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Pelo contrario o cem existe

A crianga é feita de cem

A crianca tem cem linguas

cem maos

cem pensamentos

cem modos de pensar, de brincar e de falar.

Cem, sempre cem

modos de escutar de admirar-se e de amar
cem alegrias para cantar e compreender
cem mundos para descobrir

cem mundos para criar

cem mundos para sonhar.

A crianca tem cem linguas

(e depois cem, cem, cem)

mas sdo-lhe roubadas noventa e nove

A escola e a cultura separam-lhe a cabeca do corpo.

Dizem-lhe:

para pensar sem as maos,

para fazer sem a cabeca,

para compreender sem alegria,
para amar e maravilhar-se
somente na Pascoa e no Natal.

Dizem-lhe:

0 jogo e o trabalho

a realidade e a fantasia

a ciéncia e a imaginacéo

o céueaterra

a razdo e o sonho

sd0 coisas que nao estdo juntas.

Dizem-lhe, enfim, que o cem nao existe
A crianga diz: pelo contrério, o cem existe.

Léris Malaguzzi
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RESUMO

O ato de brincar € um ato inerente ao ser humano, a necessidade de brincar é tdo importante
quanto a necessidade de comer, de dormir. E o que podemos chamar de “a inevitabilidade do
jogo”. Considerando o jogo, aqui, como um ato com caracteristicas ludicas, no qual a
brincadeira também se enquadra. As criancas brincam o tempo todo e tira-las da brincadeira é
como levé-las & morte. Para termos certeza disso € s6 chamarmos uma crianga para tomar
banho, comer ou dormir na hora em que ela esta brincando, com certeza essa ndo sera uma
missdo muito facil. Para brincar ha sempre um pouco mais de disposi¢do do que para fazer
outras atividades do cotidiano. E de onde vem tanta energia? Tudo indica que essa energia
vem de uma reserva para construir aquilo que a natureza ndo supriu: a cultura humana. Pensar
o ludico como algo cultural e como uma necessidade humana nos leva a varios
questionamentos sobre como o proprio homem o entende e sobre como os diversos
profissionais que de uma forma ou de outra o utilizam no seu dia a dia, 0 compreendem e 0
conceituam. Pensando também, nos novos rumos da Educacdo Fisica e na nova proposta
curricular elaborada pelo municipio de Londrina no estado do Parand, para a disciplina de
Educacdo Fisica, teve-se com essa pesquisa 0 objetivo de verificar se o ludico enquanto
principio e diretriz pedagogica estd presente na construcdo e implementacdo desse novo
projeto, além de outros temas relacionados ao ludico e a escola. Fez parte desse estudo
professores de Educacdo Fisica do ensino fundamental das escolas da rede municipal de
ensino de Londrina. Com base em dados de observacéo in loco e depoimentais, realizou-se
uma analise qualitativa dos dados obtidos. Concluiu-se que apesar de o ludico estar presente
na construcdo da nova proposta, ele aparece na sua materializacdo somente enquanto
estratégia, o que demonstra que se faz necessario um estudo mais aprofundado, por parte dos
professores sobre as contribuicdes de atividades com caracteristicas Iudicas, como 0s jogos e
as brincadeiras na vida da crianca.

Palavras-chave: Educacdo fisica — Jogos. Ludico — Escola municipal. Ladico — Ciéncias
Sociais



ABSTRACT

The act to play is an inherent act to the human being, the necessity to play is so important how
much the necessity to eat, to sleep. It is what we can calls “the inevitability of the game”.
Considering the game, here, as an act with playful characteristics, in which the trick also is fit.
The children play the time all and to take off them of the trick is as to take them it the death.
For terms certainty of this it is alone to call a child to take bath, to eat or to sleep in the hour
where it is playing, with certainty this will not be a very easy mission. To play disposal of
what always has a little more than to make other activities of the daily one. E of where comes
as much energy? Everything indicates that this energy comes of a reserve to construct what
the nature did not supply: the culture human being. To think playful as something cultural and
as a necessity human being about takes them to some questionings on as the proper man
understands it and on as the diverse professionals whom of one he forms or of another one
they use it in its day the day, understands it and they appraise it. Also thinking, in the new
routes of the Physical Education and in new the proposal curricular elaborated by the city of
Native of Londrina in the state of the Paran4, for it disciplines of Physical Education, one had
with this research the objective to verify if the playful one while principle and pedagogical
line of direction is present in the construction and implementation of this new project, beyond
other subjects related to the playful one and to the school. It was part of this study professors
of Physical Education of the basic education of the schools of the municipal net of education
of Native of Londrina. On the basis of given of comment in | lease and depoimentais, a
qualitative analysis of the gotten data was become fullfilled. The playful one was concluded
that although to be present in the construction of new the proposal, it it only appears in its
materialization while strategy, what it demonstrates that if more makes necessary a deepened
study, on the part of the professors on the contributions of activities with playful
characteristics, as the games and the tricks in the life of the child.

Keywords: Games for children. Public schools. Physical education teachers.
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1 INTRODUCAO

Quando se fala em ludico imediatamente nos lembramos de na nossa
infancia ou em criancas de um modo geral, mas é claro que o ladico também tem relacédo
com o mundo adulto, s6 que muitas vezes 0s nossos problemas cotidianos nos afastam dessa
idéia do brincar e concluimos que no mundo adulto tal situacdo € proibida. Infelizmente,
problemas sociais como trabalho infantil, violéncia, responsabilidades familiares e, por
incrivel que pareca, a escola tém contribuido para que também a crianga brinque menos, ou
praticamente ndo brinque.

A escola e nés, educadores, ainda ndo conseguimos entender, ouvir as
vozes e tampouco compreender as manifestacdes corporais das criancas e achamos que
ensinar se limita ao ato de transmitir conhecimentos. Uma visao que surge a partir do mundo

adulto, como nos aponta Queiroz (1976, p. 1438):

“[...] existe uma supremacia dos adultos, em nossa sociedade, sobre
criangas e jovens de um lado, e velhos do outro. Quer se trate da educacédo
informal, quer se trate da educacdo formal, é ela sempre formulada a partir
da posicao de dominacdo dos adultos sobre as outras trés categorias”.

O que precisamos entender é que o ser humano precisa brincar e tem o
direito de fazé-lo e que a escola também pode e deve ser lugar da brincadeira.

Os problemas sociais anteriormente citados, que estdo fazendo com que as
criangas brinquem cada vez menos, sdo discutidos amplamente, existem programas de
erradicacdo do trabalho infantil, programas sociais do governo para garantir a permanéncia
do aluno na escola, mas 0 que vemos € que todos esses problemas parecem ndo ter fim, os
senhores ministros, as liderancas da sociedade civil organizada, pessoas inteligentes e que
tiveram acesso as melhores escolas do pais e quem sabe do mudo, parecem buscar uma
solucdo, mas ndo a encontram. Freire (2002) acredita que a nossa sociedade atual é incapaz
de resolver os grandes problemas sociais, porque a escola, o sistema educacional que estd em
vigor, nos ensinou a agir racionalmente, individualmente e nos levou a acreditar que alguém
resolverd os nossos problemas e deixou-se de lado a sensibilidade, a beleza, a intuicdo que
sdo componentes importantes da inteligéncia humana para a superacao e criacdo de meios de

resolucédo dos problemas.
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Freire (2002) indica que mais que uma reforma do conhecimento é
necessario uma revolucdo da inteligéncia humana, e aponta o brincar como sendo o fio
condutor dessa revolucdo. A imaginacdo, a representacdo mental, segundo o autor, levam os
homens a desenvolver niveis superiores de inteligéncia e, consequentemente, esses seriam 0s
homens que saberiam lidar melhor com o poder. Nesse caso, 0 poder nédo estaria atrelado a
nenhuma classe social, “[...] seria algo ao alcance de todos os seres humanos, desde que
possam, dignamente, ter suas necessidades satisfeitas [...]” (p.96)

Vemos que a escola muitas vezes nega o jogo, a brincadeira, que sdo a base
da fantasia, das representacbes mentais, pois a escola é o lugar da racionalizagdo, da
objetividade. Mas, € muito claro para toda a sociedade que a solucdo dos problemas por qual
passamos nao esta se resolvendo pela nossa inteligéncia racional e objetiva. “A inteligéncia
humana precisa desenvolver-se para produzir solucGes criativas e originais, portanto, a
educacéo para isso tem que admitir a fantasia, o0 jogo, a transgressdo.” (FREIRE, 2002, p.96)

O ato de brincar é um ato inerente ao ser humano, a necessidade de brincar
é tdo importante quanto a necessidade de comer, de dormir. E o que Freire (2002, p.07)
chama de “a inevitabilidade do jogo”. As criancas brincam o tempo todo e tird-las da
brincadeira é entendido por elas como um sacrificio. Para termos certeza disso € sO
chamarmos uma crianca para tomar banho, comer ou dormir na hora em que ela esta
brincando, com certeza essa ndo sera uma tarefa muito facil. Para brincar ha sempre um
pouco mais de disposicdo do que para fazer outras atividades do cotidiano. Mais adiante
falaremos sobre os conceitos de jogo e de brincadeira, mas, consideramos que em toda
situacdo de jogo existe a brincadeira, ou como aponta Kishimoto (2001, p.21), “a brincadeira
é 0 ladico em acdo”. E a brincadeira que promove o jogo a uma atividade com caracteristicas
ludicas, portanto esses termos tém uma ligacdo muito intima, apesar de terem suas
especificidades.

E de onde vem tanta energia? Tudo indica que essa energia vem de uma
reserva para construir aquilo que a natureza ndo supriu: a cultura humana (Freire, 2002).

Brincar, entdo ndo é um capricho, mas uma necessidade humana, pois, é
também por meio desse brincar que o homem pode ter a oportunidade de aprender e de
construir cultura. E pelo ato de brincar que a crianca também passa a se entender e a entender
0 mundo que a rodeia.

A ludicidade, ou seja, o carater lidico promovido por uma atividade, é
muito importante para o desenvolvimento do sujeito, principalmente na inféncia, os

momentos de alegria, de prazer, ou desprazer, de movimentos corporais que 0S jogos e as
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brincadeiras proporcionam sdo extremamente necessarios ao desenvolvimento integral do
sujeito, ampliando suas dimensoes fisica, cognitiva, social, moral, ética e emocional.

A Educacdo Fisica, na escola, é uma disciplina que utiliza o ludico, os
jogos e as brincadeiras, em suas aulas, enquanto meio, para ensinar quase todos 0s seus
contetidos. E comum ouvirmos, ndo s as criangas, mas os adultos dizerem que a aula de
Educacao Fisica € a aula da brincadeira, do divertimento, o que pode soar muitas vezes de
modo pejorativo, pois se associa, muitas vezes, 0 jogo e a brincadeira a atividades sem valor
na formagdo do individuo, portanto ndo sdo bem vindas no ambiente escolar. Mas
entendendo a importancia dos jogos e das brincadeiras no desenvolvimento do ser humano,
podemos ver que essa relacdo entre o ludico e a Educacéo Fisica pode ser muito valiosa.

Faz-se necessario entender que a Educacéo Fisica é uma disciplina, ou seja,
¢ uma area de conhecimento e, portanto se estrutura na Lei de Diretrizes e Bases da
Educagéo Nacional (LDB), 9394/96. E uma disciplina, e como tal, tem contetidos e objetivos
a serem alcancados.

O municipio de Londrina, por meio de sua Secretaria de Educacao,
construiu, juntamente com os professores de Educacdo Fisica, um novo projeto curricular
para a educacdo infantil e as cinco séries iniciais do ensino fundamental, que devera ser o
orientador em todas as escolas da rede. Essa nova proposta traz algumas modificagdes, muito
mais em questdo estrutural e de filosofia de ensino, do que em termos de contetdo.

Acreditando que a ludicidade é um pressuposto, tanto de ordem filosofica,
epistemoldgica e pedagodgica que esta expresso/subjacente no Projeto Politico Pedagdgico no
Sistema de Ensino do municipio de Londrina, surgiu o seguinte questionamento: O ludico,
enguanto principio e diretriz pedagdgica, esta presente na construcdo e implementacédo desse
novo projeto curricular da rede municipal de ensino de Londrina?

Com esse questionamento maior podemos pensar em outros problemas que
permeiam toda a situacdo do processo ensino e aprendizagem da Educacdo Fisica dentro da
escola, como: qual a concepcao do professor que atua na rede municipal de ensino sobre o
ludico? Qual a contribui¢do do ludico, para esse professor, na formacdo do individuo? As
atividades propostas por esse professor em suas aulas tém mesmo um carater ludico?

Assim, podemos identificar como se da a sua a¢ao pedagogica, de professor
inserido em uma cultura. Desse modo, essa pesquisa teve como foco principal o professor e
sua concepcdo de ludicidade e a materializagcdo dessa ludicidade em suas aulas a partir de

uma nova proposta curricular.
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Dessa forma, o alicerce tedrico da pesquisa se apOia em cinco capitulos. Ao
primeiro coube a parte metodoldgica da pesquisa.

No segundo capitulo, descreveu-se como foi elaborada a nova proposta
curricular do ensino de Educacdo Fisica da rede municipal de Londrina. Foi feita também
uma breve discussdo sobre historia e elaboracéo curricular.

No terceiro capitulo discutimos sobre a ludicidade e sobre as situa¢des que
Ihe podem servir de manifestacGes, como o jogo, brinquedo e a brincadeira. Nesse capitulo
tentou-se demonstrar a importancia do jogo e da brincadeira, suas contribuicdes e ainda a
compreensdo de que o ser humano constrdi cultura por meio da ludicidade. As caracteristicas
do jogo também séo expostas nesse capitulo e entdo surge uma davida sobre a possibilidade
da relacdo entre as atividades com caracteristicas ludicas e a educacéo.

O tema do quarto capitulo é a Educacdo Fisica na escola e o Ludico, nele,
discutiu-se sobre a possibilidade do ludico estar na disciplina sem que 0 ensino seja
corrompido e da mesma forma a possibilidade de em uma disciplina, onde se tem objetivos a
serem alcancados e ensinar se faz necessario, onde a ludicidade possa estar presente sem o
comprometimento do ensino. Ou seja, as possibilidades de se ter as dimensdes educacionais e
lddicas em uma mesma atividade.

E por fim, o quinto capitulo destinado a andlise dos dados obtidos. Onde
buscamos entender a partir dos dados coletados durante as entrevistas e durante as

observacdes das aulas dos professores participantes desse trabalho.
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2 METODOLOGIA

Uma pesquisa se faz com o intuito de abrir caminhos em direcdo a busca
do aprofundamento e da criagdo de novos conhecimentos decorrente de algum problema. A
metodologia tem por objetivo nortear esta busca.
Por se tratar de um estudo na area das Ciéncias Sociais via Educacao,
optamos, por uma pesquisa com abordagem qualitativa, pois como nos mostra Ludke e
André (1986), em uma pesquisa educacional é muito dificil quantificar o fenémeno. Durante
muito tempo os pesquisadores da area falaram que isso seria possivel, mas com o0s avancos
nos estudos em educacdo, percebeu-se que “[...] em educacdo as coisas acontecem de
maneira tao inextricavel que fica dificil isolar as variaveis e mais ainda apontar claramente
quais os responsaveis por determinado feito” (p. 57). E afirmam ainda que os fatos, os dados
ndo se mostram gratuitamente ao pesquisador e que este carrega principios, pressuposi¢oes
que servem para ajuda-lo a desvendar aqueles, ou nas proprias palavras dos autores: “[...] € a
partir da interrogacdo que ele faz aos dados, baseado em tudo que ele conhece do assunto —
em toda teoria acumulada a respeito — que se vai construir o conhecimento sobre o fato
pesquisado” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 59).
Richardson (1999) afirma que a pesquisa qualitativa pode ser
caracterizada como a tentativa de uma compreensdo detalhada dos significados e
caracteristicas situacionais apresentadas pelos participantes da pesquisa, em lugar da
producdo de medidas quantitativas de caracteristicas ou comportamentos. Assim, para esse
autor, ha na pesquisa qualitativa uma preocupacdo maior com as conviccdes subjetivas das
pessoas, sendo, essa subjetividade mais importante que o conhecimento tedrico do
investigador. Pode-se dizer que esse tipo de pesquisa justifica-se, por ser um modo adequado
de entendermos a natureza de um fendémeno social. Assim, concordando com Ludke e André
(1986), a pesquisa qualitativa € a mais aconselhada para estudos voltados a educacdo e,
portanto, ao estudo que essa pesquisa se propos.
Apesar das vantagens da pesquisa qualitativa, ressaltadas anteriormente,
Richardson (1999) nos mostra que a definicdo de pesquisa qualitativa apresenta diversos
problemas e limita¢Ges do ponto de vista da pesquisa social, pois poucas tentativas sdo feitas
para colocar as concepgdes e condutas das pessoas entrevistadas em um contexto historico ou
estrutural. Considera-se suficiente descrever formas diferentes de consciéncia sem tentar

explicar como e por que elas se desenvolveram. Consequiéncia disso seria a tendéncia para
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adotar uma atitude ndo critica das concepc¢des e consciéncia das pessoas participantes da
pesquisa, sem considerar o seu desenvolvimento epistemoldgico.

Assim, Richardson (2006) faz uma critica:

Superficialmente, tal aproximacdo parece ser o epitome de uma sociologia
livre de valor; em lugar de analisar a vida dos outros, o pesquisador se
torna um repdrter imparcial que permite aos entrevistados expressar a
prépria definicdo da situacdo. Contudo, a relutdncia em enfrentar os
processos pelos quais as diferentes formas de consciéncia sdao social e
historicamente construidas, junto com a auséncia de qualquer avaliacdo do
status epistemoldgico e potencial emancipatério de um conjunto de
crengas, significa pouco mais que uma legitimacdo passiva da ideologia
dominante.*

Esse autor acredita que precisa haver um olhar critico sobre o fendmeno
estudado, mais ainda, € necessaria uma “investigacédo critica”, para que a pesquisa qualitativa
possa ser validada. E, na parte fundamental de uma metodologia genuinamente critica
encontra-se a “légica dialética”.

Segundo Richardson (2006) ao utilizar a Idgica dialética, revelada por Marx
(1818-1883) e Engels (1820-1895) em algumas de suas obras, € possivel reconhecer a
especificidade histérica e a construcdo social dos fendmenos existentes, para agirmos
conscientemente na transformacdo e satisfacdo de nossas necessidades. E possivel escolher
entre reivindicacdes de verdades alternativas, sem perder a visdo de sua especificidade histérica
e sua transitoriedade.

A adocdo da logica dialética tem uma série de consequiéncias metodoldgicas
para a pesquisa social critica. Richardson (2006) nos apontada essas consequéncias:

1- A principio seria essencial estudar o desenvolvimento historico do
fendmeno para revelar mudancas na sua conceitualizacao através do tempo. A importancia de
estuda-lo dessa maneira ndo € apenas registrar mudangas em sua aparéncia ou esséncia, mas
revelar a natureza da relacdo entre a aparéncia e a esséncia do fendmeno. “O objetivo de
estudar um fendmeno através do tempo €, revelar a especificidade historica de sua aparéncia e
esséncia e verificar até que ponto é construido socialmente” % Mas a relagdo entre esséncia e
aparéncia pode ser problematica, por dois motivos, primeiro porque os fenbmenos tendem a

ficar ultrapassados em face de constante mudanca do mundo material e também porque as

! Citacéo retirada de texto publicado no site www. jarry.sites.uol.com.br, sem nimero de pagina, a data expressa
é a data da pesquisa na internet.
2 |dem
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categorias historicamente especificas pelas quais captamos o mundo material tém uma
dimensao politica, o que permite aos grupos poderosos exercerem poder sobre 0s grupos menos
poderosos.

2- Assim, o segundo elemento da critica social seria a “desconstrucdo” de
categorias e fendbmenos. Ou seja, revelar até que ponto a existéncia de uma categoria depende
de uma série de relagdes com outros fendmenos na totalidade social e econdémica.

Portanto, podem-se perceber efeitos importantes ao utilizar a abordagem
critica. O principal ndo seria explicar a categoria em si, mas sim as relagdes sociais que lhe
servem de base.

Ao estudar os sujeitos dessa pesquisa, com base na logica dialética e com uma
aproximacdo critica, tenta-se localiza-los em uma série de relacBes sociais € ndo somente
descrever a situacdo em que a Educagdo Fisica, os professores entrevistados e o Iudico se
encontram hoje na escola, frente a uma nova proposta pedagogica.

Assim, Richardson (2006) * faz um resumo do que ele chama de pesquisa
social critica:

- A aplicagdo da logica dialética que vé o mundo material e social em um estado constante
de movimento.

- O estudo diacronico dos fenémenos que revela sua especificidade histérica.

- A critica ou desconstrucdo das formas dos fendbmenos existentes e de categorias
analiticas que, ao procurar uma analise mais profunda que as aparéncias disponiveis ao senso
comum, ajuda a revelar relagdes sociais e econdmicas essenciais para a existéncia de um
fendmeno.

- A exposicdo de estruturas opressivas ocultas.

- Orientacdo praxioldgica na qual o conhecimento € considerado algo inseparavel da
atividade prética consciente.

A pesquisa qualitativa tem por caracteristica ser altamente descritiva e é a
partir dessas informac@es detalhadas de pessoas, locais e do fendbmeno que esta sendo estudado,
que os dados podem ser coletados por meio de fichas de observacdes, entrevistas, depoimentos,
entre outros, como afirmam Bogdam e Biklen (1987), que se pode fazer uma analise critica dos
fendmenos estudados.

Esses mesmos autores destacam também que:

3 1dem
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[...] os sujeitos que fazem investigacdo qualitativa podem vir a selecionar
questdes especificas a medida que recolnem os dados, a abordagem a
investigacdo ndo é feita com o objetivo de responder a questdes prévias ou de
testar hipdteses. [...] Recolhem normalmente os dados em fungdo de um
contato aprofundado com o sujeito humano, nos contextos ecoldgicos
naturais (p.16).

Isso acontece, pois, o investigador freqlienta e participa de lugares onde se
localizam os fendmenos de seu interesse. Os dados coletados sdo analisados com base no
comportamento manifestado naturalmente pelos sujeitos Nesse estudo, observou-se a atitude
pedagdgica dos professores de Educacdo Fisica ao ministrarem suas aulas e as suas falas em

uma entrevista.

2.1 CARACTERISTICAS DE UMA PESQUISA QUALITATIVA

Bogdan e Bicklen (1987) apresentam cinco caracteristicas para a pesquisa
qualitativa que ndo estdo isoladas, na verdade sdo complementares:

1) Fonte direta de dados, na qual o pesquisador é o principal instrumento: o
pesquisador, que nesse caso, é participativo, e deixa claro aos participantes da pesquisa
apenas parte do que pretende, contudo explicita os objetivos do seu trabalho e destaca a
importancia da observacdo relacionada ao objeto da pesquisa, nesse caso especifico, 0s
professores. Utiliza-se de diversos instrumentos para a coleta de dados, desde filmes, audio,
fotos, até anotacGes de campo. Ao freqlientar o local de estudo estd preocupado com todo o
contexto daquela comunidade: social, econdmico, politico. Os momentos de observacdo
fazem com que ele possa desvelar tudo o que esta no contexto daquele grupo de pessoas ao
qual a pesquisa se dedica.

2) A pesquisa qualitativa é descritiva e os menores detalhes podem revelar
grandes informacdes e devem ser analisados preservando toda a sua fidedignidade; assim o
pesquisador procura, por meio, da coleta de dados das transcri¢es das entrevistas e do diario
de campo, desvelar algo dos fendmenos que estdo repletos de informagGes vivas e de

significados.
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3) Pesquisadores qualitativos tém interesse mais pelo processo do que pelo
produto final: O olhar deve estar mais voltado para o fenébmeno e para o seu desenvolvimento
amplo.

4) A analise é feita de forma indutiva: o pesquisador constrdi ou reconstroi
informacdes ou conhecimentos por meio de suas representacdes simbolicas e conceituais.

5) O significado € de vital importancia: os dados descritos, de certa forma,
sdo aqueles que sensibilizaram o pesquisador em suas preferéncias, ou seja, ele busca os seus
pressupostos tedricos-praticos que evidenciam como as pessoas ddo sentido as suas vidas e a
sua profissdo. A analise privilegia o significado que os sujeitos atribuiram aos pressupostos
culturais préprios de seu meio social.

Essa € uma pesquisa descritiva, feita por meio de uma observacdo
participante, pois, citando Denzin (apud LUDKE e ANDRE, 1986, p.28) “[..] é uma
estratégia de campo que combina simultaneamente com a analise documental, com as
entrevistas realizadas com o0s sujeitos protagonistas”.

O pesquisador é um pesquisador/participante, pois, como ja foi dito,
ficaram previamente esclarecidos os objetivos da pesquisa a direcdo das escolas e também
aos professores que colaboraram com o estudo. As criancas envolvidas tinham conhecimento
de que havia um professor observando a aula, para um trabalho da faculdade, esclarecimento
dado sempre pelo professor de Educacdo Fisica da turma. Trata-se, portanto de um
procedimento compartilhado com outros educadores, o que pode, no decorrer da pesquisa
levar a maiores aprofundamentos, conforme a interacdo didatico-pedagdgica va se
desenvolvendo com os protagonistas, sobre 0s objetivos da pesquisa.

A observacdo participante nos leva a descricdo dos fatos, do fenbmeno
estudado, e também a uma reflexdo vital para a fundamentacdo das anotacGes que estdo no
diario de campo.

2.2 INSTRUMENTOS DE PESQUISA

Os instrumentos sdo as ferramentas que nos guiam para um entendimento
mais proximo possivel da realidade e para se fazer as relagdes e reflexdes necessérias. Para

essa pesquisa foram utilizados os seguintes instrumentos para a coleta de dados.
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2.2.1 Entrevista semi-estruturada

Optou-se por uma entrevista semi-estruturada, segundo Richardson (1989)
com esse tipo de pesquisa podemos ter como vantagem, a profundidade nos assuntos
abordados. Segundo Queiroz (1983) a entrevista semi-estruturada ou com roteiro é aquela em
que o pesquisador de tempos em tempos faz uma intervencdo para trazer o entrevistado aos
assuntos que pretende investigar. O entrevistado fala mais que o pesquisador, mas quem
orienta todo o dialogo é o pesquisador.

As entrevistas foram coletadas por meio do uso do gravador, pois ainda
segundo Queiroz 1983, “[...] a entrevista com gravador permite apanhar com fidelidade os
didlogos entre o informante e o pesquisador” (p.46). Permite também ao pesquisador
concentrar-se nos assuntos que ele deve requerer ao informante, quando este, eventualmente,

foge do tema abordado o que da certa tranquilidade ao pesquisador.

2.2.2 Observacdo e Diario de Campo

A observacgéo, segundo Richardson (1989) pode nos revelar inesperados e
surpreendentes resultados que, provavelmente, ndo seriam examinados em estudos que
utilizassem técnicas diretivas. Para observacao das aulas utilizou-se um diario de campo onde
foram feitas todas as anotacbes necessarias, como a forma de comunicacdo dos professores
com os alunos; o encaminhamento pedagogico da aula; a coeréncia entre a sua pratica e a sua
fala; o comportamento das criangas; a descricdo do ambiente escolar e todos os fatos
inesperados que puderam ser considerados como importantes. O diario é extremamente
necessario para quem caminha em uma abordagem qualitativa, pois possibilita que o
observador ndo desvie do enfoque ou do objetivo principal do estudo. Esse procedimento da
ao pesquisador certa facilidade ao concentrar anotagcdes que sejam relevantes a pesquisa,
fazendo com que nédo se registre um amontoado de informacdes que possam impedi-lo de
fazer uma analise mais objetiva do seu objeto de estudo.

Bogdan e Biklen (1987), afirmam que as anota¢Oes devem ser analisadas e
descritas objetivamente, os registros devem ser detalhados e referentes ao que ocorre no
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campo de investigacdo. Os autores nos falam de alguns momentos de uma descri¢ao e que
devem ser parte muito importante das anotagcdes como, entre outros:

a) reconstrucdo de dialogos: as palavras, 0s gestos, depoimentos;

b) descricdo do local: como € o local, condigdes fisicas, quando possivel
por meio de fotos ou desenhos;

c) registro de atividades: atividades que sejam relacionadas com o
objetivo da pesquisa e que levem a observacdo dos comportamentos
humanos;

d) em relacdo ao observador: suas conversas, sugestdes,

questionamentos, reflexdes, davidas, decepcoes.

Em relacdo as anotacdes os autores ainda nos falam, que o pesquisador
deve estar sempre atento a:

1- Reflexdes analiticas em relacdo ao que esta sendo trabalhado durante o
estudo, inclusive refletir sobre as novas idéias que surgiram com o decorrer da pesquisa;

2- Reflexbes metodoldgicas em relagdo a procedimentos, métodos e
estratégias a serem usados. Atencdo aos possiveis problemas que poderdo surgir;

3- Dilemas éticos e conflitos que poderdo surgir com relacdo aos
pesquisados e assegurar responsabilidade e compromisso ético como pesquisador;

4- Mudangas na perspectiva do observador: fazer anotagbes sobre as
expectativas, opinides e preconceitos no decorrer do estudo.

Esses critérios sdo determinados pelo pesquisador e sempre que for
necessario podem ser reelaboradas para que a analise seja a mais fidedigna possivel. As
anotacdes devem ser feitas 0 mais breve possivel para que nenhum momento importante seja
esquecido.

Nessa pesquisa foram utilizados a descricdo do local e o registro de

atividades.
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2.2.3 Ficha de identificacéo

Segundo Queiroz (1983), a ficha de identificacdo e o caderno de anotagdes
ou diario de campo sdo técnicas complementares a gravacdo e sdo imprescindiveis. Entenda-
se por complementar como: “[...] algo que se deve acrescentar a uma coisa incompleta, para
que ela atinja a sua totalidade, para que a ela nada falte” (p.52).

A ficha de identificagdo deve conter dados pessoais que sdo importantes
para a analise correta dos dados.

2.3 OS LOCAIS E OS SUJEITOS DO ESTUDO

Nessa pesquisa trabalhamos com os instrumentos expostos anteriormente
para a elucidacdo dos objetivos e entrevistamos seis professores de Educagdo Fisica que
atuam na educacdo bésica nas quatro primeiras séries do ensino fundamental e também na
educacédo infantil da rede municipal de ensino em Londrina, escolhidos por indicacdo da
chefia de Educacdo Fisica, segundo o seguinte critério: ter participado da construcdo da
proposta curricular, pelo menos, enguanto participante das reunides de estudo para
elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico, promovidas pela Secretaria de Educacdo. Com
cada professor indicado, foram feitas observacGes de duas aulas, em séries diferentes,
devidamente anotadas no diario de campo, e uma entrevista semi-estruturada, utilizando-se
de um gravador de voz.

Para entendermos melhor o processo de construcdo do Projeto Politico
Pedagogico da rede municipal de ensino, entrevistamos a assessora de Educacdo Fisica,
responsavel pela coordenacdo dos trabalhos, para colhermos dados sobre a histéria da
elaboracéo e sobre a implementacéo da nova proposta.

O primeiro passo para a permissdo ao acesso nas escolas foi o
encaminhamento junto a Secretaria Municipal de Educacdo de uma carta apresentacdo
(anexo 1) juntamente com o projeto da pesquisa. Esse material foi encaminhado a assessora
de Educacdo Fisica do municipio, que depois de analisa-lo entrou em contato com 0s

diretores das escolas em que esses professores indicados lecionavam.
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Foi um processo muito tranqilo e houve total disponibilidade da Secretaria

de Educacédo em agilizar o andamento desta etapa do trabalho.

2.3.1 A escola nimero um

A escola numero um fica localizada na regido oeste de Londrina. Funciona
ha apenas dois anos, por isso esta em 6timo estado de conservacgdo, é pratica e espacosa,
como todas as escolas que estdo sendo construidas pela prefeitura nos Gltimos anos. Conta
com biblioteca, sala de professores, sete salas de aula, secretaria informatizada, amplo
refeitério, cozinha e uma quadra poliesportiva coberta. Esses ambientes sdo amplos, bem
iluminados e arejados.

O quadro de pessoal é bem numeroso, pela quantidade de turmas que a
escola comporta. No periodo vespertino sdao nove professores, um professor de Educacdo
Fisica, uma bibliotecaria, duas merendeiras, diretora e supervisora, que trabalham com
aproximadamente duzentos alunos.

Por ser uma escola nova, as arvores que foram plantadas no péatio ainda néo
cresceram, dificultando a permanéncia das criancas durante o recreio no patio, levando-as a
permanecerem na quadra de esportes.

Nessa escola o recreio é dirigido. Esse tipo de recreio tem por caracteristica
evitar as manifestacdes de brigas, criancas machucadas, gritaria, prépria desse momento, e,
portanto, ndo oportuniza a presenca essencial da ludicidade. A escola, por comodidade”,
acaba optando, mais uma vez, por cercear um dos poucos momentos que a crianga teria, no
horario escolar, de brincar livremente. Nos recreios dirigidos, as criangas sdo supervisionadas
por alguns professores que as acompanham ao local permitido e |4, definem opcdes de
algumas brincadeiras, que sdo sempre as mesmas, 0 que torna a obrigacdo principal desse
professor cuidar da disciplina. E um tipo de recreio muito criticado pelos professores, por
cercear a liberdade das criancas, mas mesmo assim muito utilizado. Em quase todas as
escolas visitadas acontece essa pratica.

Proximo a sala de aula de Educacdo Fisica, neste caso a quadra, existe uma

sala onde o material fica guardado. Pode-se observar que a escola possui material variado

* Essa comodidade diz respeito a tranqiilidade, pois professores e diretores néo sdo incomodados com problemas
como machucados ou brigas.
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para utilizacdo nas aulas: bolas, arcos, bastdes, colchonetes, cordas, radio, CDS e fitas

infantis.

2.3.2 A escola nimero dois

A escola nimero dois também esta localizada na regido oeste de Londrina.
E uma escola que ja funciona ha mais de vinte anos. Quando foi inaugurada, era toda de
madeira, mas recentemente foi reformada e agora as salas de aula sdo de alvenaria, ficando a
parte de madeira para a sala dos professores, da direcdo, da supervisao, secretaria, cozinha e
biblioteca.

E uma escola grande, funcionam nove turmas no periodo matutino e dez no
periodo vespertino com uma meédia de quatrocentos alunos. Com isso 0 quadro de
funcionarios também € grande, somando um total de dezessete professores regentes, trés
professores auxiliares, dois professores de Educacdo Fisica e dois professores bibliotecérios.

Como na escola anterior, aqui o recreio também é dirigido pelos mesmos
motivos, diminuicdo das brigas, da correria, do barulho e, conseqlientemente, do ludico. O
gue impressiona € que a escola tem um ambiente muito propicio a ludicidade, no chédo do
patio existem varios tipos de amarelinhas pintadas, as paredes estampam motivos de
personagens de historias infantis, como Branca de Neve, Peter Pan, Turma da Ménica e
outros. O que foi possivel notar é que as criangas conseguem burlar a vigilancia e no
momento em que aguardam a professora para a volta do recreio elas brincam livremente,
mesmo que por pouco tempo, nas amarelinhas, com seus pares. E a “inevitabilidade do jogo”.

A quadra da escola ndo é coberta e se apresenta em mas condi¢des de
conservacgao, pois, a populacdo que mora no entorno da escola, nos finais de semana, pula o
muro para utilizar a quadra e acaba por depredar o patriménio publico.

Existe uma boa variedade de material disponivel para as aulas de Educagéo
Fisica, que sdo guardados em uma sala que é chamada de “sala de jogos”, que também é

utilizada para atividades de outras disciplinas.
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2.3.3 A escola nimero trés

A escola nimero trés é muito aconchegante, € uma escola pequena,
comporta apenas quatro turmas no periodo matutino e quatro turmas no periodo vespertino.
No turno vespertino, horario da nossa visita, a escola trabalha com quatro turmas, sendo duas
de primeira série e duas de segunda série. A escola conta com cinco salas de aula, biblioteca,
sala de professores, cantina, diretoria e uma sala reservada para guardar todo o material
pedagdgico utilizado pela escola.

A escola conta com um pequeno pomar e uma pequena horta e as frutas e
verduras produzidas sdo utilizadas nas refei¢es dos alunos.

Essa escola, também adota o recreio dirigido, mas foi possivel perceber que
se propde as criancas uma quantidade maior de brincadeiras, assim elas dispdem de mais
opcdes. As brincadeiras acontecem no espaco da quadra, pois 0 patio € bem pequeno e muito
proximo as salas de aula.

O espaco reservado as aulas de Educacgdo Fisica, isto €, a quadra, esta bem
deteriorado. O chdo tem rachaduras, as linhas que demarcam os campos de jogo de
modalidades esportivas estdo pouco visiveis e o professor, na verdade, utiliza somente um
pequeno espaco dessa quadra onde tem a sombra de uma arvore, pois ndo sendo coberta, a
sua localizagdo faz com que o sol incida direto sobre ela e as criangas durante toda a tarde.
Para amenizar o problema do excesso do sol foi plantado, esse ano, varias arvores em torno
da quadra.

O material para as aulas de Educacao Fisica € variado e em boa quantidade.

2.3.4 A escola niumero quatro

Escola muito bonita e espagosa, com varios lugares para as criangas ficarem
no momento do recreio. Com capacidade para 300 alunos, em média por periodo, essa escola
fica localizada na regido sul de Londrina.

No periodo vespertino, existem no quadro de pessoal dez professores, uma

bibliotecaria, trés merendeiras, diretora e auxiliar de supervisao.
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Os muros da escola e as paredes sdo pintados com motivos de personagens
infantis, como Pateta, Mickey, Turma da Ménica, o que torna o ambiente bastante
interessante para as criancas, principalmente, as menores.

A quadra é coberta, com arquibancada em perfeito estado de conservacédo. O
professor de Educacgdo Fisica tem uma sala onde guarda o material das aulas que é bem
diversificado.

O recreio também ¢ dirigido, mas com um diferencial, a escola adotou um
sistema de “alunos de apoio”, que sdo responsaveis pelo recreio. Buscam o material e 0s
distribui nas atividades pré-estabelecidas pelo professor responsavel. Eles usam um colete

vermelho que os distingue dos demais alunos.

2.3.5 A escola nimero cinco

Esta localizada na regido oeste de Londrina e funciona ha mais de vinte
anos. A escola ndo é muito grande, mas comporta uma quantidade razoavel de alunos, em
média 150 alunos por periodo. S&o seis professores regentes, um professor bibliotecario, dois
professores auxiliares, duas merendeiras, um professor de Educacéo Fisica em cada periodo,
além da diretora e supervisora.

As salas de aulas da escola ficam ao redor de um patio, onde as criangas
brincam no momento do recreio, aqui ndo acontece o recreio dirigido, existem dois
professores que fiscalizam o recreio, mas ndo definem do que, nem onde os alunos devem
brincar.

A quadra tem cobertura, mas ndo estd em bom estado de conservacédo, as
demarcacdes do chdo ja estdo bastante gastas. Ela esta localizada atras das salas de aula, na
parte dos fundos da escola.

A escola dispde de material suficiente para as aulas de Educacao Fisica.

Os dois professores de Educacdo Fisica dessa escola foram entrevistados,
por isso sO aparecem cinco escolas.

Apds apresentarmos os locais onde realizamos a pesquisa, falaremos,

brevemente sobre o perfil de cada professor envolvido.
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2.3.6 Professor nUmero um

O professor nimero um trabalha na rede municipal de ensino de Londrina
ha treze anos, tem o titulo de mestre e participa de grupos de estudos na &rea da Educacdo

Fisica.

2.3.7 Professor niumero dois

Este professor trabalha na rede municipal de ensino de Londrina ha vinte
anos, tem o titulo de mestre e ja participou de grupos de estudos na &rea da Educacéo Fisica.

2.3.8 Professor numero trés

O professor numero trés trabalha na rede municipal de ensino de Londrina
h& dezoito anos, € especialista em Educacdo Fisica Escolar e ja participou de grupos de

estudos na area.

2.3.9 Professor nimero quatro

O professor numero quatro atua ha nove anos, mas esta na rede municipal de
ensino de Londrina ha dois anos, cursa mestrado e participa de grupos de estudos na area de
Educacdo Fisica.
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2.3.10 Professor nimero cinco

Este professor é especialista na area de Educagdo Fisica e atua na rede

municipal de ensino ha dezenove anos. Ja participou de grupos de estudo ligados a area.

2.3.11 Professor nimero seis

O professor numero seis atua na rede municipal de ensino ha onze anos, é

especialista em Educacéo Fisica e ja participou de grupos de estudo.
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3 ORGANIZACAO DO SABER ESCOLAR: O CURRICULO

Como um dos objetivos principais dessa pesquisa foi observar como o lidico
pode ser materializado dentro de uma proposta curricular, fez-se necessario que algumas
questdes como elaboracdo, construgdo e organizacdo curricular fossem elucidadas. Vamos

primeiramente conhecer um pouco da historia do curriculo.

3.1 BREVE HISTORIA DO CURRICULO

A palavra curriculo originalmente, ao ser abordado na educagdo, por volta do
século XVI, teve sua idéia associada a unidade, ordem e seqliéncia dos elementos de um curso
e também com a idéia de se ter maior rigor na organizacdo do ensino, como nos afirma
Hamilton apud Saviani (2000, p.20), o autor conclui dizendo que curriculo associou-se,
portanto, “[...] a idéia de formalizagdo, envolvendo plano, método, controle”.

Segundo Saviani (2001), podia-se observar que a idéia de curriculo estava
associada basicamente a formalizacdo e a técnicas, sem nenhuma preocupacdo socioldgica ou
contextualizada e a palavra curriculo podia ser acompanhada das palavras “ordem” e
“disciplina”, quesitos indispensaveis a qualquer curso.

O surgimento do curriculo € concomitante com o surgimento da reforma
protestante e foi primeiramente utilizado por universidades que tinha relacionamento com as
idéias calvinistas e tinham o propoésito de formar pessoas que levassem os seus ideais a frente.
A idéia do curriculo era fortemente marcada pela idéia de “totalidade estrutural” e “unidade
sequencial”. Entdo curriculo seria a sequiéncia total de um curso, por isso “ordem e disciplina”
serem palavras importantes. (SAVIANI, 2001 p.20)

Com o passar do tempo e com as mudangas relativas a educacéo, o curriculo
deixou de ser vista puramente como técnica e que se preocupava somente com questfes de
procedimentos, métodos e técnicas. Agora, ja se verifica, como nos apontam Silva e Moreira
(1995), que existe uma tradicdo critica do curriculo, acompanhada por questdes socioldgicas,
politicas e epistemoldgicas. Assim, o curriculo pode ser considerado um elemento social e

cultural.
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O curriculo esta implicado em relacBes de poder, o curriculo transmite visdes
sociais particulares e interessadas, o curriculo produz identidades individuais e
sociais particulares. O curriculo ndo é um elemento transcendente e atemporal —
ele tem uma histéria, vinculada a formas especificas e contingentes de
organizacdo da sociedade e da educacdo. (SILVA E MOREIRA, 1995, p.8)

Podemos entender, entdo que o curriculo tem uma forca muito grande, se
utilizado para incutir nas pessoas os ideais do poder vigente e sabemos que por muito tempo,
principalmente na época da ditadura militar, isso aconteceu no nosso pais. As escolas tinham
em seus curriculos disciplinas que valorizavam o poder do Estado. Isso também explica a
inclusdo e a exclusdo de determinadas disciplinas dos curriculos escolares em determinadas
épocas. E o caso de Organizacdo Social e Politica Brasileira, O.S.P.B, Educacdo Moral e
Civica, que foram retiradas do curriculo posteriormente. Talvez hoje, essas disciplinas nédo
sejam mais necessarias para a manutencao do status quo como no passado.

Os estudos sobre curriculo e sobre a sua importancia se intensificaram a partir
dos anos 60 do século passado e justificam-se por ser necessario se fazer uma “reflexdo sobre
as dimensdes e implicacdes culturais da escolarizacdo na sociedade atual” (FORQUIM, 1993,
p.20).

Estudar a histéria do curriculo compreende analisar questdes complexas
como 0s processos de sua elaboracéo, interpretacdo, implementacéo e avaliacdo, afirma Saviani
(2000), e ainda observar como nesse mecanismo se comportam questdes econémicas, sociais,
politicas e culturais. A autora ao estudar autores que se importaram com 0 processo historico
do curriculo, nos mostra alguns aspectos importantes para relacionarmos essas questdes.

Um dos primeiros aspectos a ser observado, seria que a “elaboracdo do
curriculo obedece ao estabelecimento de prioridades de acordo com as finalidades da educacéo

escolar e o publico a que se destina” p.25. Ou seja:

[...] as preocupacOes voltadas para a formacgéo de elites ou para a expansdo da
escolarizacdo as camadas subalternas, com propdsitos humanisticos, cientificos
ou técnicos, numa visdo patriarcalista ou democratica, determinam os tipos de
curriculos, sua estruturacdo e seu conteido. (SAVIANI, 2000 p. 25)

Varios fatores se entrecruzam mutuamente, aparecendo com maior ou menor
frequéncia neste ou naquele periodo histérico, em um ou em outro contexto, contribuindo para

definir o carater do ensino e do curriculo. Saviani (2000), nos da alguns exemplos: formacao
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humanistica, cientifica ou técnico-pratica; intelectual ou adestramento manual; visando atender
as necessidades individuais ou de mercado; se a educacdo estd sob a responsabilidade do
Estado ou da Igreja. Tudo isso concorre para determinar o carater do curriculo, quantas e quais
matérias vao compé-lo, qual a carga horaria, seriacdo, contetdos, a destinacdo dos recursos
financeiros, formas e critérios de avaliacdo, normas disciplinares, o lugar e o papel dos saberes
elementares.

Um segundo aspecto a ser observado segundo Saviani (2000, p.26) seria o de
que “[...] a elaboracdo do curriculo consiste numa selecdo de elementos da cultura, passiveis (e
desejaveis) de serem ensinados/aprendidos na educagdo escolar”. A autora acredita que o
conteldo da educacdo esta sujeito a uma heranga historica e que expressa consciente ou
inconscientemente elementos da cultura, “[...] a educacéo €, portanto, um conjunto determinado
de énfases e omissOes”.

Para Moreira e Silva (1995), curriculo e educagdo sdo vistos como campo de
producdo e criagdo simbdlica cultural. Assim o curriculo, para esses autores, ndo somente da

énfase ou omite determinados pontos, mas é o verdadeiro campo de producéo cultural:

[...] O curriculo pode ser movimentado por intencdes oficiais de transmissao de
uma cultura oficial, mas o resultado nunca serd o intencionado porque,
precisamente, essa transmissdo se da em um contexto cultural de significacdo
ativa dos materiais recebidos. A cultura e o cultural, nesse sentido, ndo estdo
tanto naquilo que se transmite quanto naquilo que se faz com o que se
transmite. (MOREIRA E SILVA, 1995, p. 27 grifo do autor)

Moreira e Silva (Ibidem) acreditam em uma concepg&o critica de curriculo, e
nessa concepcao a cultura é inseparavel da idéia de classes sociais e havera sempre uma luta,
um conflito permeando o terreno do curriculo, pois € o curriculo um campo excelente para a
manifestacdo desse conflito, para os autores, o curriculo ndo é um local de transmissao de uma
cultura unitaria e incontestavel, mas um “[...] campo em que se tentard impor tanto a definicdo
particular de cultura da classe ou grupo dominante quanto o contetido dessa cultura” p.28.

Em uma sociedade divida em classes seria entéo, o curriculo um terreno muito
propicio para a luta da manutencao ou superacao das divisdes sociais.

Entdo, um terceiro aspecto importante, apresentado por Saviani (2000 p.27),
seria que “[...] enquanto construcdo social, o curriculo resulta de processos conflituosos e de

decisbes negociadas”.
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Entendemos entdo, que a construcdo e reconstrucdo, elaboracdo e a pratica
curricular ao longo de sua histéria, e podemos afirmar que ainda hoje, nasce de solugdes
negociadas e ndo de solugdes consensuais. E ainda, que o curriculo € um campo muito rico para
a transformacao e elaboragéo de cultura, muito mais do que sua transmisséo pura e simples.

Um quarto e ultimo aspecto seria de que “[...] ha uma tendéncia, na elaboragédo
de curriculos, a se seguirem normas, critérios, modelos mundiais, principalmente quando se
trata de curriculos em ambito nacional, destinado as massas” (lbidem). Principalmente o
modelo norte-americano que se institucionalizou na década de 1960. A partir disso eis algumas
conclusdes apontadas por BENAVOT apud Saviani (2000 p.29):

a) “Os curriculos da escola priméria® devem progredir em uma direcéo
‘moderna’com passar do tempo. Mas nao existe uma correlacdo direta entre o desenvolvimento
socio-econdmico e a importancia concedida as matérias ‘“modernas’ nos curriculos do século
XX”.

b) “A evolucéo dos curriculos escolares nacionais [ndo se da] em fungédo das
trajetdrias nacionais peculiares. As batalhas iniciais sobre a inclusdo de determinadas matérias
escolares tendem a dissipar-se com o passar do tempo”.

c) “Os curriculos nacionais sdo configurados mais pelos processos mundiais
que pelos nacionais. [...] O curriculo de massas é definido e prescrito diretamente através da
influéncia de determinadas organizacGes internacionais (por exemplo, Banco Mundial e Na¢oes
Unidas) mediante modelos apontados por Estados-nacdo dominantes e por profissionais da
educacdo que operam em escala mundial.”

Vimos que historicamente o pensar, o elaborar e o executar curriculo se
comporta da seguinte maneira: a quem se destina o curriculo, a massa ou a elite; elementos
culturais desejaveis que aparecessem na educacao escolar; o curriculo € uma construcao social
e como tal e conflituosa e nunca consensual; os paises colonizados, principalmente, seguem um
padréo de curriculo vindo do modelo norte-americano.

A discussdo nos dias atuais do que deve ser ensinado na escola também nao é
nada simples, envolve valores culturais, politicos, morais, religiosos (apesar da escola publica
ser considerada laica) e também econémicos. Aplle in Moreira e Silva (1995 p.40) afirma que
acabaram por transformar o curriculo em uma “bola de futebol politica”, principalmente

qguando se percebe em muitos paises uma grande pressdo sobre o sistema educacional para que

® Escola priméria refere-se hoje a 12 & 42 séries do ensino fundamental.
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as metas das empresas e das inddstrias sejam os principais, sendo o unico objetivo da formacéo
escolar.

Vemos ai a pressdo do sistema capitalista. Ou melhor, é uma das faces da
escola, a escola conservadora, como nos revela VVeiga in Veiga e Cardoso (1991, p.77) que tem
seus pressupostos ligados a doutrina liberal e tem como objetivo basico formar 0 homem para
desempenhar papéis sociais, é facilitadora do processo de diviséo técnica e social do trabalho,
“na verdade ela reforca as desigualdades sociais, porque se propde igualar individuos

desiguais”.

3.2 PLANEJAMENTO CURRICULAR

Depois de entendermos como se deu o surgimento do curriculo, podemos
pensar neste momento, em qual é funcdo principal do curriculo escolar e que elementos ele
deve conter.

Quando tivemos contato com a histdria da elaboragdo da nova proposta
curricular de Educacdo Fisica do Municipio de Londrina, percebemos que foi formulada
seguindo os principios construtivistas, entdo, ao falarmos sobre o planejamento curricular
utilizamos principalmente o autor Coll (1998) que fala sobre curriculo, voltado para esse
enfoque construtivista.

De acordo com o que vimos anteriormente, para Coll (1998 p.43) o caminho
que leva para uma formulacéo curricular é sempre conflituoso, pois “[...] € mais fruto de uma
série de decisdes sucessivas que o resultado da aplicagdo de alguns principios firmemente
estabelecidos e unanimemente aceitos” [...], 0 que deve ser tomado como ponto principal é a
solidez e a coeréncia das decisdes tomadas.

Para se pensar um planejamento curricular, deve-se pensar em suas fungdes.
Coll (ibidem, p. 42), aponta as fungdes principais, mas para isso precisamos entender qual o
conceito que o autor atribui a educacdo, que seria 0 “[...] conjunto de atividades mediante as
quais um grupo assegura que seus membros adquiram a experiéncia social historicamente
acumulada e culturalmente organizada”. A essas atividades, o autor da o nome de “atividades

educativas escolares”.
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As atividades educativas escolares correspondem a idéia de que existem
certos aspectos do crescimento pessoal, considerados importantes no ambito
da cultura do grupo, que ndo poderdo ser realizados satisfatoriamente ou que
ndo ocorrerdo de forma alguma, a menos que seja fornecida uma ajuda
especifica, que sejam exercidas atividades de ensino especialmente pensada
para esse fim (COLL, ibidem p.43 grifo do autor).

Essas atividades tém uma finalidade e sdo executadas de acordo com um
“plano de acdo” especifico, isto é, estdo a servigo de um “projeto educacional”.

A funcéo principal e primordial do curriculo seria explicitar o projeto, outras
funcBes seriam também demonstrar as intencdes e o plano de acdo que preside as atividades
educativas escolares. Sendo assim, visto como um guia para os professores, mas ndo podendo
colocar-se distante da realidade da sala de aula, e muito menos anular a iniciativa e a
responsabilidade dos professores tornando-se um mero instrumento de execugdo de um plano
prévia e minuciosamente estabelecido. “O curriculo deve levar em conta as condicdes reais
nasqual o projeto deve ser realizado, situando-se justamente entre as intencGes, principios e
orientacOes gerais e a pratica pedagodgica” (Ibidem, p. 44).

Completando essa idéia, Veiga e Cardoso (1991 p.82) afirmam que:

[...] o curriculo € um instrumento de confronto de saberes: o saber
sistematizado, indispensavel & compreensao critica da realidade, e o saber de
classe, que o aluno represente e que é o resultado das formas de
sobrevivéncia que as camadas populares criam. Valoriza o saber de classe e 0
coloca como ponto de partida para o trabalho educativo.

Por isso voltamos, mais uma vez a dizer, o curriculo cumpre um papel
politico, social, pois o planejamento curricular estd diretamente ligado ao papel que a escola
assume diante de sua comunidade. E isso implica em assumir compromissos sociais e politicos
e estar preocupado com 0 processo de transmissdo-assimilacdo e producdo de conhecimento.
Entdo, “[...] planejar curriculo implica tomar decisdes educacionais, implica compreender as
concepgdes curriculares existentes que envolvem uma visdo de sociedade, de educagéo e do
homem que se pretende formar” (Ibidem, p.83).

Quando a escola pensa educacdo dessa forma, ela mostra sua face
progressista, afirma Veiga e Cardoso (1991, p. 78), nessa visdo a educacao escolar é parte
integrante da sociedade: [...] “Visa a preparacdo do individuo para a vida sociopolitica e

cultural. Seu ideal politico-pedagogico esta voltado para a emancipacdo do homem”.
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Para que curriculo cumpra com sucesso suas funcdes, ele deve contemplar
alguns elementos que sdo agrupados por Coll (1998 p. 44-45), em quatro capitulos:

O primeiro capitulo deve proporcionar “informacdes sobre o que ensinar”.
Este capitulo deve conter dois temas: contetidos e objetivos. Coll concebe contetido como
sendo:*“[...] a experiéncia social culturalmente aceita”, que seriam 0S conceitos, sistemas
explicativos, habilidades, normas, valores, etc. Os objetivos seriam “[...] 0s processos de
crescimento pessoal que se deseja provocar, favorecer ou facilitar mediante o ensino”.

No segundo capitulo devem ficar claras informacgdes “[...]sobre quando
ensinar, a maneira de ordenar e dar seqliéncia aos conteudos e objetivos”. Pois a educacdo
formal engloba contetdos complexos que se inter-relacionam e que pretendem contribuir para
o0 crescimento pessoal do aluno, assim € necessario ter-se uma determinada seqiiéncia de acéo.

O terceiro capitulo deve ter informac6es sobre “como ensinar, isto € sobre a
maneira de estruturar as atividades de ensino/aprendizagem das quais participaréo os alunos, a
fim de atingir os objetivos propostos em relagdo com os conteudos selecionados”. Podemos
dizer que esse capitulo contempla os procedimentos docentes, portanto o lugar onde o0s
principios ludicos devem ser expostos.

O quarto capitulo deve conter informacBes sobre “que, como e quando
avaliar”. A avaliacdo vai assegurar se a acdo pedagdgica atingiu ou ndo os objetivos propostos
e também introduz as correcBes necessarias em caso de ndo té-los atingidos.

Esses quatro capitulos devem estar relacionados, pois tratam de diferentes
aspectos de um mesmo projeto. Assim o curriculo proporciona informacbes concretas e
concentradas sobre que ensinar, quando ensinar, como ensinar e que, como e quando avaliar.

Coll (1998) acredita que as contribuicdes da psicologia educacional sdo de

grande valor na hora do planejamento curricular, pois:

[...] sdo extremamente Uteis para selecionar objetivos e contelidos para
estabelecer sequéncias de aprendizagem que propiciem ao maximo a
assimilacdo significativa dos contetidos e a consecugdo dos objetivos, para
tomar decisdes com respeito a maneira de ensinar e, naturalmente, para
avaliar se foram atingidos os aprendizados prescritos na extensdo e
profundidade desejadas. (COLL, 1998, p.49)

Para tanto, Coll se utiliza basicamente dos estudos de Jean Piaget e de seus
colaboradores da Escola de Genebra, pois o eixo principal seria a respeito dos enfoques

cognitivos.
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Baseando-se nessas idéias, Coll (ibidem, p.52), afirma que o Projeto
Curricular deve levar em conta, além da selecdo de objetivos e conteddos a forma de planejar
as atividades de aprendizagem, com o intuito de ajustd-las as particularidades de
funcionamento da organizacdo mental do aluno. Deve também priorizar 0s conhecimentos
prévios dos alunos, como ja foi dito anteriormente, pois ndo h4 nenhuma davida de que os
alunos ao iniciarem uma nova aprendizagem o fazem a partir de conceitos, concepgoes,
representacbes e conhecimentos que construiu em experiéncias prévias. O estagio de
desenvolvimento operatoério é fator importante, pois o professor deve saber se 0 aluno € capaz
de fazer e aprender determinado contetido em determinado estagio em que o aluno se encontra

e também quanto ao conjunto de conhecimentos que construiu em suas experiéncias prévias.

[...] As atividades educativas escolares tém como finalidade ultima promover
0 crescimento pessoal do aluno nesta dupla vertente mediante a assimilacéo e
a aprendizagem da experiéncia social culturalmente organizada:
conhecimentos, habilidades, valores, normas etc (COLL, 1998, p.53 grifo do
autor).

Para o autor, o ensino € eficaz quando parte do nivel de desenvolvimento do
aluno, ndo com a intencdo de se acomodar a ele, mas sim de fazé-lo progredir, através de sua
zona de desenvolvimento proximal. Assim, partindo de conhecimentos prévios, 0 ensino
acontecera de uma forma “significativa™.

Essa gama de relacBes entre os conhecimentos prévios e o que esta sendo
aprendido no momento, conceitos, dados, teorias constituem sua estrutura cognoscitiva, que
nada mais € do que “um conjunto de esquemas de conhecimentos”. Esses esquemas podem
conter tanto conhecimentos, como regras para utiliza-los. (Ibidem, p. 57)

E ser significativo estd muito ligado com a sua “funcionalidade”.

[...] A educacdo escolar deve sempre ocupar-se de que 0S conhecimentos
adquiridos — conceitos, habilidades, valores, normas etc. — sejam funcionais,
isto é, possam ser efetivamente utilizados quando as circunstancias nas quais
0 aluno se encontrar assim o exigirem. (Ibidem, p.55)

Um ponto muito importante apontado por Coll (Ibidem, p. 57), relacionado ao

papel que o curriculo deve apresentar para dar condicOes reais de aprendizagem ao aluno e que

® Esse autor baseia-se em trés tedricos: Piaget, Vygotsky e Ausubel.
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seria um dos objetivos principais da educacdo escolar € de que o aluno deve ser capaz de
“aprender a aprender”, isso equivale a dizer que o aluno deve ser capaz de realizar
aprendizagens significativas sozinho em varias situacGes. E quanto maior for suas estruturas
cognoscitivas, maior sera a capacidade de estabelecer relagfes para que a nova aprendizagem
ocorra.

Ainda falando de como a aprendizagem pode ser significativa o autor deixa
claro que é necessario promover desequilibrios. Inspirado no modelo de Piaget (1975) de
equilibracdo das estruturas cognitivas, Coll (1998, p. 58), caracteriza a modificagdo dos
esquemas de conhecimentos da seguinte forma “equilibrio inicial/ desequilibrio/ re-equilibrio
posterior”. Como isso poderia ocorrer? O primeiro passo seria promover um rompimento do
equilibrio inicial de seus esquemas com relacdo ao novo conteudo de aprendizagem, a partir
desse desequilibrio é importante fazer com que o aluno assuma consciéncia disso e seja
motivado a superar o estado de desequilibrio.

Isso seria 0 primeiro passo e para que 0 processo se conclua é necessario que

aluno possa:

[...] reequilibrar-se modificando adequadamente seus esquemas oOu
construindo novos. Por certo, a reequilibracdo ndo é automatica nem
necessaria no caso dos esquemas de conhecimento, mas pode produzir-se ou
ndo e ter maior ou menor alcance conforme a natureza das atividades de
aprendizagem, em suma, segundo o grau e o tipo de ajuda pedagdgica.
(Ibidem)

Ao fazer uma rapida sintese das contribui¢Ges de uma abordagem psicoldgica
e também de uma abordagem construtivista, fica claro de que o educador para ter o
entendimento necessario do tipo de intervencdo pedagdgica desejada, deve estudar e se
empenhar muito, para alcancar os objetivos desejados.

A partir de tudo o que foi dito anteriormente a propdsito da elaboracdo do
curriculo, cabe, agora, falar sobre a elaboracdo do curriculo de Educacdo Fisica da Rede

Municipal de Ensino de Londrina
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3.3 HISTORIA DO CURRICULO CONSTRUIDO

A Educagdo Fisica na escola compreendida enquanto uma area de
conhecimento, por muito tempo foi concebida como area de atividade simplesmente e
contemplava atividades somente recreativas ou puramente técnicas, valorizando Unica e
exclusivamente o fisico. Isso faz parte de um passado muito recente; os pesquisadores da area
vém produzindo estudos para modificar completamente este modo de entender a disciplina na
escola.

A re-elaboracdo da proposta curricular faz parte do movimento de luta por
uma Educacdo Fisica que seja entendida enquanto area de conhecimento. Para isso foi
necessario que os professores voltassem a estudar e também mudassem a sua compreensdo da
disciplina que lecionam.

Essa necessidade de estudar coincidiu com o convite feito aos professores da
rede municipal para integrarem o grupo de estudos GEPEF’, coordenado pelos professores José
Augusto Victoria Palma e Angela Pereira Teixeira Victoria Palma, ambos da Universidade
Estadual de Londrina, no ano de 2002. E importante salientar que dos 80 professores na época
que faziam parte da rede, apenas 25 deles aceitaram o convite para participar dos encontros
semanais.

Durante os dois primeiros anos aconteceram estudos de textos sobre os
pontos que mais afligiam esses professores no processo ensino - aprendizagem, estabelecendo
desta forma, uma ampliacdo das concepcOes sobre escola, disciplina escolar, saberes
necessarios a docéncia, saberes especificos da Educacdo Fisica, o processo de avaliar o ensino
e a aprendizagem e um entendimento sobre o que é projeto politico pedagdgico, entre outros
temas. Com o tempo, os membros do grupo sentiram a necessidade de se reestruturar o
planejamento curricular da disciplina. Entdo, comecaram os estudos sobre o significado de
planejamento, de conteldo e de objetivo.

Tendo como base um trabalho anterior sobre organizagdo curricular dos
membros mais antigos do GEPEF, em meados de 2005, elaborou-se a estrutura de um projeto
curricular. Este projeto foi levado pelos professores da rede municipal, que compunham o

GEPEF, para todos os outros docentes de Educacédo Fisica dessa rede, que aceitaram o desafio,

" Grupo de Estudos e pesquisas em Educacdo Fisica, foi criado no ano de 1999, participam deste grupo
professores de Educacdo Fisica das redes de ensino: particular, municipal e estadual, bem como académicos do
Curso de Licenciatura da UEL, é um grupo vinculado ao LaPEF, grupo de pesquisa cadastrado no CNPQ.
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de alterar os saberes ministrados que vinham aplicando na disciplina até entdo nas escolas de
Londrina. A partir disso, sob a coordenacdo dos trabalhos da assessora de Educacdo Fisica da
rede municipal, quinzenalmente todos os professores da rede reuniam-se para que a proposta do
GEPEF fosse apresentada a eles e, na seqliéncia, foram feitas coletivamente alteracbes e
reformulacBes na sistematizacdo e organizacdo dos conteldos para a realidade da rede
municipal. Este processo de reestruturacdo coletiva do projeto curricular ocorreu no final de
2005 e comeco de 2006.

Hoje, a proposta ja foi revisada e estd sendo utilizada pelos professores,
apesar de alguns, 0os mais antigos principalmente, terem certa resisténcia em aceita-la e porque
para muitos a proposta continua igual ao que era trabalhado ha quinze anos atrés. A assessora
de Educacdo Fisica do municipio, em entrevista, aponta que o conteldo realmente € 0 mesmo,
mas a abordagem e o enfoque dado a esse conteudo, baseados em uma linha voltada mais para
0 construtivismo, sdo bem diferentes da proposta anterior.

A assessora afirma ainda que essa resisténcia acontece por conta da propria
formacdo universitaria desses professores, que foi uma formacdo muito tecnicista. Assim, eles

ndo conseguem entender que:

“O conteudo é 0 mesmo, é isso que a gente tenta explicar para o professor,
[...], mas a aplicabilidade ¢ diferente, o trabalho com os alunos é diferente,
entdo é isso que a gente tenta passar para o professor, entdo a metodologia,
a estratégia é diferente”. (D.S.M.E)

Segundo a assessora, durante os estudos de planejamento da proposta, 0s
professores participantes do grupo de estudos da rede municipal de ensino, perceberam que
existia a necessidade de estudar o contetdo junto com os alunos, prética esta que ndo era
comum até bem pouco tempo, entender os conceitos dos termos e que, dessa forma, o ludico
pode ter sido deixado um pouco de lado, enquanto elaboravam a proposta. Mas afirma que
muitos professores ja trabalhavam em suas aulas com jogos, brinquedos e brincadeiras, tendo

assim as suas aulas um carater de ludicidade:

“[...] a questao de estudar mesmo o contetdo junto com o aluno, ndo que
seja que o ludico foi deixado de lado, ndo, € que como a proposta € estudar
também dentro da Educacdo Fisica, entdo foi deixado um pouquinho de
lado”. (D.S.M.E)
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Neste ano de 2006 a proposta curricular esta pronta, todas as sugestfes e
revisdes ja foram feitas e todos os professores tém acesso a ela, para ser aplicada. Durante a
construcdo do projeto os professores nas reunides gquinzenais, tiveram contribuicfes de alguns
professores da UEL para que as davidas fossem dirimidas. Da metade desse ano até a presente
data, os docentes ndo estdo tendo oportunidades de se reunir com todos os professores, mas a

idéia é:

“[...] trabalhar com grupos menores, como também palestras na UEL e troca
de experiéncias com os préprios professores que trabalharam no grupo de
pesquisa da UEL, GEPEF. Entdo nds vamos utilizar esses professores que
fizeram parte do grupo de estudos, de pesquisa e vamos trazer para
trabalhar junto com os nossos professores™. (D.S.M.E)

Essas reuniGes para formagdo continuada, além de tirar duvidas, trocar
experiéncias também, tém, segundo a assessora, a intencdo de trazer para o grupo aqueles
professores que ainda ndo aceitaram a proposta, que ainda trabalham da mesma forma que
antes, seguindo a proposta antiga ou um planejamento proprio.

A proposta ja estd sendo aplicada, revisdes ja foram feitas, mas ela continua
em processo de construcdo, como convém a um projeto politico pedagdgico. O mais importante
para Educacdo Fisica é de que essa proposta seja para contribuir para que essa disciplina traga

os beneficios a que se propde na formacdo dos alunos.
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4 LUDICO: CARACTERISTICAS E INFLUENCIA DO JOGO E DA BRINCADEIRA
NA VIDA INFANTIL

Como a proposta desse trabalho é, principalmente, estudar a ludicidade,
vimos nesse capitulo, alguns conceitos sobre as situa¢fes que promovem o lidico, no nosso
caso, 0s jogos e as brincadeiras. Conceituando essas atividades poderemos também entender o
conceito do préprio ludico.

Os apontamentos sobre jogo, brinquedo, brincadeira e sobre o ludico, nos
guiam no processo de entendimento de todo o trabalho, mas o essencial € que se possa refletir
sobre a importancia do jogar e do brincar, enquanto principais possibilitadores da ludicidade
dentro da escola, no desenvolvimento cognitivo, afetivo, moral, social e motor da crianga.

Os conceitos expostos anteriormente, foram elucidados aqui de forma nao
linear, considerando que a ludicidade esta presente nos jogos e nas brincadeiras, o seu conceito
aparecera juntamente com os conceitos de jogar e de brincar.

O termo ludico define Rosamilha (1979), é originario do latim ludus que
significa jogo e estd ligada diretamente ao divertimento, ou seja, a atividade ludica ndo se
submete as normas que ndo traduzam em prazer de brincar, 0 que vale é o seu carater
prazeroso. Podemos pensar, assim, a ludicidade como a qualidade que tem um objeto ou uma
atividade de promover um estado ladico no sujeito, ou seja, a espontaneidade, o senso de
humor, a alegria.

S&o Tomas de Aquino apud Lauand (1992) ja caracterizava o que chamava de
“ludus”, como sendo o estado do ser humano no qual o que impera € a graca, 0 bom humor, a
jovialidade e leveza no falar e no agir, que tornam o convivio humano descontraido, acolhedor,
divertido e agradavel.

Dar um significado e um sentido a palavra ladico, ndo é uma tarefa muito
facil, pois na bibliografia, a palavra ludico, muitas vezes, aparece como sinénimo de jogo ou de
brincadeira, mas deixamos claro nesse trabalho que temos o ludico ndo como uma atividade,
mas sim um estado do ser humano, concordando com S&o Tomas de Aquino, acima citado. Ja o
jogo e a brincadeira, sdo atividades que podem levar o ser humano a esse estado de ludicidade.

Toda essa confusdo de significados talvez possa ser explicada pelo motivo de
que a palavra “ludus” signifique jogo e ainda porque a maioria dos autores que estuda o
fendmeno ladico seja de origem francesa. Na lingua francesa o vocabulo “jouer” significa tanto

jogar quanto brincar ou representar, isso pode entdo, ser um dos motivos que essas palavras séo



41

utilizadas como sindnimas. Em portugués, esse uso pode variar dependendo da situacdo, entéo,
é possivel entendermos que jogar estd associado a atividades ludicas com regras e brincar
refere-se a atividades preferencialmente infantis, mas que mesmo assim sdo atitudes muito
proximas e que o carater ludico das duas é o mesmo, por isso serdo utilizadas nesse trabalho
ora como sendo sinbnimos, ora com essas diferengas bem demarcadas.

O nosso primeiro entendimento sobre jogo seria de um recurso utilizado pela
crianca para construcdo de sua humanidade, assimilando, por meio do contato com outros seres
humanos, criagbes materiais, espirituais e principalmente culturais.

Contudo, podemos perceber muitas vezes que 0 jogo tem seus valores
subvertidos tanto pela escola, quanto pela sociedade de uma forma geral. Sendo assim, é
considerado algo indatil e improdutivo, que ndo se adequa ao contexto social moderno da
produtividade e que é também o padrdo do nosso sistema escolar. O jogo deve ser percebido
ndo s6 como uma atividade de diversdo, de gasto de energia, de diminuicdo de tensdo, de
recurso pedagogico ou de ocupacdo de tempo livre, mas também pelo que representa em suas
acdes de rompimento com os valores da sociedade capitalista. No caminho da producéo o jogo,
por suas caracteristicas ludicas, pode se orgulhar em produzir alegria, prazer, emocao e algo
muito importante que é a producdo de cultura, mas ndo gera nem bens, nem riquezas materiais.

Kishimoto (2001), afirma que, definir jogo é muito dificil e que tudo
dependerd do contexto e da cultura, pois uma mesma conduta pode ser jogo ou ndo-jogo,
dependendo do significado & ela atribuido, por exemplo, observar uma crianca indigena
atirando com o arco e flecha, pode ser para o observador uma brincadeira, mas para 0S povos
indigenas, nada mais é do que um treino de caca. Pensando ainda juntamente com Kishimoto
(1994), podemos entender o jogo como um conceito mais amplo, utilizado, freqlientemente,
com sentido metaférico, em diferentes &reas do conhecimento e entendermos a brincadeira
como a acdo ludica da crianga.

De acordo com Brougere (1998), a palavra jogo tem varias
significacBes, algumas podem afasta-lo totalmente de seu carater ladico, como por exemplo, o
tabuleiro de xadrez, que quando usado como peca decorativa ndo tem nenhum carter ladico.

Outras significagdes exprimem o0 que 0 autor apresenta ser 0 jogo, a primeira delas seria:
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Jogo é o que o vocabulario cientifico denomina ‘atividade ludica’®, quer essa
denominagdo diga respeito a um reconhecimento objetivo por observacéo
externa ou ao sentimento pessoal que cada um pode ter, em certas
circunstancias, de participar de um jogo (BROUGERE, 1998, p.14).

A segunda significacdo sobre o jogo seria que ele é uma estrutura, um sistema
de regras, que existe independente de seus jogadores, fora, € claro, de sua realizacdo concreta
em um jogo entendido no primeiro sentido, ha jogo no sentido de situacdo ludica e presenca de
um jogo no sentido de sistema de regras. E ainda, como o proprio material do jogo, um
exemplo seria o tabuleiro do xadrez e suas pecas que permitem jogar no sistema de regras
também chamado de jogo de xadrez, contudo esse mesmo tabuleiro pode ser utilizado como
uma peca de decoragdo, assim, esse vocabulo evolui em dire¢des especificas que o afastam de
qualquer contexto ladico.

Acompanhando o estudo de Brougére e de outros estudiosos, Kishimoto

(2001), atribui ao termo jogo trés niveis de diferenciacao:

1. o resultado de um sistema linguistico que funciona dentro de um contexto
social;
2. um sistema de regras; e

3. um objeto.

No primeiro aspecto apresentado, cada contexto social constroi uma imagem
de jogo conforme seus valores e modo de vida, que se expressa por meio das linguagens
corporal, verbal, gréafica. No segundo, o sistema de regras permite identificar, por meio de sua
estrutura sequiencial especifica, a sua modalidade, ou seja, as regras diferem um jogo do outro,
permitindo-nos diferenciar, por exemplo, quando um grupo de criancas estd jogando Bola
Queimada e quando estdo brincando de Alerta. O terceiro sentido refere-se ao jogo enquanto
objeto, ou seja, 0 objeto utilizado para cada jogo em particular, como o tabuleiro e as pecas do
jogo de xadrez.

Kishimoto (2001) também difere brinquedo, jogo e brincadeira mostrando

suas diferencas conceituais.

8 J& afirmamos anteriormente que o lidico ndo é uma atividade, mas um estado do individuo manifestado por
atividades que podem ter carater lGdico, como 0s jogos e as brincadeiras. Sempre que falarmos em atividade
ludica sera sempre nesse sentido, de atividades com caréater ltdico.
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O brinquedo esta intima e normalmente ligado a crianca e ndao tem um
sistema de regras que organize sua utilizacdo. O brinquedo estimula a realizacdo de
brincadeiras, estimula a representacdo e a expressdo de imagens que evocam aspectos da
realidade. Entdo, podemos afirmar que o brinquedo € o objeto da brincadeira.

Os jogos exigem de modo explicito ou implicito, o desempenho de certas
habilidades definidas por uma estrutura preexistente no proprio objeto e suas regras. Existem
jogos que exigem um raciocinio rapido, outros que exigem paciéncia e concentracdo, essas
habilidades sdo solicitadas pela propria estrutura do jogo.

A brincadeira seria a agcdo que a crian¢a desempenha ao concretizar as regras
de um jogo, ao mergulhar na acdo lddica. “Pode-se dizer que é o ludico em acéo”
(KISHIMOTO, 2001, p.21). Normalmente, ao brincar, 0 sujeito ndo precisa render ou produzir
algo, a ndo ser o prazer da propria brincadeira.

Percebemos aqui a grande intimidade entre jogo e brincadeira, ou seja, a
brincadeira promovera o jogo a uma atividade Iudica, sem a qual ele seria apenas um sistema
de regras.

Callois (1958) aponta como caracteristicas do jogo: a liberdade de agdo do
jogador, a separacdo do jogo em limites de espaco e tempo, a incerteza que predomina, 0
carater improdutivo de ndo criar nem bens nem riquezas, e suas regras. Assim, surge um novo
elemento no jogo que é a sua natureza improdutiva, como sendo uma atividade voluntéria da
crianga, ndo cria nada, ndo visa um resultado final.

Para alguns dos autores consultados® as atividades ltdicas néo est&o
subordinadas as normas; 0 que importa é o prazer de brincar, ou seja, o brincar simplesmente
por brincar, o objetivo da brincadeira € a prdpria brincadeira, ndo deve ter nenhum objetivo
externo.

Nesse mesmo sentido, Gomes (2001) fala de algumas caracteristicas das
atividades com carater ludico que sdo de grande importancia. Uma delas € a atividade ladica
ser menos “estereotipada” ou “consistente” que uma atividade “exploratéria”, pois essa teria a
funcdo de adquirir informacdo, enquanto naquela, o comportamento € denominado pelo
organismo em estado ladico, de alegria, senso de humor, espontaneidade, numa palavra, de
prazer. Outra seria a de que o brinquedo néo é tdo fortemente governado por objetivos externos,

tanto é assim que os autores que estudam esse assunto, ndo costumam classificar como

° Autores como Brougére (1998), Kishimoto (2001) e Gomes (2001).
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atividades ludicas os jogos competitivos em que se busca obter resultados, ou seja, objetivos ou
principios que vém de fora.

Esse prazer a que o autor se referiu anteriormente, € o prazer do corpo em
estado ludico que pode ser visualizado, é um corpo que ri, sorri, mostra-se relaxado e muitas
vezes suado.

Nesse mesmo olhar Huizinga (1990) aborda o jogo e a ludicidade como
“funcdo de cultura”, pois nos acompanham desde as mais distantes origens até a fase de
civilizacdo em que hoje nos encontramos. Para ele, 0 jogo é uma atividade livre, voluntéria e,
quando sujeito a ordem de outros, deixa de ser jogo; a crianga brinca simplesmente porque
gosta de brincar, porque é de sua necessidade brincar.

O autor fala ainda das explicacGes bioldgicas e psicoldgicas do brincar e do
Jogo como equivocadas, pois considera que 0 jogo e a brincadeira tenham objetivos externos e
uma finalidade. Para ele, 0 jogo é em si mesmo, e a sua importancia esta na importancia dada
pelo jogador/brincador. A espontaneidade, o prazer, a delimitacdo no espaco e no tempo, a ndo
seriedade e a existéncia de regras, sdo caracteristicas do comportamento lGdico. Dessa idéia
também corroboram Kishimoto (2001) e Brougeére (1998).

A brincadeira possibilita a crianca extravasar toda a sua alegria,
contentamento e satisfacdo e demonstra isso por meio de seus movimentos e de suas agdes.
Quando brinca, as criangas demonstram sentimentos vividos e experimentados e a bagagem
cultural armazenada por elas também pode ser representada na brincadeira. Por isso, a
brincadeira pode ser vista como algo sério ou ndo sério. Chateau (1987), afirma que a
brincadeira é algo sério, pois quando brinca, a crianca “mergulha fundo no seu jogo”, um
exemplo é quando na brincadeira a crianca representa sua familia, ela esta totalmente voltada
para esse mundo de faz-de-conta, € como se houvesse um corte no mundo real, a crianca fica
compenetrada naquilo que esta fazendo, temos ai a seriedade do jogo.

Ja para Huizinga (1993) a brincadeira tem um carater “ndo-sério”, como ja foi
visto anteriormente, mas isso ndo implica que a brincadeira deixe de ser séria, pelo contrario,
quando brinca a crianca o faz de modo bastante sério, a ndo seriedade que o autor faz referéncia
estd voltada ao cébmico, ao riso que acompanha o ato ludico, que se opbe ao trabalho,
considerado atividade séria, com a producao de um produto final.

A crianca brinca, afirma Lorenz (1986, p.57), “porque a brincadeira — a
ludicidade —, é fendmeno da corporeidade humana. O brincar humano se caracteriza ndo pela

racionalidade, mas pela ludicidade: o homo sapiens €, antes ou além, um homo ludens”. Ou
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ainda, podemos pensar como Freire (1991, p.21): “O homem deixou de ser Habilis para ser
Sapiens, talvez por que tenha sido Faber ou Ludens”.

Freire (1991) também nos ajuda a refletir sobre a palavra corporeidade, que
aparece nessa frase de Lorenz: “A ludicidade é fendbmeno da corporeidade humana”. O autor
pensa 0 homem como um ser complexo e o corpo € o préprio homem como um todo, e ndo um
ser dualista, dividido em corpo e mente, pelo contrario, € um corpo que sente, que pensa, que
age. “O cérebro representa 0 que a mao pega, € a mdo pega 0 que O cérebro representa”
(p.18).

O autor nos apresenta 0 corpo como o0 sensivel e a mente como o inteligivel,
mas afirma que tanto o sensivel, quanto o inteligivel habitam o humano, “(...) um humano
corporal, um humano de carne e 0sso” (FREIRE, 1991, p.18).

Ent&o, a ludicidade nos aparece como algo que faz parte do homem como um
todo. Ela participa do complexo do homem, ela une o que para alguns esta separado: a mente e
0 corpo, o inteligivel e o sensivel.

Brevemente explicada a questdo da corporeidade, voltemos a visdo dos
autores sobre o brincar.

Brougére (1998, p.45), vé no brincar o “[...] espaco da criacdo cultural por
exceléncia, brincar ndo é uma dindmica interna do individuo, mas uma atividade dotada de uma
significacdo social precisa”. A crianca brinca porque aprende a brincar na sociedade em que
estd vivendo estas brincadeiras. A brincadeira necessita de uma cultura para ter significado, a
qual esse autor chama de “cultura ludica”. As atividades Iudicas necessitam de estruturas e
esquemas pré-existentes que a determinam como uma atividade cultural e que a crianca adquire

através de cada nova atividade ludica. Assim conclui Brougére:

[...] a cultura ludica é, entdo, composta de um certo nimero de esquemas que
permitem iniciar a brincadeira, jA que se trata de produzir uma realidade
diferente daquela da vida quotidiana: os verbos no imperfeito, as quadrinhas,
0s gestos estereotipados do inicio das brincadeiras compde assim aquele
vocabulério cuja aquisicdo € indispensavel ao jogo (BROUGERE, 1998, p.
47).

Conforme Brougeére (1998) a cultura ludica pode ser adquirida pela crianga
por meio de suas experiéncias desde bebé, e pelo contato com brincadeiras com os irmédos, com
0s colegas e também pela observacéo de outras criancas de diferentes idades. Alguns elementos

parecem ter uma incidéncia especial sobre a cultura ludica, tais como a convivéncia com o
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grupo escolar e com os amigos da vizinhanga e podemos perceber que atualmente a televiséo,
principalmente por meio dos desenhos infantis, também tem uma forte influéncia na cultura
ludica, percebendo-se uma re-elaboracéo e o aparecimento de elementos novos em alguns jogos
e brincadeiras (TAVARES, 2002).

Ao realizar uma conferéncia na Faculdade de Educacdo da USP, que foi

registrada por Kishimoto (2001, p.27), Brougeére aponta as seguintes caracteristicas para o jogo:

1. liberdade de acdo do jogador, prazer ( ou desprazer), futilidade, o “néo-
sério” ou efeito positivo;

regras ( implicitas ou explicitas);

carater improdutivo do brincar, incerteza de resultados;

realidade interna predomina sobre a externa, imaginacao e;

o B~ WD

contextualizagdo no tempo e no espago.
Huizinga (1993), apresenta também uma caraterizacdo para 0 jogo:

1. Carater “ndo-sério”;

no

Atividade voluntaria do ser humano, se imposta deixa de ser jogo;
3. Distanciamento da vida cotidiana;

4. Existéncia de regras;

5. Acontece em um tempo e em um espago.

Certamente, Brougeére e Huizinga observaram as caracteristicas ja citadas por
Callois em 1958:

1. A liberdade de acdo dos jogadores;

2. A separacao do jogo em limites de espacgo e tempo;

3. Aincerteza que predomina

4. O carater improdutivo de ndo criar nem bens nem riqueza;
5. Regrase;

6. Ficticia.

Os trés autores utilizam basicamente as mesmas categorias para
caracterizacdo do jogo, destacamos em todas, além de outras, o seu carater improdutivo e a

liberdade de acéo do jogador.



47

Callois (1958) nos explica as caracteristicas dadas por ele ao jogo. Se o
jogador/brincador fosse obrigado a jogar/brincar, o jogo deixaria de ser diversdo, de ser
atraente. E delimitado porque acontece dentro de um espaco e tempo estabelecidos pelos
proprios jogadores. E incerto, pois ndo se sabe o seu desenrolar nem seu resultado e ainda o
fato de o jogador ter a iniciativa de inventar. Por ndo produzir nem bens nem riquezas, exceto
alteracdo de propriedade dentro do circulo dos jogadores, € uma atividade improdutiva aos
olhos de um adulto. Trata-se de uma atividade regulamentada, pois esta sujeita a convencdes,
uma legislagio nova, a Unica que conta. E ficticia, pois é acompanhada da consciéncia de uma
realidade outra, ou de uma irrealidade em relagéo a vida normal. E comum quando observamos
uma crianca brincando, percebermos o quanto ela se envolve com a brincadeira e cria mundos
ilusérios, um mundo onde s6 ela ou o0 grupo esté e ninguém de fora pode entrar.

Notamos a complexidade do fenémeno ludico e de seu entendimento e

conceitualizacdo. Kishimoto (1994, p.7), facilita-nos nesta tarefa quando enfatiza que:

[...] os autores assinalam pontos comuns como elementos que interligam a
grande familia de jogos: liberdade de acdo do jogador ou carater voluntério e
episodico da acdo ludica; o prazer (ou desprazer); o ndo sério ou efeito
positivo; a existéncia de regras (implicitas ou explicitas); a relevancia do
processo de brincar (carater improdutivo); a incerteza de seus resultados; a
ndo literalidade ou a representacdo da realidade, a imaginacdo e a
contextualizagdo no tempo e no espaco.

Podemos entender melhor se explicarmos, baseado nos estudos de Kishimoto

(1994), cada um desses itens:

1. A liberdade de acdo do jogador ou carater voluntario e episddico da acao
ludica: natureza livre do jogo, se imposta deixa de ser jogo, o jogador
define quando, como e quanto tempo deseja jogar, caso contrario,

segundo Christie apud Kishimoto (2001), é trabalho ou ensino;

2. O prazer ou desprazer: a imagem de quem brinca é na maioria das vezes
de alegria, satisfagdo, mas pode haver casos em que predomine 0
desprazer, como por exemplo, um esfor¢co muito grande para conquistar o

objetivo do jogo.

3. O ndo sério ou efeito positivo: a pouca seriedade a que faz referéncia esta

ligada ao comico, ao riso que acompanha, na maioria das vezes, o ato
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ludico e se contrapbe ao trabalho e esse riso traz inimeros efeitos

positivos aos aspectos corporais, moral, cognitivo e social da crianca;

4. Existéncia de regras (explicitas ou implicitas): as regras explicitas séo,
por exemplo, as contidas em um jogo de xadrez ou amarelinha, as regras
implicitas, como na brincadeira de faz-de-conta, sdo regras internas que

conduzem a brincadeira.

5. A relevancia do processo de brincar (carater improdutivo): Segundo
Kishimoto (2001), quando a crianga brinca ndo estd preocupada com a
aquisicdo de conhecimento nem com o desenvolvimento de nenhuma
habilidade fisica ou mental, e como uma a¢do voluntaria da crianca, um

fim em si mesmo, ndo cria nada, ndo visa um resultado final.

6. A nédo literalidade ou a reproducdo da realidade, a imaginagdo: A
realidade interna predomina sobre a externa e essa reprodugdo pode
acontecer de forma néo literal, como por exemplo, um ursinho de peltcia

que serve como filhinho.

7. Contextualizagdo no espago e no tempo: Todo jogo acontece em um
tempo e espaco com uma seqiiéncia propria da brincadeira.

Jean Chateau (1987), vé o jogo por um prisma diferente dos autores ja
citados, ele afirma que € pelo jogo que a crianca se torna grande, € pelo jogo que ela
desenvolve suas potencialidades, assimila-as e as desenvolve, une-as e as combina, coordena
seu ser e lhe da vigor e afirma ainda que: “se o0 jogo desenvolve assim as funcGes latentes,
compreende-se que o ser mais bem-dotado é também aquele que joga mais” (CHATEAU,
1987, p.14 ). Para o autor, o jogo serve como um melhoramento das dimensdes sociais, morais,
afetivas, cognitivas e motoras. O jogo é como o principe da histéria da Bela Adormecida, “[...]
existe um corpo virtual, mas sua existéncia em ato depende de seu uso, e seu uso esta prescrito
no instinto do jogo” (CHATEAU, 1987, p.15). Para o autor, a crianca precisa do jogo para se
desenvolver, é pela utilizacdo dos jogos e das brincadeiras, € claro pelo sentido que eles
encerram, que a crianga se tornara grande.

Assim, para a crianca jogar € dar-se uma tarefa a cumprir e esforcar-se para

cumpri-la. Ela se imp&e como um trabalho. Se for um jogo competitivo a crianca vai fazer todo
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0 possivel para ganha-lo, se for um jogo de construcdo, a construcdo deverd ser a mais
harmoniosa possivel, ha no jogo o aprendizado de um dever e também da moral. Podemos
concluir que o jogo pode preparar para o trabalho, mas néo é trabalho propriamente dito.

Quando a crianga aceita participar de um jogo, ela aceita certo codigo ludico,
como por um contrato social implicito, o jogo, arremata Chateau (1987), é um juramento feito
primeiro a si mesmo, depois aos outros. A crianca retira do jogo outro ensinamento, 0 amor a
regra, & ordem, a disciplina. E evidente a seriedade com que a crianca respeita as regras de um
jogo e as cumpre, € um ritual quase religioso. Ao respeitar essas regras a crianga se torna
integrante do grupo de jogo. Mas se ao contrario, uma crianga nao respeitar as regras do jogo,
ela sera considerada um *“desmancha prazer”, e provavelmente serd convidada a sair da
brincadeira.

A insercdo ao grupo social também é um outro aspecto pelo qual o jogo pode
contribuir para o trabalho. Por meio do jogo a crian¢a toma contato com outras criancas e pode
aprender a considerar o ponto de vista dos outros e a sair de seu egocentrismo inicial.

Por essas caracteristicas, melhoramento das dimens@es sociais, morais,
afetivas, cognitivas e motoras, pela inser¢do em um grupo social e a disciplina, Chateau (1987),
considera que 0 jogo pode preparar para o trabalho, para uma vida adulta. Para ele a brincadeira
esta para a crianca, assim como o trabalho esta para o adulto.

Partindo de paradigmas de natureza socioldgica, psicologica e filosofica,
varias teorias surgiram a respeito do jogo, segundo Souza (2001), sdo elas:

1- Teoria Dialética de Roger Callois: nessa teoria 0 jogo é visto como uma

atividade livre, delimitada, incerta, improdutiva, regulamentada e ficticia.

2- Teoria Cultural de Johan Huizinga: o jogo € entendido como uma

atividade livre e prioritaria em qualquer cultura.

3- Teoria Filosofica de John Dewey: para o autor o jogo é a real

possibilidade que a crianca tem de viver o seu ambiente natural.

4- Teoria Psicanalitica de Erik Erikson: o jogo é associado ao

desenvolvimento da personalidade da crianga.

5- Teoria Cognitiva de Jean Piaget: 0 jogo €é associado ao desenvolvimento

cognitivo da crianca.

6- Teoria Biopsicossocial de Wallon: o jogo € considerado um recurso

fundamental na evolucdo psiquica da crianga.

7- Teoria Psicopedagogica de Jerone Bruner: é por meio do jogo que a

crianca desenvolve estratégias que Ihe permitirdo solucionar problemas.



50

8- Teoria Sociointeracionista de Vygostsky: o jogo € concebido como
atividade social e cultural da crianca. Sua evolugéo ocorre na interacéo da
crianga com o meio.

9- Teoria Socioantropoldgica de Gille Brougére: o jogo é um recurso de

experiéncia cultural e de interagdo simbdlica em toda a sua complexidade.

Vimos, portanto, nesse capitulo a contribuicdo de alguns autores sobre o
assunto que é o foco principal dessa pesquisa: o ludico, e que nos serviram de base para
analisarmos os dados obtidos, que serdo apresentados em capitulo mais a frente.
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50 LUDICO E A ESCOLA: A EDUCACAO FISICANAESCOLAE O LUDICO

Ao falarmos no capitulo anterior sobre jogo, brinquedo e brincadeira e sobre
o ludico, apontamos as suas caracteristicas e partindo de alguns autores, vimos a defini¢do que
usamos nessa pesquisa. Temos que a ludicidade € a qualidade que tem um objeto ou atividade
de promover um estado ludico no sujeito, ou seja, promover espontaneidade, senso de humor,
prazer; isso seria de fato o ludico.

A escola e a Educacdo Fisica podem promover, buscando atingir seus
objetivos, esse estado ludico nos seus alunos?

Sabemos que a Educacdo Fisica, enquanto uma disciplina, tem objetivos e
encaminhamentos préprios, portanto, conteldos a serem ensinados, e ensinar requer do
professor intencdes, que sem elas, ndo acontece o ato de ensinar.

Para falarmos entdo, da relacdo entre Educacdo Fisica na escola e ldudico,
vamos antes, entender o que € ensino.

Segundo Pino (20007?), ensinar, do latim ensignare, significa apontar, fazer
um sinal, apontar em uma direcdo. O dicionario Aurélio (2001), traz diferentes significados
para 0 verbo ensinar, 0 que revela diferentes concepc¢des de ensino que orientam as praticas
pedagdgicas. Os principais significados sdo: “transmitir conhecimentos”, “treinar” e “indicar”.
Essas significacBes traduzem diferentes concepg¢des ndo sé do ato de ensinar, mas também da
natureza do conhecimento. Esses significados indicam como afirma Pino, que o ato de ensinar
é: um mero ato de transmissdo de conhecimento; um efeito do treinamento e um processo de
descoberta sob a orientacdo do outro. Podemos pensar essas trés significacdes dentro das
conceituacdes das préaticas pedagdgicas analisadas por Gémez (1998) in Sacristan (2000), que
veremos mais adiante.

Chaves (2001) conceitua 0 ensino como uma situac¢ao ou atividade “triadica”,
a saber: aquele gue ensina, aquele a quem se ensina, e aquilo que se ensina. Isto supfe que a
pessoa que ensina domine aquilo que vai ser ensinado e que a pessoa a quem se ensina nNao
domine o que vai ser ensinado. Para esse autor, para que uma atividade se caracterize como
uma atividade de ensino, ndo é necessario que aquele a quem se ensine aprenda, basta que
aquele que ensina tenha a intencédo de ensinar um contetdo especifico.

Para o autor, essa intengdo é indispensavel ao ato de ensinar e dela decorre
muitas observagdes, como a de que ha ensino sem que haja aprendizagem, e a de que “coisas”

definitivamente ndo ensinam, a ndo ser que, por exemplo, quem programou um computador, ao
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fazé-lo teve a intencdo de que alguém aprendesse algo com ele. Por fim, Chaves fala que a
intencdo de ensinar, sO pode ser constatada mediante analise do contexto em que certas
atividades sdo desenvolvidas. Se esta analise tornar razoavel a atribuicdo da intencdo, podemos
concluir que pode haver ensino, caso contrario, seremos forgados a admitir que ndo haja. Esse
exame do contexto é, portanto, extremamente importante.

Essa conclusdo tem pelo menos trés implicacdes bastante significativas. Em
primeiro lugar, desde que ensinar é sempre ensinar alguma coisa, algum contetdo, a alguém,
guem quer que seja que pretenda ensinar tem a obrigacdo de indicar, de maneira clara e
inequivoca, exatamente o que é que ele quer que seus alunos aprendam. Se o conteudo a ser
aprendido nédo e claramente indicado, a pessoa que o expde pode estar fazendo diversas coisas,
como por exemplo, um discurso, mas dificilmente estara ensinando, pois se torna dificil
atribuir-lhe a intencdo de que os alunos aprendam algo que nédo € especificado. Em segundo
lugar, é necessario que as atividades desenvolvidas por quem pretende ensinar estejam
relacionadas, de alguma maneira, com o conteudo a ser aprendido. Isto significa que, existem
diversas atividades de ensino, mas essas, quando se determina um conteudo, sdo limitadas pela
natureza do contetdo em questdo. Em terceiro lugar, desde que ensinar é sempre ensinar
alguma coisa a alguém, € necessario que quem pretende ensinar conheca e leve em
consideracao a condicdo de seus alunos como idade, desenvolvimento e nivel intelectual, para
ndo lhes apresentar conteidos para 0s quais ndo estdo preparados e que ndo tenham condi¢bes
de aprender e para ndo desenvolver atividades inadequadas & condi¢do desses alunos.

Torna-se bastante problematico atribuir a alguém a intencdo de que seus
alunos aprendam certo saber/conhecimento se para esse conteudo, por exemplo, o educando
ainda ndo tenha estruturas cognitivas necessarias para tal aprendizagem.

Apbs conceituar ensino se faz necessario apresentar as muitas praticas
pedagdgicas que nasceram dos diferentes significados e conceituacfes da palavra e do ato de
ensinar.

Apresentaremos quatro modelos de ensino concebidos por Gémez (1998) in
Sacristan (2000) que mudaram com o decorrer dos anos e com 0s avangos nas pesquisas nessa
area; outros autores também serdo citados a medida que suas contribui¢des forem necessarias.
Dentro de cada modelo veremos como a Educacdo Fisica se apresenta no processo ensino-
aprendizagem escolar.

No primeiro modelo o ensino é visto como “transmissdo cultural”. Neste
modelo acredita-se que os conhecimentos foram sendo produzidos pelo homem ao longo dos

anos e que estes devem ser transmitidos as geracOes futuras. A escola é o lugar onde isso
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acontece sistematicamente, o professor tem a funcdo de ser o transmissor desses
conhecimentos. Este enfoque centra-se mais nos conteudos disciplinares do que nos interesses
dos alunos. E uma prética muito comum ainda hoje em grande parte das instituicdes escolares.
O aluno incorpora esses conhecimentos, na maioria das vezes, de maneira “arbitréria,
memorialistica, superficial ou fragmentaria”, o que faz com que os contetdos sejam facilmente
esquecidos. As informacgdes que sdo transmitidas sdo as que foram escolhidas, pelo professor,
como as mais importantes e os alunos devem recebé-las passivamente até que, repleto delas,
possam repeti-las.

Essas informagGes sdo transmitidas aos alunos obedecendo a uma sequéncia
pedagdgica que vai do mais simples para o mais complexo. Assim se tornaria mais facil a
aquisicdo desses conhecimentos por parte do aluno, pois nesse modelo, segundo Palma (1997),
o0 aluno é visto como um individuo que ao nascer ndo tem conhecimento algum, isto é, o sujeito
ndo possui estruturas cognitivas alguma, sua mente é uma tabula rasa.

Nesse modelo, podemos concluir, juntamente com Palma, o professor € o
unico responsavel por determinar “o que, como e para que a crianga vai aprender este ou
aquele contetdo” (PALMA, 1997, p.63, grifo do autor).

Na Educacdo Fisica tanto o modelo de “transmissdo cultural” quanto o
proximo modelo que é o “treinamento de habilidades” aparecem justapostos na acgéo
pedagdgica do professor e da professora, perceberemos isso nos exemplos citados no modelo a
sequir.

O ensino como “treinamento de habilidades” é o segundo modelo destacado
por Gomez (1998) in Sacristan (2000). O fator mais importante aqui €: o0 desenvolvimento e
treinamento de habilidades e capacidades formais. Nesse modelo, diz Mizukami (1986, p.21)
“[...] os objetivos de treinamento sdo as categorias de comportamento ou habilidades a serem
desenvolvidas (...) as habilidades sdo compreendidas como respostas emitidas, caracterizadas
por formas e seqiiéncias especificadas”. Visa-se, entdo, modelar e reforcar o comportamento
humano a partir de padrbes previamente estabelecidos. Além da transmissao de conhecimentos,
devera acontecer também a transmissdo de comportamentos éticos e de praticas sociais,
habilidades essas, consideradas basicas para o controle da cultura e da sociedade. O problema
principal esta em que essas habilidades sdo isoladas de significados, descontextualizadas, o que
torna muito dificil uma assimilacdo significativa por parte dos alunos.

Como no modelo anterior, encontra-se também nessa abordagem a énfase na
transmisséo cultural, na influéncia do meio, e ainda, o diretivismo e as decisdes tomadas para o

aluno. O que diferencia uma da outra é a possibilidade de aqui, haver a consideracdo de cada
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aluno em particular, da individualizacdo do ensino, o que ndo era possivel na abordagem
anterior.

Na Educacdo Fisica, como em outras areas de conhecimento é possivel
perceber muitas vezes esses dois modelos de ensino acontecerem justapostos, quando os alunos
tém dificuldade em criar e devem seguir rigorosamente os passos designados pelo professor. A
esses compete somente memorizar e executar corretamente as atividades impostas pelo
professor, segundo um padrdo de movimento pre-estabelecido.

Em documento de 1960, publicado pelo Ministério de Educagdo e Cultura e
citado por Betti, 1991 em seu livro Educacdo e Sociedade, temos 0s objetivos educacionais da

Educacao Fisica que eram referencias no sistema educacional da época:

A Educacdo Fisica ndo deve, pois, limitar-se em assegurar 0 mais perfeito
desenvolvimento do individuo e em facultar-lhe o melhor rendimento e
equilibrio das grandes funcdes: deve também (...) ensinar a disciplinar os
movimentos e a contrair habitos musculares que melhor se adaptem as
implicacdes Uteis da vida (BETTI, 1991, p. 135).

Esse adestramento dos movimentos dos alunos pode ser visto em outro
documento também citado por Betti, onde diz como o “instrutor” de Educacéo Fisica deveria

conduzir sua aula:

O comando de execucdo sera, entdo: Facam como eu (...). Deste modo evita-
se qualquer hesitacdo por parte do aluno que sem preocupagdo indtil do
espirito podera executar mais a vontade e mais corretamente o exercicio
(Ibidem, p. 148).

Nota-se ai, como toda a criatividade do aluno é cerceada, a ele cabe apenas
executar as ordens de um instrutor. O aluno é programado, treinado para executar as ordens do
professor. Cabe aqui uma pergunta: Os nossos professores de Educacdo Fisica sdo ou ndo
treinadores de habilidades?

O terceiro modelo, segundo Gémez (1998 p.69), é o ensino “como fomento
do desenvolvimento natural”. “O ensino tanto na escola como fora dela deve facilitar o meio e
0S recursos para o crescimento, mas este seja fisico ou mental é dirigido por suas proprias
regras”. Ou seja, no momento certo, a crianga “desabrochard”, por isso o professor dever ter
calma enguanto aguarda por esse momento, ou ainda, como afirma Palma (1997, p.47), em sua



55

explicacdo sobre esse tipo de modelo, “a crian¢a, ao nascer, ja traz, um conhecimento ‘a priori’
que ela necessita descobrir que sabe, para aperfeicoar e melhorar esse conhecimento; o adulto
ird interferir o minimo possivel, tentando despertar na crianga o saber que ja existe nela”.

Segundo Mizukami (1986), esse modelo da énfase a relagGes interpessoais e
ao crescimento que delas resulta, da-se também énfase a vida psicoldgica e emocional do
individuo, ou seja, 0 centro aqui € o individuo.

O professor € um assistente, um facilitador da aprendizagem, o conteddo
advém das experiéncias dos proprios alunos. O professor ndo ensina: apenas cria condi¢es
para que os alunos aprendam (MIZUKAMI, 1986, p.38). Os professores nesse modelo tém
como principio ndo ensinar nada para ao aluno, pois isso poderia causar dependéncia do
educando, e mais o professor ndo teria certeza se o contetido ensinado seria 0 adequado aos
alunos, por isso os alunos propdem o que querem aprender, o contetdo € resultado da acéo, dos
interesses e das necessidades dos alunos.

Nas aulas de Educacao Fisica € muito comum ouvirmos professores dizendo
gue no momento certo a crianga conseguira realizar determinada atividade, que ao professor s6
basta esperar chegar esse momento. Um exemplo seria quando um professor diz: Ontem essa
crianca ndo fazia esse movimento, hoje ela chegou aqui e fez! Percebe-se no discurso desse
professor que o que ele esperava que era o desabrochar dessa flor e isso aconteceu. De um dia
para o outro, o educando conseguiu realizar algo que estava latente, esperando para acontecer.

E por fim, o Gltimo enfoque de Gomez (1998), que é do ensino como
producédo de mudancas conceituais.

Nesse modelo o conhecimento se d& por uma interacdo entre o0 sujeito e o
meio, as experiéncias do sujeito servirdo de base para que novas construcfes sejam realizadas.
O desenvolvimento do conhecimento, nesse caso, ndo se dad somente por meio da
hereditariedade ou tampouco pela aprendizagem direta, mas, pela interacdo entre a crianga e as
pessoas, entre a crianca e 0s objetos, entre a crianca e 0 meio e vice-versa. Esta condi¢do de
ensino/aprendizagem acontece por meio dos aspectos cognitivo, social, motor e afetivo. O
desenvolvimento desses aspectos acontece de forma paralela, ndo sendo um mais importante
que o outro (PALMA, 1997, p.55).

A funcdo do professor nesse modelo é provocar desequilibrios cognitivos,
para que o aluno assuma o papel de investigador, pesquisador. O aluno deve ser levado a
trabalhar o mais independentemente possivel. Sdo por meio desses desequilibrios que ele pode
estruturar novos conhecimentos. Diferente dos outros modelos, aqui, o aluno tem um papel

ativo, enquanto ao professor cabe o papel de mediador e desafiador.
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Pino (20007p.5), define esse modelo como “[...] o resultado de uma atividade
de procura por parte do proprio sujeito, a partir das indicacdes e orientacdes fornecidas por um
outro sujeito”

Concordamos com Pino(2000?), que esse modelo é o que traduz,
propriamente, 0 componente semiotico inerente a palavra latina “insignare”, fazer signo,
indicar ou apontar.

Se concordarmos que ensinar significa indicar, apontar, devemos concordar
também, que o professor deve ser essa pessoa que indica, que aponta e ndo aquele que da
respostas prontas e acabadas aos alunos. Devemos aceitar que o aluno faz parte do processo, ou
melhor, que a sua interagdo com o0 meio é o proprio processo de ensino/aprendizagem.

A partir da concepcdo de ensinar utilizada no ultimo modelo de Gomez,
entendemos ser importante sabermos quais as a¢des docentes para que esse modelo seja eficaz
quando utilizado na prética.

Libaneo apud Pimenta e Anastasiou (2002, p.206), indica que sdo agdes
docentes: “[...] a explicitacdo de objetivos, a organizacdo e selecdo de contelddos, a
compreensdo do nivel cognitivo do aluno, a definicdo metodologica e dos meios e fins,
demonstrando que o ato de ensinar ndo se resume ao momento da aula”.

O professor deve promover situacdes que facam com que os alunos
mobilizem estruturas cognitivas para que avancem no sentido de aprender. O aluno deve
aprender a aprender, isso significa usar os conhecimentos j& adquiridos em diversas situacoes.

Nesse sentido, ndo seria possivel pensar o ladico como uma agdo que
mobilize essas estruturas, que cria condi¢des para a compreensdo? Compreender, como explica
Becker (2001, p.37), citando Piaget, “[...] é construir estruturas de assimilacdo e ndo proceder a
intermindveis repetigdes”.

Ao mesmo tempo em que o ato de ensinar € intencional, existe um ponto de
partida e um ponto de chegada, existe uma “ndo-neutralidade” nessa pratica. O professor tem
objetivos claros quando se propde a ensinar. O que se opde, como vimos no primeiro capitulo,
aos principios do ludico.

Por isso, muitas vezes, o ensinar e o ludico se chocam, pois 0s jogos e as
brincadeiras ndo devem ter objetivos externos a eles. Portanto quando utilizados com um fim
outro que nao o do préprio jogo, deixa de ser jogo.

Libaneo (1990), fala de ensino como processo:
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[...] primeiro porque, como todos os fendmenos sociais, se desenvolve
historicamente, segundo porque contém em si mesmo uma dinamica e légica
internas que se manifesta em fases ou etapas. Temos, assim, que 0 ensino
orienta-se para a transformacao gradual do processo de assimilacdo ativa de
conhecimentos pelo aluno, em niveis sucessivos, ou seja, 0 processo de
ensino se determina pelo movimento de conhecimentos e habilidades, do
desconhecido, ao conhecido, do impreciso ao preciso, sob a direcdo do
professor (p. 42).

Essa direcéo, para o autor seria a mediacdo do professor, que:

[...] ocorre no sentido de proporcionar aos alunos o material formativo, as
condicdes e 0s modos de assimilagdo ativa de conhecimentos e habilidades,
mediante o que, desenvolvem suas capacidades mentais, sua iniciativa e sua
capacidade criadora (Ibidem, p. 43).

Nota-se que esses itens pontuados por Libaneo podem ser vistos também
como qualidades construidas através do jogo, mas ndo podemos esquecer do prazer e da ndo
obrigatoriedade que o jogo deve proporcionar/ter, ou como afirma Kishimoto (2001, p.8), “[...]
todo jogo s6 tem existéncia dentro de um processo metaférico que permita a tomada de
decises pelo jogador”.

O ensino deve ser intencional, ter objetivos claros, promover aos alunos
situacBes que possibilite serem capazes de construirem seus proprios conhecimentos, estimular
a criatividade, a iniciativa e o professor deve ser o mediador de todo esse processo. O jogo tem
um fim em si mesmo, deve dar liberdade ao jogador, ndo tem um tempo predeterminado.

Como podemos concluir, o jogo € uma situacdo que possibilita uma
manifestacdo real do ludico. Como, entdo, podemos utilizad-lo na escola e principalmente nas
aulas de Educacdo Fisica, sem perder de vista que somos uma disciplina?

Vejamos o que alguns autores falam dessa relagéo.

Iniciaremos citando uma frase de Camargo (2001) concedida em uma
entrevista a Gomes (2001 p.58), “[...] um corpo que brinca é o melhor receptaculo para um
espirito que aprende, que se desenvolve”.

Camargo longe de querer fazer, aqui, uma dicotomia entre corpo e mente,
quis sim mostrar como a escola camufla e ignora a corporeidade. Isso pode ser visto em frases
ditas por professores e/ou dirigentes de escolas, como: “Escola ndo é lugar de brincadeira!” ou

“Escola € lugar de estudar e ndo de brincar!”
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A maioria dos professores ainda pensa que la fora, no patio ou na sala de aula
de Educacao Fisica € o corpo que vai agir e que na hora da aula em sala € o cognitivo que vai
ser acionado; mas, se pensamos em um contexto ludico, ou seja, em situacdes em que o carater
ludico esteja presente, ndo pode haver essa separagdo, 0 corpo, e as estruturas do pensamento
sdo, portanto, dimensdes humanas como: as relacfes entre 0s pares, 0 cognitivo, o social, o
moral, o motor, o afetivo; e € justamente nessa interacdo que consideramos brincar e aprender
como pdélos de uma mesma coisa. Aqui, podemos lembrar novamente Freire (1991), o ser
humano ndo é um ser dividido em partes, compartimentalizado, mas um ser total, onde mente e
fisico formam um ser s6, complexo.

Nos, professores de Educacdo Fisica, muitas vezes, utilizamos 0s jogos
somente com o intuito de disciplinar corpos, acabamos, de certa forma, perpetuando essa
dicotomia entre fisico e mente. Trabalhamos o corpo pensando ser somente “ele” que devemos
trabalhar, como se fosse possivel ao sujeito fazer uma acdo motora intencional sem abstrair,
sem refletir, ou seja, mostrar por meio de atos o que havia acabado de pensar.

Sera que ndo devemos pensar melhor nas relagbes possiveis entre ensino e
ludicidade? Enfim o lGdico na escola, dentro de uma aula de Educacdo Fisica, serve somente
para que as criancas gastem energia ou € possivel que utilizando de atividades com carater
ludico possamos alcancar os objetivos da nossa disciplina na escola? Objetivos esses, que hoje
estdo presentes nas reflexdes de estudiosos da area, tais como Tani (1988), Freire (1985, 1989)
e Palma (1999).

Tani, representa a abordagem desenvolvimentista, que se preocupa mais com
a aprendizagem do movimento atraves de objetivos, contelido e estratégias adequados ao
estagio de desenvolvimento motor. Considera a crianca em trés dominios do comportamento
(motor, cognitivo e afetivo-social), que se integram numa totalidade. Considera a importancia
da andlise do movimento humano em diferentes niveis “[...] desde o bioquimico,
neurofisiologico e comportamental até o social” (TANI,1988, p.13). O autor centra suas
analises em pesquisas fundamentadas nos estudos de aprendizagem e desenvolvimento motor.

Freire (1985, 1989), entende a Educacdo Fisica ndo como padres de
movimento a serem alcancados pelas criancas, mas em esquemas motores. A crianca vai
construindo estes esquemas ao longo da vida, por meio do constante processo de assimilacéo e
acomodacdo, elaborados a partir de conceitos da epistemologia genética de Piaget e das

mudancgas no ambiente, conforme suas necessidades. Freire nos explica:
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[...] ndo acredito na existéncia de padrdes de movimento, pois para tanto, teria
que acreditar também na padronizacdo do mundo. Constato, isso sim a
manifestacdo de esquemas motores, isto é, de organiza¢bes de movimentos
construidos pelos sujeitos, em cada situacdo, construcdes estas que dependem,
tanto dos recursos bioldgicos e psicolégicos de cada pessoa, quanto das
condigdes do meio ambiente em que ela vive (FREIRE, 1989, p.22).

Freire propbe para a Educagdo Fisica uma educacdo de corpo inteiro que
considere sempre ndo sé o desenvolvimento motor, mas também caracteristicas psicoldgicas e
culturais e chama bastante atencao para os aspectos ludicos da infancia, trazendo para o &mbito
da Educacdo Fisica o papel do jogo, do brinquedo, da fantasia.

A partir de pressupostos construtivistas, Palma et al (1999, p.60), entendem
que o objetivo da educacéo escolarizada seja 0 de proporcionar as criangas momentos em que
elas possam criar, inventar, construir e modificar conceitos, para que suas ac0es sejam repletas
de significados e significancias. Assim, ainda conforme esses autores, a Educacdo Fisica, deve
ser entendida pelos profissionais como area de conhecimento, proporcionando as criangas ndo
um simples fazer, mas sim “[...] situacdes que envolvam anélise, reflexdo e abstracdo”.

Portanto, conclui Palma et al (1998), a Educacédo Fisica devera proporcionar
as criancas a refletirem sobre seu corpo, as possibilidades desse corpo e 0 movimento desse
corpo. Nesse sentido, a Educagdo Fisica tem como papel preponderante ajudar na construgdo e
ampliacdo de condutas e habilidades motoras das criangas, possibilitando a sua expressividade
em qualquer dimenséo.

Os autores afirmam ainda que:

A Educacdo Fisica deve promover aos alunos a apropriacdo real, via
construcdo de sua motricidade e de bens culturais que esta motricidade tem
produzido e pode produzir. Isto possibilita as criancas tomarem consciéncia
dos sistemas de significacdo nos quais suas acfes sdo transformadas em
manifestacbes corporais com significados, sendo ao mesmo tempo
significantes. (Ibidem, p.61)

Como, entdo o professor de Educacdo Fisica poderia utilizar essa relacdo
entre ladico e ensino? Como encontrar e utilizar o valor educativo do jogo?

Brougere (1998) acredita no valor educativo do jogo somente se suas
caracteristicas forem mantidas e nos aponta cinco critérios de analise de situacGes concretas

para determinar se sdo ou ndo jogos. Sdo elas: “[...] a presenca de um grau secundario de
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linguagem”, ou seja, a utilizacdo de enunciados novos, criados pelos jogadores, muitas vezes
sem nunca té-los ouvidos antes; “[...] a decisao (de jogar e no jogo); a regra (sob suas diferentes
formas); a incerteza e a frivolidade” (BROUGERE,1998, p. 194). E a frivolidade que vai
permitir a crianga tentar, experimentar, segundo o autor. Sem essa liberdade o ludico deixa de
existir.

Tomando esses critérios que permitem definir a especificidade do jogo, seu
aporte educativo pode parecer provavel. O autor ainda afirma que tudo isso s6 pode acontecer
de acordo com o ritmo da criangca e por isso encerra um aspecto aleatério e incerto. “Se a
liberdade faz o valor das aprendizagens efetuadas no jogo, também produz a incerteza quanto
aos resultados. De onde a impossibilidade de definir de modo preciso as aprendizagens sobre o
jogo” (BROUGERE, 1998, p. 194).

E exatamente nesse contexto que reside o paradoxo do jogo, espaco de
aprendizagem cultural muito rico, mas incerto, as vezes aberto, as vezes fechado, Sua
indeterminacdo é o que o torna interessante e a0 mesmo tempo é o seu limite. Algumas vezes
pode ser de estrita adaptacdo a situacGes dadas, mas pode se tornar ao mesmo tempo, um
espaco de invencao de experiéncias diversificadas, por menos que a sociedade ofereca os meios
as criangas.

Acreditamos que € justamente essa abertura um dos aspectos essenciais das
sociedades modernas, caracterizadas pela indeterminacdo do futuro de cada individuo. Isso fica
claro quando pensamos que, 0s jogos da infancia refletem indubitavelmente os ideais da
sociedade adulta e 0 jogo é um processo de socializagdo que prepara a crianga a assumir seu
lugar nessa sociedade.

Bruner (1986) em seus estudos constatou que a aprendizagem da lingua
materna € facilitada por meio das brincadeiras entre méde e filho; essa aprendizagem da
linguagem nos fornece, através das andlises do autor, um modelo das relacGes entre jogo e
educacdo: “O jogo livre da a crianga uma primeira possibilidade absolutamente determinante
de ter a coragem de pensar, de falar e talvez de ser verdadeiramente ela mesma”
(BRUNER,1986, p.90).

Ao falar em jogo livre pensamos em uma visdo mais contemporanea, em que
0 jogo aparece como um lugar de aprendizagem potencial pelo fato de permitir a crianca fazer
experiéncias sem conseqiiéncias, nos lembra Brougére (1998). E a propria frivolidade que Ihe
permite tais experiéncias, mas € a iniciativa infantil que parece ser sua condicdo essencial,
como efeito sua incerteza quanto aos resultados. Nesse caso o autor afirma ser impossivel

fundar sobre o jogo um programa pedagogico preciso, e completa:
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E suspendendo todo investimento educativo direto que o professor pode
construir um espago e um tempo ludicos portador de experiéncias originais
diferentes de outras situacfes, e talvez um lugar de aprendizagem diferente
(BROUGERE,1998, p. 208).

Essa ambiguidade sobre o valor educativo do jogo existe, mas ndo se pode
evita-lo. Ndo se tem certeza quanto ao valor final do jogo, mas certas aprendizagens essenciais
parecem sair ganhando com o jogo, como € o fato da aprendizagem da linguagem. Isso explica
bem as reacdes favoraveis ou desfavoraveis, a utilizacdo do jogo.

A frivolidade é o que parece mais contraditorio ao ato educativo, mas

suprimir a frivolidade é correr o risco de que 0 jogo também desapareca.

A seriedade mata o jogo, mas a frivolidade € o que permite ao jogo aproximar-
se, em seus efeitos, de uma acdo educativa séria, porque a auséncia de
conseqliéncia oferece a criangca um espago especifico de experiéncia (Ibidem,
1998, p. 209).

Nessa mesma obra, 0 autor, pensa as relacdes entre ensino e ludicidade de
uma forma bem complexa e nos alerta para os cuidados que devemos ter para nao
descaracterizar 0 jogo. Se o jogo perde suas caracteristicas ludicas em beneficio da educacéo,
podemos dizer que o ludico desapareceu e se 0 carater pedagogico sobressai e descaracteriza o
jogo, podemos dizer que houve somente ensino.

Sobre as caracteristicas do jogo e sobre como o jogo foi visto dentro da escola
em diferentes fases, vamos utilizar Kishimoto, que baseia seus estudos em Brougeére.

Em sua obra: Jogo, Brinquedo, Brincadeira e a Educacgédo, Kishimoto (2001
p.23), aponta como uma das caracteristicas do jogo: “[...] livre escolha: o jogo infantil s6 pode
ser jogo gquando escolhido livre e espontaneamente pela crianca. Caso contrario é trabalho ou
ensino.”

Segundo, a mesma autora, antes da revolugdo romantica, o jogo estabelecia
trés relacbes com o ensino: 1- como recreacdo; 2- para favorecer o ensino do contetdo escolar;
3- como diagnostico da personalidade infantil e recurso para ajustar o ensino as necessidades
infantis.

O jogo visto como recreacdo, desde a antigliidade greco-romana, aparece
como relaxamento necessario as atividades que exigem esforco fisico, intelectual e escolar. Por

longo tempo, o jogo ficou limitado a recreacao.
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A partir da Idade Média, o jogo tornou-se adequado a aprendizagem de
conteddos escolares. Para se contrapor aos processos verbalistas de ensino, o pedagogo deveria
dar forma ludica ao conteudo.

Enfim, o Romantismo, com sua consciéncia poética, reconhece na
personalidade da crianca, uma natureza boa semelhante a alma do poeta, considerando o jogo
sua forma de expressao.

Kishimoto (2001) afirma que na teoria piagetiana, a brincadeira ndo recebe
uma conceituacgdo especifica, mas é entendida como dotada de caracteristicas especificas como
espontanea, prazerosa. Assim, “[...] ao manifestar a conduta ludica, a crian¢a demonstra o nivel
de seus estagios cognitivos e constroi conhecimentos” (KISHIMOTO, p.32).

Apds caracterizar as épocas e como 0 jogo era e é visto, a autora aponta que
esses novos paradigmas como os de Bruner (1986), que partem de pressupostos sociais e da
linglistica, oferecem novos fundamentos tedricos ao papel dos brinquedos e brincadeiras na
educacéo.

As situaces ludicas sendo intencionalmente criada pelos adultos, com vistas
a estimular certo tipo de aprendizagem, criam a dimensao educativa do jogo. Mas o educador
deve estar atento e manter a acdo intencional da crianca para brincar, assim o educador estara
potencializando as situacGes de aprendizagem. Ao utilizar o jogo, o educador “[...] transportara
para 0 campo ensino-aprendizagem condi¢des para maximizar a construcdo do conhecimento,
introduzindo as propriedades do ladico, do prazer, da capacidade de iniciacdo e acdo ativa e
motivadora”, conclui a autora.

Quando a autora, fala do brinquedo educativo faz as seguintes consideracdes:

1- funcéo ludica: o brinquedo propicia diversao, prazer e até desprazer,
guando escolhido voluntariamente e;

2- funcdo educativa: o brinquedo ensina qualquer coisa que complete o
individuo em seu saber, seus conhecimentos e sua apreensao de mundo
(Ibidem, 2001, p.37).

Mas, continua a pergunta: Como dentro de uma mesma situagdo reunir o
brincar e o ensinar?

O exemplo que a autora acima citada, nos aponta é o de uma situacdo com 0s
chamados brinquedos educativos: uma crianca deveria diferenciar cores, ao manipular livre e
prazerosamente um quebra-cabeca disponivel na sala de aula; as fungfes ludicas e educativas

estdo presentes, mas se com esse mesmo quebra-cabeca a crianca prefere empilhar as pecas,
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como se estivesse construindo um castelo, é claro que o Iudico esta presente, a imaginacgéo, a
criatividade, mas ndo se garante a diferenciacdo das cores. A autora constata que apesar da
riqueza de situacOes que o brinquedo educativo propicia, nunca se podera ter certeza de que a
construcdo do conhecimento feito pela crianca sera a mesma desejada pelo professor.

O inverso também pode ser verdadeiro, estimulando a crianca & determinada
brincadeira com um objetivo educacional, o professor pode até garantir que atingiu seu objetivo
de ensino, mas dificilmente sabera se aquele jogo foi ou ndo uma atividade ludica para a
crianca. Nesse caso serd somente ensino, as duas situagdes podem ndo ser contempladas.

Brougére (1998), baseando-se em Goutard,(1991) fala do dilema da
pedagogia atual: “[...] devem-se somente responder as sugestfes ludicas das criangas ou deve-
se tomar a iniciativa de um jogo dirigido, levando-as passo a passo em direcdo a aquisi¢des
asseguradas no decorrer de aprendizagens cuidadosamente graduadas?” (BROUGERE,1998
p.182). O autor responde, ainda com base em Goutard, que as duas atitudes coexistem em
atividades diferentes, umas denominadas atividades de expressdo necessitando de uma
completa liberdade, outras de atividades de aquisicdo necessitando de uma intervencao bastante
dirigida. Ou talvez, pudéssemos pensar, que se por meio de uma atividade, em que o professor
tivesse a intencdo de ensinar um determinado contetdo conseguisse envolver de tal forma os
alunos que eles pudessem estar em completa liberdade, para responder ao que estivesse sendo
proposto.

Tomando os estudos desse mesmo autor e de Kishimoto (2001), como base
para essa analise, tanto as atividades livres quanto as atividades de aquisicdo sdo atividades
necessarias dentro da escola e vemos claramente que cada uma delas tem seu proprio objetivo;
se 0 espirito ladico existir na segunda, na atividade de aquisicdo, melhor, mas o professor sabe
e quer aquisicdo, construcdo de conhecimento, por parte dos alunos, quando aplica uma
atividade dessa natureza.

N&o seria o caso de pensar nas atividades livres, como atividades que possam
ser realizadas antes da entrada em aula, durante o recreio e na hora de saida? Esses momentos
de brincadeira ndo sdo assegurados a crianga que esta na escola, pois nos patios temos os fiscais
que indicam o que ¢é permitido e o que é proibido fazer. A escola deveria repensar a funcao da
brincadeira na vida da crianga.

Concluimos dizendo que é necessario uma educacao global:
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[...] o esforco pedagdgico atual consiste em tentar fazer a sintese das duas
exigéncias e em introduzir em todos os dominios de experiéncia uma
intervencdo pedagdgica flexivel e, ao mesmo tempo garantida, que saiba
respeitar os procedimentos autbnomos da criangca, mas também estimula-la
para que atinja a plenitude, a riqueza e o dominio de cada uma dessas areas
(BROUGERE, 1998. p.191).

Mas, o autor ndo acredita que isso acontecga na escola, fala da dificuldade que
os professores tém de realizar isso, que seria um dos caminhos possiveis, e faz uma critica a
forma como as escolas muitas vezes utilizam o jogo: “[...] ele é limitado a um tempo e um
espaco através do uso dos cantinhos dos jogos, ou transformado em uma atividade educativa
gue encerra apenas seus aspectos externos e superficiais: € o jogo educativo” (Ibidem,
p.181).0u ainda € para passar o tempo da crianca enquanto a professora ou o professor corrige
o0s cadernos. Trata-se sempre de pensar o lidico em funcgéo de seu interesse educativo, e ainda
pensando com o autor, chamar de jogos, atividades, muitas vezes, distantes da cultura ludica da
crianga, podemos perguntar, se elas ainda sdo da ordem do jogo?

O autor faz ainda outro questionamento, 0 que acontece atualmente com as
relacdes entre jogo e educacdo? Responde dizendo, que de um lado estd a idéia de que a
permissao ao jogo das criancas é a abertura para as primeiras aprendizagens e do outro vence a
prudéncia e ninguém parece poder validar a idéia de um valor educativo do jogo. Ou seja,
mesmo o professor conhecendo a importancia do jogo prefere ndo utiliza-lo, por ndo se
conhecer ainda o seu valor educativo.

Bruner (1986), fala do jogo como lugar de experiéncias, € onde a crianca
pode ser ela mesma. O jogo aparece, entdo, como um meio para a aprendizagem da linguagem,
mas Brougére afirma que as relagdes entre jogo e educacdo sdo complexas e, sob certos
aspectos, incertas e dificeis de executar, “[...] pois se deve abrir espaco ao aleatério e ao
incerto, 0 que parece antindmico de uma estratégia que se baseia no dominio dos objetivos”
(BRUNER, p.56). Principalmente quando esses objetivos devem ser seguidos sequiencialmente
ou quando o professor ndo tem liberdade para introduzir conteddos diferentes daqueles
propostos, ou ainda, avancar para objetivos que estdo por vir. S&o 0s objetivos baseados em
conteddos lineares.

Uma outra autora, Filgueiras apud Bomtempo (2000), percebendo, entdo a
formalizagdo das atividades ltdicas nos meios educacionais, relanga o questionamento: se o

jogo deve ser de livre escolha e descomprometido com a busca de resultados, como poderia
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estar presente na Educacdo Basica e particularmente na Educacdo Fisica, que desenvolve
objetivos, contetudos e métodos proprios?
A autora faz mengdo a uma fala de Bomtempo para responder esse

guestionamento:

O brinquedo dirigido e organizado mantém um lugar proeminente nos
programas pré-escolares bem como nas escolas e na sociedade em geral,
porém, esses jogos e atividades de brinquedos regulados pedagogicamente
conservam pouco ou nada do espirito e da espontaneidade que lhes séo
inerentes (FILGUEIRAS apud BOMTEMPO, 2000, p. 27).

Até aqui, podemos pensar também que essas atividades educacionais numa
perspectiva do jogo apresentam dois aspectos intrincados, a funcdo pedagdgica e a funcéo
ludica. Pois, se definimos o comeco e o fim da atividade, o espaco e o material, 0s movimentos
a serem executados, estamos mais proximos do primeiro modelo de ensino descrito por Gémez
(1998), que é o de transmissao cultural, no que a crianga é um ser que sO obedece a ordens e as
executa sem questionamento algum. Se dermos liberdade de escolha, ndo compromisso com
resultados, estaremos mais proximos de sua funcao ludica.

Percebemos com as consideracGes dos autores vistos até aqui que ndo é
possivel basear 0 processo de ensino somente no jogo e que nem tudo deve ser considerado
jogo, apontamos as caracteristicas necessarias para afirmarmos que aquela atividade € jogo,
pois quando perde essas caracteristicas, repetindo Kishimoto, ndo é mais jogo é ensino ou
trabalho.

Sera necessario todo um envolvimento tedrico por parte do professor com a
questdo do jogo e sensibilidade para que possamos posicionar os diferentes momentos da
pratica pedagdgica, cumprindo ambas as fungdes, pois as duas sdo de grande importancia para
0 processo de aprendizagem e de desenvolvimento da crianca.

Chateau (1987) merece como no primeiro capitulo, ser visto separadamente
dos outros autores, pois ele vé o jogo, as atividades ludicas sob um éangulo diferente,
principalmente quando relaciona o jogo como uma preparagdo para o trabalho. Vamos ver as
consideracdes que o autor faz sobre o papel pedagdgico do jogo.

Diferente de Brougeére (1998), e de Kishimoto (2001), Chateau acredita que
se nado se fizer uma ponte entre a infancia e a vida adulta, entre o jogo e o trabalho, arrisca-se a

reduzir o jogo a um mero divertimento e a rebaixar a educagéo e a crianga, tirando do jogo toda
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a sua grandeza, que reside justamente nessa ponte para a vida adulta, nessa relagdo com o
trabalho.

Quando uma criancga brinca, afirma Chateau, ela esta se dando uma tarefa, ou
recebendo uma tarefa, e vai cumpri-la da melhor maneira possivel, por isso o0 autor conclui que
ha no jogo um aprendizado da moral. A crianca cumpre um dever, “[...] um dever é uma tarefa
escolar, mas é também uma tarefa moral” (CHATEAU, 1987, p. 125). O autor justifica a
necessidade do jogo na escola pela necessidade da crianga aprender logo o que € uma tarefa.
Ordenar cores, classificar etiquetas, dar lacos, empilhar cubos, sdo igualmente tarefas e jogos.
Por meio delas, a crianga aprende a fixar sua atengdo, a dominar sua instabilidade natural, a se
esforcar, enfim.

Quando se fala em jogo, afirma o autor, se fala em esforco e em liberdade.
Uma educacdo pelo jogo deve ser fonte de dificuldade fisica, dificuldade essa, no sentido de
desafios, da mesma forma que um prazer moral. E esse prazer moral que se deve transpor para
educacéo, se quer calca-la na atividade espontanea do jogo. Para isso o autor nos fala que é
preciso apresentar a crianca obstaculos a transpor e 0 mais importante, obstaculos que ela
queira transpor. Sem isso a educacdo perdera seu sabor e se tornara um alimento indigesto.

Aos que acreditam que a crianca possa se desenvolver sozinha, a aprender
sozinha, por meio do jogo e de suas experiéncias ludicas, Chateau, faz uma critica severa. “Néo
se deve confundir desenvolvimento espontaneo com desenvolvimento solitario; para a crianca,
desenvolver-se é tender em direcdo ao homem, isto é, em dire¢do a um modelo, e ndo se
contentar em desenvolver virtualidades originais” (Ibidem, p. 130).

A crianca so pode desenvolver-se com a ajuda do adulto, o professor sera o
amigo mais velho, por meio de quem a crianca encontra seu caminho. E incrivel perceber com
que ardor a crianca corre ao atender as ordens do professor para realizar uma tarefa. Entdo,
como dizer que o professor deve apagar-se 0 maximo possivel? “A crianca gosta muito que lhe
deixem livres, para que corram melhor, mas vem finalmente pedir aprovacédo adulta, sem o que
sua corrida seria sem finalidade” (CHATEAU, 1987, p. 130-131).

O jogo nos da outro ensinamento que € o0 amor a regra, a ordem, a disciplina.
E possivel perceber quando em uma atividade recreativa o respeito da crianca as regras e a
obediéncia aos mais velhos. Como querer que essas criancas, acabada a recreacdo, se
interessem por uma atividade sem regras e sem disciplina? A disciplina do trabalho escolar esta
calcada na disciplina ludica. Tudo vai depender de como o professor apresentar a matéria
escolar, se como um obstaculo desejavel e possivel de ser superado livremente ou se como uma

obrigacdo simplesmente imposta pelo adulto. Conclui Chéateau apud Locke “[...] mas se
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quisermos, uma crianca pode ser levada a desejar aprender qualquer atividade que queiramos
ensinar-lhe” (CHATEAU, 1987, p.133). E interessante quando o autor fala que devemos fazer a
crianca “desejar aprender”, pois é exatamente isso, a crianca sO aprende aquilo que ela deseja
aprender, o que lhe parece interessante e Util. Podemos pensar até aqui que a atividade
educativa deve parecer a crianca tdo interessante quanto as suas atividades ludicas.

Até aqui, nos foi mostrado as possibilidades da educacao apoiar-se no jogo,
mas, veremos também que existem diferencas apreciaveis entre esses dois comportamentos, em
certos pontos a educacdo devera distanciar-se do comportamento ludico.

O jogo por estar fora de uma situacdo real ndo produz nada duradouro, ele
subsiste num tempo e num espacgo que lhe sdo proprios. Essa suficiéncia e independéncia do
jogo o afastam do mundo das necessidades, do mundo real. Ja o trabalho ndo, o trabalho é
duradouro, é uma totalidade, afirma Chéateau. O jogo ndo consegue fazer relacfes entre o ser
individual e o autdbnomo e as realidades sociais e concretas. O jogo pode dar forma, mas o que
vai agir como matéria concreta é o trabalho por sua natureza de atividade dependente.

O autor segue dizendo que uma educacdo que se limitasse ao jogo isolaria o
homem da vida, fazendo-o viver num mundo de ilusdo. O jogo é apenas uma preparagdo para o
trabalho, se a crianca brinca é porque ainda ndo esta preparada para o trabalho, portanto ndo
convém, que sendo 0 jogo um substituto do trabalho, tome conta da realidade.

“O jogo prepara 0 contato com a existéncia ndo humana, ele nao fornece esse
contato” (CHATEAU, 1987, p.136). Se o jogo é afastado da existéncia real, cabe ao trabalho
escolar percorrer o resto do caminho. Mas esse trabalho escolar para ser proveitoso é diferente
do trabalho real, ndo significa transformar a escola em uma fazenda e dali tirar o alimento para
os alunos, alimentos que foram plantados e cultivados por eles mesmos. E necessario conhecer
as coisas reais, mas, sobretudo pelos processos intelectuais.

O autor conclui, “[...] a escola, ndo é nem o jogo, nem o trabalho real. E
menos e outra coisa [...]. O escolar deve ser mais do que uma crianca e menos que um adulto”
(Ibidem, p. 137).

Podemos concluir, pensando que todas as contribuigdes sdo validas quando
formos pensar o ludico e sua relagdo com o ensino.

O jogo livre da oportunidade a crianca de vivenciar habilidades motoras,
afetivas, cognitivas, mas dentro da escola nem todos 0s momentos podem ser livres, existem
momentos onde 0s objetivos educacionais véao ter que tomar um espago muito grande, no qual

0 jogo livre ndo caber4d e devem existir momentos também no qual o jogo livre e
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descomprometido possa acontecer. O jogo ndo deve ser considerado pelos educadores como a
margem do processo, mas como um companheiro das criancas e dos professores.

O ponto mais importante é fazer com que 0s nossos alunos desejem aprender,
envolver-se com 0s conhecimentos, e é ai que reside o espirito ludico dentro da escola, tornar o
nosso ensino tao interessante e tdo envolvente quanto o jogo livre do patio, do recreio e ndo ser
0 jogo somente uma isca para 0 ensino, mas sim vias que se intercruzam e nao vias paralelas
que por onde passa uma nao passa a outra.

A escola, de uma forma geral tem entre outras caracteristicas, o fato de se
apresentar como um local sério, ndo permitindo espago para o divertimento. O rigor e a
disciplina sdo mantidos em nome dos padr@es institucionais, 0 que torna o ambiente infantil
artificial, muito distante do gosto das criancas. O momento da entrada, antes de tocar o sinal, e
a hora da saida se tornam os (nicos momentos em que as criancas desnudam da
responsabilidade da escola para permitir-se brincar e ser crianca.

Recreio significa recrear, ou seja, escolher livre e prazerosamente uma
atividade que Ihe dé prazer, dessa forma, 0 momento do recreio deveria ser um tempo em que
as criancas pudessem brincar livremente. Assim como o momento de entrada e de saida o
recreio tem perdido essa caracteristica, para impor a disciplina e a ordem, tdo importantes para
a escola, essas tém adotado uma forma de recreio chamado “recreio dirigido”. Ao sairem para o
patio, as criancas devem escolher entre duas ou trés atividades propostas pelas pessoas
responsaveis pelo recreio, na maioria das vezes as meninas sdo separadas dos meninos, esses
jogam futebol e aquelas pulam corda. Pode até existir prazer, a crianga tem uma capacidade
fantastica de se divertir com aquilo que lhe estd a mao, mas o processo de liberdade foi
totalmente cerceado.

Diante disto, a escola precisa se dar conta que por meio do jogo e da
brincadeira, atividades onde o ludico se mostra, as criancas tém chances de crescerem e se
adaptarem ao mundo coletivo. O ludico deve ser considerado como parte integrante da vida do
homem ndo s6 no aspecto de divertimento ou como forma de descarregar tensées, mas também
como uma forma de penetrar no ambito da realidade, inclusive na realidade social. Sobre o

aspecto ludico-sociedade, Kishimoto nos diz que:

[...] brincando, as criangas aprendem a cooperar com 0s companheiros (...),
a obedecer as regras do jogo, a respeitar os direitos dos outros, a acatar a
autoridade, a assumir responsabilidades, a aceitar penalidades que Ihe sdo
impostas, a dar oportunidades aos demais, enfim, a viver em sociedade (
1993, p. 110).
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A questdo fica sobre o fato das escolas afastarem o ludico da vivéncia dos
alunos ou ao contrario, dizer que o ludico esta presente, mas ndo existe uma mudanca de
postura por parte dos educadores. Como nos diz Santo Agostinho: "O ludico € eminentemente
educativo no sentido em que constitui a forca impulsora de nossa curiosidade a respeito do
mundo e da vida, o principio de toda descoberta e toda criacdo" (1997, p. 57). Uma aula com
caracteristicas ludicas precisa necessariamente de uma "atitude™ lGdica do educador e dos
educandos. Assumir essa postura implica sensibilidade, envolvimento, uma mudanca interna, e
ndo apenas externa, implica ndo somente uma mudanga cognitiva, mas, principalmente, uma
mudanca afetiva. A ludicidade exige uma predisposic¢ao interna, 0 que ndo se adquire apenas
com a aquisicdo de conceitos, de conhecimentos, embora estes sejam muito importantes. Uma
fundamentacdo tedrica consistente d& o suporte necessario ao professor para o entendimento
dos porqués de seu trabalho. Trata-se de ir um pouco mais longe ou, talvez melhor dizendo, um
pouco mais fundo. Trata-se de formar novas atitudes, dai a necessidade de que os professores
estejam envolvidos com o processo de formacdo de seus alunos. Isso ndo é tdo facil, pois,
implica romper com um modelo, com um padrao ja instituido, ja internalizado.

A escola tradicional, centrada na transmissdo de contetdos, ndo comporta um
modelo ladico. Por isso é necessario um rompimento ndo s6 do professor, mas também de um
sistema, que se pauta somente no fazer e no ter, para um sistema onde 0 sentir e 0 ser sejam
muito mais importantes, onde a criatividade, a emocdo, a sensacdo, a reflexdo tenham espaco

privilegiado.
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6 A RESPEITO DOS PROFESSORES

ApoOs toda a argumentacdo teorica sobre pontos importantes acerca dos
objetivos propostos a essa pesquisa, esse momento se ocupa da analise das respostas dos
professores entrevistados e também das anotacdes feitas no diario de campo, para melhor
apresentarmos os resultados obtidos esse capitulo estd divido por categorias. Essas categorias
foram identificadas a partir das leituras das respostas dadas a entrevista e relacionadas com as
observacdes de campo e com a teoria utilizada.

6.1 PAPEL DO PROFESSOR NO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM

Chaves (2001) conceitua o ensino como sendo uma situacdo ou atividade
“triadica”, que sdo, aquele que ensina, aquele a quem se ensina, e aquilo que se ensina.

Ao analisar as entrevistas, pudemos perceber que a maioria dos professores, ao
relatarem sua preocupacdo na elaboracdo das aulas, se limitou a dizer que cumprir um
programa ou transmitir o contetido era 0 mais importante. Se, como nos apontou Chaves, 0 ato
de ensinar requer sempre trés componentes, 0s professores apontaram apenas um dos
componentes, “aquilo que se ensina”, o conteddo, e esqueceram talvez, o mais importante
“aquele a quem se ensina”.

O sistema escolar e, consequentemente, nés professores, esquecemos muitas
vezes, que quando estamos ensinando criangas, os caminhos sdo diferentes de quando
ensinamos adultos. As criangas vivem uma etapa diferente, uma etapa de construgéo e de
producdo de idéias, vivem o mundo da fantasia, da imaginacdo, no qual o brincar, o jogar,
como ja vimos é o ato mais importante. Pdde-se perceber, inclusive, por meio da literatura
estudada, e ratificada com as entrevistas e observacgdes, que os professores ndo pensam, ou

somente uma minoria, naquele a quem se esta ensinando, no caso, a crianca.

Professor 1- Que as atividades tenham vinculo total com o conteldo que eu estou
desenvolvendo, a minha maior preocupacdo é essa. [...] ele tem que ao final da aula
alcancar aquele objetivo que foi proposto que é em relagdo ao contetdo.



71

Professor 3 - Bom, eu me preocupo em seguir o programa, na verdade.

Professor 6 - Bom, a primeira preocupacédo é o conteudo, que esta sendo trabalhado.
Como que eu vou € conseguir, através de quais atividades eu vou tentar atingir 0s
objetivos daquele contetdo, entdo eu tento encaixar, adequar, aquela atividade com a
estratégia, né, pra alcangar o objetivo do contetdo [...]

Atingir o objetivo, transmitir o contetido, sdo importantes, mas se ndo sabemos
ou se ndo damos importancia ao “como”, pois ele estd intimamente relacionado aquele a quem
se ensina, acabamos achando que somente cumprir o plano de aula é suficiente, ainda que ndo
tenha sido o professor que tenha elaborado.

Na fala dos professores aparece a preocupagdo com a crianga, mas nunca a

preocupacao em como ela aprende, e sim se ela vai aprender aquele determinado contetdo.

Professor 2 - Minha maior preocupacgao é em relacdo ao que as criancas aprenderam na
aula passada, pra que eu possa ou avancar no conteldo ou retroceder nesse contetido
pra dar as condi¢des necessarias de avango no aprendizado.

Professor 4 - Minha preocupagdo maior € saber se o conte(do que eu estou dando vai ser
assimilado pelo aluno, se eu vou conseguir atingir meu objetivo de aprendizado com eles.

A formacéo deficitaria desses professores pode determinar o porqué de ser tdo

dificil para eles pensar em como a crianca aprende.

Professor 1 - A formagéo que eu tive foi meio complicado, porque foi aquela formacéo
bem generalista, né? Aquela coisa assim... de escola a gente ndo teve praticamente,
quase nada.

Professor 3 - Na verdade, a minha faculdade por ter sido h& muito tempo atras, nao foi
de primeira a quarta, eu fui me especializar, na verdade depois que eu entrei na rede,
porque eu sabia dar aulas s6 de quinta a oitava [....].

A formacdo inicial baseada no principio tecnicista, ndo permitiu a esses
profissionais uma melhor sustentacdo teodrica, nem a devida pratica para atuarem na escola,
principalmente de 12 a 42 séries. Entdo a Educacdo Fisica na escola, até hoje, tem esse perfil
também tecnicista. Embora, possamos afirmar que desde a década de 80, essa visdo
epistemoldgica vem se alterando, ainda que timidamente, o que podemos ver pelas ultimas

pesquisas na realizadas area, com grandes avancos qualitativos.
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A nova proposta da Educacdo Fisica tenta reverter essa questdo, percebe-se
uma Educacao Fisica muito mais voltada a construcdo do conhecimento e ndo mais a repeticédo
de movimentos padronizados, nem ao dualismo corpo/mente.

Percebe-se, ainda, uma dificuldade desses professores de colocarem em
pratica a nova proposta, justamente por isso, pensar no como o ser humano aprende, no como a
crianca aprende e buscar alternativas pedagdgicas para que a aprendizagem de fato aconteca.

Ao ouvir os professores, percebemos que aqueles que participaram
efetivamente da construcdo da proposta estdo mais bem preparados para colocé-la em prética,
apesar de ndo revelarem essa preocupacdo em relacdo ao aluno quando foram perguntados
especificamente sobre isso, quando falam da busca por estudos posteriores, principalmente para

a elaboracdo da proposta, revelam a preocupacdo em como o aluno aprende.

Professor 1 - Eu procuro ter bem claro, como € que eu vou ensinar e como € que ela
aprende, isso 0s grupos ajudaram, a ter essa fundamentacdo de entender como é que o
ser humano aprende. Automaticamente, se ele aprende de determinada forma, eu vou
procurar ensinar de determinada forma]...].

Professor 4 - Até hoje eu acho que o mais proximo que eu cheguei de fazer realmente
com que o aluno compreenda foi tentando lancar questdes, tentando trabalhar com
problematizacdes, de questiona-los de fazer verbalizar, porque no momento que ele
verbaliza eu acho que ele deu conta realmente de aprender e observando o0s gestos a
propria verbalizacdo deles, pra ver se o contetdo esta proximo ou ndo do aprendizado
deles, seria mais a questdo do questionamento e verbalizar.

Entretanto, o ludico ndo é um caminho, no sentido do propiciar o aprendizado
lembrado pelos professores. O Unico que se referiu aos jogos e brincadeiras o fez pensando,

principalmente, como uma isca ou como o doce que tira o sabor amargo de alguns conteudos.

Professor 5 - Eu procuro sempre pensar na crianga, ver o lado da crianca, pra ela
gostar, sentir, porque eu acho que a Educacéo Fisica tem que ser assim... fazer as coisa
na marra ndo da. Nem tudo a gente também gosta, a gente fez faculdade e nem todas as
modalidades a gente gostava, mas tinha que fazer. Entdo pra eles eu digo o seguinte,
vOoCés tém que se desenvolver, tem coisas que vocés ndo vao sentir aquele prazer, mas vai
ter que fazer, pra vocé sentir, porque eles estdo desenvolvendo, 14 na frente quem sabe
vai ser uma pessoa que vai precisar dessa modalidade, dessa atividade [...] Pra crianca
eu sempre penso no ludico!

Percebeu-se que a condicao dos jogos e das brincadeiras na escola ndo € muito
valorizada enquanto condigéo que propicia diversas aprendizagens, seja por conta da formacéo

dos professores, seja por conta, até mesmo, de certo preconceito, no sentido de pensar que as



73

atividades com caracteristicas ludicas ndo trazem nenhum beneficio imediato. Atitude que a
escola, assim como nosso sistema capitalista recrimina, pois a educacao deveria assim como o
comeércio gerar lucros imediatos.

N&o conseguimos perceber a crianga, essa que deveria ser a preocupagao
principal na elaboragéo de nossas aulas. Queremos um aluno criativo, pensante, capaz de tomar
decisGes proprias, que tenha consciéncia do seu corpo, do seu movimento e a0 mesmo tempo
ndo pensamos em COMO esse corpo, sente, 1€, interpreta e representa a realidade.

Ao ouvirmos alguns relatos de que na aula de Educacdo Fisica a palavra
brincadeira, brinquedo ndo sdo mais usadas, pensamos que, mais uma vez, nos professores e a
escola esta negando a crianca e, consequentemente, suas fantasias, emocdes e sua cultura

corporal, tdo importante para a Educacéo Fisica:

Nas atividades escolares, ndo ha lugar para a cultura corporal. Ndo ha
brincadeiras, jogos e outras atividades que ocorrem além dos muros da escola
e que fazem parte do saber de criancas e jovens. A escola ao negar essas
atividades, nega também o corpo e, ao fazé-lo nega, por conseqliéncia seus
conhecimentos, movimentos, ritmos, percep¢des e linguagem. (Altieri, 2005,

p-3)

Somente, quando tomarmos consciéncia da crianga, CoOmo uma crianga, nossos
caminhos de intervencdo no processo ensino-aprendizagem poderdo ser satisfatorios e capazes

de realmente possibilitar a formacdo de pessoas criativas, conscientes e mais felizes.

6.2 CARATER DO JOGO E DA BRINCADEIRA NAS AULAS DE EDUCACAO FisicA

E claro que o jogo, o brinquedo e a brincadeira estdo presentes nas aulas de
Educacdo Fisica, ao observarmos as aulas dos professores foi possivel verificar em alguns
momentos as criangas brincando, jogando. Mas qual foi o carater dado a essas atividades pelo
professor?

Essas atividades que, como vimos na literatura, quando aparecem na escola,
segundo Kishimoto (1998), deveriam atingir dois aspectos: fungéo Iudica e fungdo pedagogica
se mostraram muitas vezes, cumprindo apenas uma das fun¢fes. Na maioria das vezes somente

a funcéo pedagogica.
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Professor 1 - Sim, jogos eu trabalho, ai vou trabalhar enquanto contetido ou enquanto
meio, mas as brincadeiras eu tento até fazer essa campanha até com as professoras,
com as colegas de trabalho, porque as pessoas tém uma idéia muito... sabe de
Educacéo Fisica, assim... de futilidade, entdo: “p6 mas vocé ganha pra dé isso, pra
fica brincando o dia inteiro”, elas ndo enxergar a seriedade, olhando que aquilo é
brincadeira [...]

Professor 4 - Eles entram no momento todo como estratégia, entdo a partir do
momento que eu ja tenho o conteddo definido, os jogos eles entram como estratégia, as
brincadeiras também, o tempo todo eles estédo presentes.

Professor 6 - Na grande maioria das vezes eles entram como estratégia, procedimento,
né, e dentro desse jogo eu vou tirar o contetdo que eu quero. Seja qualquer um dele
que for, tentar fazer a crianga chegar a ter, tomar consciéncia daquele contetdo,
dentro daquele jogo e também quando um contetdo prima por tal jogo, amarelinha,
jogos de cunho folclérico, vai chegar uma hora, ndo sei que série, ndo sei de cor como
é que esta ali, mas ai eu vou ter que buscar como contetdo, entdo dai é histérico, de
onde surgiu, como € gue se joga e tal, e ai jogar direito o jogo.

Durante as observacgdes das aulas foi possivel perceber, por parte dos alunos,
uma grande alegria, satisfacdo, contentamento, sentimentos presentes em uma atividade com
caracteristicas ludicas. Temos que pensar que a crianca tem uma grande capacidade de
transformar qualquer atividade em brincadeira, pois, a partir do que vimos e ouvimos essa
predisposicdo a ludicidade ndo é do professor. O que vimos e ouvimos é que o professor s
consegue pensar em atividades com caracteristicas lidicas enquanto estratégia, nunca como
uma atividade que pode ser o mais apropriado caminho para que seus alunos aprendam, nédo
somente o conteldo, mas “a ser mais gente, o que ndo é pouco” (Freire, 2002, p. 87).

Nos, professores, ainda ndo aprendemos a lidar com situacdes ludicas. Freire
(2002) aponta que temos dois motivos para ndo sabermos como lidar com o jogo e a
brincadeira, a primeira € que a correria, a confusdo e o barulho ndo nos sdo suportaveis e
controlaveis e ainda da a impressdo de desconstrucdo e ndo de construcdo. Entdo quando
propomos um jogo, ele deve ser o mais controlavel possivel, e se cumpre sua funcgdo
pedagdgica, tudo bem, pois o importante & cumprir o programa, dar cabo dos contetdos.

O segundo motivo apontado pelo autor é a ignorancia dos professores quanto
ao carater educativo do jogo, que para a maioria deles refere-se exclusivamente ao seu atributo
utilitario. Ou seja, apenas como estratégia, 0 que se bem usado ndo é pouco, desde que nao se
comprometa a situacao ludica.

Ou entdo o discurso do professor € que na sua aula tudo é brincadeira, e 0 que

na verdade na pratica nem se confirma:
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Professor 2 - Utilizo e bastante, principalmente, porque elas sdo criancas e crianca gosta
de brincar eu ndo dou atividade. H4 uma corrente que diz, que criangcas nessa idade,
fazem atividade, entdo vocé tem que dar atividade pra crianga. Nao, na minha aula elas
brincam, eu acho que toda crianga gosta de brincar, eu gosto de brincar, eu brinco com
elas, eu deito no chdo com elas, eu rolo com elas. Apesar de ser professor, entdo nas
minhas aulas elas brincam.

Duplo engano, primeiro, na pratica ndo pudemos perceber esse brincar o
tempo todo. O segundo engano se refere ao papel da escola, essa deve fazer com que a crianga

avance em alguma direcao.

[...] aquilo que é feito na escola deve ter a marca da escola, ou seja, se ha
coisas que os alunos podem fazer sem o professor, sem a escola, entdo ela
deixa de ser necessaria. Por exemplo, se é s6 para brincar de um jeito que
independe de isso ser feito no ambiente escolar, entdo é melhor brincar fora
dele [...](FREIRE, 2002, p.108)

O carater dado aos jogos e brincadeiras por esses professores tem dois
extremos. A sua utilizacdo apenas utilitaria, pedagogica esquecendo-se da funcdo ludica, pois
pode ser muito perigoso, trabalhoso lidar com tal situacdo; ou a sua utilizagdo totalmente
perdida, ndo tendo o jogo e a brincadeira funcdo alguma dentro da escola.

Foi possivel perceber, em ambos os casos, que os professores ndo sabem qual
é o real valor educativo do jogo e da brincadeira, ndo sabem lidar com eles no ambiente escolar
e pensamos gque uma pergunta precisa ser respondida para que os professores possam perceber
esse valor. Como 0 jogo e a brincadeira devem ser praticados de forma que a presenca do
professor seja indispensavel, e que tanto a situacdo pedagdgica quanto a lddica ndo sejam
eliminadas?

Esperamos ao fim dessa pesquisa poder responder esse questionamento.

6.3 LUDICO: PRAZER E LIBERDADE

Uma das preocupacdes dessa pesquisa foi buscar entender qual a compreenséo
que esses professores, que participaram direta ou indiretamente, da constru¢cdo de uma nova

proposta curricular e que lecionam para criancas de seis a dez anos, tém sobre o que é o ludico.
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Entendemos, porém que a ludicidade ndo é algo somente relacionado as
criangas, como ja apresentamos anteriormente, e por iSSO mesmo pensamos que as respostas
obtidas nos revelam a importancia do ludico também na vida do ser adulto. Apesar das
respostas dos professores estarem relacionadas a prazer, liberdade, e outras sensacOes
relacionadas ao ludico, percebemos também uma espécie de duvida, até certo receio ao

responder essa questao.

Professor 1 - De uma forma mais espontéanea, eu acho que o lidico é uma capacidade
interna que o ser humano tem e que ela se mostra nas a¢des, seja no trabalho, seja na
escola, seja no que vocé estiver fazendo, porque a partir do momento que o ser humano
tem essa capacidade de ludicidade, ele demonstra espontaneidade, alegria, prazer
naquelas coisas que ele faz, se ele gosta daquela coisa que faz [...].

Professor 2 - Ludicidade, ludico, pra mim, é dificil... porque como eu falei, na idade que
essas criancas estdo de 7 a 10 anos, elas gostam € de brincar e toda brincadeira é
prazerosa e se vocé faz com prazer o ludico estd implicito nisso [...]

Professor 5 - O ludico, acho que é aquela coisa prazerosa, porque sei la, eu entro nessa
também sabe, quando eu vou pra dar as minhas aulas, na hora de preparar eu penso, no
que cada fase vai gostar, que tipo de aula e eu gosto primeiro, ah, eu adoro isso aqui,
entdo eu vou dar que as criangas vao adorar também, no fim vocé entrando no ludico e
dando a crianca pro ladico, vocé envolve, entdo eu acho que todo mundo sente, eu acho
que o ldadico é isso, é a felicidade, a alegria, é ter regra, limite, prazer, sabe, ser feliz,
isso pra mim que € ludico.

Professor 6 - Prazer, prazer naquilo que estd fazendo. Eu enxergo como uma atividade
prazerosa, com um objetivo em si mesmo as vezes, ou com um outro objetivo, que vocé
vai usar a ludicidade pra fazer, por exemplo, eu tenho prazer, uma atividade ludica pra
mim é andar, caminhar pra outra pessoa pode ndo ser ludico, pra ela pode ser uma
obrigacdo, é uma coisa que esta intrinseca, é da pessoa, entdo vocé caracteriza: essa
atividade é ladica! Nem sempre, pra um é ludico, pra outro ndo é. A gente vai também
pela, vamos dizer, pela grande maioria. Geralmente uma brincadeira € ludico pra todos,
pode ser que tenha um la que isso ndo esteja sendo ludico pra ele, é uma obrigacéo.

Existe certa confusdo na cabeca dos professores, quando foram questionados
se as suas aulas tinham caracteristicas ludicas, todos afirmaram que sim, que suas aulas eram
ludicas. O que podemos perceber, na verdade é que quando sdo questionados especificamente
sobre o conceito de ludico, ndo conseguem expressar claramente, ndo tém um embasamento
tedrico sobre o que seja ludico.

Quando tentam relacionar a sua préatica pedagdgica com 0 momento da sua

aula, acham que a liberdade da ludicidade esta em nao fiscalizarem os alunos.
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Professor 3 - O ludico seria inserir em todas as atividades, ndo todas, mas seria inserir
dentro do meu programa de trabalho, uma forma recreativa, a Educacéao Fisica de forma
recreativa, de forma, é como brincadeira, pra eles € brincadeira, mas aos poucos eles
vao entendendo que é uma atividade em beneficio de alguma coisa, entende? Mas o
ludico pra mim é o brincar, né! Passo assim, devargazinho pra eles que ndo é sé o
brincar por brincar.

O brincar é, digamos assim, uma atividade que eles facam sem ser, €... fiscalizada,
vigiada, seria... deixar como se fosse no recreio, meio a vontade, crianga faz como quer,
nao muito direcionado, ndo que a crianca tem que jogar a bolinha daquele jeito, tem que
quicar daquele jeito, mas eu tento passar determinadas atividades que deveria fazer
daquela forma, mas nédo que exista aquela correcéo pra ele, né, agora o brincar € meio a
vontade mesmo, né?!

Os professores relacionam o ludico ao prazer e a liberdade, mas ndo sabem
como relacionar esse prazer e essa liberdade, tdo dificil de ser aceita no ambiente escolar, com
0 momento da sua aula. Tentando achar solugdes, ndo agregam o real valor de proporcionar aos
alunos situacdes onde o prazer e a liberdade possam aparecer. A questdo é: que prazer é que
liberdade é essa?

Vejamos o conceito de Luckesi, sobre o ludico:

O ludico é o modo de ser do homem no transcurso da vida; o maégico, o0
sagrado, o artistico, o cientifico, o filosofico, o juridico sdo expressdes da
experiéncia ludica constitutiva da vida. O ludico significa a experiéncia de “ir e
voltar”, “entrar e sair”, “expandir e contrair”, “contratar e romper contratos”, o
ludico significa a construcdo criativa da vida engquanto ela é vivida. O ludico é
um “fazer o caminho enquanto se caminha” nem se espera que ele esteja
pronto, nem se considera que ele ficou pronto, este caminho criativo foi feito e
estd sendo feito com a vida no seu “ir e vir”, no seu avancar e recuar. Mais: nao
h& como pisar as pegadas ja feitas, pois que cada caminhante faz e fara novas
pegadas. O ludico € a vida se construindo no seu movimento (1994, p.51).

Podemos dizer, que esse prazer e liberdade estdo relacionados a busca de
caminhos novos, da fantasia, da elaboracdo e reelaboracdo de conceitos, e até mesmo de uma
mudanca de posicionamento do professor, visto que ele ndo é o dono da verdade, mas somente
aquele que pode direcionar o aluno na busca dessa verdade.

Quando néo nos sentimos donos da verdade, podemos nos sentir fragilizados,
incompetentes, é dificil para nds aceitarmos que o aluno pode seguir caminhos diferentes

daqueles que propomos e mesmo assim aprender.
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6.4 NOVOS CAMINHOS: INCERTEZAS E DESAFIOS DA NOVA PROPOSTA CURRICULAR

Por meio da literatura, é possivel identificar que, para uma reformulacdo da
proposta pedagdgica dar resultado, € necessario que o0s envolvidos conhecam-na
profundamente, desejem tal alteracdo, e conduzam acgdes pedagoOgicas que possibilitem
viabilizar tal proposta.

A nova proposta curricular da rede municipal de ensino de Londrina foi
idealizada pelos professores com a intengdo de solucionar alguns problemas tanto de ordem
pratica quanto de ordem filoséfica e epistemoldgica na disciplina de Educacéo Fisica.

Mas, desde o inicio da pesquisa, inclusive, quando da aplicacdo da entrevista
piloto, percebemos que os professores, principalmente os que ndo participaram diretamente da
elaboracgéo da proposta, estavam totalmente desorientados, parecia que haviam perdido o chéo.
Contradicdo: a proposta vinha para resolver problemas e estava gerando confusdes. A grande
questdo para esses professores era como colocar em pratica aquilo que eles viam escrito no
papel.

Entdo vimos nas respostas desses professores que realmente essa confusédo
existe, por varios motivos: falta de interesse em buscar novos conhecimentos, resolver
problemas relacionados a nova proposta, entre outras coisas. Na realidade sabe-se que o
problema estd no aprofundamento do contetdo colocado no Projeto Politico Pedagdgico e
pode-se inferir que isto acontece por comodismo; por achar que do jeito que era antes estava
melhor; pelo desejo de formulas prontas. Entretanto, da forma como se apresenta essa proposta
ndo existem formulas prontas. Parece-nos que para eles o que se apresenta € um emaranhado de
informacdes e na verdade, na pratica, cada professor esta dando a sua aula da forma que lhe é
mais conveniente.

Percebemos que a proposta € conhecida por todos e cada um tem seu ponto de

vista sobre ela.

Professor 1 - [...] as pessoas estdo perdidas porque ndo ha um embasamento, elas nao
sabem o que fazer. Quando a gente dizia assim, que dava a mesma coisa, mas que ia por
um caminho diferente, quer dizer... como € esse outro caminho? Porque nds tivemos essa
dificuldade, quando eu falo pra vocé que a gente ia para um curso e ndo sabia
transformar a Educacéo Fisica em construtivismo, nds ndo tinhamos o modelo de olhar e
assistir a aula de alguém e falar deixa eu observar e dizer: ah, é assim! N6s tivemos que
comecar tateando, errando, dando os passos, indo e voltando, pra tentar construir o que
seria uma aula ideal de vocé estar fazendo essa proposta de reflexdo. Agora o pessoal
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fica perdido mesmo.[...] 0s nossos professores que estdo entrando na prefeitura, os que
estdo antigos, sdo muito relutantes em mudar isso, mas eu particularmente vejo resultado
e as pessoas que trabalham comigo véem resultado na proposta. Entdo o problema maior
estd em se vocé sabe ou ndo trabalhar com isso, ou se vocé deseja ou ndo melhorar
trabalhar com isso.

Professor 2 - A proposta atual ela teve um certo avanco, ela incluiu determinadas nocdes
que antes ndo existiam e isso é um ponto positivo, mas eu vejo a atual ou a que esta
sendo elaborada da mesma forma da primeira que foi feita, com os mesmos conteddos,
com as primeiras impressdes de Educacdo Fisica, com as primeiras noc¢des tedricas de
1984/86 [...]hoje ha um objetivo, ha estudos mais elaborados, e esses estudos vieram pra
dentro da proposta e isso é que eu acho isso é que eu acho legal, que eu acho que é
importante da nova proposta, fora isso ndo vejo um avango tdo grande como era antes.
N&o por falta de conhecimento do profissional, mas é que nés tivemos durante muito
tempo as coisas prontas e nds recorremos ainda as coisas prontas antigas, entdo ainda
ha resquicios disso, tirando pouco professores da rede, acredito que uns 70% ainda
continuem esperando as coisas prontas [...]

Professor 5 - A proposta é quase igual, mudou mais assim na parte de teoria, a gente vai
ter que falar mais, por exemplo, vou dar um alongamento, eu primeiro vou ter que falar
um pouco de teoria pra depois passar pra prética [...] mas ndo diferencia muito néo, é
mais que vai ter um pouco de pratica e de teoria.

Entre os pontos apresentados pelos professores, como ser mais seqliencial,
evolutiva, teorizada, percebemos tanto pelos relatos quanto pelo que presenciamos nas aulas,
gue a grande dificuldade desses professores é saber se estdo conseguindo cumprir a proposta da
forma como ela se apresenta. Percebe-se ainda, nas respostas dos professores que eles estéo
confundindo teoria com pratica, como se 0 que esta na proposta fosse apenas falar um pouco

sobre 0 que esta se ensinando.

Professor 6 - Ela agora esta sequencial, a gente ndo repete mais conteddos de primeira
série a mesma coisa, de segunda, de terceira, de quarta a mesma coisa, ela esta bem
sequencial, esta evolutiva.[...] A gente, eu pelo menos, ndo sei dentro da proposta se eu
estou agradando, assim, conseguindo atingir agqueles objetivos.

Os professores falam de uma “teorizacdo” da disciplina apds a implementacéo
da nova proposta, a principio pareceu-nos como uma busca de valorizacdo da profissdo, depois
percebemos que essa “teorizacdo”, relatada pelos professores, os deixa um pouco
desconfortaveis e sem saber de fato o que ela representa.

Pensamos que teorizar ndo significa deixar de dar aulas préaticas, alguns

professores acham que agora a aula deve ser ministrada somente em salas fechadas, mas sim
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pensar meios de levar o aluno a refletir sobre o contetdo da Educacdo Fisica. Nao seria deixar
de trabalhar com jogos e brincadeiras, mas levar, por meio desses jogos e brincadeiras, o aluno
a reflexdo. Ou seja, lancar um novo olhar para o0 jogo e a brincadeira, ndo mais o jogo com
regras indiscutiveis e imutaveis, onde os alunos aceitam e obedecem sem questionamentos, sem
um dialogo entre professor e aluno, o que parece € que oportunidades como essas podem abrir
espaco para a desordem e para a indisciplina, mas ao contrario, o jogo, a brincadeira, deve ser o

momento da reflexdo, da re-elaboracdo, da busca por objetivos.

Professor 2 - Ela esta tentando ser uma proposta mais teorizada, tanto € que eu converso
com alguns colegas, eles acham que se a Educagdo Fisica for mais teorizada, entra a
valorizacdo do profissional, o fato de eu passar um dia dentro da sala, passando matéria
escrita, vai me valorizar mais perante o grupo, pra mim isso é uma visao falsa deles, eu
posso ser muito bem valorizado fazendo meu trabalho na quadra de uma maneira mais
pratica ou também dentro da sala [...].

A proposta, apesar, de ter sido discutida entre a maioria dos professores,
parece gerar alguns equivocos e dificuldades entre os professores. A busca por conhecimentos
novos, de disposicao para aceitar 0 novo sdo necessarias para tornar o processo de implantacao
satisfatorio.

Outro fator importante, e talvez uma das dificuldades de colocar a proposta em
pratica € que por se apresentar como uma proposta guiada por idéias construtivistas, ela ndo
traz receitas prontas, como revela um dos professores. Ndo traz, pois o Construtivismo nao é
uma pratica pedagdgica, mas sim uma forma de conceber o conhecimento, portanto, requer
estudo sobre 0 que essa linha entende por ser o conhecimento e uma busca por formas de se

trabalhar na pratica concebendo o conhecimento como algo em permanente construcao.

Construtivimo ndo é uma pratica ou um método; ndo é uma técnica de ensino
nem uma forma de aprendizagem; ndo é um projeto escolar; € sim, uma teoria
gue permite (re) interpretar essas coisas [...] (BECKER, 1992, p. 9).

A maioria dos professores sendo nas entrevistas, mas em conversas acredita

gue a proposta esta pautada no construtivismo.

Professor 1 - Apesar de que sempre ficou bem claro de que néo estava se questionando a
metodologia, todo mundo falava, olha nés ndo estamos falando que vocés tém que ser
construtivistas, apesar da prefeitura ter a proposta construtivista. A preocupacao era, se
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0 cara € tecnicista, pelo menos ele dé uma aula tecnicista, o0 que esta acontecendo néo é
isso, 0 cara ndo d& aula nenhuma [...]

Proessor 4 - Seria um proposta pautada no construtivismo, da gente tentar fazer com que
0 aluno compreenda o que faz, ndo soO ficar no fazer, € uma proposta que traz uma
diferenciacdo com relacéo aos conteudos a serem estudados, ela foge do tradicional, s6
jogos pelos jogos. Traz conteddos ja definidos e ligados a varias areas, habilidades
motoras, 0s jogos, as brincadeiras cantadas, é rica em diversidade, mas eu acho que a
riqueza maior da proposta € trabalhar mesmo com o conhecimento, ndo so as atividades
em si, mas que o aluno compreenda aquilo que ele faz.

Professor 6 - Eu estou enxergando uma linha construtivista na proposta, mas que esse
conteudo que vem, ele pode ser trabalhado dependendo da tendéncia do professor, das
suas crencas, das suas convicgOes. Ele pode ser trabalhado de *“n” formas, posso
trabalhar, por exemplo, os rolamentos, os giros, as coisa que eu trabalhei da forma
tecnicista ou de uma forma construtivista, vai depender muito do professor. Mas a
proposta esta ali, sendo oferecida, como uma linha construtivista.

Realmente a proposta estd pautada em idéias construtivistas, essas idéias sdo
muito novas, 0 que traz medo para alguns, esperanca de mudanca para outros. Para 0s
professores mais antigos existe uma dificuldade em mudar, em aceitar o novo, em estudar para
poder trabalhar com os alunos de uma forma mais reflexiva, para os professores mais novos um
desafio em mudar a realidade presente, uma realidade onde o0 ato de ensinar ndo obrigava o
professor a se atualizar, a buscar caminhos novos, a entender como a crianca aprendia. O
desafio esta ai, transformar o perfil de uma disciplina, mudar a forma de elaborar as aulas, fazer
com as aulas de Educacdo Fisica possam colaborar para a formacdo de alunos criativos e

criticos.

6.5 Ludico X Aprendizagem

Tanto foi dificil para os professores conceituarem o lidico, como também foi
dificil para eles fazer uma relacdo entre o ludico e a aprendizagem. Tivemos a impressdo de
que para eles as atividades com caracteristicas ludicas sdo importantes, apesar de ndo saberem
qual a sua real importancia, mas que quando pensam em uma proposta curricular, por eles

considerada mais “teorizada”, a dificuldade em fazer essa relacdo aumenta.
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Professor 1 - Mas eu acho que ja tinha isso presente, isso ndo mudou, esse carater de
ludicidade das aulas de Educacgdo Fisica [...] A questdo é: como trabalhar a reflexdo,
sem perder o carater de ludicidade? Que é o preconceito que todo mundo tem com a
filosofia, filosofia, eca! Porque nédo vé prazer nela, porque ela é desgastante, chata. O
problema ta ai, como fazer uma aula com carater filosofico, questionador,
problematizador sem perder o carater de ludicidade.

Professor 2 - Claro que € possivel, vocé pode montar dentro da sala de aula atividades
que voceé leve o aluno a brincar dentro da sala de aula, seria ja uma forma diferente, mas
como eu tenho uma quadra perto, eu prefiro ir pra minha sala de aula, minha sala de
aula é a quadra [...] se eu néo tivesse essa possibilidade deveria montar estratégias de
ensino que atingissem 0s meus objetivos dentro de sala, mas de uma maneira ludica, de
uma maneira também prazerosa [...].

Professor 3 - Eu acho que o ludico deve ser colocado em todas as atividades, dentro da
proposta, trabalhando pré a quarta-série. Como? De maneira que eles ndo percebam...
como vou te falar...de uma maneira que eles possam, ndo precisar seguir umas regras
obrigatoriamente daquela maneira, fazer uma brincadeira com que haja mudanga por
eles mesmos, criada na hora por eles mesmo, ndo digo so6 criado, mas é... de uma forma
de... que seja mais prazerosa pra eles aprenderem.

Professor 5 - Ah, em todas as partes, no programa todo, poderia usar o ladico, ndo tem
nada que impega o ludico. No dia a dia a gente utiliza o ladico, eu acho que dentro da
aula de Educacédo Fisica, nossa o ludico é super importante. Sé que, tem o seguinte, eu
acho super importante, inclusive, eu tenho uma sala aqui, que eu vou ter que sair um
pouquinho do ludico. [...] A crianca ndo é m4, a crianca é feliz, tem energia, a gente
pode pegar essa crianca e soltar muita coisa porque ela tem pra dar, s6 que, € uma 22
série, ele ta naquela idade que ndo quer saber, ele quer brincar, entdo, s6 que a gente
tem que dar o conteudo e pra vocé dar o contetdo, dar por dar, eu ndo dou, eu prefiro
parar a aula, sentar, conversar, porque quer ta fazendo aquilo [... Essa turma, eles néo
escutam,quando a gente fala brincadeira, eles esquecem tudo, eles pensam que estdo na
casinha deles, sabe? E 0 que eu estou fazendo? Hoje eu contei, que agora a gente tem
que trabalhar uma parte de muitas regras, ndo da pra eu trabalhar muito o lidico com
eles[...]

Professor 6 - Bom, essa questdo do ladico é um pouco, pra mim, € um pouco vaga.
Usando o jogo e a brincadeira como estratégia, tem muita coisa que a gente traz de
cultura corporal que ja € ludica por si s6 e que vai ser trabalhada como contetdo, entéo,
tudo isso da pra ser feito construtivamente.

Podemos afirmar que os professores ndo conhecem a importancia das
atividades ludicas no processo ensino-aprendizagem. Pensam que, se essa proposta nova esta
ligada a principios construtivistas, nos quais as criancas vao precisar refletir, responder a
guestionamentos, isso nao pode ser feito de forma ludica. Falam de sua importancia, mas

tentam camufla-la, fazer com que as criangas ndo percebam, pois brincar se tornou pejorativo.
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Discurso e pratica estdo distantes, os professores falam uma coisa e fazem outra. Na préatica
dizem querer que as criangas sintam prazer, brinquem; no discurso acham que no momento de

ensinar e aprender, o ladico ndo tem a possibilidade de acontecer.

Professor 4 - Em alguns momentos sim, alguns professores questionaram se trabalhar
com tanto contetdo e com tanta seriedade o conteudo, se ia tornar essa aula ludica, se
nao ia, em alguns momentos, mas ndo foi dado tanta énfase a isso ndo. O mais
importante que se priorizou nas discussdes foi priorizar o conhecimento.

Freire (2002) descreve um exemplo muito interessante de como uma atividade
com caracteristicas ludicas pode ser utilizado na escola sem perder nenhum de seus aspectos, e
atendendo também o lado pedagdgico. O jogo € o nunca trés, um jogo muito utilizado nas aulas
de Educacdo Fisica, principalmente como aquecimento ou parte inicial, como preferem alguns
professores, os alunos devem se organizar em duplas e se espalharem pela quadra. Séo
escolhidas entdo, duas criancas, uma sera o pegador a outra sera o fugitivo. Ao sinal do
professor o pegador tentard pegar o fugitivo, que para ndo ser pego e assim se tornar pegador,
deverd pegar na mao de uma pessoa das duplas e o outro dessa dupla assume o papel de
fugitivo e foge do pegador. A brincadeira deve acontecer por uns cinco minutos, ou até que
todos tenham-na realizado com facilidade. Essa seqiiéncia, essa organizacao espacial torna-se
habito. O professor devera, entdo, mudar as regras, informa aos alunos que a partir desse
momento, quando um fugitivo pegar na mao de alguém de uma das duplas, o outro da dupla, ao
invés de seguir como fugitivo vira pegador, consequentemente, o pegador vira fugitivo. O que
acontece é que a maioria dos alunos, dependendo de suas experiéncias motoras, choca-se uns
com os outros, vacilam, tendem a repetir a forma anterior, 0 que torna o jogo muito engracgado.
Os conflitos de ordem espacial sdo visiveis, mas aos poucos vao adaptando uma nova
coordenacao e comegam a acertar o que fazer no jogo.

Esse exemplo, segundo o autor, mostra como utilizar o jogo sem
descaracteriza-lo e ainda educar da forma que a escola deveria educar os alunos. A idéia é que
a aula inicie fazendo com que os alunos utilizem certo conhecimento a respeito do espaco, que
Freire chama de nivel A de conhecimento, que pode ser pouco consciente e reduzir-se a
coordenagdes préaticas, motoras. Os alunos sabem fazer, mas ndo sabem exatamente o que
fazem, ndo tém consciéncia. A estratégia foi repetir o jogo com uma novidade, a mudanca de
direcdo. Como os procedimentos anteriores resultavam em fracasso, isso trouxe contradicdes e

eles tiveram dividas.
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[...] Se pudéssemos traduzir em perguntas suas atitudes de davidas, diriamos
que seriam: e agora? O que eu faco? Para onde vou? Por que deu errado? Como
fazer? etc. Essas sdo boas perguntas pedagogicas, as perguntas que se fazem
para si mesmo, as questbes que possuem o poder de levar 0s acontecimentos
para dentro de si e testemunha-los interiormente; é ver para dentro. A
consciéncia e a compreensdo decorrentes equivalem a coordenar internamente
de forma adequada o acontecimento externo.l ao final, pode-se nesse caso, ter
consciéncia do espaco vivido. Sera pouco ter consciéncia espacial? Claro que
ndo. Nosso mundo, tal como organizamos € feito de tempo, espago e objetos.
Nosso conhecimento é conhecimento dessas coisas em niveis diferentes e
superiores. Nada mais. (FREIRE, 2002, p.112)

Perceber o jogo nesse nivel, talvez ndo seja uma tarefa tdo facil, é preciso
esforco e estudo, principalmente estar o professor também imbuido de sentido da ludicidade.
Ser criativo, reflexivo, critico, também sdo pontos necessarios ao professor. Ao se esperar

receitas prontas, ficamos muito distantes de uma realidade mais ludica dentro da nossa aula.

6.6 A ESCOLA E O BRINCAR. O SAGRADO E O PROFANO

A escola sempre foi vista como o lugar sagrado, o lugar onde se guarda,
transmite e porque ndo dizer, constri conhecimentos, portanto um local sagrado, onde a
ordem, a disciplina, as filas, os ritos estdo sempre presentes. A festa, a desordem, a alegria
estdo em outro campo, do lado do brincar e que deve ser mantido fora dos muros da escola,
pois fazem parte daquilo que é profano, ou seja, para a escola, aquilo que deve ser evitado,
mantido a distancia.

Foi possivel perceber claramente essa ideia na fala dos professores, escola ndo
é e nunca foi lugar de brincar, a escola é um lugar sério, a parte alguns momentos como o
recreio, onde percebemos que também ndo se brinca mais, a escola ndo comporta o ludico.

Vimos, entdo, que os professores de Educacdo Fisica que participaram desse
estudo concordam em sua maioria que a brincadeira ndo deve estar presente na escola, a ndo ser

em alguns momentos, como o recreio.

Professor 1 - Eu diria que deveria ser... pra mim por exemplo, na hora do recreio.
Porque eu acho que é um momento livre em que a crianga estaria brincando, partindo
dessa concepcdo que eu estou te falando, cultural, mas nem o recreio esta sendo mais,
porque a gente dirige tudo que ela tem que fazer, ela tem que escolher ou aqui ou la. Se o
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brincar tira algo da questao da fantasia, da questdo da realidade dela e ela transporta
para ali, quando uma crianga olha pra vocé e diz olha meu nené aqui e eu vou matar,
quer dizer ta trazendo isso da realidade. Na escola, em que momento ela traz isso da
realidade dela em forma de ludicidade, em forma de brincadeira? Bom, eu acho que
poderia ser um momento de brincadeira, no sentido do recreio, eu acho que é o unico
momento que cabe. Por essa imagem cultural que nos temos da futilidade, da néo
seriedade. Quando vocé vé uma crianca da educacdo infantil da escola particular e a
mae pergunta, 0 que vocé fez hoje e a crianga diz, brincamos, mas vocé ndo estudou
nada, ndo brincamos o dia inteiro. Os pais ficam bravos porque estdo pagando escola
pra crianca ficar brincando. Porque a crianga pode realmente ter estudado, mas pra ela,
ela diz que aquilo é brincadeira, se ninguém diz pra ela que aquilo pode parecer
brincadeira, mas ndo é. Ai os pais ficam doidos da vida, porque essa imagem de
futilidade, de ndo seriedade vem na cabeca.

Professor 3 - N&o, ndo é lugar da brincadeira, pra mim n&o.[...] E lugar de ensinar e
aprender, de educar.

Alguns dizem que escola é lugar da brincadeira, mas o seu discurso mostra
que a brincadeira sé pode entrar se cumprir algum papel pedagdgico, que seja esperado pelo

professor.

Professor 5 - Lugar de brincadeira? Escola.... eu acho que é um lugar, ndo sei se eu
estou diminuindo a brincadeira assim, escola é um lugar que a gente tem que gostar. E o
que que a gente gosta? Nao gosta de brincadeira? Mas se for uma brincadeira
organizada, escola é lugar de brincadeira, de uma brincadeira organizada, como? Vou
dar uma brincadeira, € no sentido do brincar que vocé quer dizer? Brincadeira, brincar,
ndo €? Vou dar um brincar 14 na quadra, mas um brincar com regras, com limites, uma
coisa gostosa e que se aprende. Entdo na escola € uma brincadeira gostosa, brincadeira
de num lanche...toma lanche bonitinho, sentadinho, é uma brincadeira de assistir um
filme, uma brincadeira de vir na hora do conto, né? E uma brincadeira de estudar,
estudar o qué? De escrever 0 “ a, 0 b, 0 ¢, escrever o nominho, entdo, tem que ser tudo
assim, ludico. N&o assim, imposto, ta? Uma brincadeira sadia, uma brincadeira gostosa,
em que vocé esté feliz, porque se vocé ndo esta feliz, como vai passar para os seus alunos
a felicidade? Ndo é mesmo? Se vocé vem desgastada, triste, vocé ndo vai conseguir
passar aquilo pra crianca , vocé tem que estar feliz, bem, consciente do que vocé esta
querendo fazer, do que vocé quer para os outros, para vocé poder ser feliz também, e eles
também serem felizes.

Apesar de vermos na fala desse professor uma preocupagdo com o que d&
prazer, com o mundo infantil, ele aponta até, que deve haver uma mudanga de posicionamento
da parte de quem ensina, tendo também prazer, estando envolvido com o espirito de ludicidade,

porém, fala do brincar “sentadinho”, organizado, visando sempre a ordem, a disciplina. A
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prudéncia vence e 0 medo de perdermos o controle da situacdo nos paralisa, fazendo com que

permanecamos fazendo tudo sempre igual.

Professor 2 - Escola é local de aprendizado, a brincadeira eu vejo como um meio pra
atingir o aprendizado, a escola ndo é lugar da brincadeira, ela é um local que vocé
aprende, o0 modo que vocé ensina pode ser divertido, pode ser brincando, mas a escola
ndo é de modo algum lugar da brincadeira, porque fica aquela histdria eu finjo que
ensina, voceé finge que aprende. Eu brinco de ser professor e os meus alunos brincam de
ser alunos ndo vao aprender nada, ndo vao chegar a lugar nenhum, entdo a escola pra
mim, é um local sério para o aprendizado, mas ela ndo precisa ser sisuda, carrancuda,
nao precisa ser um atras do outro, ndo precisa ser s6 em circulo, ela pode ser de varias
formas, ela pode ser brincando em baixo da arvore, pode ser na grama, pode ser na
quadra, no campinho aqui do lado, entdo eu ndo preciso ser sisudo, carrancuda, posso
brincar, mas fazendo com que eles aprendam, entdo pra mim a escola é um lugar sério,
ndo é um lugar da brincadeira, brincar a gente brinca na rua sem compromisso, as
brincadeiras dentro da minha aula tem um compromisso, tem um objetivo, elas ndo séo
brincadeiras soltas, o brincar por brincar, o brincar por brincar é na rua, mas eu faco
com que o prazer da rua venha pra dentro da escola, mas com um objetivo, pra chegar a
algum lugar, € como eu ja relatei, é a alfabetizacdo, sdo 0s pensamentos sobre salde,
sobre o proéprio corpo, sdo as no¢des de mundo que a escola pode propiciar as nogdes de
mundo que a escola influencia, entéo, isso tudo eu posso fazer de forma ludica, de forma
brincando, mas sdo assuntos sérios que eu passo, que eu tento transmitir aos alunos que
marquem a vida deles.

Essa fala sugere que, na escola a palavra brincadeira ndo é bem vinda, é ruim,
soa mal, vemos que esse professor de certa forma, em seu discurso consegue perceber que a
escola precisa da leveza, das experiéncias proporcionadas pelo ato de jogar e de brincar, mas
ndo se aceita essa relacdo inteiramente, tem-se medo de falar que a escola pode ser lugar de se
brincar também.

Porém, o que vimos nas aulas desses professores é que ou se da total
liberdade, deixa-se a aula correr livremente, ou controla-se tudo e ndo se da espaco para que a
crianca atue efetivamente na aula. No quesito monotonia/comportamento X ludicidade/correria,
vence a prudéncia e novamente a escola “padroniza/ enforma” a crianca e ela deve seguir um
padrdo de comportamento tido como correto para o ambiente escolar.

Confundem-se criangas correndo, suadas, fazendo algazarra, falando alto,
rindo nas aulas de Educacao Fisica com participacdo efetiva, muitas vezes essas criangas estao
somente reproduzindo ordens dadas por um professor. A participacdo efetiva do aluno so

acontece quando ele atua como um sujeito criador e ndo somente reprodutor.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Ao encerrarmos esse estudo, que buscou entender como o ludico se apresenta
na construgdo e implementacdo de uma proposta curricular da disciplina de Educacdo Fisica,
queremos defender a crianca como um ser que por meio de seus jogos e brincadeiras,
atividades com caracteristicas ludicas, desenvolvem multiplas dimens@es. Queremos mostra-la
como um ser gue vive um tempo onde o brincar e o0 jogar sdo as atitudes mais frequentes e mais
importantes, e isso ndo pode ser visto por nés professores como algo que possa ser desprezado.

Vimos, por meio de observacOes, das conversas e entrevistas com 0s
professores da rede municipal de ensino de Londrina, que 0s jogos e as brincadeiras em seus
discursos sdo muito bem vindos, mas na pratica isso ndo acontece de fato. As atividades com
caracteristicas ludicas sdo utilizadas, pela maioria dos professores, como um meio para se
atingir os objetivos de sua disciplina, ou seja, 0s jogos ou brincadeiras servem em todos 0s
momentos como estratégia de ensino.

O que queremos defender aqui e, jamais desprezando 0 jogo enquanto
estratégia, desde que ele seja utilizado mantendo suas caracteristicas ludicas, como j& vimos
alguns autores defendendo essa ideia, é que o professor tem que ir além, tem que conseguir ver
0 jogo e a brincadeira por um prisma diferente.

Freire (2002, p. 82) apresenta em forma de tdpicos alguns beneficios em favor
da educacdo contidos nas atividades com caracteristicas ludicas: a) “ajuda a ndo esquecer o que
foi aprendido” , quando observamos uma crianga pequena, notamos que assim que conguistam
um novo conhecimento, imediatamente passam a repeti-lo, mostrando um grande prazer em
fazé-lo. “[...] a crianca apds aprender, repete para ter prazer e ndo mais para dar conta de um
objetivo fora dela”. Ou seja, 0 que era predominantemente objetivo na aprendizagem, torna-se
subjetivo no jogo; b) “faz a manutencdo do que foi aprendido”, considerando que quando
jogamos, jogamos com aquilo que ja conhecemos, sejam habilidades motoras, sensacfes ou
idéias, fazemos com que as coisas que ja conhecemos se repitam de forma circular, mantendo
assim a integridade dos conhecimentos adquiridos.

“No inicio da vida, cada parcela de tempo é téo significativa para a vida toda
que aquilo que se adquire é repetido compulsivamente pela crianca”; c) “aperfeicoa o que foi
aprendido”, relacionado ao item anterior, a repeticdo sistemética, aperfeicoa as habilidades
adquiridas e envolvidas nas situa¢@es ludicas; d) prepara para novos desafios, ou seja, prepara

para a assimilacdo de conhecimentos em niveis superiores:
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[...] quando uma crianca aprende a engatinhar, seus esforcos de regulacéo
concentram-se nessa dificil arte de coordenar bragos, pernas e outras partes do
corpo, de maneira que esse movimento (minimamente ajustado no espaco de
suas posturas e no tempo de suas mudancas de estado) possa ocorrer. Nesta
faze, vé-se que todos os esforcos da crianga concentram-se no aprender a
engatinha. “E mal ela o consegue, volta-se para “novos” objetos (uma mée que
teima em se afastar dela, um cachorrinho, uma bola interessante, mas distante
etc.), utilizando o engatinhar como instrumento de aproximacdo ou
afastamento”. (MACEDO, 1994, P.16)

A busca por um objetivo, o que era fim apés ter sido alcangado, torna-se meio
para novas aquisicdes. Houve uma “tematizacdo” como afirma Freire (2002, p. 84), “[...]
tematizar é, por isso, reconstruir em um nivel superior aquilo que ja realizamos em outro
nivel”.

Vimos entdo, que o brincar é algo sério, talvez a “coisa” mais séria na vida da
crianca, quando pensamos nesses valores educativos apresentados por Freire, acreditamos que
o valor educativo dos jogos e brincadeiras esta além de sua utilizacdo estratégica nas aulas de
Educagdo Fisica. O nosso papel, enquanto educador deve ser o de respeitar, encorajar,
estimular e principalmente, propiciar, na escola, a presenca de tais atividades, transformando a
nossa aula em um espaco de desenvolvimento da alegria, do prazer, da ludicidade, da
sensibilidade, da corporeidade, da cidadania, da reflexdo, da criatividade e da liberdade infantil.

Quando escutamos e vemos alguns professores indagarem sobre a Educacéo
Fisica precisar se tornar uma disciplina mais teorizada, pensamos que ainda temos professores
com aquela antiga visdo de dissociacdo entre corpo e mente, como se fosse necessario parar o
corpo para que a cabeca aprenda, como se 0 cOrpo precisasse ser obediente para o pleno
desenvolvimento da mente, como se fosse possivel dissociar ambos.

Ao contrério, pensamos que a nova proposta tenta mostrar que a Educagdo
Fisica também pode levar o aluno a refletir, a elaborar e re-elaborar conceitos, que a crianca
ndo é um corpo separado de uma cabeca, ou utiliza um ou outro, mas que é um todo, um ser
global, entendido como um corpo que pensa, age, corre, fala, reflete, tem opinides, traz
conhecimentos previamente adquiridos, brinca, joga, se diverte e aprende como um todo,
portanto, as atividades lddicas podem e devem estar presentes no momento ensino-
aprendizagem de Educacéo Fisica.

Se quisermos uma educacao que privilegie todas as possibilidades da crianca,
precisamos entender essa crianca como um ser numa fase distinta de desenvolvimento,

respeitando seus interesses, suas estratégias, o seu tempo presente. Entender esse tempo
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presente significa entender que a crianca € um ser ludico, brincante, e por isso devemos
priorizar as atividades ludicas em nossas aulas.

Foi claramente exposto pelos professores e também pudemos observar o fato
de que o aluno ndo é o ponto mais importante no processo ensino-aprendizagem, o contetdo
parece ser o fator mais importante. Quando olhamos para um conteddo, isoladamente, ndo é
possivel ver nele sentido algum, esse contetdo deve ser apresentado a alguém, nesse caso
especifico, o conteludo seréd apresentado as criancas de seis a dez anos, entdo devemos pensar
que o contetdo precisa fazer sentido e ter significado para essas crian¢as. E como isso pode ser
possivel se estamos pensando somente em transmitir conteddo, sem nos preocuparmos para
quem ele deve ser transmitido?

Ao ouvir e observar os professores pudemos perceber que existe uma
preocupacdo em educar para outras dimens@es, e que até compreendem as atividades ludicas
como um excelente recurso para tal, porém, na sua utilizagcdo no processo ensino-aprendizagem
surgem problemas e duvidas que sdo incapazes de resolver, o que, os leva por fim, a uma
utilizacdo mascarada ou somente para fins educativos e o componente ludico dos jogos e
brincadeiras séo esquecidos, deixados em segundo plano.

Lembrando, Freire (2002) nem a escola, nem os professores estdo preparados
para trazer o ladico para dentro da escola, ainda € muito dificil para ambos, abrir méo do total
controle sobre seus alunos.

Podemos concluir, ap6s as analises dos dados obtidos, que os professores da
rede municipal de ensino de Londrina, precisam refletir profundamente, sobre as concep¢oes de
ludicidade e perceber a importancia que atividades com caracteristicas ludicas, como 0 jogo e a
brincadeira, tém na vida da crianca.

Somente, quando, se olhar para as criangcas como criancas é que se podera
entender a importancia de inserirmos, de fato, em nossa disciplina o jogo e a brincadeira, ndo
somente enquanto estratégia, mas como uma maneira diferente de ensinar. Fazendo com que o
ato de brincar/jogar dos nossos alunos seja a busca pela autonomia, reflexdo, do reconhecer-
sem como corpos reflexivos, corpos que pensam, onde as regras e a¢des ndo sejam copiadas,
mas sim criadas e recriadas por eles. E, que ndés professores possamos ser capazes de nos
lancarmos as incertezas do ato de brincar/jogar, incertezas relacionadas ao novo, a forma
diferente de pensar, de resolver problemas, de caminhar por caminhos diferentes, enfim de

sermos capazes de nos livrarmos de nossos orgulhos e de nossas certezas.
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ANEXO 1 - CARTA DE APRESENTACAO

Londrina, 20 de fevereiro de 2006.

A Secretaria Municipal de Educagio,

Eu, Rita de Cassia Santos Tavares, aluna regular do Curso de Mestrado em
Ciéncias Sociais da Universidade Estadual de Londrina, orientada por Raimunda de Brito
Batista, professora do Curso de Ciéncias Sociais e co-orientada por Angela Pereira
Teixeira Victoria Palma, professora do Curso de Educacéo Fisica, ambas da Universidade
Estadual de Londrina, venho por meio dessa solicitar a permissdo e 0 apoio dessa
secretaria para o desenvolvimento e realizacdo da minha dissertacdo de mestrado, que
versara sob o tema: “Proposta Curricular e Ladico: Um novo desafio para os professores
de Educacéo Fisica da rede municipal de Londrina” (em anexo o projeto de pesquisa com
0s objetivos e a justificativa dessa pesquisa).

Para a realizacdo da pesquisa gostaria de solicitar a disponibilizacao de seis (6)
professores de Educacdo Fisica, de 1* a 42 séries, da rede municipal de ensino de
Londrina, com autorizacdo para entrevistas e observagao participante em suas aulas por
um periodo de dois dias. Acrescento que nao havera identificacdo de quaisquer
professores nas entrevistas que serdo incorporadas ao corpus do trabalho.

Ao concluir essa pesquisa, coloco-me a disposicdo dessa secretaria para
apresentagéo dos resultados obtidos, a fim de junto aos professores, avancar na discusséo
da materializacdo da nova proposta pedagdgica e do ludico na escola, 0 que reverterd em
beneficio de futuras pesquisas e estudos na area de Educacéo Fisica e Educacao.

Espero contar com a colaboracdo dessa secretaria, desde ja agradeco e me
coloco a disposigéo para esclarecimentos futuros.

Sem mais,

Rita de Céassia Santos Tavares



ANEXO 2- FICHA DE IDENTIFICACAO

1- Nome completo
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2- Escola onde trabalha

3-Ha quantos anos trabalha como professor?

4- Grau de instrucédo
( ) Superior

( ) Especializagao
( ) Mestrado

( ) Doutorado

5- Participa ou ja participou de algum grupo de estudos da sua area?

() sim ( )néo
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ANEXO 3 -ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS PROFESSORES

1-Quais séo suas preocupacdes quando esta elaborando suas aulas? (como organiza as
atividades, o espaco e o tempo de uma aula)?

2-Na sua formacao, de professor, o que aprendeu sobre como devem ser as aulas para
criangas de 7 a 10 anos?

3-VVocé usa jogos, brinquedos e brincadeiras em suas aulas? Como vocé diferenciaria um
do outro?

4- Considera suas aulas ludicas?

5-Como vocé definiria o ladico?

6-Os jogos e as brincadeiras tém influéncia na vida da crian¢a? De que forma? Como
VOCé percebe isso?

7- Qual o objetivo dos jogos em suas aulas?

8- Fale sobre a nova proposta curricular? (conhece, utiliza)

9- A prefeitura oferece cursos de atualizagdo? Como séo esses cursos? Nesses cursos
fala-se sobre o ladico?

10- A proposta foi discutida amplamente?

11- Como o ludico pode ser utilizado seguindo a proposta?

12-A escola é lugar de brincadeira?
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ANEXO 4 - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM A CHEFIA DE EDUCACAO
FISICA

1-Como surgiu a idéia para elaboracdo de uma nova proposta curricular?

2-Quantos professores participaram da elaboracdo da proposta? (todos os professores
foram convidados ou houve um grupo que encabecou)

3-Foi pensado sobre o ludico na elaboragdo da proposta? Se foi, qual o lugar dele dentro
da proposta?

4-0 ladico na pratica: como se da a conciliacdo entre os conteudos, os objetivos e o
ludico.

5-A prefeitura promove cursos para que os professores tirem suas duvidas e recebam

dicas de como trabalhar com a nova proposta?
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