenho animado se realizem
por meio da crianca que finge sé-lo na brincadeira. Assim, ao se conectar parcialmente com o ponto de
vista do personagem, Leonardo passa a ver Alan ndo mais apenas como seu melhor amigo, mas também
— e principalmente — como seu arqui-inimigo. Portanto, ndo ha motivos para acreditarmos que
Leonardo queira realmente agredir Alan: pelo que foi demonstrado por ele, sua intencao é basicamente
dar vida ao personagem e manter a coeréncia interna do faz de conta.

Dessa maneira, ao se tornar Benl0, Leonardo o traz ao mundo, possibilitando, em alguma medida,
sua existéncia enquanto fendmeno da experiéncia (Ingold, 2012: 17-19). Na medida em que, no caso
apresentado, a brincadeira se converte em outro tipo de interacdo, a crianca é levemente ultrapassada
pelo personagem que assumiu, tornando imanente também seu inimigo — embora este ndo se reconheca
de fato como tal. Em suma, ao atualizar sua relacdo com o personagem, a crianga beira a transformacao
— e a abolicdo parcial — de sua propria identidade.

Assim, portanto, a imanéncia do personagem se realiza por meio da composicdo entre afectos e
relacdes da crianca (como aspectos de sua personalidade e suas relacdes com as demais pessoas de sua
turma na escola, por exemplo) e afectos e relacdes do personagem (como seus superpoderes,
possibilidades e relacdes com seus inimigos e companheiros no desenho animado). No entanto, quando a
crianca finge ser o personagem “do jeito dela” (nos seus proprios termos), ela e 0 personagem se tornam
outra coisa, ja que, durante o faz de conta, aquilo no que a crianca se torna muda tanto quanto ela propria.

O duplo vinculo estabelecido entre o personagem e a crianca durante o faz de conta faz com que esta
finja ser o personagem, ao mesmo tempo que finge ndo ser ela propria (Bateson, 1972: 37). Pensando
nesses termos, podemos considerar a controversa e duradoura relacdo mantida por Thiago, da turma de
segundo ano, com o personagem Harry Potter[84]. Sua relacdo com o personagem €é tdo intensa e
constante que ele adotou um corte de cabelo parecido com aquele usado pelo bruxo. Em um dos dias em
que Thiago chegou na escola, perguntei: “Cortou o cabelo, Thiago?”, ao que ele respondeu: “E, eu cortei
assim, para ficar com o cabelo igual... sabe de quem? Igual ao do Harry Potter!”.

Na véspera do Carnaval, a escola organizou um pequeno baile de fantasias para os alunos. Enquanto
alguns foram vestidos de jogadores de futebol, palhacos, princesas e Capitdo América, Thiago escolheu
se fantasiar de Harry Potter. No entanto, sua fantasia ndo consistia no uniforme de Hogwarts nem no
chapéu de bruxo[85], mas sim na capa da invisibilidade e em uma varinha. Na falta de uma capa da
invisibilidade de verdade, ele usou um lencol verde para tal propoésito. Ao chegar no baile, Thiago teve
que explicar diversas vezes do que se tratava a sua fantasia, ja que o lencol verde ndo cumpriu seu
proposito de deixa-lo invisivel. Ao final do dia, ele estava extremamente irritado, porque, nas palavras
da estagiaria Vanessa, “as outras criancas nao levaram a fantasia dele a sério”.

Seu esforco de devir-Harry Potter ndo se limitou a fantasia e ao corte de cabelo. Em um momento em
que eu estava comentando sobre a minha pesquisa com a professora Elisa, ela disse: “O Thiago também
deve ser interessante para vocé, né? Porque ele é o Thiago Potter! Ele incorpora totalmente o
personagem!”. Eu concordei, e ela continuou:

Ele até assinou o contrato[86] dele outro dia como “Thiago Potter”. Eu falei com ele: “Thiago,



contrato ¢ documento! Ndo pode colocar apelido, ndo pode colocar nome de personagem... Tem que
colocar o seu nome, as suas informacoes”. Ai ele pegou uma borracha e apagou.

Em uma viagem feita aos parques da Disney com a familia no inicio do ano, ele também comprou a
varinha do bruxo e veio até onde eu e a estagiaria Vanessa estavamos para me contar sobre isso:

— Voceé sabia que eu tenho a varinha do Harry Potter? Ela é igualzinha a varinha do Harry Potter! Eu
comprei quando eu fui para Hogwarts, sabia?

— Ah, é? — perguntei — E onde foi que vocé comprou?

— No Beco Diagonal[87]! Eu usei p6 de flu para chegar la! A gente joga o p6 assim, 0 [fez o gesto,
levantando o braco e fingindo jogar algo sobre a cabeca], em cima da gente, e depois a gente diz “Beco
Diagonal”, e aparece la!

— Em Londres? — perguntou Vanessa, achando graca nas palavras dele.

Thiago sorriu, mas ndo respondeu a pergunta de Vanessa. Depois, se virou para mim novamente e
recomecou a falar:

— Euia trazer a minha varinha, mas eu deixei 14 na casa da minha avo!

Tentando dar continuidade a fala de Thiago, comentei:

— Th, Thiago, que perigo! A sua avo € bruxa? E se o Ministério da Magia descobrir que vocé deixou a
varinha com uma nao bruxa?

— La em casa, todo mundo €é trouxa[88]! Menos eu e minha mde. A gente é bruxo, mas o resto € todo
mundo trouxa, até o meu pai!

— Mas onde é que vende varinha do Harry Potter aqui no Brasil? — perguntei.

— Nao, no Brasil ndo vende. Eu comprei nos Estados Unidos!

— Ué, mas o unico lugar que vende varinhas ndo é na loja do Olivaras, no Beco Diagonal? —
perguntei.

— Mas eu comprei no Universal, na Disney, la nos Estados Unidos, que ¢é 1a que filmam os filmes do
Harry Potter!

Pelo que Thiago nos apresentou, ao mesmo tempo que o unico lugar em que a varinha é vendida é na
loja do Olivaras, no Beco Diagonal, ela também pode ser comprada na Disney, onde o filme foi
produzido — afinal, Harry Potter é um filme, e ndo uma histéria de verdade, e a varinha, seguindo a
mesma logica, é um brinquedo, e ndo uma varinha de verdade.

Da mesma maneira, Thiago é o Harry Potter enquanto brinca, mas ele ndo é o Harry Potter de verdade.
Apesar de usar uma capa de invisibilidade, ter uma varinha e sua mae ser bruxa, ele ndo nega a dimensao
de faz de conta envolvida em sua imitacdo. Sendo assim, o maximo que ele pode fazer para ser o bruxo
em questdo € fingir ser Harry Potter, ao mesmo tempo que finge ndao ser Thiago (Bateson, 1972: 33-37).
E, ainda sob a influéncia de Bateson, podemos considerar que “o fingir ser, o fingir ndo ser e o real, de
alguma maneira, se fundem em um tnico significado” (1972: 37; traducao minha).

Portanto, na imitacdo de papéis e personagens — de animais a super-herdis —, o que esta em jogo é
uma espécie de composicao entre os afectos dos que imitam e dos que sao imitados. Em outras palavras,
um processo de desterritorializacao e reterritorializacao produz uma crianga que torna imanentes alguns
dos afectos do personagem, mas sem que, para isso, ela realmente se torne o personagem — 0 que SO
corre o risco de acontecer em casos como o de Leonardo e Ben10, no qual o devir desanda e a crianca se
V€ temporariamente como o proprio personagem.

Ainda nesse caso, se 0 eu de verdade e o eu de mentirinha da crianca parecem entrar em colapso, isso
se da pela relacdo de uma crianga com a outra (a relacao de Leonardo como melhor amigo de Alan) e de
um personagem imitado com o outro (o inimigo do Benl0 como arqui-inimigo do super-heroi). Ocorre
um processo similar nas brincadeiras de Harry Potter: a super-humanidade opera como uma condicdao na
qual a instavel demarcacdo entre a verdade e a mentirinha esta potencialmente mais proxima de ser



ligeiramente ultrapassada, o que borra ainda mais a distincdo entre o que é e 0 que nao é brincadeira.
Mas, afinal, por que nos preocuparmos se algumas criacdes superam ligeiramente seus criadores? Afinal,
a partir do momento em que algo é criado, ele passa a existir — mesmo que seja s6 na brincadeirinha.

4. 2 . E SE AMAMAE VIRAR UM MONSTRO?

Para além de diversdo, imitacOes e eventuais conflitos, as brincadeiras que envolvem faz de conta
proporcionam ainda outras emocoes e relacoes, as quais se expressam de diversas maneiras. Na medida
em que se compOoem nao sO por logicas e afectos, mas também por afetos, as brincadeiras divertem,
provocando risadas, sorrisos, pulos, sustos e gritos. Ao mesmo tempo, os ja citados conflitos podem
ocasionar raiva, descontentamento e tristeza, os quais sao expressos corporalmente, em especial pelo
choro, por um afastamento temporario entre os envolvidos no conflito e ainda por eventuais empurroes.

Entre esses afetos e suas expressoes, um deles foi também constantemente trazido a tona ao longo dos
meses em que estive na escola: o medo.

Ao escrever sobre a historia do medo no Ocidente, Jean Delumeau (2009: 12) sugere que o medo é
algo que buscamos manter afastado de nos. No entanto, nao é s6 de fugas e afastamentos que o medo é
composto: ele também pode ser deliberadamente inserido em uma brincadeira, como algo que contém
tracos ludicos. Foi nesse sentido que Leonardo e Danilo, da turma da educac¢do infantil, me chamaram
para “brincar de monstro”, dizendo: “Vocé quer ser o monstro? Aquele ali é o seu esconderijo
[apontando para um canto entre o armario e a parede da sala de aula], e a gente tem que correr para la
[apontando para o lado oposto da sala]!”. Eu, entdo, perguntei: “Mas o que eu tenho que fazer?”, ao que
Danilo respondeu: “Vocé tem que me assustar!”.

De modo similar, alguns dias depois, no patio, o mesmo Danilo que queria brincar de monstro comigo
estava proximo a um canteiro com plantas, quando entdo se virou para Theo, apontando para algumas
formigas no chdo, e disse: “Vamos brincar de ter medo das formigas?”. Theo concordou, e logo os dois
estavam correndo em torno do canteiro, gritando e sorrindo.

Dessa maneira, ter medo também pode ser divertido, e assustar pode ser uma das atividades que
compOem uma brincadeira. Esse aspecto também é explorado por muitas histérias para criangas. Em um
momento em que as criancas da educacdo infantil estavam sentadas em roda, Helena se preparava para
contar para elas uma “histéria muito assustadora”. Ela, entdo, comecou a falar sobre um monstro que
assombrava uma casa, mas, antes de chegar ao final da historia, fez um suspense, interrompendo a
narracao e dizendo: “Ih, gente, acho que é melhor eu ndo contar o final para vocés ndao! Essa historia é
muito assustadora. Vocés vao acabar ficando com medo!”. Diante do protesto de algumas criangas, que
exclamavam: “Ah, conta! A gente ndo vai ficar com medo ndo!”, a professora entdao disse: “Tem certeza
que vocés querem que eu conte o final?”. Danilo, entdo, perguntou: “Vocé esta com medo que a gente
fique com medo do monstro?”. Helena riu, mas, como o horario da aula havia chegado ao fim, ela acabou
ndo terminando a narracao da historia.

O medo também foi tematizado como algo ltidico em outro momento em que a turma estava sentada em
roda no chdo da sala. Em uma segunda-feira, Helena chamou todas as criancas para falar, no inicio da
aula, sobre o que haviam feito no final de semana. Na primeira oportunidade, Rafaela comecou a contar
sobre as aventuras que viveu com seu pai em sua viagem ao sitio da familia, em Jaconé, uma regidao no
interior do estado do Rio de Janeiro:

— E sabe o que eu vi 1a? Eu vi trés peles de cobra! E ai a gente viu uma cobra, e eu e meu pai fomos
andando devagarzinho atras dela, e ela foi dando a volta na casa, e a gente foi seguindo ela.

— Nossa, Rafa, eu ndo sabia que vocé era tao corajosa! Eu tenho muito medo de cobra, sabia? —
comentou Helena.

— Mas ai, depois, eu também vi um sapo! E uma cascavel! — continuou Rafaela, sorrindo.

— Sapo também, Rafa? Ih, mas eu também tenho medo de sapo! Vocé ndo tem nao? — voltou a



comentar a professora.

— Eundo! La também tem jacaré. Eu ja vi jacaré também!

— Eu ndo podia ir para um lugar desses nao! Eu tenho muito medo desses bichos! — disse Helena,
rindo.

Ao longo da histéria, outras criancas também intervieram, falando sobre os animais que ja haviam
visto e comentando se tinham ou ndo medo de cada um deles. Nesse momento, encerrando sua narragao,
Rafaela falou:

— Mas sabia... 6 Helena, sabia que la no sitio também tem piscina?

— Ah, é? Que legal, Rafa! Mas piscina pode ser perigoso, né? E bom a gente tomar muito cuidado
quando vai na piscina! Eu tenho um pouco de medo de piscina, sabia?

Caio, interrompendo a fala, perguntou:

— Mas por que medo de piscina? Piscina ndo faz nada!

Todos rimos desse comentario. De acordo com a fala de Caio, é compreensivel que tenhamos medo
dos animais que podem nos atacar; mas, nesse caso, como seria possivel que uma piscina nos colocasse
emrisco, se ela “nao faz nada”?

Essa que, a principio, parece ser apenas uma historia divertida, também nos coloca uma pergunta: o
que algo ou alguém precisa ter ou fazer para nos provocar medo? Na situacdo narrada, por exemplo,
Helena diz que devemos ter cuidado ao entrar na agua, enquanto Caio, por outro lado, ndao vé motivos
para tal preocupacdo, diante da inércia da piscina.

Esse questionamento sobre o que é necessario para que algo nos leve a sentir medo nos conduz a outra
pergunta: algo que nunca vimos pode nos causar medo? Essa questdo foi trazida pela turma da educacao
infantil em diversos momentos, principalmente a partir da leitura do conto infantil Beleléu (Dugnani,
2012). O livro narra a historia de Beleléu, uma espécie de monstro verde de cabelo laranja que, ao ver
uma crianca deixar roupas ou brinquedos espalhados pela casa, pega sorrateiramente o que esta fora do
lugar e desaparece com o objeto, de forma que a crianga nunca mais volte a vé-lo. Funcionando como um
incentivo para que as criancas deixem seus quartos arrumados, o livro foi lido tanto pela professora
quanto pela dinamizadora da biblioteca[89], e era uma das histérias preferidas da turma da educacao
infantil. Em uma reunido de pais e professores, a mae de Leonardo confirmou o apreco do filho pelo
Beleléu, dizendo que ele sempre falava sobre esse personagem, e a miae de Danilo complementou,
dizendo que, gracas ao Beleléuy, o filho passou a manter o quarto arrumado, para que o monstro verde nao
levasse seus brinquedos que estavam fora do lugar.

Na primeira leitura, feita pela professora, a medida que ela ia lendo e mostrando as imagens do livro,
muitas das criancas comecaram a dizer que ja haviam visto o Beleléu e que ele ja tinha ido na casa delas.
Rafaela disse ainda que a avo dela tentou segurar o rabo dele quando ele passou correndo pela sala, ao
que foi questionada por Leonardo: “Nado, mas ele ndao tem rabo!”.

Ainda durante essa leitura, iniciou-se uma discussdo sobre a existéncia — ou nao — de Beleléu.
Giovanna comecou dizendo: “O Beleléu nao existe!”, enquanto Igor e Caio rebateram: “Existe sim! Eu ja
vi ele! Ele foi la em casa um dia!”. O debate continuou, com Giovanna repetindo, indignada: “Nao, ele
nao existe!”, e os dois meninos afirmando: “Existe sim!”. Pouco tempo depois, ainda durante a leitura, a
menina comecou a chorar, e a estagiaria Raquel perguntou, preocupada:

— Giovanna, por que vocé esta chorando?

— Porque o Beleléu ndo existe, e eles estao dizendo que ele existe!

— Ah, Giovanna! E precisa chorar por causa disso? — perguntou Raquel.

— Mas é que ele ndo existe!

— Mas Giovanna, 0 que importa é o que vocé acredita. Se eles acham que existe, deixa eles acharem!
— interveio Helena, tentando encerrar a discussao.



Esse aparente conflito foi retomado na semana seguinte, quando Nathalia, a dinamizadora da
biblioteca, propos uma atividade para a turma envolvendo a historia de Beleléu. Sua sugestdao era de que
as criangas fizessem, com panos, meias e espumas para enchimento, um boneco do personagem. Antes
disso, no entanto, ela pediu que as criancas explicassem a Joana, a estagiaria da biblioteca, quem era o
personagem. Nesse momento, Igor e Caio, acompanhados por Rafaela, Isabella e Danilo, se apressaram a
falar sobre como o Beleléu é verde e tem cabelo vermelho e amarelo, sobre como ele pega as coisas que
estdo espalhadas, se esconde nas sombras e ri quando pega os brinquedos das criancas. Nesse momento,
Theo disse: “Eu tenho medo do Beleléu!”. Igor, que provavelmente era quem estava mais entusiasmado
enumerando as caracteristicas do personagem, falou: “Mas o Beleléu nem existe!”. Outras criancas, como
Rafaela, o apoiaram: “E, ele ndo existe”. Leonardo olhou insatisfeito, rebatendo: “Existe sim!”,
retomando a discussdao com Igor, que repetia: “Existe nada!”. Para evitar o aumento do conflito, Nathalia
resolveu suspender as explicacoes sobre Beleléu e ja comecar a confeccdao do boneco.

Pelos debates em torno da existéncia de monstros em geral — e do Beleléu em particular —, as
criancas parecem se divertir e se preocupar em saber quem é o Beleléu e em enumerar suas
caracteristicas. No entanto, € interessante notar que muitas dessas criancas, apesar de fazer uma imagem
do personagem, e até de ter medo dele, consideram que ele ndo existe. Ao que parece, independente de
Beleléu existir ou ndo, ele gera curiosidade, entusiasmo e medo.

Depois de confeccionado o boneco, esse medo foi diretamente expresso por Diego. Na sala de aula,
Caio empunhou o boneco de Beleléu em sua direcdo, dizendo: “Aqui, Diego! Olha o Beleléu!”.
Incomodado, Diego comecou a empurrar o boneco para longe dele, quando entdo, diante da insisténcia de
Caio, comecou a chorar, levantando e indo em direcao a professora, dizendo “Ele esta me assustando
com o Beleléu!”. Algo similar aconteceu quando Melissa empunhou o mesmo boneco na direcao de
Carolina. Em um primeiro momento, esta ndo reagiu, mas Melissa comecou a fazer “Uuuhh”, imitando
uma espécie de uivo com a boca, e Carolina entdo passou a empurrar o boneco, dizendo: “Para! Para!”,
até finalmente declarar: “Para! Esta me assustando!”.

Apesar de essas mesmas criangas terem dito anteriormente que Beleléu ndo existia, no momento em
que sao confrontadas com a possibilidade de sua existéncia por meio do boneco, elas expressam medo.
Assim, a capacidade de Beleléu de assustar e causar medo parece nao depender do fato de ele existir ou
ndao. Afinal, seguindo a argumentacao de Ingold (2012: 17-19), Beleléu pode ndo existir como um
elemento constitutivo do mundo natural, mas certamente existe como fendmeno da experiéncia — e é
nesse sentido que ele inspira tanto diversao quanto medo.

Falando sobre criancas e adolescentes que ora afirmam, ora pdem em duavida a existéncia dos mal-
assombros no interior do Nordeste brasileiro, Flavia Pires se coloca a seguinte questao: “Como algo que
nao existe pode ser caracterizado com tantos detalhes?” (2007: 122). Parece que é a propria narracao de
historias envolvendo o ser em questdo que traz a tona a possibilidade de sua existéncia e manifestacdao no
mundo, e é essa possibilidade que torna relevante a discussao sobre essa entidade e seus atributos —
como ocorreu no caso das criancas descrevendo o personagem Beleléu.

Ainda em torno de questdes sobre a existéncia — mas, dessa vez, envolvendo outras criaturas —,
Helena prop0s que, em um momento em que toda a turma estava sentada em roda, cada um falasse sobre
aquilo de que tem mais medo[90]. Em meio a criancas que anunciavam seus medos de lagartos, cobras,
do escuro e de barata, Caio disse: “Eu tenho medo de zumbi. E de Transformers”. Diante disso, Giovanna
comentou: “Mas zumbi e Transformers ndo existe!”, ao que Caio respondeu: “Eu sei, mas eu tenho
medo”.

Retomando a etnografia de Flavia Pires sobre medo de mal-assombros, a autora busca discutir a
possibilidade de existéncia e a autonomia de tais seres a partir de uma distin¢dao entre agéncia relativa e
agéncia absoluta (2007: 118-123). Segundo ela, o mal-assombro criado por criancas tende a desfrutar
de agéncia relativa, na medida em que as criancas teriam poder sobre a criacdo e a destruicao desses



seres, “pelo bem da brincadeira e da diversao” (2007: 118). Para o adulto, o mal-assombro teria agéncia
absoluta, ja que o adulto ndo se considera como tendo nenhuma ingeréncia sobre as capacidades de
aparicao e de assombramento das quais esses seres sao dotados.

Ainda em relacdo a criacdo e a existéncia de seres ndo humanos, as psicélogas Tanya Sharon e
Jacqueline Woolley (2004: 306) mencionam ainda o fato de que, em algumas escolas, as criancas
aprendem que os dinossauros existiram ha milhares de anos, ao mesmo tempo que sao estimuladas, pelos
mesmos professores, a escrever cartas para Papai Noel. Portanto, de acordo com essa discussao, os
proprios adultos encorajam as criangas pequenas a considerarem determinadas entidades fantdsticas
como reais[91]. Ou, em dialogo com os termos propostos por Flavia Pires (2007: 118-123), essas
criancas sdo incentivadas a pensar tanto os dinossauros como Papai Noel como seres que, independente
da vontade das criangas, habitam o mundo.

Diante dessas observacoes, retomando nossa pergunta — o que algo ou alguém precisa ter ou fazer
para nos provocar medo? — e levando em consideracao o medo provocado por Beleléu, zumbis e
Transformers, podemos afirmar que a confirmagdo material da existéncia ndao é um dos critérios para que
esses seres sejam temidos. Nesse caso, voltando a questdao colocada por Shakespeare, de uma forma com
a qual ele certamente nao concordaria, ser ou ndo ser pode ndo ser a questdo.

O medo do escuro, por exemplo, relatado por algumas criancas, e também comentado por pais dos
alunos da educacdo infantil, se refere justamente a incerteza quanto a outras presencas no ambiente sem
iluminacdo. Se uma crianca esta em uma sala iluminada, ela é capaz de ver o que tem e 0 que nao tem na
sala naquele momento. Por outro lado, pensemos no caso que me foi narrado por Theo — que tem medo
“de lobisomem e de monstro”: ele esta deitado em sua cama, sozinho no quarto escuro, prestes a dormir,
quando entdo ouve um barulho vindo da cozinha.

Se imaginarmos um adulto nessa situacdo, em um apartamento no Rio de Janeiro, as primeiras
impressOes que passarao pela sua cabeca provavelmente serdao o barulho do vento na janela, o cachorro
andando, ou alguma pessoa na casa se levantando da cama. No entanto, no caso de Theo, o ambiente
escuro consiste em um espaco de possibilidades: ha uma ampla gama de coisas que podem vir a aparecer
ou a acontecer na escuriddo, como a aparicdo de animais, personagens de televisdo, pessoas conhecidas
ou desconhecidas, monstros... O medo dele se devia justamente a possibilidade de que houvesse mais
sujeitos plausiveis em questao[92]. Ele pode, por exemplo, nunca ter visto um monstro ou lobisomem
saindo de seu armario ou andando pela cozinha, mas nada impede que isso venha a acontecer naquela
noite. Nas palavras dele: “Eu ouvi um barulho de lobisomem na cozinha, ai eu achei que era um
lobisomem. Ai eu chamei o meu pai e ele foi 1a ver, mas ndao era lobisomem nao”.

O que parece estar no cerne do medo — seja ele manifestado na brincadeira ou em um momento sério
— ¢é a possibilidade de confrontacdo com o desconhecido. E ndo saber se h4 algo ou alguém por perto,
nao ter certeza se determinada criatura existe ou ndo — e, no caso de existir, desconhecer suas
caracteristicas e atributos.

O filosofo Quentin Meillassoux, em sua critica ao correlacionismo mantido pela filosofia pos-kantiana,
propde a nocdo de necessidade da contingéncia. Segundo Meillassoux, Kant introduziu o
correlacionismo na filosofia, segundo o qual o mundo s6 pode ser pensado a partir de uma relacao entre
o0 sujeito de conhecimento (o ser pensante) e o objeto a ser conhecido (o mundo e seus elementos). De
acordo com essa ideia, o conhecimento s6 é possivel a partir da experiéncia — ou seja, a partir dessa
relacdo entre o sujeito e o objeto. Portanto, conhecer o mundo passa pela analise empirica das leis da
natureza — as quais, para os kantianos e pés-kantianos, sao necessdrias (Meillassoux, 2008: Capitulo 1).

Perguntando-se sobre como pensar o mundo tal como ele era antes da existéncia dos seres humanos —
ou seja, em um cenario no qual o correlacionismo ndo seria possivel —, Meillassoux sugere que a
matematica — a qual se propoe a descrever as leis da natureza — é um materialismo especulativo,



aproximando-a, assim, das metafisicas. Desse modo, a entidade a qual a matematica se dedica a
descrever passa a ser considerada essencialmente contingente, e capaz de existir no mundo independente
da humanidade (2008: 126-127). Desse modo, as leis da natureza ndo sdao necessarias, mas sim
contingentes, e apenas o principio da ndo contradicao é mantido. Portanto, as afirma¢des matematicas,
assim como as metafisicas, sdo possiveis, mas ndo necessariamente verdadeiras.

De volta a sala de aula da educacdo infantil, o que mais nos interessa aqui é a ideia de que a
necessidade das leis da natureza seja suplantada pela necessidade da contingéncia. Assim, retomando a
discussao sobre o medo, entidades como Beleléu, monstros, lobisomens, zumbis e Transformers nao
existem, mas nada as impede de vir a existir — e é essa possibilidade que parece causar tanto medo.
Como Theo ndao conhece as propriedades fisicas e as habilidades dos lobisomens, um deles pode
perfeitamente aparecer na cozinha de sua casa em uma noite de segunda-feira. Seguindo o mesmo
argumento, Beleléu pode ser apenas um personagem de livro, mas, caso um brinquedo abandonado no
chdo do quarto tenha sumido, é possivel que Beleléu tenha sido o responsavel — passando, portanto, a
existir e a se manifestar — e tenha aparecido no quarto de Danilo para pegar seu brinquedo fora do lugar.
E se Beleléu apareceu uma vez, ele pode aparecer outras vezes, e fazer muito mais do que apenas pegar
um objeto caido no chao.

Se, como sugerido ao longo deste capitulo, o ser e o ndo ser podem ndao ser a questao, a possibilidade
de vir a ser é justamente o elemento central responsavel por causar o medo: se as propriedades da
entidade em questdao sdao desconhecidas — ndo se sabe se ela voa ou se sai do armario, se ela aparece de
dia ou se esconde na escuriddo etc. —, nada impede que essa entidade venha a se tornar imanente e a se
manifestar a qualquer momento. O medo do monstro, portanto, se manifesta como um medo do
desconhecido. Os referidos monstros e seres ‘fantasticos’, a principio restritos a ‘ficcao’ dos livros ou
da televisdo, de alguma maneira existem enquanto virtuais-reais — nocao de Deleuze e Guattari, citada
por Marcio Goldman (1999: Capitulo 6) — e, dessa maneira, sao poténcias latentes: apesar de essas
entidades ndo estarem manifestamente atualizadas, elas continuam a existir e a funcionar de alguma
maneira, sendo, portanto, passiveis de entrar em jogo novamente.

Reconhecer essas possibilidades fortuitas de manifestacdo é justamente uma das saidas trazidas pelos
argumentos de Meillassoux (2008: Capitulo 5). Nesse sentido, pensar a natureza em termos de uma
necessidade da contingéncia — ou, melhor ainda, de uma contingéncia da necessidade, na qual a
necessidade se torna prescindivel — produz alguma legitimidade para a especulacdo feita por nao
cientistas, ndo matematicos — grosso modo, nao adultos. Portanto, é legitimo que filmes, programas de
televisdo e livros infantis proponham formas outras de manifestacdo e existéncia — as quais, “podem nao
ser necessariamente verdadeiras, mas [sdo] absolutamente possiveis” (Meillassoux, 2008: 126; traducao
minha). Assim, apesar de esses seres ndao estarem submetidos a existéncia brutal da substancia, eles
existem enquanto contingéncia — podendo vir a se manifestar materialmente — e enquanto experiéncia
— se expressando por meio do medo, da curiosidade e do entusiasmo que despertam em algumas dessas
criangas.

No entanto, para além do medo de verdade, devemos considerar ainda outra de suas manifestagoes: o
medo de brincadeira. Como descrito no inicio deste capitulo, Danilo e Theo “brincavam de ter medo de
formiga” e, de forma analoga, Danilo e Leonardo me chamaram para “brincar de monstro” com eles, de
modo que eu deveria assusta-los para que a brincadeira acontecesse. No entanto, como defendido por
Bateson, em suas discussoes sobre o duplo vinculo (1972: 177-193; 2006: 256-283), a brincadeira de se
assustar pode se converter em um medo de verdade, na medida em que o medo se inclui em uma
brincadeira, mas sem se limitar a ela.

E o que parece acontecer quando ele se manifesta a partir das leituras de livros infantis. O caso que
narrei sobre a leitura de Beleléu ilustra esse aspecto, mas a forma como Theo e Igor brincavam com o



perigo ao ouvir a narracao de historias parece ser ainda mais ilustrativo dessa questao.

Em uma das atividades ocorridas na biblioteca, Nathalia leu um livro e fez perguntas sobre a historia
para as criangas. Logo em seguida, ela sugeriu que cada um pegasse um livro qualquer em uma das
prateleiras da biblioteca, para folhear, ler ou ver as imagens. Nesse momento, Igor e Theo vieram na
minha direcdo, pedindo para que eu lesse para eles o livro Mitos e Lendas do Folclore do Brasil (Bag,
2013). Era um livro composto por trechos em forma de poesia, acompanhados por muitas ilustracoes, e
que contava a histdria de personagens e lendas de diversos lugares do pais.

Li uma pagina sobre o curupira, depois outra sobre a mula sem cabeca, e entdo perguntei: “Qual vocés
querem que eu leia agora?”. Igor, que ja conhecia bem o livro, folheava as paginas, quando entdo disse:
“Esse aqui! Ah, ndo, esse aqui ndo, ele ndao é assustador”, ao que Theo complementou: “E, eu quero um
bem assustador! [...] Mas teve uma vez que eu li um de lobisomem que me assustou, e eu fiquei com medo
na hora de dormir”. Mesmo sendo “assustador” e sabendo que poderiam ficar com medo depois, os dois
meninos queriam que eu lesse aquelas histdrias para eles.

Na vez seguinte que voltamos a biblioteca, o pedido dos meninos se repetiu. Nathalia havia sugerido
que cada crianga escolhesse um livro da biblioteca que nunca tivessem lido antes. Essa ideia parece ndao
ter surtido tanto efeito com Igor e Theo, pois os dois voltaram a me pedir para ler o mesmo livro. Depois
de ler sobre o boto-cor-de-rosa, a dama de branco e, novamente, sobre a mula sem cabeca, os dois
voltaram a folhear as paginas em busca de outros seres igualmente “assustadores”.

Apesar de acharem essas criaturas “assustadoras” — ou melhor, justamente por as acharem
assustadoras —, Igor e Theo queriam que eu lesse para eles exatamente as historias que lhes causavam
mais medo. Longe de ser definido como aquilo do que queremos nos afastar, como sugerido por
Delumeau (2009), o medo pode ser até mesmo divertido e, em certa medida, desejavel. No entanto, ha
sempre a possibilidade e o risco de que o medo enquanto algo ltudico supere ligeiramente a crianca que o
criou em sua brincadeira, como foi o caso de Theo: ele se divertiu ouvindo a histéria assustadora do
lobisomem na escola, mas, em casa, ouviu um barulho, e temeu que o lobisomem tivesse entrado na sua
casa.

Esse medo de Theo voltou a ultrapassa-lo quando lemos, junto com Igor, o livro Quando mamde virou
um monstro (Harrison, 1996). Repleto de ilustracoes, o livro trata da histéria de uma mde que, a medida
que via que os filhos estavam desobedecendo a ela, deixando de estudar e largando todos os brinquedos
espalhados pela casa, ia ficando furiosa e, por isso, “se tornando um monstro”: ficando com o corpo
verde, com um rabo e orelhas enormes, garras no lugar das maos e pés, entre outras caracteristicas. No
final da historia, a mde se acalma, os filhos comecam a arrumar a casa e ela volta a sua forma humana
anterior.

Terminei de ler a histdria para eles, e os dois meninos ficaram comentando sobre como tinham gostado
do livro, e de como a mde da historia também era “assustadora”. No dia seguinte, Theo se aproximou de
mim e disse, sorrindo:

— Sabe aquele livro que voceé leu para a gente la na biblioteca ontem?

—O0 da mde que virava monstro? — perguntei.

—E!

— O que tem aquele livro?

— Ontem de noite eu fiquei com medo dele! Ai eu ndao consegui dormir...

— Ah, é? E o que vocé fez para conseguir dormir?

— Al eu fui para o quarto da minha mae, para dormir com ela!

Ainda que soubesse que o livro se tratava de um conto de mentirinha, sem relacoes necessarias com a
verdade, ele ficou com medo da historia assustadora. O quando, expressando tempo em Quando mamde
virou monstro, é substituido por um condicional se: E se a mamde virar um monstro? Nesse sentido, é
interessante notar que, curiosamente, Theo foi tentar escapar de seu medo indo dormir com a mae —



embora o livro tratasse justamente da possibilidade de a mde se transformar em um monstro quando fica
irritada!

No entanto, essa contradicdo aparente talvez ndo seja contraditoria. Ao se reaproximar da mde e
perceber que sua forma continuava humana, a possibilidade de que ela estivesse se transformando é
temporariamente suspensa. A proximidade com a mae — que confirma que ela continua sendo sua mae —
significa também um afastamento do medo — entendido aqui como a possibilidade de que ela estivesse
virando um monstro. Portanto, ir dormir com a mde produz a garantia de que ela ndo se transformara;
mas, caso isso aconteca, Theo sera o primeiro a saber — e a fugir.

Desse modo, retomando as agéncias absolutas e relativas sugeridas por Flavia Pires (2007: 118-123),
nem sempre o medo suscitado de brincadeira se limita ao faz de conta — ndo sendo, portanto, uma
questdo de agéncia relativa, uma vez que o monstro ou entidade criado pela leitura ou pela brincadeira
frequentemente as ultrapassam. Por meio dessa relacdo duplo-vinculante, 0 medo de mentirinha se
converte em um medo sério, deixando de estar sob o controle da crianga, tornando-se independente de
sua vontade e se expressando como uma possibilidade de manifestacio da entidade assustadora no
mundo.

Assim, o medo de mentirinha nao deixa de ser, em alguma medida, verdadeiro. Como discutido por
Jean-Marie Schaeffer (2010: 168), um espectador que assiste a um filme dramatico ou tragico no cinema
nao derrama “lagrimas ficcionais”, mas sim “lagrimas reais”, de tristeza real, similares as que ele
derramaria ao acompanhar um funeral. Da mesma maneira, a crianca que ouve uma historia de fantasmas
ou ladrdes pode reagir com um medo de verdade, que pode vir a continuar a existir mesmo apo6s o fim da
leitura do conto.

E interessante notar que pais, maes, professores e professoras, ao tentar acalmar uma crianca
assustada, frequentemente dizem que o monstro “ja foi embora”, ou entdao que ele “nao existe” — e, nesse
ultimo caso, tendem ainda a dar uma volta com a crianca pelo ambiente aonde estdo, para mostrar que
nao ha monstro ali. Essa é também a proposta apresentada pelo livro Vai embora, grande monstro verde!
(Emberley, 2009). Ao longo de suas paginas, o texto vai sugerindo as caracteristicas do rosto de um
monstro — uma boca enorme, dentes pontiagudos, nariz verde etc. — e, a medida que as paginas vao
sendo passadas, o rosto do monstro vai sendo constituido. Quando sua fisionomia esta totalmente formada
e se apresenta como “muito assustadora”, o autor convoca seus leitores a expulsarem o monstro, para que
ele deixe de causar medo, por meio da frase: “Vai embora, grande monstro verde!”.

A partir dessa pagina, durante a leitura na biblioteca, Nathalia ia incentivando a turma para que todos
gritassem “Vai embora, grande monstro verde!” a cada pagina que era passada. Ao longo do restante do
livro, cada parte do rosto do monstro vai desaparecendo, até que ele some definitivamente. Sua
existéncia é dissipada ao longo das paginas, e espera-se que, junto com ele, 0 medo que as criancas tém
do monstro também se dissipe. Se a manifestacdo da entidade assustadora deixa de ser possivel, o medo
que ela inspira também se torna insustentavel.

Ao fim da leitura, Nathalia comentou sobre isso com Helena: “Esse livro é legal, né? Porque vai
mostrando como as criancas criam os monstros, e como elas mesmas sdo capazes de fazer eles
desaparecerem... Porque ai elas ganham um controle maior sobre as coisas que elas préoprias criam. Os
medos, os monstros, né?”. Helena concordou, reconhecendo ainda que, apesar de ser importante que as
criancas “controlem seus medos”, isso nem sempre € possivel.

Ao discutir — e sugerir — a nocao de fe(i)tiche, ou fatiche, Latour (2002: 54-56) se refere a “seres
deslocados” (2002: 55), que passam da construcdao a autonomia sem terem se fixado em nenhum desses
dois polos. Portanto, se uma crianca cria um monstro e considera sua manifestacdo no mundo como algo
possivel, essa entidade é dotada de certa autonomia, podendo vir a existir e a assustar a crianca, estando,



assim, para além do controle dela. O mesmo acontece em relacdo a sensacdo de medo: o medo de
brincadeirinha, expresso por Igor e Theo quando eles se referem de forma ludica aos seres e
personagens de “historias assustadoras”, pode se converter em um medo de verdade, na medida em que
as criaturas que eles temem se tornam passiveis de existéncia e de manifestacao.

Assim, é a possibilidade de que determinada criatura venha a existir que parece ser o principal motivo
causador de medo. Em um primeiro momento, Beleléu, por exemplo, ndo existe — ou, como me foi dito
mais de uma vez por Carolina, ao me mostrar a imagem de um gigante no classico livro infantil Jodo e o
Pé de Feijdo, “Existe, mas € sé6 na historinha”. No entanto, nada impede que eles venham a se manifestar
no mundo, e, por isso, o fato de a existéncia desses seres, monstros e personagens ser constantemente
posta em davida é o que faz com que eles assustem e causem medo. Afinal, se a existéncia deles for
materialmente confirmada, e se seus atributos e habilidades forem conhecidos, eles deixam de ser
criaturas assustadoras e monstruosas, e se tornam parte da vida cotidiana: o medo do desconhecido se
converte na familiaridade com uma entidade que passaria, entdo, a ser conhecida. Nas palavras de Paul
Veyne, que também tem medo de fantasmas:

Em Das Heilige, Rudolf Otto analisa de passagem o medo dos fantasmas. Precisamente: se
pensassemos nos fantasmas com o mesmo espirito que nos faz pensar nos fatos fisicos, ndao teriamos
medo, ou, pelo menos, ndo da mesma maneira; teriamos medo como temos de um revolver ou de um
cao bravo, enquanto que o medo de fantasmas é medo diante da intrusao de um outro mundo. De
minha parte, considero os fantasmas como simples ficcoes, mas ndo deixo de comprovar sua
verdade: tenho deles um temor quase neurotico e os meses que passei fazendo triagem de papéis de
um amigo morto foram um longo pesadelo; no momento mesmo em que datilografo estas frases, uma
crista de terror comeca a se elevar sobre minha nuca. Nada me tranquilizaria mais que aprender que
os fantasmas existem “realmente”: eles seriam entdo um fenomeno como os outros, que se estudaria
com os instrumentos adequados, camara ou registrador Geiger (1984: 102-103).

Enquanto a possibilidade de manifestacdo é mantida como uma duvida, esses seres se manifestam, nao
como monstros, ndo como seres do mundo material, sujeitos a classificacoes taxonomicas (Ingold, 2012:
17-19), mas como fenomenos da experiéncia, na medida em que se expressam por meio da diversao, da
curiosidade, do susto e do medo que, em diversas situacOes, provocam. Sao, de fato, poténcias latentes,
passiveis de manifestacao e atualizacdao — e, por isso, assustadoras.



FECHANDO PARENTESES

Na minha ultima semana de trabalho de campo, eu e Helena conversamos sobre como comunicariamos
as criancas o motivo da minha saida da escola. Em um momento em que todos estavamos sentados em
roda no chdo da sala da educacdo infantil, expliquei a elas que eu ndao poderia continuar frequentando a
escola porque “teria que continuar estudando em casa, para escrever o meu trabalho da faculdade”. Na
primeira oportunidade, Igor se sentou do meu lado e me perguntou: “Mas vocé vai sair? Por qué?”. Eu,
entdo, repeti as explicacOes e, logo em seguida, Alan perguntou: “Mas por que vocé vai embora? Vocé
vai morrer?”. Eu, Helena e Raquel rimos, e eu respondi: “Nao, acho que ndao vou morrer nao... S6 vou ter
que estudar muita coisa para a faculdade!”.

Minha intencdo com este “estudo feito para a faculdade” nao foi trazer conclusdes fechadas, mas
levantar possibilidades e ampliar perspectivas sobre a forma como jogos e brincadeiras infantis se
desenvolvem no ambiente escolar. Portanto, ndo me proponho a concluir este trabalho; ofereco apenas
algumas consideragdes finais, como uma tentativa de fechar os parénteses abertos ao longo desta
pesquisa.

Como discutido ao longo do livro, a verdade e a mentirinha ndo sdao separadas de forma clara e
estabelecida — mas nem se pretendem dessa maneira. Talvez o que as torne tao divertidas e interessantes
seja justamente essa possibilidade de passar de uma a outra rapidamente, e de volta a anterior, de modo
que a propria demarcacdo entre o que é sério e 0 que € brincadeirinha se torne motivo para
brincadeiras. Dessa forma, quando Alan me pergunta se eu estou indo embora porque vou morrer, nao
podemos ter certeza se ele esta brincando ou falando sério — mas a clareza dessa distincdo nao
importa, porque esse é justamente 0 jogo metacomunicativo em questao.

Falar sério e brincar sao atos metacomunicativos na medida em que a propria comunicacao — a
relacdo entre os falantes — é posta como sujeito do discurso (Bateson, 1972: 177-178). O que se debate
em uma situacdo dessas é em que medida o que esta em questdo se trata de uma verdade ou de uma
mentirinha, e o inicio da comunicacdo tende a estabelecer o frame a partir do qual todos os dialogos e
situacOes seguintes terdo um status de verdade oposto ao primeiro. Assim, quando Milena convida Caio,
dizendo: “Vamos brincar de ladrdao?”, ela esta enunciando uma frase verdadeira, ao mesmo tempo que
sugere que tudo o que se realizara em seguida é de mentirinha.

Por isso, é equivocado pensar a verdade e a mentirinha a partir da ideia de um ‘mundo do adulto’
separado, em alguma medida, do ‘mundo da crianca’. Esses termos nos levam a considerar que a crianca
vive em um mundo da fantasia, em um mundo da imaginagdo — e, nesse sentido, a nocao de verdade,
comumente associada exclusivamente aos adultos, é usada para reforcar as distingoes entre adultos e
criancgas.

O que de fato acontece € que a crianca se utiliza sim da mentirinha, principalmente em brincadeiras de
faz de conta, mas ela também é perfeitamente capaz de lidar com a verdade, assim como o adulto.
Portanto, 0 mundo é o mesmo; o que difere sdo os registros nos quais se da a realidade. A verdade e a
mentirinha sdo registros nos quais a realidade se manifesta na vida cotidiana dos atores que acompanhei,
ndo apenas das criancas em questao.

E interessante ainda considerar que os termos e expressdes verdade e mentirinha, o que é sério e o
que ¢ brincadeirinha, ndo sdao os Unicos marcadores metacomunicativos em questdo. Muitas vezes, as
mensagens que estabelecem as brincadeiras ndo sdao explicitas, e, em outras, essa passagem entre
registros é marcada ainda por expressoes, como: “fingir ser”, “imitar”, “brincar de”, “fazer de conta
que”, entre outras. Embora o inicio de uma brincadeira quase sempre dependa de alguma comunicacao
verbal que opere a transigcao e atue como mediador entre verdades e mentirinhas, é muito comum que o



fim delas ndo seja tdo marcado, o que leva a muitos dos conflitos mostrados principalmente no segundo
capitulo.

A partir do estabelecimento do faz de conta, as relacdes passam a se realizar principalmente enquanto
metaforas. Sem a enunciacdo de termos comparativos — sem um “como se” explicito, na maioria dos
casos observados —, Leonardo é Benl0, Thiago faz que nem o Harry Potter, e Caio finge que seu
boneco genérico é o robo de Transformers. Do jeito das criancas, os personagens se tornam imanentes,
por meio de um fingir ser que os faz ser ao modo deles: o fingir ser traz os personagens e papéis ao
mundo, abrindo um espaco para que eles se manifestem no mundo durante as brincadeiras — mas, como
ressaltado principalmente por Bruno, permitindo que esses personagens se manifestem “do meu jeito”, a
partir de uma apropriacao que as criangas fazem dos afectos daqueles. E é assim que, tanto nas imitagdes
de personagens e papéis sociais quanto nas relacOes das criancas com personagens distribuidos em
bonecos, bonecas e demais brinquedos, estabelece-se uma conexdo parcial entre os pontos de vista de
personagens e criangas, abrindo espaco para essa composicdo de afectos.

No entanto, ha sempre o risco de a apropriacdo de afectos ir para além do frame, fazendo com que a
mentirinha se torne algo mais sério do que inicialmente pretendido. Se o devir-personagem desanda, a
relacdo de agenciamento se fixa nos afectos do personagem, de modo que frequentemente uma das
criangas passa a levar a brincadeira a sério, enquanto as demais envolvidas se mantém no faz de conta.

Isso se da ndo apenas nas relacbes com personagens e papéis, mas também — e principalmente —
quando a discussao sobre a possibilidade de imanéncia de outros seres entra em jogo. Como discutido
ao longo do quarto capitulo, as experimentacdes com a verdade e a mentirinha também abrem espaco
para experimentacOes com as emocoOes e percepcOes envolvidas, como diversdo, raiva, tristeza,
entusiasmo, curiosidade e medo. Alguns dos personagens sugeridos por desenhos animados, filmes e
livros infantis, por exemplo, despertam o fascinio de algumas das criancas que acompanhei, a0 mesmo
tempo que as assustam. No entanto, o que faz com que seres como Beleléu, lobisomem e curupira causem

medo? Afinal, como dizem a maioria dos pais e professores — e algumas das criancas —, “eles nao
existemn”.

Parece que é justamente essa necessidade da contingéncia que é responsavel por tornar esses seres
assustadores. Se eles realmente ndo existissem — ou se existissem s6 na brincadeirinha —, nao seria

preciso temé-los. Se existissem, eles provavelmente seriam apropriados como seres comuns, presentes
na realidade cotidiana, assim como o sdao cachorros e seres humanos, por exemplo. No entanto, a
existéncia desses seres é sempre posta como uma duvida: pode ser que eles existam. E se existirem,
como eles sdao? Do que sdao capazes? A impossibilidade de afirmar sua existéncia, assim como a falta de
elementos que nos possibilite formular uma lista de afectos desses seres, faz com que eles sejam
“monstros”, seres “assustadores”. Como nao sdo classificaveis e definiveis, ndao podemos afirmar se eles
podem ou ndo vir a aparecer em nosso quarto durante a noite, ou se eles podem ou nao nos fazer mal. Se
existissem ou ndo, eles ndo nos ofereceriam perigos; mas € justamente a contingéncia, a possibilidade de
que eles existam ou venham a existir, que assusta.

Assim, mais do que proporcionar momentos de diversdo, as brincadeiras também envolvem diversas
emocoes, percepcoes, relacoes, negociacoes, encontros e desencontros. Nelas, desenvolvem-se também
diversos significados e formas de se pensar o mundo e seus elementos, e de brincar com essas
formulacoes a partir das experimentacdes com a verdade e a mentirinha. Por meio das negociacoes que
compOem o faz de conta, por exemplo, sao produzidos diversos significados sobre o que é um faz de
conta, sobre como se pensa e 0 que se espera do comportamento de maes de mentirinha — e de verdade
—, e, ainda, sobre o estatuto ontologico de seres como dragbes e dinossauros. As metaforizacdes que
compOem os diversos registros envolvendo significados, verdades e mentirinhas podem também ser
pensadas a partir de outra metafora: a brincadeira de telefone sem fio.



Na turma do primeiro ano do ensino fundamental, Frica apresentou para as criancas o livro Telefone
sem fio (Brenman e Moriconi, 2010), um dos livros extraclasse sugeridos para o primeiro trimestre
letivo. O livro continha apenas imagens: na primeira pagina, havia um bobo da corte, que sussurrava
alguma coisa no ouvido de umrei. Na pagina seguinte, o rei sussurrava algo no ouvido de um pirata, e, ao
longo do livro, varios personagens cochichavam no ouvido de varios outros, até que, nas ultimas paginas,
sussurravam algo no ouvido de um cachorro, e este, ao passar a mensagem adiante, lambeu a bochecha do
bobo da corte, encerrando a historia.

Quando Erica mostrou o livro para a turma, antes de comecar a 1é-lo, Priscila, que j4 o havia folheado
em casa, apontou para ele e disse: “Esse livro é mudo! Ele ndo tem histéria!”.Erica, tentando responder,
disse: “O livro é mudo s6 porque ele ndo tem palavras? Mas ele tem histdoria sim! S6 que ele é um livro
s6 de imagens, sem nada escrito”. A intencao do livro é que as proprias criancas pensassem no que
poderia estar sendo dito ao longo da troca de mensagens retratada nas paginas[93].

O nome do livro, Telefone sem fio, é também o nome de uma brincadeira, na qual o primeiro
participante cochicha uma frase no ouvido do participante seguinte, e este deve retransmitir a mensagem
para quem esta ao seu lado na brincadeira. Depois de a mensagem passar por todos os envolvidos, ela é
transmitida de volta aquele que iniciou a brincadeira, e este avalia se a mensagem foi alterada ou mantida
ao longo de sua transmissdao. Em geral, o significado da frase é bastante alterado, ja que, em muitos
casos, uma pessoa nao entende alguma parte da frase, ou ainda ouve uma frase diferente da anterior, de
modo que a mensagem final costuma ser muito diferente da inicial.

Nesse sentido, podemos considerar a brincadeira de telefone sem fio como uma espécie de
metaforizacdo da producdo intersubjetiva de significados. Segundo Christina Toren (2002; 2007), nos,
seres humanos, produzimos significados de maneira autopoiética a partir dos significados que nos sao
transmitidos de forma intersubjetiva. Dessa forma, nos reformulamos algo desses significados quando os
recebemos — e € justamente nisso que consiste a brincadeira do telefone sem fio. Uma mensagem vai
sendo passada de pessoa a pessoa — de forma intersubjetiva, portanto — e vai se modificando ao longo
do caminho, a medida que é recebida e retransmitida por cada um dos envolvidos na brincadeira. O
objetivo do telefone sem fio é que a frase dita pela primeira pessoa chegue ao final do circuito o mais
proximo possivel da frase original, mas frequentemente a mensagem vai se alterando, até que por vezes
se torne algo radicalmente diferente do inicial.

Nas brincadeiras e nas demais relacoes cotidianas, assim como no telefone sem fio, os significados e
formas de se conceber o mundo e seus elementos vao sendo simultaneamente mantidos e transformados
ao longo das redes de relacdes. Até mesmo as metaforas sao repensadas e reclassificadas durante esse
processo e, dessa maneira, o estabelecimento do frame das brincadeiras também vai sendo modificado
ao longo das proprias brincadeiras, a medida que seus participantes — criancas, professores,
coordenadores, funcionarios da escola em geral, familiares, personagens, brinquedos, monstros, entre
outros — negociam, trocam ideias, brincam, falam sério e atribuem significados as relacdes ali
estabelecidas, classificando-as e reclassificando-as como verdades ou mentirinhas — ou, ainda,
mentiras, nos casos em que o faz de conta desanda, levando a acusacoes de falsidade e a conflitos.

Assim como os significados e mensagens vao sendo intersubjetivamente modificados ao longo de um
dia, o mesmo se da ao longo da vida. Essas transformacdes inclusive estdo compreendidas nas
expectativas de pais e professores, que as encaram como parte constitutiva do chamado “processo de
amadurecimento”.

Em uma conversa com as professoras Erica e Vera, a primeira disse: “Se vocé nunca pulou corda,
entdo é porque vocé nunca teve infancia!”. Por meio dessas ideias, a infdncia vai sendo definida a partir
de algumas experiéncias especificas, que parecem caracteriza-la. A vida adulta, por outro lado, é
frequentemente definida a partir do distanciamento de algumas dessas experiéncias, e da transformacao



delas em memoria. Assim, é esperado que algumas delas deixem de apelar e gerar interesses ao longo da
historia de cada pessoa, e isso € tido como um dos elementos constitutivos do amadurecimento.

Esse processo é também — e principalmente — caracterizado pela expectativa de que as ideias,
concepcoes, emocoes e significados sustentados pelas criancas venham a se aproximar progressivamente
daqueles que caracterizariam, grosso modo, os adultos — no caso, referindo-se principalmente aos pais
e professores. De acordo com esses adultos, um dos principais elementos constituintes da maturidade
cronologica consiste na “aquisicdo de uma compreensao segura [e estavel] do que seja o significado da
vida” (Bettelheim, 2007: 9).

Pode-se afirmar que, de acordo com a faixa etaria, os mais velhos saibam mais conteidos, ou saibam
de uma forma diferente dos mais novos, mas ndo que o conhecimento de adultos, adolescentes e criancas
mais velhas seja superior, ou mais correto, que o das criancas mais novas. Devido ao fato de que as
formas de se apreender o mundo diferem de acordo com as experiéncias e historias individuais, cada um
de nos sustenta perspectivas e significados proprios, de modo que eles certamente diferirdo dos
significados esperados por outras pessoas — ou daqueles, por exemplo, que os professores esperam que
seus alunos aprendam.

Comparando as criancas de diferentes faixas etarias nas trés turmas que acompanhei, percebi algumas
questoes em relacdo a forma como elas sdao pensadas como sendo ou ndo capazes de entender o que lhes
é dito. E comum ouvir frases como “a crianca ndo entende o que o adulto fala”, ou “determinada crianca
nao sabe o que esta dizendo”. Sustenta-se ainda a ideia de que, quanto mais velha uma crianca é, mais ela
se torna capaz de entender. No entanto, ndo € que ela ndo entenda e depois passe a entender. O que se
passa é que, ao longo do amadurecimento, do processo por meio do qual “nos tornamos quem nés somos”
(Toren, 2002: 110-113; 2007: 106-108; 2013: 166), as criancas mais velhas vao adquirindo mais
experiéncias no mundo e, a partir disso, produzindo significados mais préximos daqueles tomados como
certos por seus pais e professores. Isso faz com que os adultos as julguem capazes de entender mais e
melhor — mas esse “maior entendimento” se deve ao fato de que, a medida que a crianca cresce e
mantém o convivio com seus pais e professores, eles comumente passam a se comunicar e a se entender
com mais facilidade, pois a crianca passa a demonstrar pontos de vista mais parecidos com os dos
adultos.

Progressivamente, as criancas produtoras de conhecimento vao amadurecendo, e uma das
consequéncias esperadas desse processo € justamente a de que a demarcacdo provisoria e
fundamentalmente insegura entre verdade e mentirinha va cedendo lugar a uma distingdo mais fixa e
rigida, que leve em consideracdo e separe claramente outros dois termos: a realidade e a fantasia. Da
mesma maneira, a fantasia, assim como a imaginacao fértil, vai sendo excluida da realidade, e
progressivamente considerada irreal, iluséria e, na maioria das vezes, até indesejavel.

E nesse sentido que me baseio em uma experimentacdo simétrica ao longo desse livro. Em vez de
afirmar que existem diversas culturas diferentes, e que s6 a “nossa” é capaz de definir o que é a natureza
e a realidade, parto do principio de que essas definicdes podem ser pensadas por todos os atores em
questdo e podem, inclusive, variar, de acordo com o momento considerado e com os elementos e seres
em jogo. Portanto, busco ndo afirmar se a mentirinha esta ou nao incluida na realidade; se a fantasia é
real ou irreal: o que faco aqui é dar visibilidade as perspectivas em questdo e apresentar alguns
equivocos provenientes dos encontros e negociacoes dos atores acerca dessas definicoes.

Se reduzirmos apressadamente as formas de habitar o mundo e os conhecimentos das criancas a
crencas — afirmando que pais e professores sabem, e as criangas acham —, deixaremos de considera-
las como produtoras de perspectivas e acabaremos nao as levando a sério. Proceder dessa maneira —
adotando outros pontos de vista que ndo os dos atores em questio — nos levaria ainda a associar a
mentirinha e o faz de conta a nocao de confusdo, sendo essa associacao um dos principais sustentaculos
da ideia de que a brincadeira infantil consiste em uma irrealidade; uma fantasia, deslocada do que venha



a ser o mundo real. Ao considerar a perspectiva dos atores, no entanto, busco apresenta-las ndo como a
Unica, mas sim como uma das perspectivas em jogo. E é importante ainda explicitar que ndo se trata de
uma perspectiva das criangas, porque colocar a questdo dessa maneira nos levaria de volta a uma
oposicdo entre criancas e adultos e a afirmacdo de que ha apenas um ponto de vista comum a todas as
pessoas de determinada faixa etaria.

Pensar em termos de uma distincdao entre culturas adultas e culturas infantis ndo impediria, mas
dificultaria minha tentativa de considerar uma relacao mais fluida entre diversos atores, na medida em
que esse grande divisor etdrio, se assim podemos chama-lo, tende ainda a opor radicalmente as
experiéncias e relacoes estabelecidas de acordo com a faixa etaria dos atores. Além disso, a nocao de
cultura aqui desviaria nosso foco dos atores concretos do campo para as categorias crianga e adulto
tornadas substantivas. Para evitar isso, busquei me referir a uma demarcacao etaria — frequentemente
expressa a partir dos termos criangas, professores e pais — apenas a partir da forma como me foi
apresentada ao longo do trabalho de campo, e da forma como ela pareceu relevante para os atores em
questao.

Focar no trabalho de campo, como busquei fazer nesta pesquisa, permite que ndo consideremos o0s
demais participantes das brincadeiras como participantes demais, mas sim como mais atores possiveis;
passiveis de serem considerados em sua totalidade. Se eles ja foram levados a sério por aqueles que
estavam no campo, resta aos antropdlogos também lhes considerar como parte das conexdes produzidas
no ambiente escolar. E aqui se coloca, portanto, minha intencdao ndo de fazer uma etnografia sobre uma
escola, mas sim uma etnografia de brincadeiras infantis e de seus desdobramentos, ocorridos no ambiente
escolar, mas envolvendo ideias, emogoes e seres que, por vezes, o ultrapassam.
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AnNExo I Termo DE ANUENCIA, AUTORIZANDO O TRABALHO DE CAMPO E
AIDENTIFICACAO DAESCOLANAS PUBLICACOES QUE DELE DERIVAREM

Termo de Autorizacao para Realizacao de Pesquisa de Campo

Rio de Janeiro, de de 2014.

A Direcao Legal da Escola Oga Mita
Dr. Aristeo Gongalves Leite Filho

O mestrando Guilherme Moreira Fians, vinculado ao Programa de P6s Graduacdao em Antropologia
Social do Museu Nacional / Universidade Federal do Rio de Janeiro, PPGAS/MN/UFRJ (niimero de
registro DRE 113012091), sob orientacao do Professor Doutor Marcio Goldman, vem, por meio deste,
solicitar autorizacdo para a realizacdo de pesquisa de campo na Escola Oga Mita, situada na cidade do
Rio de Janeiro, RJ, Brasil. A pesquisa em questdo se insere na area de Antropologia Social, e tem como
objetivo estudar as formas como as criancas lidam com a diferenciacdo entre as nocoes de realidade e
fantasia em suas brincadeiras.

Para tanto, deixa claro desde ja:

Que a metodologia adotada tem por base a observacdo participante do pesquisador em turmas de
Educacao Infantil e do primeiro segmento do Ensino Fundamental de uma instituicdao de ensino privada,
situada na cidade do Rio de Janeiro, RJ, Brasil;

Que a importancia deste estudo € a de apreender como sdo estabelecidas e se desenvolvem as relacoes
entre a realidade e as brincadeiras infantis, e como essas relacdes geram efeitos na forma como a crianga
produz sua noc¢ao do real;

Que a crianca estudante da instituicdo de ensino participara da etapa da pesquisa que consiste no
trabalho de campo, cujo objetivo é acompanhar as atividades dos professores e, principalmente, das
criancas, em turmas da Educacdo Infantil e do primeiro segmento do Ensino Fundamental;

Que os procedimentos realizados nesse estudo, a principio, ndo trazem riscos a saude fisica e mental
nem desconforto a crianga estudante da instituicdo de ensino, e que a participacao da crianca estudante da
instituicdo de ensino sera acompanhada pelos professores das turmas;

Que, a qualquer momento, eu poderei me recusar a continuar participando do estudo e, também, que eu
poderei retirar este meu consentimento, sem que isso me traga qualquer penalidade ou prejuizo;

Que as informacdes conseguidas através da participacao da crianca estudante da instituicao de ensino
nao permitirdo a identificacdao desta ou de quaisquer familiares em qualquer material cientifico que venha
a ser produzido pelo pesquisador, como, por exemplo, a dissertacdo, artigos ou relatorios, assegurando o
sigilo de sua participagdo, exceto aos responsaveis pelo estudo, e que a divulgacdao das mencionadas
informacoes so sera feita entre os profissionais estudiosos do assunto;

Que ndo serdo realizadas filmagens, videos ou fotografias;

Que o estudo nao acarretara nenhuma despesa para o participante da pesquisa, bem como nao havera
qualquer tipo de remuneracdo pela sua participacao;

Que ambas as partes receberao uma via da presente autorizacao;

Que deverei contar com a seguinte assisténcia: Do orientador da pesquisa, por meio do Departamento
de Antropologia do Museu Nacional, UFRJ, pelo telefone (xx)xxxx-xxxx; ou do mestrando, por esta
responsavel, pelos telefones (Xx)xxxx-Xxxx e (XX)XXXXX-XXXX.

Que os mesmos contatos acima elencados estardao disponiveis para quaisquer esclarecimentos, e que,



sempre que desejar, serdo fornecidos esclarecimentos sobre cada uma das etapas do estudo.

Guilherme Moreira Fians — DRE 113012091
Mestrando em Antropologia Social — MIN/UFRJ

AUTORIZACAO PARA PESQUISA DE CAMPO

Eu, Sr(a). , responsavel legal pela Escola Oga
Mita, autorizo o mestrando do Programa de P6s Graduacdao em Antropologia Social do Museu Nacional /
Universidade Federal do Rio de Janeiro (PPGAS/MN/UFRJ) Guilherme Moreira Fians a desenvolver
nesta instituicdo um projeto de pesquisa sobre as formas como as criancas lidam com a diferenciacao
entre as nogoes de realidade e fantasia em suas brincadeiras, no periodo de fevereiro a junho de 2014,
garantindo o acesso a dependéncias, informacdes e funcionarios necessarios ao desenvolvimento da
pesquisa, bem como a identificacdo da mesma nos seus resultados, certo de que as identidades pessoais
dos envolvidos serdao preservadas.

Rio de Janeiro, de de 2014.

Dr. Aristeo Gongalves Leite Filho, Diretor da Escola Oga Mita
(Assinatura com carimbo)



AnEexo IL Tervo pE ConsenTiMENTO LiIvRe E Es cLARECIDO, ASSINADO
E RUBRICADO PELOS PAIS

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Viemos, por meio deste, convida-lo(a) a autorizar a participacdo de uma crianca, da qual o(a) Sr(a). é
responsavel legal, em uma pesquisa na area de Antropologia Social conduzida pelo mestrando Guilherme
Moreira Fians, vinculado ao Programa de Pé6s-Graduacdo em Antropologia Social do Museu Nacional /
Universidade Federal do Rio de Janeiro, PPGAS/MN/UFRJ (nimero de registro DRE 113012091), sob a
orientacdo do Professor Doutor Marcio Goldman.

Este documento visa assegurar os direitos dos participantes do estudo, e é elaborado em duas vias,
uma que devera ficar com vocé e outra com o pesquisador.

O objetivo desta pesquisa € estudar as formas como as criancas lidam com a diferenciacdao entre as
nocoes de realidade e fantasia em suas brincadeiras. Por meio desse estudo, esperamos apreender como
sdo estabelecidas e se desenvolvem as relacOes entre a realidade e as brincadeiras infantis, e como essas
relacoes geram efeitos na forma como a crianca produz sua nocao do real.

A metodologia adotada tem por base a observacao participante do pesquisador em turmas de Educacao
Infantil e do primeiro segmento do Ensino Fundamental de uma instituicdo de ensino privada, situada na
cidade do Rio de Janeiro, RJ, Brasil. Os participantes nao terdo seus nomes divulgados em qualquer
material cientifico que venha a ser produzido pelo pesquisador, como, por exemplo, a dissertacao,
artigos ou relatorios, assegurando o sigilo de sua participacdo. Nado serao realizadas filmagens, videos ou
fotografias, e os procedimentos realizados nesse estudo, a principio, ndo trazem riscos ou desconfortos
aos participantes.

A participacdo nesta pesquisa € voluntaria e vocé podera desistir de participar ou se recusar a
participar, retirando esse consentimento a qualquer tempo, independente do motivo, sem qualquer
penalizacdo ou prejuizo. A pesquisa nao acarretara nenhum tipo de despesa para vocé, bem como nao
havera qualquer tipo de remuneracao pela sua participacao.

Os dados e informacOes pessoais fornecidos ao longo da pesquisa ficardo sob a guarda do
pesquisador, que se compromete a utiliza-los apenas para os fins cientificos propostos nesta pesquisa,
assegurando o sigilo das suas informacoes e ndao divulgando em hipdtese alguma o nome das pessoas
envolvidas.

Caso queira pedir mais informacoes sobre este estudo, vocé podera entrar em contato com o orientador
da pesquisa, pelo telefone (xx)xxxx-xxxx (Departamento de Antropologia do Museu Nacional, UFRJ) ou
com o mestrando, pelos telefones (xx)xxxx-xxxx e (XX)XXXXX-XXXX.

Considerando as informacOes acima, manifeste, de forma livre e esclarecida, seu interesse em
participar da pesquisa, fornecendo os dados abaixo e rubricando ambas as paginas:

Ey, Sr(a). , responsavel por
(nome da crianca), considero-me informado(a)
sobre esta pesquisa conduzida por Guilherme Moreira Fians, que tem como tema a forma como as
criancas lidam com a diferenciacdo entre realidade e fantasia nas brincadeiras infantis, e autorizo a
participacdo do sujeito supracitado, certo de que as identidades pessoais dos envolvidos serao
preservadas.

Rio de Janeiro, de de 2014.




Assinatura do Representante Legal

Guilherme Moreira Fians, mestrando em Antropologia Social —
PPGAS/MN/UFRJ



[1] Algumas palavras e expressoes de atores do campo ou de outras fontes aparecerdo registradas entre aspas duplas no texto. Para énfase,
uso o italico. Alguns estardo nessa formatagcdo apenas na primeira vez em que aparecerem, de modo a ndo interromper a fluidez da leitura.
Uso ainda as aspas simples para a relativizacao de conceitos ou expressdes. Em relacdo aos didlogos da etnografia, busco registrar a maior
parte deles como discurso direto, entre aspas duplas, e, nos casos em que se tratar de conversas mais extensas, registro-as usando travessoes.
Quanto as idades das criancas, quando relevante, aparecerao entre virgulas, ao longo da frase, ou entre colchetes, também com a finalidade de
ndo prejudicar a leitura. Buscarei também indicar as turmas e segmentos aos quais me refiro, o que ja nos situa em relacdo as faixas etarias
em questdo, sem que seja preciso indica-las constantemente.

[2] Fil6sofos politicos, como Hobbes, Rousseau e Locke, formulam teorias embasadas em uma nogdo do que seja a esséncia do ser humano,
que se manifestaria nele desde seus primeiros dias de vida. Hobbes (1974) ndo atribui virtudes positivas ao homem em seu estado de natureza,
e apenas a passagem deste para o estado civil permite a realizagao do homem. Portanto, grosso modo, apenas a sociedade e o Estado ao qual
a crianga vira a se sujeitar sao capazes de garantir ao homem essa desejada passagem para o estado civil. Ao considerar estudos de criangas
por uma abordagem pré-sociolégica, James, Jenks e Prout (1998: 10-17) apresentam Rousseau como responsavel por uma visdo da crianga a
partir das nogoes de inocéncia e bondade inata, enquanto Locke teria apresentado a crianga como uma tdbula rasa. Complementando a
consideragdo dessas abordagens pré-sociolégicas também com autores da psicologia do desenvolvimento e da psicanalise, James, Jenks e
Prout (1998: 17-21) apresentam Piaget a partir da ideia de desenvolvimento natural da crianga, e Freud, do modelo da crianga inconsciente.

[3] Nas palavras de Flavia Pires, ao comentar a nogdo de crianga como um sujeito epistemoldgico: “O conceito de crianca, em Piaget, é a-
histérico, generalizado e hipotético. ‘A crianca’ representa todas as criangas” (2008: 143).

[4] O que nos remete de volta as teorias antropolégicas mencionadas na Introdugao (Cf. supra).

[5] Como ressaltado por Daniel Miller (1997), é interessante notar que psic6logos e psicanalistas estudam estagios do desenvolvimento infantil,
mas raramente dao atengao aos estdgios de desenvolvimento das ‘mdes’ que cuidam dessas criancas. Segundo ele, assim como nasce uma
crianga, também nasce uma mae, como uma nova forma de mulher resultante da relagdo com essa crianga.

[6] Em sua teoria do desenvolvimento pela perda (Mehler, 1974: 27), Jacques Mehler discorda parcialmente de Piaget. Ao aproximar o
desenvolvimento cognitivo e o desenvolvimento da linguagem, e por meio de experimentos com criangas entre 2 e 6 anos de idade, Mehler
mostra que uma grande parte do desenvolvimento cognitivo consiste mais na perda de capacidades ja presentes em nos quando nascemos do
que na aquisicdo de capacidades novas (1974: 25-36). Portanto, segundo essa visdo, algumas dessas importantes estruturas logicas ja seriam
inatas, em vez de se constituirem ao longo da infancia.

[7] Embora esta trate principalmente da sociologia da infancia, sua proposta de apresentacdo das pesquisas me parece bem elucidativa, sem
que, para uma referéncia breve a essa bibliografia, seja necessario que nos prendamos a muitas categorias e classificagdes.

[8] Esse é um dos conceitos-chave das teorias de Christina Toren. Em suas palavras: “Quando comecarmos a entender o desenvolvimento
como um processo micro-histérico, perceberemos que todo ser humano encorpora e manifesta sua propria histéria. Assim, para cada um de
nos, o presente vivido contém em si seu proprio passado e seu futuro em potencial; ele é nosso artefato, um aspecto emergente da forma como
nos, enquanto sistemas vivos, funcionamos ao mesmo tempo para constituir e incorporar nossa propria histéria — ou seja, a histéria das nossas
relacdes com os outros no mundo povoado” (2007: 110; traducdo minha).

[9] Lévy-Bruhl também se encaminha para um debate nesse sentido, quando discute casos em que a crianga pequena s6 completa seu
nascimento ao ser agregada ao grupo social (1971: Capitulo 7).

[10] A crianca Beng, que é um ancestral reencarnado, precisa ser continuamente convencida a reconhecer seu parentesco com 0s vivos, de
modo a afastar o risco iminente de que, em seus primeiros anos de vida, sua alma retorne ao mundo dos mortos (wrugbe) (Gottlieb, 2004).

[11] Como enfatizado por Christina Toren (2004: 175-177), o recurso a uma comparacdao de diferencas entre as culturas Beng e norte-
americana e a categorias externas a analise acaba por enfraquecer os dados da etnografia de Alma Gottlieb — além de transformar a
diversidade cultural em uma oposicdo (Goldman e Lima, 1999).

[12] George Marcus usa a expressao “off-stage” knowledge (1995: 106) para se referir as tentativas de acompanhar os conhecimentos e
informacdes dos e sobre os atores quando estes estdo para além do espaco em que a pesquisa é realizada. E o que busco fazer ao pesquisar
sobre brinquedos e personagens de livros, filmes e desenhos animados mencionados pelas criancas, além de ouvir o que elas falam sobre suas
rotinas para além da escola.

[13] De acordo com o Artigo IV da Lein°12796, de 4 de abril de 2013 — que altera a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, responsavel
por estabelecer as diretrizes e bases da educacdo nacional —, a educacdo infantil contempla criangas até 5 anos de idade. A partir dos 6 anos
completos, a crianca — ou todos aqueles que ndo tenham concluido o segmento na idade propria — devem se matricular no ensino
fundamental.

[14] Com a finalidade de preservar a identidade dos envolvidos na pesquisa, informo apenas o nivel das turmas e as idades médias das
criangas pesquisadas, sem identificar a nomenclatura das turmas que acompanhei. Além disso, pelo mesmo motivo, como ja mencionado, a
excecdo do nome da escola, cuja identificacdo me foi autorizada, todos os nomes de professores, funcionarios, familiares e criangas sao
ficticios, formulados com base em nomes comuns na cidade do Rio de Janeiro — mas nunca os mesmos nomes dos interlocutores em questdo.
[15] Informagdes obtidas no endereco eletrdnico: http://www.ogamita.com.br/. Acesso em 4 nov. 2014. Sobre o nome da escola e sua origem
indigena, ver também Inforgamitando, Informativo da Escola Oga Mitd, Ano XXIII, n° 10, Edicdo Especial, Rio de Janeiro, 24 de
novembro de 2012.

[16] Na mesma época em que comecei o trabalho de campo, ndo sei se por coincidéncia ou por relevancia do assunto, foi publicada uma
reportagem no jornal O Globo (Vanini, 2014) falando sobre o estigma com o qual os professores homens lidam ao lecionar na educagao
infantil. A reportagem menciona ainda o Censo da Educacdo Basica de 2012, segundo o qual apenas 3% dos profissionais que atuam na
educacao infantil no Brasil sdo do sexo masculino.

[17] Em uma de suas pesquisas de campo em uma escola de Indianépolis, nos EUA, William Corsaro também foi incumbido dessa funcdo de
acompanhar as criancas ao banheiro para lavar as maos (2003: 25-28).

[18] Frozen — Uma aventura congelante é uma animacdo produzida pelos estidios Disney, exibida nos cinemas brasileiros em 2014. Muitas
das criangas com quem convivi na escola gostam muito desse filme, e j4 o assistiram diversas vezes no cinema e por DVD. As duas
personagens principais da narrativa, Anna e Elsa, sdo frequentemente disputadas nos momentos de definicdo das personagens nas brincadeiras



das criangas.

[19] D.PA.: Detetives do Prédio Azul é um seriado brasileiro, produzido pela Conspiracdo Filmes e exibido no canal Gloob. Consiste nas
aventuras dos amigos Tom, Mila e Capim, que buscam desvendar os mistérios no prédio em que vivem, além de lidarem com a sindica do
prédio.

[20] Esse relato foi produzido a partir das principais anotacdes feitas por mim em trés dias do trabalho de campo, reunidas aqui em um tnico
texto, no qual tento esbogar algumas questOes pertinentes aos movimentos e encontros que ocorriam diariamente na escola. Os eventos e
situacoes aqui apresentados aconteceram no inicio da segunda semana de aulas, e a ideia de apresentar um dia se deu a partir de um capitulo
da dissertacdo de Julia Sauma, que etnografou meninos, meninas e educadores de rua (2007: 106-113).

[21] A fim de evitar mencdes exaustivas — e até desnecessarias — as idades das criangas, de agora em diante, a referéncia as turmas em
questdo ja fornecera uma indicacdo das faixas etdrias: lido com criangas entre 3 e 5 anos na educacao infantil, 6 anos na turma de primeiro
ano, e 6 e 7 anos na turma de segundo ano do ensino fundamental.

[22] E pela caderneta que os pais e professores geralmente se comunicam, por bilhetes enviados para toda a turma e por mensagens pessoais.
[23] Lego é um brinquedo composto por pecas encaixaveis, em formatos quadrados e retangulares, que podem formar diversas combinacdes.
[24] Dialogo aqui com alguns daqueles que pesquisaram brincadeiras e jogos, mas ndo me proponho a fazer um levantamento completo sobre
os estudos de brincadeiras e jogos infantis na antropologia. Um estudo amplo nesse sentido ja foi feito por Helen Schwartzman (1978).

[25] Discuto essa nogao de imitagdo no Capitulo 4.

[26] Bateson sugere o conceito de frame para se referir ao enquadramento psicolégico que norteia certas interacdes. Se, ao longo do texto,
me refiro a conceitos e expressdes externos ao trabalho de campo, fago-o como uma maneira que me pareceu adequada de estabelecer um
dialogo entre os atores da escola e aqueles que leem este relato. No entanto, busco pensar esses conceitos como uma forma de me referir a
processos dinamicos, e ndo como algo que va se sobrepor ao que esta em jogo para os atores.

[27] Refiro-me a forma como Christina Toren lida com o conceito de autopoiese, inicialmente sugerido por Humberto Maturana e Francisco
Varela: “Eu argumento que a autopoiese humana faz com que a socialidade informe todas as nossas cognicdes, de modo que as relagdes
sociais entram na prépria estruturacdo da atengdo, e a percepgao nunca pode ser neutra. O desafio, portanto, é compreender como a histdria
das relagdes sociais entra na constituigao cognitiva do significado ao longo do tempo™ (Toren, 2002: 110; tradugdo minha).

[28] O livro Educar exige-nos, ou Ufa! Livre-me de um abacaxi! (2012), no qual se encontra esse artigo escrito por Claudia Pimentel,
consiste em uma coletanea de textos publicados no jornal interno da Escola Oga Mitda — escola na qual fiz minha pesquisa de campo.

[29] Milly e Molly é um desenho animado produzido e exibido no canal de televisdo a cabo Discovery Kids, e narra as aventuras de duas
meninas de 8 anos que sdo melhores amigas uma da outra.

[30] Assim como a interacao entre Carolina e Helena consiste em uma relagdo entre aluna e professora, a interacdo entre Carolina e as duas
meninas se da a partir dos papéis de mae e Milly e Molly — com a diferenca que, nesse caso, essa imagem atribuida a elas sera mais fluida, e
mais frequentemente submetida ao julgamento que a caracteriza como mentirinha. Portanto, se essas imagens constituem papéis em uma
interacao (Goffman, 1982: Capitulo 1), ndo ha necessidade de as colocarmos aqui entre aspas, pois isso poderia sugerir uma desvalorizagao
desse papel como sendo algo irreal, ndo correspondente a realidade.

[31] E comum que muitas criangas no Rio de Janeiro se refiram a esta como “brincadeira de casinha”. No entanto, no trabalho de campo, ouvi
com mais frequéncia elas se referirem a performance de papéis familiares como “brincadeira de mae e filho” — a qual ndo envolvia s6 mae e
filho, mas também outros papéis eventuais, como avd, pai e cachorro.

[32] Ben10 é um desenho animado produzido pelos estidios Cartoon Network, e exibido no canal de televisdo a cabo de mesmo nome. O
personagem principal, Ben10, possui um relégio que contém o DNA de varios alienigenas. A posse desse relogio garante ao seu usuario muitos
poderes sobre o universo, o que faz com que Benl0 ndo sé seja constantemente atacado por seres extraterrestres que querem seu relogio,
como também deve usa-lo para capturar outros alienigenas e salvar o mundo de diversas ameagas.

[33] Plantas vs. Zumbis é um jogo desenvolvido pela PopCard Games, em versoes para videogames, tablets e computadores. No jogo, sua
casa esta sendo invadida por zumbis, e vocé precisa usar as plantas de seu quintal e jardim como armas para evitar que os zumbis cheguem
até a sua casa.

[34] A casinha, como ja mencionado, é o espaco das salas de aula — tanto na educacdo infantil quanto nos primeiros anos do ensino
fundamental — em que ficam as estantes com jogos e brinquedos disponiveis. Os brinquedos a disposicdo variam de acordo com a idade dos
alunos de cada turma. A professora “libera a casinha” quando deixa a turma livre ou quando pretende desenvolver alguma atividade que inclua
alguns dos brinquedos desse espago.

[35] Propondo uma aproximacdo entre o ritual e o jogo com base na questdo da performance, Richard Schechner (2012: 91-100) se refere ao
primeiro como sendo mais rigido, e responsavel por definir padroes e repeti¢des, enquanto o segundo tende a ser mais livre, colaborando para o
comportamento exploratério e para a constru¢gao do mundo. Com base nessas ideias, podemos pensar ainda, no caso das criancas, em uma
diferenciacdo entre as brincadeiras (play), mais permissivas e espontaneas, e os jogos (game) — em geral, jogos sociais ou esportivos —,
com mais regras e limitacdes. As criancas que acompanhei parecem se aproximar dessa definicdo em alguns aspectos, na medida em que
chamavam de brincadeira quando esta envolvia poucas criangas, e se baseava principalmente em personagens, imitacoes e faz de conta.
Para se referir a atividades coletivas e com mais regras, que envolviam mais gente ou até a turma toda, elas usavam tanto o termo
brincadeira quanto jogo, alternativamente.

[36] Super Trunfo é um jogo de cartas, produzido no Brasil pela Grow, no qual os participantes devem tomar todas as cartas dos demais
jogadores por meio da comparagdo das caracteristicas dos elementos de cada carta. Existem diversos temas de baralhos de Super Trunfo,
como carros esportivos, navios, avioes de caga, super-herdis, entre outros. O que ficava a disposicdo das criancas na prateleira de jogos e
brinquedos na sala de aula do segundo ano era um baralho de alienigenas do desenho animado Ben10.

[37] Sobre essas releituras de ideias e eventos, podemos considerar a nocdo de reprodug¢do interpretativa (2002), elaborada por William
Corsaro a partir da consideracdo de que as brincadeiras infantis tanto transformam quanto reproduzem determinados elementos do mundo
adulto — no entanto, para isso, ele reafirma a separagao entre culturas infantis e adultas, enfatizando que determinados tipos de brincadeiras
infantis desenvolvem “uma orientacao para a vasta cultura adulta” (2002: 115-116). Por outras vias, Christina Toren (2006a: 203-204) afirma
que conservagao e transformacdo sdo simultaneamente constitutivas do processo por meio do qual produzimos significados.



[38] Ao falar sobre ficcdo, imitagdo, engano e fingimento, Jean-Marie Schaeffer sugere que verdadeiro, falso, provdvel, possivel e
impossivel sejam valores epistémicos (Schaeffer, 2010: 136). Considerando que a mentirinha, tal como apresentada, ndo inclui a moralidade
que caracteriza a mentira, podemos nos referir a primeira como um valor epistémico que orienta nossas relacdes praticas e cognitivas com a
realidade.

[39] A festa do pijama é uma festa na qual um grupo de amigos é convidado para passar a noite na casa de um dos membros do grupo, em
geral ap6s uma comemoragdo de aniversario. E comumente feita por criancas e adolescentes, e, apés a festa, todos dormem na casa do
aniversariante/anfitrido.

[40] No original: “He or she was joking around” (2002: 1695).

[41] No original: “It is a joke because grown-ups do not lie” (2002: 1695-1696).

[42] De modo similar, ao abordar a ficgdo nas artes a partir de um ponto de vista filoso6fico, Schaeffer afirma que a ficcdo é algo que nao é
verdadeiro, mas que também nao é falso (2010: 185).

[43] No pique-pega, um dos participantes é escolhido como pegador, e deve correr atrds dos demais. Ao alcancar o outro participante, a
pessoa que foi pega se torna o novo pegador, dando continuidade a brincadeira. Ja no pique-esconde, o pegador conta até dez, com os olhos
fechados, enquanto os demais participantes se escondem em diversos lugares do ambiente em que a brincadeira ocorre (no caso da escola,
esse local geralmente é o patio). O pegador deve encontrar as outras criangas, e, ao encontrar a primeira, deve encostar a mao no pique —
em geral, uma arvore ou parede, falando “1, 2, 3, [nome da crianca encontrada]!” — sendo esta a nova pegadora.

[44] Essa ruptura é frequente entre as criancas, mas também pode acontecer envolvendo um adulto, como na ocasido em que presenciei Igor
dizendo “Eu ndo sou mais seu amigo” para Helena, quando esta o segurou na sala em um dia em que ele estava muito agitado, querendo ir
para o patio durante o horario da aula.

[45] O toto, ou pebolim, é uma espécie de futebol de mesa, no qual os participantes manipulam manetes ligados a barras rotatdrias, nas quais
se encontram bonecos que, ao serem movimentados pela barra, chutam a bola sobre a mesa, tentando acerta-la no gol do adversario.

[46] Agradeco a Julia Sauma por me sugerir essa maneira de desenvolver a questao das temporalidades.

[47] Na escola em que fiz esta pesquisa, essas aulas complementares fazem parte do curriculo do primeiro segmento do ensino fundamental.
[48] Os equivocos surgidos a partir dessas diferentes concepgdes de quais sdo os momentos adequados para se brincar e para se falar sério
constituem alguns dos momentos em que a relacdo entre os atores parece se dar de uma forma mais claramente marcada, com uma espécie
de distanciamento mais estabelecido entre criangas e professores.

[49] Nao busco fazer aqui uma distingao ontolégica entre adultos e criancas, nem mesmo entre professores e estudantes, mas apenas enfocar
as relagdes entre eles, principalmente nas situagdes em que a brincadeira emerge como um espaco para discussao dos diferentes sentidos
atribuidos as experiéncias de cada um dos atores em questdo.

[50] Maternal é a nomenclatura dada por alguns estabelecimentos de ensino as turmas iniciais da educacgao infantil, nas quais se encontram as
criancas mais novas. No caso, como dito no primeiro capitulo, as turmas nessa escola tém nomes de etnias indigenas e, nesse dialogo com
Igor, Helena mencionou o nome da turma. Como me comprometi a ndo identificar pelo nome as turmas nas quais faco a pesquisa, coloco aqui
maternal como um substituto do nome da turma, como uma maneira de manter o sentido da frase, mas sem me referir diretamente a turma
mencionada.

[51] William Corsaro propde uma discussdo interessante ao falar sobre a forma como propagandas norte-americanas de papelarias, entre
outros estabelecimentos, discriminam criangas, ao dizerem, por exemplo, que o final das férias escolares é a melhor época do ano, pois é
quando os pais se livram da presenca continua dos filhos. Reproduzo o trecho a seguir no original, de modo a evitar que algumas
especificidades dos conceitos em inglés se percam na tradugdo para o portugués: “Such ads are not surprising in a society that persistently
uses the word ‘childish’ or the phrase ‘acting like a child’ instead of the more correct term ‘immature’. Such usage leads to bizarre statements
that label adults who have adulterous affairs as ‘acting like kids’ rather than labeling this behavior with the obviously appropriate word
‘adultery’” (Corsaro, 2003: 198).

[52] A forma como a infancia é pensada de maneira depreciativa a partir da questdo da falta de experiéncia também é debatida por Walter
Benjamin. Benjamin critica a maneira como os adultos se utilizam da nocdo de experiéncia para desvalorizar os sonhos e os anos vividos
pelas criancas e jovens, convertendo esses primeiros anos de vida “na época das doces asneiras que se cometem na juventude, ou no éxtase
infantil que precede a longa sobriedade da vida séria” (2002: 22). Em suas palavras, “A mascara do adulto chama-se ‘experiéncia’. Ela é
inexpressiva, impenetravel, sempre a mesma. Esse adulto ja vivenciou tudo: juventude, ideais, esperancas, mulheres. [...] O que podemos
objetar-lhe? N6s ainda ndo experimentamos nada” (2002: 21).

[53] Peppa Pig é um desenho animado produzido pelo estidio Astley Baker Davies, e exibido no Brasil pelo canal de televisdo a cabo
Discovery Kids. Peppa é uma porquinha de 5 anos, filha de uma familia de porcos, e vive com seus pais e seu irmdo. Nos episodios do
desenho, ela brinca e se envolve em atividades cotidianas, como nadar na piscina, pular em pogas de lama formadas pela dgua da chuva e
passear no parque. Além de sua familia de porcos, ela também se relaciona com outros amigos, que sdo de outras espécies de mamiferos
antropomorfizados.

[54] Tara é a personagem de uma das lendas do folclore brasileiro retratadas no livro infantil de Mario Bag (2013), que ficava a disposicdo
das criangas na sala de aula. De acordo com o livro, Iara, uma india guerreira, é transformada em sereia e passa a habitar as dguas do rio
Amazonas. Ao cantar uma linda melodia, ela atrai a atencdo de pescadores e de outros homens, levando-os para o fundo do rio.

[55] Pikachu é um dos personagens principais do desenho animado Pokémon, produzido pelo esttidio japonés Oriental Light and Magic e
exibido por diversos canais de televisdo no Brasil. Além de ser um desenho, Pokémon também existe em forma de filmes, mangas e jogos. O
desenho consiste na historia de Ash, um menino de 10 anos que decide viajar pelo mundo capturando Pokémons (pequenas criaturas dotadas
de poderes especiais), a fim de se tornar um grande treinador Pokémon. Pikachu é seu primeiro Pokémon, e também seu companheiro de
aventuras ao longo da jornada. Por ser um Pokémon elétrico, o poder de Pikachu é gerar raios e correntes elétricas durante sua participacdo
em batalhas.

[56] Pera asiatica (Pyrus pyrifolia), também conhecida como pera-nashi.

[57] O material dourado é comumente usado nas aulas de matematica, com o intuito de auxiliar na aprendizagem dos sistemas de numeragao.
Consiste em diferentes blocos de madeira: uma unidade é chamada “cubinho”; dez unidades formam a “barra”; cem unidades compdem a



“placa” e mil unidades formam o “cubdo”. O uso desse material auxilia nos primeiros célculos, na medida em que ele torna concretas essas
operagdes que sdo, a principio, mais abstratas.

[58] Em sua pesquisa de campo na cidade de Catingueira, no interior da Paraiba, Flavia Pires também ressalta o carater ludico de alguns
desses acessdrios: “Para ir a igreja, o uso das cores vibrantes, entre as quais o rosa, é permitido (e adorado pelas meninas) e, até mesmo, o
uso de alguns acessoérios, como uma bolsinha ou uns déculos de sol. Acredito que a excecdo se justifique porque estes itens sdo mais vistos
como brinquedos infantis que como utensilios de vaidade feminina” (2007: 139, Nota 135).

[59] Enrolados é uma animacgdo baseada no conto Rapunzel, de autoria dos irmdos Grimm. Foi produzida pelos esttidios Disney em 2010, e
lancada nos cinemas brasileiros em 2011.

[60] Transformers é um filme de ficcdo cientifica, produzido conjuntamente por estidios como Dreamworks e Paramount Pictures,
originalmente langado em 2007, e composto por outros trés filmes, langados, respectivamente, em 2009, 2011 e 2014. Trata da histéria de um
conflito intergalactico entre dois grupos de robos.

[61] Para uma breve discussdo da nogdo de plaything, ver Hardman (2001: 505, 513-514).

[62] Os blocos logicos sdo um conjunto de pecas geométricas, feitas em madeira, em forma de circulos, quadrados, retangulos e tridngulos.
[63] A forma como os fabricantes desses brinquedos louvam e enfocam a criatividade e a imaginagdo como valores primordiais a ser
desenvolvidos nas criangas por meio desses brinquedos é ilustrada pela famosa frase exposta na parede de uma das maiores lojas da Lego, em
Nova York: “Creativity and imagination shall be the stability of thy times”.

[64] Bob Esponja Calca Quadrada é um desenho animado produzido e exibido pela Nickelodeon. Nos episddios do desenho, Bob Esponja,
uma esponja do mar, vive uma série de aventuras debaixo do mar com seus amigos, que sdo uma lula, uma estrela-do-mar, um siri e um
esquilo. O personagem Gary, mencionado por Diego, é um caramujo, animal de estimacdo do personagem-titulo do desenho.

[65] O mediador, tal como sugerido por Latour (2012: 62-69), se diferencia do intermedidrio, uma vez que o mediador transforma, altera e
modifica as mensagens, elementos e significados veiculados por ele — assim como ele proprio vai sendo alterado e transformado. Portanto, ao
me referir aos brinquedos como mediadores, proponho que a insercao e a participagdo deles alteram o curso das brincadeiras, na medida em
que, de alguma maneira, eles também agem em meio aqueles que brincam.

[66] Levo em consideragdo como boneco genérico todo aquele que ndo estabelece relagdes necessarias com personagens de filmes, jogos e
desenhos animados. Esses bonecos podem tanto ser produzidos industrialmente, em larga escala, quanto ser resultado de produgédo artesanal,
feitos de madeira ou de restos de sucata, por exemplo.

[67] A histéria da animagdo Frozen gira em torno das irmds Anna e Elsa. O pai e a méde delas, que eram o rei e a rainha de Arendelle,
morrem, e é esperado que Elsa, a irmd@ mais velha, assuma o trono. No entanto, ela tem um poder que a faz congelar tudo o que toca e,
inadvertidamente, ela provoca em todo o seu reino um inverno eterno. Ao longo do filme, Anna busca ajuda-la a trazer o verdo e o calor de
volta, com o auxilio de Olaf (um boneco de neve), Kristof (um homem da montanha) e Sven (a rena de Kristof). Além desses personagens, ha
ainda Hans, um principe interessado em se casar com Anna.

[68] Aqui caberia tanto incorporam quanto encorporam. Essa segunda opcdo, no entanto, me parece mais adequada, uma vez que essas
relacdes de fingir ser na brincadeira sdo marcadas principalmente por performances corporais. Essa discussdo terminologica também é feita
rapidamente, em um contexto diferente, por Eduardo Viveiros de Castro, que considera as opc¢des incorporar e encarnar tradugodes
inadequadas do verbo em inglés to embody (2013: 374, Nota 32).

[69] O mesmo aconteceu algumas vezes com relacdo a associacdo entre meninos e bonecos do Ben10, de Transformers ou de Pokémon. Se
aqui me refiro principalmente as meninas, é por ter dado centralidade as brincadeiras envolvendo as bonecas de Frozen para ilustrar a
questao.

[70] Essas conexOes sdo parciais na medida em que também deixam brechas para que novas conexdes se realizem. Dessa maneira, as
criangas estabelecem relacdes com a personagem e a boneca, mas de modo que também reconhecem ndo s6 um distanciamento entre elas —
0 que ndo ocorreria se se tratasse de uma fusdo completa —, como também a possibilidade de desfazer essas conexdes ao deixarem de
participar da brincadeira.

[71] A abducédo é uma operagdo logica — assim como a inducdo e a dedugdo também o sdo — que nos permite fazer uma inferéncia causal,
na qual premissas verdadeiras levam a uma conclusdo que ndo serd necessariamente verdadeira (Gell, 1998: 14-16). Assim, por exemplo, ao
observar o rosto sorridente de uma boneca, podemos inferir certa simpatia a partir desse sorriso. No entanto, essa simpatia ndo é manifestada
pela boneca, na medida em que ela é apenas o indice que abduz a agéncia da crianga ou da personagem em questao.

[72] E curioso notar que esse filme foi uma espécie de operador temporal que me aproximou das criangas. As sequéncias do filme de 1995
foram lancadas em 1999 e 2010, de modo que Woody e Buzz foram personagens que marcaram tanto a minha infancia quanto a das criangas
que acompanhei.

[73] Sobre a questdo de potencialidades e possibilidades sugerida aqui, cf. infra (subcapitulo 4.2).

[74] O personagem Buzz Lightyear no filme tem botdes em seu uniforme de astronauta que, quando pressionados, repetem algumas frases.
“Ao infinito, e além!” é a principal delas, tendo sido dita algumas vezes ao longo do filme pelo personagem, e algumas outras vezes por Diego
durante meu periodo na escola.

[75] Prefiro me referir a saber do que a achar, para ndo correr o risco de caracterizar como crenga aquilo que Priscila sabe. Para uma
breve discussdo sobre saber e crer, ver Toren (2006b: 449) e Pouillon (1979: 43-51).

[76] A classificacdo dos dinossauros também foi uma questdo abordada por Rafaela e Melissa, da educagdo infantil. Enquanto elas folheavam
o livro Os Dinossauros (Rolland, 2003), Rafaela viu uma figura do braquiossauro, e, apontando para seu pescogo longo, disse: “Olha! Esse
dinossauro aqui é o marido da girafa!”.

[77] Homem Aranha é um super-her6i criado pela Marvel Comics, e que ja foi o protagonista de histéria em quadrinhos, desenhos animados,
filmes e jogos. Wolverine também é um super-herdi Marvel, e é parte da equipe X-Men.

[78] E interessante pensar que, nesse sentido, o verbo poder, em inglés, é registrado de forma diferente ao se referir a possibilidade (can) e a
permissao (may).

[79] Pac-Man é o personagem-titulo de um jogo eletr6nico criado pela Namco na década de 1980. Além de ainda protagonizar jogos de
videogame, ele também € o personagem principal do desenho animado Pac-Man e as Aventuras Fantasmagoricas, exibido no canal de



televisdo a cabo Gloob.

[80] O termo imitar é usado de acordo com a acepcao dos atores em suas brincadeiras, a qual é diferente da forma como esse termo é
tratado por Deleuze e Guattari. Estes autores apresentam a imitagdo como algo oposto ao devir e ao agenciamento, proximo do que seja a
mimesis, a partir de uma identificacdo e semelhanca de cunho mais estético e sensorial, enquanto a imita¢do, da forma como tratada ao longo
do trabalho de campo, me parece estar mais proxima da ideia de agenciamento de afectos.

[81] Nas palavras de Deleuze e Guattari (1997: 43), pensamos um corpo ou ser a partir de seus afectos. Fazer uma lista de afectos de um
cavalo, como sugerido pelos autores, nos faz perceber o que pode um cavalo, do que ele é capaz, e como afectos podem ou ndo compor com
outros afectos, de outros corpos.

[82] Em algumas dessas brincadeiras, Leonardo também se denominava Ben5. O nimero que compde o nome de Ben10 deriva do fato de que
o personagem tem 10 anos de idade. Como Leonardo tem 5 anos, ele eventualmente fazia essa adaptacdo em sua nomenclatura.

[83] Apesar de haver uma lista consideravel de vildes que enfrentam BenlO nos diversos episodios do desenho animado, o personagem
assumido por Alan era chamado de “inimigo do Benl0”, aparentemente uma denominagdo genérica, sem ligagdo com nenhum dos vildes
especificos.

[84] Harry Potter é o personagem-titulo de uma série de livros escritos pela britanica J. K. Rowling. O primeiro livro foi lancado em 1997 e, a
partir disso, foram também produzidos jogos, brinquedos e filmes a partir do personagem e de suas aventuras. Os filmes, lancados a partir de
2001, com base nas aventuras dos livros, foram os principais responsaveis por popularizar Harry Potter também entre as criangas que ainda
ndo haviam aprendido a ler.

[85] Na histéria, Harry Potter é um jovem bruxo que estuda na Escola de Magia e Bruxaria de Hogwarts. Essa escola funciona como um
internato, e cada estudante é designado para viver em uma das quatro casas de Hogwarts: Grifinéria, Corvinal, Sonserina e Lufa-Lufa. Essa
escolha se da no inicio do primeiro ano letivo, e é feita pelo Chapéu Seletor, um chapéu dotado de intencionalidade e que se assemelha ao
formato usualmente atribuido aos chapéus de bruxo de fabulas e histérias infantis. Além disso, Harry Potter também tem uma varinha, usada
em suas aulas de magia, e possui uma capa da invisibilidade, com a qual ele cobre seu corpo para ndo ser visto enquanto anda por lugares
proibidos, tanto na escola quanto fora dela.

[86] Contrato é a forma como o trabalho de casa é chamado na Escola Oga Mita. Essa mudanca de nomenclatura deriva de uma proposta
de fazer com que os trabalhos sejam apresentados como um acordo proposto pelo professor e aceito pelo estudante, de modo que essas
tarefas ndo sejam vistas como obrigacdes. E interessante ainda notar que, se as tarefas escolares sdo tratadas como contratos, que devem ser
formalmente aceitos por ambas as partes envolvidas, as brincadeiras ndo se apresentam como contratos, mas como negociagoes, nas quais as
partes devem discutir a possibilidade de aceitagdo dos termos e elementos em jogo.

[87] Para além do Castelo de Hogwarts, ha ainda outros cenarios onde se passa a historia, e 0 Beco Diagonal é um deles. Trata-se de uma rua
— a qual, na historia, se situa em Londres — onde os bruxos fazem suas compras de varinhas, caldeirdes, corujas, animais de estimagao etc.
A passagem para esse local se situa em um bar em Londres, mas apenas os bruxos tém acesso a essa entrada. O po de flu, por sua vez, é um
po que deve ser jogado na cabega dos bruxos quando estes entram em uma lareira, e é usado para transporta-los para o destino que eles
disserem.

[88] Os trouxas sdo todos aqueles que nao sao dotados de poderes magicos. De acordo com a histdria, os trouxas ndo sabem da existéncia
dos bruxos, e uma das atribuicdes do Ministério da Magia é impedir que bruxos facam magias acidentais diante dos trouxas.

[89] Na biblioteca da escola, sdo promovidas leituras de livros e também outras atividades relacionadas aos livros lidos, como confecgéo de
bonecos dos personagens, encenagdes com fantoches e reproducdo de musicas ligadas as histérias. A dinamizadora é a pessoa responsavel
tanto por organizar o acervo de livros, CDs e DVDs quanto por propor essas atividades quando as turmas vao até a biblioteca.

[90] A escola em que fiz o trabalho de campo trabalha parte do contetido a ser transmitido por meio de projetos, de modo que um tema é
escolhido para, ao longo do periodo de um trimestre ou de um ano, servir de fio condutor para o ensino e a discussdo do contetido. Essa turma
que acompanhei na educacgao infantil estava, por incentivo da professora, engajada em um projeto sobre “Mistérios”, e a leitura do livro sobre
o Beleléu, assim como essa discussao sobre os medos, fazia parte dessa iniciativa de, ao longo do trimestre letivo, levantar questdes acerca de
mistérios.

[91] Fantdstico e real sdo os termos usados pelas autoras para classificar as entidades em questdo e seus atributos (Sharon e Woolley, 2004).
[92] Flavia Pires diz que, na cidade de Catingueira, onde ela realizou sua pesquisa de campo, as criancas tendem a reconhecer uma variedade
de mal-assombros maior do que os adultos. As criangas costumam considerar mais seres e elementos como passiveis de existéncia, enquanto
os adultos tomam muitos desses seres como crengas “absurdas e infantis” (2007: 108).

[93] Interessante notar que, ao final da leitura da histéria na sala de aula, em alusdo a lambida que o cachorro da no bobo da corte, Rafael, que
estava sentado do meu lado na roda, lambeu a minha bochecha!
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