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APRESENTACAO

O principal objetivo deste trabalho foi analisar e apresentar a relagcdo entre os jogos enquanto
conteldo de ensino e recurso pedagdgico e o desenvolvimento da inteligéncia e pensamento
(estruturas cognitivas). Além disso, procuramos refletir acerca da utilizacdo de jogos no processo de
ensino-aprendizagem de conteudos relacionados as diferentes dreas do conhecimento humano e,
em especial, no ensino da Educacdo Fisica dado que este € um dos conteldos especificos dessa
drea. Defendemos a ideia de que o tfrabalho com jogos deve possibilitar o desenvolvimento das
estruturas l6gicas do pensamento, ou seja, o desenvolvimento da inteligéncia e a abertura de novas
possibilidades do pensar concomitantemente ao desenvolvimento dos aspectos motores, afetivos
e sociais dos individuos. Os procedimentos de ensino, utilizados pelos professores, precisam estar
baseados na proposta de situacoes problemas com a infencdo de provocarem conflitos cognitivos
e, consequentemente, desequilibrios nas estruturas mentais, portanto gerar novas equilibracoes.
Desta forma, fundamentamos nossa andlise na Teoria Construtivista postulada pela Epistemologia
Genética de Jean Piaget. Diferentes tipos de jogos, além de estarem constantemente presentes nos
diferentes niveis de ensino, mostram-se especialmente frequentes durante as aulas designadas s
Séries Iniciais do Ensino Fundamental, periodo este destacado neste trabalho. Consideramos os
jogos a partir de trés vertentes: 1) Jogos enquanto atividades inerentes ao desenvolvimento
espontdneo da crianca; 2) Jogos enquanto instrumento de intervencdo pedagdgica e 3) Os jogos
enguanto conteUdos de ensino da Educacdo Fisica. Partimos de uma andlise histérica da condicdo
da Educacdo Fisica como parte integrante do contexto escolar, o que permite entendermos e
sustentarmos a ideia de que essa drea de conhecimento tem como especificidade tratar dos temas
da cultura corporal de movimento, entre esses, 0s jogos. Assim, apresentamos a organizacdo
pedagdgica da Educacdo Fisica no contexto atual, primeira década do século XXI. Enfendemos
que essa organizacdo envolve discussoes e reflexdes sobre conteldos de ensino, determinacdo de
objetivos durante o processo de aprendizagem e as metodologias de ensino utilizadas durante as
aulas, a metodologias estas fundamentadas em um referencial tedrico condizente com os objetivos
almejados ao longo dos processos de intervencdo pedagdgica. Posteriormente, descrevemos
algumas definicdes e conceitos sobre jogos, brincadeiras e o IUdico: suas caracteristicas, diferencas
e semelhancas e a relacdo destes elementos com a educacdo sob o ponto de vista cultural e
historico. E, em seguida, elucidamos os aspectos da interdependéncia entre desenvolvimento e
aprendizagem sob o enfoque construtivista. Para que a relacdo entre jogos e desenvolvimento seja
compreendida, apresentamos a andlise e a classificacdo de Piaget sobre jogos. Para a
compreensdo dos papéis dos jogos e suas possibilidades organizamos metodologicamente os jogos
a fim de ampliar o entendimento dos professores sobre os diferentes objetivos que aos jogos possam
estar vinculados durante as aulas. Essa organizacdo se deu a partir da andlise das caracteristicas,
de seus objetivos e os aspectos ou dominios do comportamento que possam estar envolvidos
durante o processo de ensino aprendizagem. Finalmente, propomos uma metodologia de ensino
baseada na resolucdo de problemas como uma possibilidade que deve ser considerada pelos
professores durante o ensino dos jogos, assim como por meio delas.



SUMARIO

TINTRODUGAO. ...ttt ettt s st as s e s sssassssassasassessesans 8
2 CONSIDERAGOES SOBRE A HISTORIA DA EDUCAGAO FiSICA ENQUANTO DISCIPLINA
CURRICULAR......c.eovverrererreeserenessesessaesesssssosssesessssssesessssesesssssessssssessssssosssssesesnssesossssssosssnssssessssess 13
2.1 CONCEPCOES E OBJETIVOS DA EDUCACAQ FISICA ESCOLAR...cucveverererererereerererereneranaesene 36
2.2 08 JOGOS..ureeirerererersrssssesesesesesessssssesesesssssssssesesessssssssesesesessssssssesesesessssssesesesessssassesesens 46
3 A CONSTRUGCAO DAS ESTRUTURAS DO PENSAMENTO SEGUNDO A EPISTEMOLOGIA
GENETICA .......oveereeeeeererererenenessesesesesessssassssesesesssasassesesssssssssasassesesessssassssesesosssssssassssesesssssssasassesesons 55
4 0S JOGOS, A INTELIGENCIA E O PENSAMENTO..........ucverrrererrnenereraesennsesesensassesessssosessssosessssens 67
4.1 JOGOS DE EXERCICIO ..ottt eaesesassnans 68
4.2 JOGOS SIMBOLICOS...ueueurrrrrrrresesesesesssesssesesesesssesesesesesesesssesesesesesesesesesssesssssssssssssssesesens 77
4.3 JOGOS DE REGRAS......eoveveveverererenesesesesesssssssesesesessssssssesesssessssssssssesesesssssssssesesesessasassesesns 87
4.3.1 O pensamento 10giCO fOrMAL............cocuieeuiieoiieicieeceecceecceee e ceeeceeeere e e eeseeesesnesnnas 93
4.4 JOGOS DE CONSTRUCAQ OU DE CRIACAO ......ueirereeerererseseresssesessssesesssssesessssesessesesesans 95
5 JOGOS: CONTEUDOS DE ENSINO E INSTRUMENTO DE INTERVENGCAO PEDAGOGICA.............. 97
5.1 OS JOGOS COMO INSTRUMENTO DE INTERVENCAO PEDAGOGICA......ooveververerreererrennene. 97
5.2 0S JOGOS COMO CONTEUDOS DE ENSINO DA EDUCACAOQ FISICA.....oovereerererererneenene 99
5.3 ORGANIZACAO METODOLOGICA DOS JOGOS.....uevreererererrereresesesssesesesssesesssesesssesesans 100
5.4 METODOLOGIA DE ENSINO: RESOLUCAO DE PROBLEMAS E CONFLITO COGNITIVO......105
6 CONSIDERAGOES FINALIS..........ocvevrrererrererssesesessesesesssesessssesesssssessssesessssssesessssesessssesessssssessses 122
REFERENCIAS.......eovevenerererereresesesesesnesessssesessssesessesessssessssesessasessssesessssesesssessasssessesessasesessesesenses 124



1 INTRODUCAO

O presente trabalho se caracteriza como uma investigacéo tedrica e uma andlise descritiva
sobre 0s jogos enquanto o0 aparecimento espontaneo de acordo com o desenvolvimento infantil,
enquanto conteudos de ensino e, também, enquanto recursos pedagdgicos - instrumentos de
ensino - para a aprendizagem de variados conteddos nas aulas de Educacéo Fisica, conforme
as abordagens que destacamos a seguir. Utilizamos como referencial tedrico para as analises e
discussdes a teoria construtivista fundamentada pela Epistemologia Genética de Jean Piaget® pois,
defendemos a ideia de que o processo de ensino e aprendizagem dos jogos deve possibilitar a
estruturacdo do pensamento e o desenvolvimento dos diferentes aspectos do ser humano.

A partir das duas Gltimas décadas do séc. XX, a Educagdo Fisica apontou para novas
concepcOes a respeito de sua especificidade, concepcdes estas decorrentes de discussdes sobre o
conhecimento especifico e, consequentemente, sobre os conteidos e metodologias de ensino que
permeiam sua prética pedagdgica. As reflexdes e idéias sobre Educacéo Fisica, decorrentes dessas
discussbes sdo apresentadas, por exemplo, por Soares et ali (1992), Bracht (1999), Soares (1996),
entre outros que advogam a favor da abordagem de Educacdo Fisica a partir da concepcdo do
movimento enquanto acdo intencional e expressdo de linguagem corporal dos temas da Cultura
Corporal de Movimento. Tais temas se apresentam como jogos, esportes, danca, ginastica e lutas.

Apesar dos esforcos, apontados por diferentes abordagens e tendéncias, de se implantar uma
nova concep¢do de Educacdo Fisica no ambito escolar percebemos, a partir de nossa pratica
pedagdgica, grandes dificuldades quanto a sua consolidacdo como area de conhecimento e a
compreensdo por parte dos professores atuantes na Educacao Basica, quanto a determinacao de seus
objetos de ensino (contetdos ou temas de ensino), de seus objetivos enquanto componente curricular
e, principalmente, uma fundamentacdo tedrico metodologica capaz de orientar sua préatica
pedagdgica. Todas essas dificuldades tém conduzido a desvalorizacdo dessa disciplina no ambito
educacional.

Acreditamos que, em muitos casos, essa desvalorizacdo é provocada e motivada pelos
proprios professores da area, os quais mostram dificuldades em argumentar a favor da importancia
da Educacdo Fisica durante formacdo dos estudantes justamente por ndo compreenderem, com
clareza, os objetos de conhecimento da area, o que, consequentemente, dificulta a determinagéo dos

objetivos de seu ensino na escola.

! Jean William Fritz Piaget nasceu em Neuchatel, na Suiga, no dia 9 de agosto de 1896 e faleceu em 1980. Foi bidlogo e
dedicou a vida a submeter a observacéo cientifica rigorosa o processo de aquisi¢cdo de conhecimento e desenvolvimento
cognitivo do ser humano, particularmente da crianga.

JOGO, INTELIGENCIA E PENSAMENTO: A CONSTRUCAO DE CONHECIMENTOS

NO ENSINO DA EDUCACAO FiSICA 8



As dificuldades no trato com as problematizacOes apresentadas podem ser compreendidas se
colocada em questdo a busca de superacdo do paradigma dualista - corpo e mente — ou, ainda, pela
tentativa de abandonar os objetivos mecanicistas dos exercicios sistematicos adotados sem analise e
reflexdo tanto pelos estudantes como pelos préprios professores. Convém ressaltarmos que as
tentativas de mudancas, geradas pela implantagdo de novos paradigmas educacionais - entre eles os
ligados diretamente a Educacdo Fisica a partir de diferentes propostas relacionadas aos seus objetos
e objetivos de ensino - provocou o aparecimento de uma lacuna entre os contelidos, 0s objetivos, as
metodologias propostas e as abordagens de ensino utilizadas pelos professores da area.

Sendo assim, vemos como necessdria uma melhor compreensdo acerca dos objetos de
conhecimento da Educacdo Fisica enquanto componente curricular e dos objetivos de seu ensino para
que, com urgéncia, seja dada a devida atencao as metodologias, as quais, possibilitem o cumprimento
de objetivos previamente estabelecidos.

Assim como Kunz (1999) consideramos ser evidente a responsabilidade e consciéncia, por
parte da escola e dos professores de Educacgdo Fisica, quanto ao estabelecimento dos objetivos para
o trabalho com essa disciplina e para a priorizacdo de métodos de ensino visando contempla-los.

Como supervisora de estdgio de Educacdo Fisica e professora da Educacdo Basica
percebermos, inimeras vezes, que a Educacdo Fisica desenvolvida na escola mostra clara e
significativa divergéncia quanto aos pressupostos da educacédo escolar, a qual visa a formacdo e ao
desenvolvimento integral dos estudantes, procurando proporcionar sua autonomia no processo de
construcdo de conhecimentos.

A auséncia de um referencial metodoldgico melhor definido, a abrangéncia e falta de clareza
quanto a determinacdo dos objetos de ensino e de procedimentos de ensino adequados aos objetivos,
prejudicam o desenrolar das aulas e, freqlientemente, demonstra um certo descomprometimento dos
professores com relacdo a importancia de sua pratica pedagdgica.

O processo de ensino e aprendizagem nas aulas de Educacdo Fisica deve oportunizar, aos
estudantes, a utilizacdo do movimento enquanto acao intencional, necessario e significativo durante
a construcao de conhecimento proporcionada pela interacdo sujeito-objeto, este ultimo, os temas da
Cultura Corporal de Movimento - entre estes se encontram 0s jogos, objeto de estudo do trabalho
aqui apresentado - e todo o contexto em que 0s estudantes estejam inseridos.

Torna-se necessario, entdo, nos atentarmos para o fato de que, durante o ensino dos contetdos
de Educacéo Fisica, em especial os diferentes tipos de jogos, deva ser proporcionada aos estudantes
a possibilidade agirem sobre o objeto de conhecimento de maneira a irem além da inteligéncia pratica,
ou seja, cheguem a uma abstracao reflexiva a partir da aprendizagem dos jogos e, também, por meio

deste enquanto instrumento de intervencdo pedagdgica no ensino de diferentes conteddos. Para tanto,
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0s jogos, como componentes da Cultura Corporal de Movimento, devem ser considerados como um
conteudo de ensino, assim como todos os outros contetidos, socialmente construido e historicamente
contextualizado.

E importante esclarecermos a consideracdo, que acreditamos ser essencial, do conteido de
ensino enquanto conhecimento socialmente elaborado no contexto histdrico. Sendo assim,
recorremos a Becker (2003, p.88), quando este afirma que a Epistemologia Genética também exerce
sua autocritica - assim como a Teoria Marxista atual sobre a sua conceituacao de classe social — no
sentido de estender a compreenséo de que objeto de conhecimento deve ser entendido, também, como
mundo das relagdes sociais, no sentido do “conflito s6cio-cognitivo ou das representacdes sociais da
inteligéncia, pois a vida social ndo pode continuar a ser entendida simplesmente como “coordenacao
de operagoes individuais”. (grifo do autor). Para tanto, a pratica de ensino utilizada durante as aulas
deve estar fundamentada, prioritariamente, em uma teoria construtivista.

A teoria construtivista defende a ideia de que o desenvolvimento, em particular o cognitivo,
ocorre por meio de elaboragfes de novas estruturas ou de reelaborag¢fes continuas destas, tomando
como base as estruturas — formas de pensamento — anteriores, como nos afirma Becker (2003)

Construtivismo significa isto: nada, a rigor, esta pronto, acabado, e de que especificamente,
0 conhecimento ndo é dado, em nenhuma instancia, como algo terminado. Ele se constitui
pela interagdo do Individuo com o meio fisico e social, com o simbolismo humano, com o
mundo das relagdes sociais; e se constitui por forca de sua a¢éo e ndo por qualquer dotacéo
prévia na bagagem hereditaria ou no meio, de tal modo que podemos afirmar que antes da

acdo ndo ha psiquismo nem consciéncia e, muito menos, pensamento (p.88 e 89). (grifo do
autor).

Dessa forma, para Becker (2003), construtivismo ndo ¢ um método e nédo é técnica de ensino,
tampouco uma forma de aprendizagem ou um projeto escolar, mas, € uma teoria que possibilita a
interpretacdo ou a reinterpretacdo de todas as coisas, considerando 0 movimento da historia. Para
Gimeno Sacristan e Pérez Gomez (2000, p.29), a teoria construtivista deriva das “teorias
mediacionais”, particularmente da “psicologia genético-cognitiva”, que tem como principais tedricos
Piaget, Bruner, Ausubel e Inhelder.

Nesse sentido, a concepcao de Educacao Fisica, seu objeto de conhecimento e seus objetivos
de ensino, devem partir de uma investigacdo de cunho interdisciplinar pois, como diz Piaget (19734,
p. 23), “a especificidade de uma ciéncia levanta por si interrogac¢0es inerentes a ela, mas ndo impede
que se parta de problemas comuns. A solucdo ndo € uniforme, o que traduz uma confrontacdo
interessante ao procurar refletir e contemplar as particularidades da disciplina Educacéo Fisica escolar

como componente curricular obrigatorio no ensino basico.
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Portanto, as consideracbes a serem feitas se ocupardo de entender e analisar o
desenvolvimento das estruturas cognitivas no que se refere, principalmente, ao processo de
equilibracéo ou reequilibracéo de estruturas do pensamento resultante de conflitos cognitivos levando
em conta os processos de: equilibractes, abstracdes, aprendizagem significativa e a tomada de
consciéncia.

Tendo em vista a fundamentacdo tedrica apresentada, o ensino dos conteidos e temas nas
aulas de Educacao Fisica devera ser baseado em resolucfes de problemas ou situacfes conflitantes.
Dessa maneira, pretendemos propor uma metodologia de ensino que contemple a articulacéo entre o
ensino e aprendizagem dos jogos enquanto contetdo especifico da Educacéao Fisica e, também, por
meio dos jogos, entendidos como meio de intervencdo pedagdgica utilizado para o ensino de
diferentes conteddos, ou seja, que deve ser utilizado por diferentes disciplinas e em indmeras
situacBGes que tém por objetivo o desenvolvimento da crianca, particularmente, a construcao das
estruturas logicas do pensamento e a aprendizagem significativa de conteudos.

A teoria construtivista é fundamental para a aprendizagem e o desenvolvimento de estruturas
cognitivas que possibilitam passar de um nivel para um outro superior na elaboracdo de
conhecimentos. A construcdo do pensamento € sustentada pela teoria psicogenética enguanto
fundamento que explica o processo de transformacao das estruturas cognitivas, do pensamento légico,
também, a partir do ensino dos jogos, objetivo deste trabalho.

Para tanto, o professor precisa ter clareza com relacdo aos conteudos e objetivos das aulas e
de sua pratica pedagdgica, assim como consciéncia e o entendimento dos referenciais tedricos que
subsidiam sua préatica de ensino. Nesse sentido, concordamos com Becker (2003), ao afirmar que é
necessario que o professor reflita a partir e sobre sua pratica, tome consciéncia e amplie sua estrutura
de pensamento, ou até mesmo, construa uma nova.

A necessaria - e urgente - reflexdo possibilita que o professor aproprie-se de sua pratica em
compreensdo e extensdo. Becker (2003) evidencia duas condi¢cfes inerentes a reflexdo: 1) ter a
pratica, a acdo propria; 2) a apropriacao de teorias suficientemente criticas para dar conta das
gualidades e dos limites de sua pratica. Acreditamos que essas sdo condi¢des necessarias para que
o professor de Educacdo Fisica rompa com o com a exacerbagdo da racionalidade técnica que
fundamenta comumente sua préatica docente.

E importante evidenciarmos que a abordagem proposta ndo desconsidera a importancia do
ensino da Educacéo Fisica voltado ao aprimoramento das habilidades psicomotoras, “[...] 0 trabalho
com as habilidades motoras e capacidades fisicas deve estar contextualizado em situacbes
significativas e ndo ser transformado em exercicios mecanicos e automatizados” (BRASIL, 1997,

p.62). Além do mais, o ensino das técnicas de execucgdo e a importancia do desenvolvimento das
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capacidades fisicas ao longo do periodo de escolarizacdo, inclusive nas séries iniciais do ensino
fundamental, mas introduz, junto a aqueles, a perspectiva no tocante a questdo da problematizacéo e
o0 desafio da resolucao de tarefas.

Primeiramente, propomos uma reflexdao quanto a trajetoria historica da Educacéo Fisica como
disciplina curricular para que, assim, possamos entender as transformacdes ocorridas quanto a seus
métodos e objetivos de ensino. Em um segundo momento, faz-se necessario uma analise sobre os
conteudos, ou objetos/temas de conhecimentos peculiares a Educacdo Fisica. Posteriormente,
apresentaremos alguns conceitos e defini¢des acerca dos jogos do ponto de vista historico e cultural
e sua relacdo com a educagéo.

Em seguida, descreveremos como ocorre, a partir da Teoria Construtivista, a construcdo das
estruturas cognitivas, a relacdo do desenvolvimento com a aprendizagem e a necessidade de
desequilibrios constantes para a elaboracdo ou reelaboracdo de novas formas de pensar. Para tanto,
serdo evidenciados os principais aspectos da Epistemologia Genética no tocante ao desenvolvimento
das estruturas do pensamento, dando énfase no processo de interagdo entre sujeito e objeto e a relacéo
dessa interacdo com a construcao do conhecimento com énfase na evolugdo espontanea dos jogos nas
criancas.

Finalmente, tentaremos tracar objetivos no sentido de que a Educacéo Fisica possa contribuir,
ndo sO para a aprendizagem e desenvolvimento de condutas motoras e capacidades fisicas, mas
também, para o desenvolvimento e a formacao do pensamento l6gico das criangas, utilizando-se dos
jogos durante as aulas. Apresentaremos 0s jogos como procedimento de ensino e enguanto conteudo
de ensino da Educacdo Fisica. Em seguida nos preocupamos em organizar metodologicamente os
jogos que mais aparecem na literatura disponivel sobre o ensino de Educacéo Fisica e apresentamos
as concepgdes acerca dos jogos enquanto conteidos de ensino e como instrumento de intervencao
pedagdgica.

Tomamos como alternativa pedagogica o ensino por meio de solucdo de problemas a qual
podera ser utilizada pelos professores de Educacéo Fisica que se propdem a fundamentar sua préatica
em um método ativo de ensino que, segundo Becker (2003) o aluno deve ser considerado um sujeito
cultural ativo cuja agdo tem tanto a dimensdo assimiladora, produz transformagdes no mundo
objetivo, quanto a acomodadora ao produzir transformagdes em si mesmo, ou seja, no mundo

subjetivo.
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2 CONSIDERACOES SOBRE A HISTORIA DA EDUCACAO FiSICA

ENQUANTO DISCIPLINA CURRICULAR

Ao vivenciarmos diversas situacdes relacionadas a disciplina de Educacéo Fisica no cotidiano
escolar, pudemos constatar que os professores passam por inumeras dificuldades quando procuram
entender a especificidade de sua area de atuacdo ou determinar com clareza os fundamentos e 0s
objetivos de suas aulas no contexto educacional. Acreditamos que essas dificuldades sé&o
consequéncias do processo historico pelo qual a Educagdo Fisica vem passando, desde sua
implantacéo nos curriculos das escolas brasileiras, principalmente, em relagcdo aos inimeros papéis e
objetivos que lhe foram atribuidos durante sua constitui¢do, enquanto area de conhecimento.

Ainda nesta primeira década do século XXI, a Educagdo Fisica, no contexto educacional, é
alvo de preconceitos e criticas alimentadas pela exaltacdo histérica do intelecto sobre o corpo. Esta
ideia provém do pensamento dualista que separa a mente do fisico e subordina este ao primeiro. Como
consequéncia, até os dias atuais, essas criticas provocam discussfes relacionadas a relevancia do
‘ensino’ da Educacdo Fisica e aos objetivos desta na escola.

As dificuldades relatadas no parégrafo anterior, puderam ser vivenciadas e constatadas por
meio de nossa pratica pedagdgica enquanto professora de Educacdo Fisica atuante na Educacdo
Basica, e enquanto docente da disciplina de estagio supervisionado do curso de licenciatura em
Educacdo Fisica.

Desde sua inclusdo como disciplina curricular e durante um longo periodo de tempo, a
Educacao Fisica adquiriu um carater especifico relacionado aos seus contetidos e métodos de ensino,
apesar dessa especificidade estar vinculada as técnicas e praticas de aplicacdo de exercicios,
fundamentados principalmente pelas ciéncias bioldgicas e pelas ciéncias da saude.

Os fundamentos da Educagdo Fisica na escola presentes ainda nos dias de hoje, primeira
década do século XXI, parecem, muitas vezes contraditorios, junto a um emaranhado de ideias e
discussdes politicas, pedagdgicas, sociais, culturais, etc. referentes aos objetivos deste componente
do curriculo na escola. Essa divergéncia de pensamentos talvez tenha contribuido para a falta de
clareza, por parte da maioria dos professores, quanto ao significado e funcdo de sua area de atuac&o.
Como consequéncia, 0os metodos de ensino que deveriam vir ao encontro dos diferentes e novos
objetivos propostos, continuam vinculados aos métodos de treinamento ou & mecanizagdo de gestos
em variadas formas e quantidades.

A Educacéo Fisica compreendida apenas como sinénimo de performance fisica reveste 0s
conteudos dessa area de conhecimento de esterilidade e falta de significado para além da repeticéo
pratica. Dessa forma, pensamos que a Educacao Fisica escolar deva buscar outros objetivos e métodos

de ensino além daqueles ja conhecidos.
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Contudo, é importante evidenciarmos que ndo desconsideramos a necessidade de aulas
voltadas ao desenvolvimento e aprimoramento das condutas motoras e capacidades fisicas tdo
importantes, principalmente, nos primeiros anos da educacdo basica mas, gostariamos que, além
desses, outros objetivos fossem almejados e os contetdos de ensino especificos dessa area de
conhecimento, 0s jogos, a danca, 0s esportes, as lutas e a ginastica, trabalhados de maneiras diferentes
das que comumente se apresentam no cotidiano escolar.

Conforme Soares (1996), a importancia do conhecimento sobre o corpo com base na anatomia,
fisiologia e aspectos mecanicos do movimento humano € vista hd muito tempo na sociedade ocidental
moderna, assim como, ndo foi menos importante, a preocupagdo do ponto de vista pedagdgico e a
relacdo entre o fisico, 0 mental e o social. Mas, em todas as circunstancias, ndo podemos perder de
vista as particularidades da Educacao Fisica enquanto area de conhecimento, ou seja, o0 contetdo deve
manter sua especificidade apesar de sofrer alteracdes em abrangéncia e profundidade.

Para compreendermos as peculiaridades da Educacédo Fisica na escolarizacdo atual, primeira
década do seculo XXI, faz-se necessario tecermos algumas consideracfes sobre a sua trajetoria
histdrica, principalmente, no que diz respeito aos objetivos e aos métodos de ensino utilizados por
essa area nas instituicdes escolares brasileiras desde o final do século XIX até hoje, primeira década
do século XXI, tendo como parametro 0os momentos histdricos e seus respectivos conjuntos de normas
legais.

Soares (1996) afirma que a concepcdo atual de Educacdo Fisica, nas escolas brasileiras, tem
raizes na Europa do final do século XVIII e inicio do século XIX, onde, com o nome de ginastica,
surgiu nos meios populares sem relagdo alguma com as institui¢des escolares. A partir da criacdo dos
Sistemas Nacionais de Ensino, na Europa, a ginastica — concep¢do de Educacdo Fisica daquela época
- passou a ser considerada conteudo escolar obrigatorio. A ginastica, também conhecida como escolas
ou métodos de ginastica, compreendia conteidos como: exercicios militares (corridas, marchas,
lancamentos, etc.), esgrima, natacdo, equitacdo, jogos, dancas e canto.

No Brasil, a discussao sobre a educacao se tornou mais efetiva apos a independéncia, em 1822.
Neste periodo, o governo instalado fundamentou seus ideais politicos no pensamento liberal,
fortemente enaltecido desde o final do século XVII1. Luckesi (1994) afirma que tais ideais baseavam-
se na defesa da liberdade, nos interesses individuais da sociedade e justificavam o sistema capitalista,
organizando a sociedade com base na propriedade privada dos meios de producdo. Fundamentados
nestes ideais, a preocupacdo dos governantes voltou-se para a consolidacao do Brasil como Estado.

Segundo Castellani Filho (1991), em meio a esse processo de consolidagéo do Estado, o
governo percebeu a necessidade da formulagdo de um tratado sobre a educagdo e um dos aspectos

levantados durante a sua elaboracao foi que néo faria sentido elabora-lo se o fisico ndo estivesse 'forte’
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e preparado para contribuir com o progresso do pais, como coloca Marinho (s.d.). Essas propostas,
obviamente, eram baseadas pelas concep¢des de sociedade e, somada a essas concepgdes, as de
educacdo e suas finalidades.

A finalidade do tratado sobre educacdo, elaborado a partir de 1823, foi dar conta da educacao
moral, intelectual e fisica. A partir deste periodo, a inclusdo de exercicios ginasticos, como o prescrito
na Europa no inicio do século XIX, esteve presente como referencial para a implantacdo de programas
de Educacao Fisica nas escolas, apesar de causar polémicas quanto a sua obrigatoriedade. Durante
este periodo, a Educacdo Fisica apresentava um carater higienista e eugenista.

A Tendéncia Higienista da Educacao Fisica apresentada por Ghiraldelli Jr. (1991) tem como
finalidade garantir a aquisicdo e manutencao da sadde individual, ou seja, a salde em primeiro plano,
sendo esse um dos principais objetivos da educacdo no Brasil, durante o periodo pos-colonial.
Chamamos a atencdo para o fato de que a manutencdo da saude era direcionada, principalmente, a
pequena e privilegiada classe social que tinha acesso a educacgéo formal.

Os contetidos vinculados a Educacao Fisica Higienista eram: 0s jogos, a ginastica e o desporto
e o principal objetivo foi de servir como “assepsia social” disciplinando habitos para impedir a
“deterioracdo” da saude e da moral, o que comprometeria a vida coletiva” (p.17). Esse objetivo foi
determinado para propiciar o desenvolvimento e a manutencao da satde, da moral e dos costumes da
boa sociedade, uma vez que, apds o periodo colonial, a populagdo pertencente as classes mais baixas
da sociedade, principalmente de escravos, era muito numerosa e 0s dominantes buscavam pela
manuten¢do da satide e dos bons costumes dos cidaddos da parcela ‘boa’ da sociedade. Apesar desse
proposito, as ideias de vinculacdo da Educacéo Fisica ao contexto educacional ndo eram bem vindas,
encontrando dificuldades para serem aceitas nas instituicdes escolares, as quais valorizavam o
intelectual e ndo o fisico.

Além dos higienistas, outros objetivos da Educacdo Fisica na escolarizacdo foram tracados
pautados na Tendéncia Eugenista, ou seja, o ‘branqueamento’ da sociedade, como aponta Castellani
Filho (1991). Durante o inicio da Republica houve a necessidade de direcionar o controle familiar,
uma vez que metade da populacédo era formada por escravos e 0 esperado era criar uma populacéo de
acordo com a camada branca. O objetivo de ‘branquear’ a populacdo fundamentava-se na ideia da
construgdo e do progresso do pais.

Para tanto, a educacéo, e o Estado de forma geral, buscou atender e investir suas acdes de
acordo com as necessidades previstas pela camada social que pudesse colaborar com o
desenvolvimento para alcancar o progresso almejado. De acordo com o pensamento liberal,
‘naturalmente’, a populacdo branca € a que tinha mais potencial para atingir os objetivos pretendidos.

Dessa forma, associou-se a Educacéo Fisica a educagéo sexual.
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De acordo com Mai (2000), 0 movimento de educagio eugénica? foi sistematizado no final do
século XIX com o objetivo de preservar o padrdo racial original e ideal para a construcdo de uma
sociedade na qual os membros degenerados ndo contribuiram para tal construcao. A preocupacéo dos
eugenistas se intensificou devido ao aumento da pobreza e a falta de cuidados reprodutivos gerados
pelo cruzamento de ragas. Para que o controle sobre o aprimoramento racial tivesse sucesso seria
necessario modificar o intelecto e o corpo dos individuos.

A partir do século XIX até o inicio do século XX, a educagdo formal no Brasil, delineou-se a
partir das ideias liberais manifestadas na Europa no final do século XVI1II e inicio do século XIX e
sdo essas ideias que norteiam a Pedagogia Liberal citada por Luckesi (1994). Para este autor, a
educacgéo se caracteriza por seus objetivos enquanto atividade humana e dentro de uma sociedade,
quando afirma que:

A educacdo dentro de uma sociedade ndo se manifesta como um fim em si mesma, mas sim
como um instrumento de manutencao ou transformacao social. Assim sendo, ele necessita de
pressupostos, de conceitos que fundamentam e orientam o0s seus caminhos. A sociedade

dentro da qual ela esta deve possuir alguns valores norteadores de sua préatica (LUCKESI,
1994, p. 31).

A Educacdo Fisica enquanto parte do contexto educacional deveria, entdo, contribuir com o
progresso da nacdo. Acreditamos que, inerentes aos fundamentos da educacdo e, particularmente, aos
objetivos da Educacdo Fisica, se encontram os métodos e os conteldos de ensino que orientam sua
pratica.

Nesse sentido, os objetivos das aulas, os métodos e conteudos de ensino que nortearam a
pratica da Educacdo Fisica Higienista, no contexto educacional, foram ditados pelas instituicdes
militares da época — final do século XIX e inicio do século XX. Esta influéncia, segundo Castellani
Filho (1991), se prolongou por muito tempo. As aulas se limitavam ao treinamento e desenvolvimento
das capacidades fisicas? e a prescricio de habitos higiénicos com o objetivo de melhorar a 'raca'

brasileira (eugenia) a partir da formacdo de individuos fortes e saudaveis. Devemos lembrar que,

! A eugenia ¢ o estudo e doutrina do aprimoramento bioldgico através do controle da reproducio da populagdo. “Francis
Galton ¢ considerado o sistematizador das idéias eugénicas, o qual teria conferido, em 1883, o nome de eugenia a esse
movimento pelo aperfeicoamento racial” (MAI, 2000, p. 137)

2 Para Pérez Gallardo (1997), capacidade pode ser entendida como potencial genético de adaptagdo e sobrevivéncia ao
meio ambiente fisico ou social. Sendo assim, as capacidades fisicas podem ser entendidas como potencialidades motoras
relacionadas com as fungdes organicas responsaveis pelo gasto energético durante a execucdo de determinadas tarefas.
Pérez Gallardo (1997) classifica as capacidades motoras — entendemos como capacidades fisicas - em trés grupos: no
primeiro, estdo as capacidades motoras que dependem de fonte energética durante a execucao de determinadas tarefas e
sdo elas: forca muscular, velocidade, resisténcia e poténcia da contracdo muscular; as capacidades fisicas do segundo
grupo sao aquelas que se diferenciam pela qualidade de execugdo e, sdo elas: coordenacdo motora, flexibilidade e
equilibrio; finalmente no terceiro grupo se encontram as capacidades que dependem principalmente de experiéncias para
seu desenvolvimento, ou seja, de vivéncia motora e, sdo: orientagdo cinestésica, estruturagdo do esquema corporal,
orientagao e/ou percepgdo temporal e expressao corporal.
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durante essa época, somente a minoria da populacdo tinha acesso a educacdo, ou seja, a formacao
acima descrita era destinada aqueles que, de fato, poderiam contribuir com o progresso social.

Castellani Filho (1991) afirma que a busca por tornar obrigatéria a Educacdo Fisica no
curriculo das instituicdes escolares deve-se a Rui Barbosa® (1849 - 1923) o qual teve um papel
primordial com o seu Parecer no Projeto nimero 224 - Reforma do Ensino Primario e, por esta razao,
recebeu o titulo de ‘Paladino da Educacao Fisica’, apesar de suas ideias instituirem a dicotomia entre
o fisico e o intelectual.

Salientamos que Rui Barbosa e suas propostas educacionais foram expressdes do pensamento
liberal ao conceber a educagdo como redentora da sociedade, capaz de proporcionar o
desenvolvimento do Brasil. Para Pinto (2000, p. 292) o objetivo da educagdo, consequentemente
espelhado nas ideias de Rui Barbosa, “era consolidar a ordem burguesa no pais”.

E, pois, com a idéia de progresso presente no final do século XIX - inicio da Republica - e
inicio do século XX, que a ginastica e, por conseguinte, a Educacdo Fisica passaram a desempenhar
importantes papéis na busca pela construcdo de um pais forte, saudavel, com individuos disciplinados,
como prescrevia o ideal positivista, que por sua vez, fundamentava o pensamento e os objetivos da
politica liberal.

Para Soares (1996), na ultima década do século XIX, o termo ‘ginastica’ foi comumente
relacionado a todos os tipos de atividades fisicas presentes no contexto educacional, mas, o termo
Educacao Fisica ja vai surgindo e, aos poucos, ocupa o lugar do conceito de ginastica, apesar daquele
estar vinculado a educacdo do fisico, a educacdo do gesto e, paulatinamente, se apropria,
principalmente, dos contetidos esportivos como apresentaremos mais adiante.

Outro nome a receber destaque com relagdo as discussdes sobre a educacao e, particularmente,
sobre a Educac&o Fisica no Brasil foi o de Fernando de Azevedo*(1894-1974) que, segundo Castellani
Filho (1991), durante as primeiras décadas do século XX defendeu a implantacdo dessa disciplina no
sistema educacional brasileiro fundamentado nas ciéncias da saude e também aos ideais higienistas e
eugenistas.

E importante destacarmos que, a partir do momento que a Educacéo Fisica foi inserida nas
instituicdes escolares, sempre recebeu influéncias diretas das instituicbes militares e de seus

respectivos métodos ginasticos, de modo tal que, conforme apontam Soares et al (1992), as aulas, nas

3 Rui Barbosa nasceu em Salvador - Ba, foi advogado, politico, jornalista e escritor. Fez parte da geracio académica da
revolucdo liberal do final do séc. XIX e inicio do séc. XX.

4 Fernando de Azevedo nasceu em Sdo Gongalo do Sapucai — Mg; foi educador, sociélogo e advogado. Em 1931 fundou,
na Companhia Editora Nacional, a Biblioteca Pedagodgica brasileira. De 1926 a 1930, foi diretor-geral de Instrugdo Publica
do antigo Distrito Federal e de Sao Paulo em 1933. Secretario de Educagdo do Estado de Sao Paulo, em 1942. Em 1967
foi eleito para a Academia Brasileira de Letras.
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escolas, eram ministradas por instrutores do exército.

Como aponta Pérez Gallardo (1997), em 1907 foi criada a primeira escola de formacéo de
instrutores de Educacéo Fisica® e, em 1922, o Centro Militar de Educacéo Fisica. A partir de ent3o,
as aulas eram ministradas pelos professores/instrutores de ginastica os quais continuavam a
fundamentar sua prética nos diferentes métodos europeus de ginastica. Entre esses métodos se
encontravam o aleméo, o sueco, o francés e o método natural austriaco.

Langlade (1970) divide os métodos ginasticos em quatro grandes escolas: alema, nérdica
(incluindo aqui a sueca), francesa e inglesa. Inicialmente, a escola de ginastica alema foi desenvolvida
por intelectuais e médicos apoiados em ideais pedagdgicos, tendo como precursor o alemao Guts
Muths®. Mas, de acordo com Oliveira (1990), esse quadro mudou e tais ideais acabaram substituidos
por uma ginastica com um ‘contetido patriotico-social’, desenvolvido por Friedrich Ludwig Jahn’
(1778-1852), cujo objetivo era formar o individuo forte e contribuir com a educagdo do povo,
objetivos esses motivados pelos ideais instaurados pela Il Grande Guerra (1939-1945).

Para Langlade (1970), a Escola Nordica (Dinamarca e Suécia) foi influenciada pelas ideias
pedagdgicas alemds (Guts Muths). A Suécia foi responsavel por promover um reconhecimento de seu
método ginastico, que de acordo com Oliveira (1990) foi introduzido neste pais por Pedro Henrique
Ling® (1766- 1839), método este que primava pela execucgio perfeita dos exercicios, e ao qual era
conferida a finalidade corretiva aos exercicios, conhecida até hoje em dia como ginastica sueca.

Ja 0 método francés de ginastica (OLIVEIRA, 1990) tinha como principal caracteristica o
carater militarista e a preocupacao com o desenvolvimento da forca. As sessbes de treinamento eram
ministradas por suboficiais do exército. Para Langlade (1970) foi a partir da escola francesa que
Henricer Elias desenvolveu a ginastica calisténica®, difundida como ginastica feminina por se
considerar que atendia a objetivos estéticos.

Das quatro escolas apresentadas, a Gnica que ndo possuia uma orientacdo ginastica era a
inglesa'®, que previa a integracdo da Educacéo Fisica ao processo educacional, envolvendo a pratica

esportiva de maneira "pedagogico social" (OLIVEIRA,1990, p.43). Os métodos ginasticos sdo

® Escola de Educagdo Fisica da Forga Policial do Estado de Sdo Paulo.

8 Johann Christoph Friederick Guts Muts nasceu na Alemanha em 1759 e morreu em 1839; precursor da ginastica moderna
surgida no século XVIII; autor do livro Gymnastik fur Jugend, publicado em 1793.

" Friedrich Ludwig Jahn foi professor e patriota alemio; criador e incentivador da ginastica moderna em seu pais € deixou
vérias obras sobre educacdo; € considerado o ‘pai da ginastica’ e responsavel pela propagacao da ginastica em aparelhos
pelo mundo todo.

8 Responsavel por levar as idéias de Guts Muts para a Suécia. Dividiu sua ginastica em quatro partes: 1) a pedagogica:
voltada para a saude evitando vicios posturais e doengas; 2) a militar: incluindo tiro e esgrima; 3) a médica: baseada na
pedagdgica evitando doengas e 4) a estética: preocupada com a graga do corpo.

% Calistenia: criada em 1829 na Frang¢a por Phoktion Heinrich Elias (1782-1854).

10 Inglesa: baseava-se nos jogos € nos esportes, tendo como principal defensor Thomas Arnold (1795-1892).
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baseados nas ciéncias bioldgicas'e, de acordo com Soares (1996), em sua origem, 0s métodos
ginasticos ndo tinham como objetivo a escola ou ser contetdo de ensino escolar, eles so tiveram essa
finalidade quando pedagogos e médicos os buscaram a partir do momento que viram nesses metodos
os fundamentos e os conteldos da ginastica escolar. Esses conteddos eram compreendidos de
exercicios executados individualmente ou em grupos e, fundamentalmente, compostos de
movimentos: levantar e transportar (deslocamento) objetos ou pessoas, esgrima, dangas, jogos e, ja
no final do século XIX, apareceram 0s jogos esportivos, a musica, o canto e 0s exercicios militares.

O método aleméo foi adotado, inclusive, na escola militar, desde o periodo do Brasil enquanto
colbnia até 1912, quando foi substituido pelo método francés conforme coloca Marinho (s.d.), mas
foram a ginastica sueca e a calistenia - para o sexo feminino - os métodos defendidos por Rui Barbosa
(1849 - 1923) para substituir a ginastica alema.

Em 1929, a Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE) promoveu a I1l Conferéncia Nacional
de Educacdo e um de seus objetivos, segundo Castellani Filho (1991), foi o de definir métodos
adequados para fundamentar o ensino da Educacdo Fisica nas instituicGes escolares da época. Como
ndo havia sido criado ainda um método nacional de Educacdo Fisica, decidiu-se que este seria o
método de ginastica francés, trazido pela Missdo Militar Francesa e adotado em todo territorio como
Regulamento Geral de Educacdo Fisica, mediante um anteprojeto de lei originario do Ministério da
Guerra também em 1929. Desta forma, o método francés de ginastica substituiu o lugar do método
de ginastica alemao, utilizado desde 1860.

Castellani Filho (1991) aponta que, apos a influéncia determinante dos métodos ginasticos
militares, ocorreram algumas modificacGes no que diz respeito ao objetivo da Educacdo Fisica. Além
do processo de eugenizacdo, outros papéis assumidos foram: atender ao principio de Seguranca
Nacional e cuidar da mao-de-obra dos brasileiros, sendo estes adestrados e capacitados para o
processo de industrializacdo. E importante destacarmos que a atencdo ndo se voltava s6 para a
Educacéo Fisica mas, também, para a Educacdo Moral e Civica, assumindo significados importantes
no processo de industrializacéo, iniciado na década de 30 do século XX, quando instaurado o Estado
Novo.

Segundo Shiroma, Moraes e Evangelista (2002), no inicio do Estado Novo, os interesses pela
educacdo se intensificaram, motivados pelos embates politicos postos durante esse periodo, seguindo

a ideia de ser necessario o estabelecimento de um Estado intervencionista, nacional, centralizador e

11 As atividades fisicas eram diretamente ligadas as ciéncias naturais pois, no final do século XIX, estas ciéncias
constituiam-se como o universo cientifico da época. Soares (1996) lembra que a fundamentagao das atividades fisicas nas
ciéncias naturais foi de grande valia quanto na busca pela sua afirmacdo e desenvolvimento enquanto campo de
conhecimento.
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antiliberal. A educagdo, entdo, deveria cumprir ‘seu papel’ de acordo com a ideologia do ‘novo
Estado’, para isso, o Governo Provisorio, instaurado com a Revolugdo de 1930, criou o Ministério
dos Negdcios da Educacdo e Saude Publica ao qual delegava poderes para tutelar os diferentes
dominios do ensino no Brasil.
Tratava-se de adaptar a educacdo a diretrizes que, notadamente a partir dai, se definiam tanto
no campo politico quanto educacional. O objetivo era o de criar um ensino mais adequado a
modernizacdo que se almejava para o pais e que se constituisse em complemento da obra

revolucionéria, orientando e organizando a nova nacionalidade a ser construida (SHIROMA,;
MORAES; EVANGELISTA, 2002, p.18).

Como parte do curriculo das escolas, a Educacgédo Fisica deveria cumprir seu papel, o que se
concretiza com a adocdo da Educacao Fisica Militarista. Ghiraldelli Jr. (1991) chama a atencdo para
a diferenca existente entre a Educacgdo Fisica Militarista e a Educacao Fisica Militar: enquanto a
abordagem militar tinha como objetivo o treinamento voltado ao aprimoramento e manutencdo das
capacidades fisicas por meio de exercicios militares, a Educacdo Fisica Militarista, apesar de
fundamentar-se nos métodos e exercicios militares, ndo se restringia a, apenas, uma pratica de
exercicios, mas também como preparacdo moral e civica da populacdo com o intuito de promover
uma disciplinarizacao da sociedade a partir dos interesses do Estado.

Ao analisarmos as caracteristicas, 0s objetivos e os métodos de ensino da Educacdo Fisica
Militarista, percebemos que o suporte filoséfico-pedagdgico é delineado pela Educacéo liberal - ou,
melhor, utilizando-se das palavras de Luckesi (1994), pela pedagogia liberal - ja que esta tem como
finalidade para a escola a preparacdo das pessoas para desempenhar pape€is predeterminados na
sociedade em que vivem, cabendo a educacdo formal seleciona-las de acordo com suas aptidGes
individuais. E o que aponta Ghiraldelli Jr. (1991, p. 18) quando diz que a Educagéo Fisica Militarista
tinha como objetivo selecionar e “distribuir melhor os homens e mulheres nas atividades sociais e
profissionais [...] eliminando os fracos e premiando os fortes”. Nesse momento, a Tendéncia
Tradicional de educacdo era dominante na escola, tendéncia esta na qual o aluno deve atingir sua
realizacdo pelo proprio esforco e, como afirma Luckesi (1994), os conteidos baseiam-se no ensino
humanistico, ha um predominio do cultivo intelectual e, os métodos didaticos, assim como, a relagéo
entre o professor e 0 aluno ndo leva em conta os conhecimentos da realidade destes ultimos.

O enaltecimento do intelecto, tdo presente na tendéncia tradicional de educacdo, contribuiu
para a condicdo diferenciada da Educacdo Fisica quando comparada as outras disciplinas escolares
pois, esta apresentava um carater reducionista de execucdo de movimentos fisicos desprovidos de
significados e ndo voltados sendo para o desenvolvimento e aprimoramento do corpo organico e

bioldgico.
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O crescente processo de industrializagdo, durante a década de 30 do século XX, necessitava
de uma formagdo adequada dos individuos para que estes fossem capazes de assegurar 0 progresso
da ‘modernidade’ que ocorria. A educagdo também deveria assumir a fun¢do, a de formagdo de mao
de obra e para isso, foi necessaria a implantacdo de uma nova pedagogia que, segundo Shiroma,
Moraes e Evangelista (2002), muitas vezes se espelhava nas idéias da Escola Nova como “a versao
pedagogica do horizonte ideoldgico dessa formagdo de cidadania” (p. 21).

A partir do final da década de 20 até meados da década de 30 do século XX, as ideias se
modificaram. Segundo as autoras citadas anteriormente, a necessidade de se repensar um programa
de reconstrucao educacional mais moderno vinha sendo idealizado e fundamentado, basicamente, nas
propostas de pensadores da Escola Nova. Estas propostas se constituiam na formacdo necessaria para
a modernizacdo do processo de trabalho da época.

Apesar de todas as inovacGes dos métodos e objetivos de ensino propostos pelo movimento
escolanovistal?, Luckesi (1994) afirma que esta tendéncia pedagdgica, tal como a tradicional, é
fundamentada na pedagogia liberal, pois “acentua, igualmente, o sentido da cultura como
desenvolvimento das aptiddes individuais” (p.55), o ensino valoriza e centraliza-se no aluno e no
grupo, o método baseia-se na experiéncia sobre o meio pela atividade. Duas tendéncias pedagogicas
sdo fundamentadas na escola nova: a renovada progressivista, difundida pelos pensadores pioneiros®
da escola nova e, a renovada néo diretiva (Carl Rogers), voltada para a auto-realizacdo do aluno e
relacdes interpessoais. A Educacdo Fisica na escola, foi incumbida de cuidar do aprimoramento
fisico, adestramento e disciplina e, dessa forma, continuava baseada nos contetdos de ginastica e
métodos militares de ensino, pois ndo era conferida a essa area qualquer relacdo com o intelecto, com
a analise e reflexdo que merecesse atencdo de novas pedagogias ou novos métodos de ensino.

Com a implantacdo do Estado Novo, em 1937, o papel da educacédo foi definido no projeto de
nacionalidade que o Estado esperava construir. Para Castellani Filho (1991), as instituicBes escolares
passaram a ter como objetivo ndo explicitado, transmitir e participar da construcédo ideoldgica do
Estado Novo. Isto fica claro no Plano Nacional de Educacao elaborado pelo Conselho Nacional de
Educacdo, em 1937, projeto este que, conforme Shiroma, Moraes e Evangelista (2002), teria como
objetivo

[...] equacionar a “questdo social” e combater a subversao ideologica. Nao foram casuais os

discursos e as referéncias a um ensino especifico para as classes menos favorecidas, o pré-
vocacional e profissional. [...] Nem, tampouco, o acento sobre a obrigatoriedade da educacéo

2 Ensino influenciado pelos métodos ativos de Montessori (1870-1952), Decroly (1871-1932) e dos pedagogos
precursores da escola nova que, de acordo com Aranha (1996), sdo: Feltre, Basedow e Pestalozzi. Para esta autora, outros
nomes ligados a escola nova sdo Kerschensteiner e Freinet.

13 Entre eles Anisio Teixeira e, ainda, a influéncia dos métodos ativos de Montessori, Decroly.
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fisica e do ensino civico, mecanismos de disciplina e controle corporal e ideolégico (p. 25-
26). (grifo do autor).

Para que esses objetivos fossem atingidos, fazia sentido que a metodologia aplicada a
Educacdo Fisica nas instituicdes escolares fosse espelhada na disciplina e nos exercicios ginasticos
do exército, dado que, esses métodos e conteidos contribuiam para que o espirito nacionalista fosse
despertado nos jovens incrementado, ainda, pelo Decreto-lei Juventude Brasileira de 1940, que
colocou como obrigatoria a Educacdo Fisica, Moral e Civica durante a infancia e a juventude, de
modo a promover a constru¢do de um pais de jovens purificados e convergentes com a ideologia
dominante como afirma Castellani Filho (1991) ao lembrar ter sido tal decreto inspirado em
instituicdes’da Italia e da Alemanha com o mesmo proposito.

O debate sobre a educagéo nos primeiros anos do Estado Novo foi limitado, conforme sugerem
Shiroma, Moraes e Evangelista (2002), devido a restricao politica e a suspensdo das liberdades civis.
A Reforma Capanema®®, de 1942, veio a acenar com algumas alteragces no projeto educacional
condizentes com o novo periodo de industrializacdo provocado, especialmente, pela Il Guerra
Mundial (1939 — 1945).

Apos a Il Guerra Mundial (1939 — 1945), Castellani Filho (1991) afirma que foi preciso
reorganizar todo o sistema de desenvolvimento do Brasil com o intuito de se preencher as lacunas
abertas em seu projeto de industrializacdo pelo fato da importacdo de produtos industrializados na
Europa ter sido grandemente afetada. A necessidade de formar mé&o-de-obra capacitada, de recuperar
forca de trabalho e de adestra-la fisicamente, justificava a obrigatoriedade da inclusdo da Educacéo
Fisica em diferentes niveis dos sistemas de ensino, inclusive no ensino industrial e no ensino agricola.

Nesse contexto educacional, o ensino da Educacdo Fisica, ainda se servia de exercicios
inspirados nos diferentes métodos ginasticos e exercicios militares e passa também a incluir nos
programas de ensino os contetdos vinculados as diferentes modalidades esportivas, decerto as mais
populares da época e a recreacdo. Tanto 0s esportes como a recreacdo dirigida tinham o propdsito de
melhorar a cooperacgdo entre as pessoas de determinado grupo social, a compreensdo dos direitos
alheios e a lei, 0 aprimoramento das capacidades e habilidades fisicas, entre outros.

O papel conferido a educacdo e, especificamente a Educacdo Fisica dizia respeito ao
cumprimento das metas de seguranca e desenvolvimento. Neste periodo, outras metodologias foram

introduzidas, como o Método Natural Austriaco (Gaulhofer e Streicher) e 0 Método da Educacéo

14 Os “Balila e os Avanguardisti” instituicdes do governo de Mussolini e, na Alemanha a “Juventude Hitlerista”
(CASTELLANI FILHO, 1991, p. 89).

BB Gustavo Capanema era o ministro da Educagio e Satde Publica. Essa reforma implementou uma série de reformas que
foram denominadas de Leis Organicas do Ensino. (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2002, p.26)
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Fisica Generalizada, sendo este Gltimo, divulgado no Brasil por Auguste Listello e fortemente
influenciado pelas modalidades esportivas (SOARES et al, 1992). A hegemonia esportiva,
influenciou significativamente as aulas de Educacéo Fisica escolar e os objetivos das aulas primavam
pelo ensino das técnicas de execucdo dos movimentos, das taticas individuais e de equipe e do
treinamento das capacidades fisicas vinculados as principais modalidades esportivas e 0s métodos de
ensino sdo espelhados nos métodos de treinamento esportivo.

E necessario nos atentarmos para o fato de que, o contetido da Educacéo Fisica, vinculado aos
esportes, tem prioridade nas escolas até nossos dias (primeira década do século XXI) tamanha ¢é a
forca da influéncia da cultura européia e, somado a ela 0 movimento Esporte Para Todos (EPT), que
apresentaremos mais adiante. Essa hegemonia esportiva exerce grande influéncia na Educacdo Fisica
escolar. Nao é dificil encontrarmos professores que, além de usarem somente modalidades esportivas
e suas regras oficiais como conteudo de ensino, também as usam como reguladoras de planejamentos
anuais de ensino. Essa situacdo pode ser verificada nos planos de curso da disciplina de Educagéo
Fisica de algumas escolas em que a maioria dos professores divide os bimestres letivos baseados em
modalidades esportivas, de modo que, em cada bimestre, sdo ensinados os fundamentos de uma
determinada modalidade.

Apesar de discordarmos da situacdo acima descrita, compartilhamos com Soares (1996)
quando esta argumenta que a predominancia dos contetdos referentes as modalidades esportivas e ao
treinamento da execucédo de seus fundamentos, ndo faz a Educacéao Fisica perder sua especificidade,
pelo contrario, foi utilizando-se do treino e do jogo esportivo, durante as aulas, que essa area de
conhecimento se afirmou e se consolidou no contexto educacional.

Ap0s a queda da ditadura, em 1945, a préxima promulgacéo de leis com o intuito de direcionar
a educacdo foi em 1961. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de n.° 4.024, fez
referéncia e explicitou a ligacdo entre a educacdo e as necessidades do desenvolvimento do pais
(CASTELLANI FILHO, 1991). Conforme Shiroma, Moraes e Evangelista (2002), o periodo de
discusséo que antecedeu a LDB n° 4.024, promulgada em 20 de dezembro de 1961, durou treze anos
a partir do momento em que a proposta de reforma da educacdo foi apresentada ao Congresso
Nacional, em 1948. Para Castellani Filho (1991), essa Lei também foi inspirada em ideais liberalistas
e limitou-se a organizar o funcionamento do ensino e regulamentar aquilo que ja estava implantado
antes dela. Segundo Aranha (1996), a Lei n°® 4.024/61, quando promulgada, ja estava ultrapassada
devido ao longo periodo de espera, razdo pela qual ndo ocorreram as necessarias alteracdes na

estrutura do ensino.
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Com o fim da ditadura Vargas, outras preocupac6es acerca da Educacdo Fisica somaram-se
as discussdes sobre a necessidade de reorganizacdo da educacdo em um ambito mais geral. Para
Ghiraldelli Jr. (1991), até entdo, a Educacéo Fisica ndo era vista como uma disciplina educativa como
as outras do curriculo, o que ocorria possivelmente por conta dos métodos e dos objetivos de seu
ensino, que se baseavam na execucgdo repetitiva de movimentos e nos exercicios caracteristicos de
finalidades higienistas, militares e, como j& descrevemos, ao treinamento das habilidades voltadas
aos fundamentos das modalidades esportivas e suas respectivas taticas de jogo.

A partir dos debates postos acima, a abordagem denominada por Ghiraldelli Jr. (1991) de
Educacdo Fisica Pedagogicista tomou forma, impulsionada por novos anseios relacionados aos
objetivos das aulas. Acreditava-se que a Educacdo Fisica pudesse dar conta de uma formacéo integral,
na qual o aprimoramento fisico ndo fosse o Uinico objetivo, mas sim a “educa¢do do movimento” e
ndo somente sua execucdo. Para atingir esse objetivo, a Educacdo Fisica Pedagogicista passou a
utilizar os contetidos de ginastica, o desporto, a dancga para

melhorar a salde, adquirir habitos fundamentais, preparo vocacional e racionalizagdo das
horas de lazer [...] levar a juventude a aceitar as regras de convivio democratico e de preparar
as novas geracgdes para o altruismo, o culto a riquezas nacionais etc. [...] promover a Educagéo

Fisica do homem brasileiro, respeitando suas peculiaridades culturais, fisico-morfoldgicas e
psicolégicas (p. 19).

De acordo com Shiroma, Moraes e Evangelista (2002), o inicio da década de 60 do século
XX, foi marcado, também, pelos movimentos da educacao popular, 0s movimentos de cultura popular
e programas de alfabetizacio altamente politizados como, por exemplo, 0 método de Paulo Freire!®
(1921- 1996).

Em meio a esses movimentos pedagdgicos, a Educacdo Fisica se fez presente em uma
abordagem apresentada por Ghiraldelli Jr. (1991) como Educac&o Fisica Popular, que ndo se pretende
educativa e é baseada na ludicidade e na cooperagdo. Tal abordagem foi vinculada ao movimento
operéario e popular e, também, ao desporto, a ginastica, a dan¢a com a funcdo de organizar e mobilizar
trabalhadores, ou seja, resumidamente, a Educacdo Fisica foi vista como parte da educacdo néo-
formal, e deveria servir aos interesses dos trabalhadores. Essas caracteristicas e finalidades da
Educacdo Fisica Popular nos fazem crer que ela tenha sido fundamentada na tendéncia denominada

por Luckesi (1994) de libertadora e, sendo assim, estaria inserida no grupo da Pedagogia Progressista

16 Paulo Freire nasceu em Recife e, segundo Aranha (1996), foi um dos grandes pedagogos ndo s6 no Brasil mas, no
mundo. E indispensavel considerar a sua contribuigdo a educagio popular mesmo que suas idéias e praticas tenham sofrido
as mais diversas criticas. Seu cristianismo estd embasado em uma “teologia libertadora, preocupada com o contraste entre
a pobreza e a riqueza que resulta dos privilégios sociais” (ARANHA, 1996, p. 206). Foi exilado apos o golpe militar de
1964 que determinou sua prisdo; ao voltar ao Brasil retoma as atividades de escritor e assume cargos nas universidades e
também o cargo de secretario municipal de educagdo de Sdo Paulo de 1989 a 1991.
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que serd comentada apresentaremos posteriormente.

Em 1964, o golpe militar “liquida de vez o nacional-desenvolvimentismo” (ARANHA, 1996,
p. 211) e a proposta econdmica se pauta em um modelo concentrador da economia estaria direcionada
de modo a favorecer uma pequena camada da populacdo e produzia, como consequéncia, 0 arrocho
salarial para grande parte dos trabalhadores. Além disso, a participacéo e a critica dos brasileiros
populares eram inadmissiveis pelo governo ditatorial.

Como afirmam Shiroma, Moraes e Evangelista (2002), o regime militar ndo admitia qualquer
tipo de obstaculo que se colocasse como perturbador do processo econémico e politico que se
instaurou no pais. Nesse periodo tenso, em decorréncia da Guerra Fria que opunha EUA e URSS e
na polarizagdo capitalismo e comunismo, as reformas de ensino no Brasil se submeteram muitas vezes
as recomendagGes de agéncias internacionais, que cobravam o cumprimento de varios acordos?®’.

A legislacao que regulamentou a area educacional apds o golpe de 1964 (Lei n° 5.540 de 1968
e a Lei n®5.692 de 1971) trata a educacdo segundo uma vertente tecnicista e procura adequa-la ao
tipo de desenvolvimento econdémico que se instaurava inclusive obrigando-a a cumprir acordos feitos
internacionalmente desde o inicio do governo militar. Sob o enfoque tecnicista, a Educacéo Fisica é
apresentada, como afirma Castellani Filho (1991), instrumento de preparacdo, recuperacdo e
manutencdo da forca de trabalho.

Uma das mudancas mais importantes introduzidas pela Lei 5.692/71 foi, segundo Shiroma,
Moraes e Evangelista (2002), a eliminacdo do exame de admissao e a instituicdo da obrigatoriedade
escolar entre os 7 e 14 anos, basicamente correspondente ao 1° grau (1% a 8% série), atualmente
denominado de Ensino Fundamental. No entanto, essa lei ndo considerou os aspectos qualitativos do
ensino e privilegiou o enfoque quantitativo, resultando em uma n&o reavaliagdo da organizacdo do
ensino e nem mesmo que fossem proporcionadas condicbes efetivas e reais para um ensino de
qualidade. Shiroma, Moraes e Evangelista (2002) reiteram que as reformas do ensino nos anos 60 e
70 do seculo XX, foram sempre vinculadas aos propositos de desenvolvimento colocados pelo novo
regime.

A reforma do ensino dos anos de 1960 e 1970 vinculou-se aos termos precisos do novo
regime. Desenvolvimento, ou seja, educagdo para a formagdo de “capital humano”, vinculo
estrito entre educacdo e mercado de trabalho, modernizagdo de habitos de consumo,
integracdo da politica educacional aos planos gerais de desenvolvimento e seguranca

nacional, defesa do Estado, repressdo e controle politico-ideoldgico da vida intelectual e
artistica do pais (p.33-34). (grifo do autor).

17 Podemos citar o acordo de assisténcia técnica e cooperagdo financeira denominado de Convénios MEC-Usaid
(Ministério da Educagao e Cultura e United States Agency for International Development).
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Durante a ditadura militar, uma das formas de controle via educacdo escolar foi, de acordo
com Aranha (1996), a implantagéo, sob o decreto-lei baixado pela Junta Militar em 1969, das
disciplinas Educacdo Moral e Civica no 1° grau, da disciplina Organizacao Social e Politica Brasileira
(OSPB) no ensino médio e a disciplina Estudos de Problemas Brasileiros (EPB) nos cursos superiores.
A educacdo tecnicista também é fundamentada na pedagogia liberal e denominada por Luckesi (1994)
de Tendéncia Liberal Tecnicista. Esta tem como objetivo a preparacdo de m&o-de-obra de acordo com
as necessidades econémicas e politicas do Brasil durante o periodo em que ela foi implantada. Sua
esséncia é aprender a fazer e o principal objetivo é a qualificacdo técnica do individuo, de modo que,
para ele, o contetido real ndo tem importancia, uma vez que ndo é necessario conhecer, mas apenas
fazer, produzir.

Com a predominancia da tendéncia tecnicista de educacdo, a Educacdo Fisica continua,
conforme afirma Castellani Filho (1991), a se basear no aprimoramento do fisico, na execucao técnica
de gestos, nas repeticdes estanques de exercicios, derivando dai sua instrumentalidade. O Decreto n°
69.450 de 1971 refere-se a Educagdo Fisica como atividade capaz de despertar, desenvolver e
aprimorar as forcas fisicas, as psiquicas e sociais, a moral e o civismo e ao apontar a aptidao fisica
como referéncia para fundamentar o planejamento das aulas, o controle e a avaliacdo da Educacéo
Fisica, desportiva e recreativa nas escolas.

A atividade € entendida como execucdo desprovida de anélise e reflexdo de modo que, na
maioria das vezes, 0s movimentos realizados acabam ndo tendo sentido, principalmente para
individuos que ndo sdo atletas, nem pretendem sé-lo e, mais ainda, nem se mostram habeis o suficiente
para executa-las, motivo pelo qual acabam sentindo-se constrangidos e excluidos nas aulas. A
Educacdo Fisica, sob este ponto de vista, é entendida como a educacéo do fisico, baseada nos aspectos
bio-fisioldgicos, idéia essa refor¢ada por Castellani Filho (1991, p.108) quando afirma que

A compreensdo da Educacao Fisica [...] incorporada aos curriculos sob a forma de atividade
—acdo ndo expressiva de uma reflexdo tedrica, caracterizando-se, dessa forma, no “fazer pelo
fazer” — explica e acaba por justificar sua presencga na instituicdo escolar, ndo como um
campo do conhecimento dotado de um saber que lhe é préprio, especifico — cuja apreensdo
por parte dos estudantes refletiria parte essencial da formagéo integral dos mesmos, sem a
qual, esta ndo se daria — mas sim enquanto uma mera experiéncia limitada em si mesma,

destituida do exercicio da sistematizagdo e compreensdo do conhecimento, existente apenas
empiricamente.

A abordagem que direciona a Educacdo Fisica dentro do enfoque tecnicista € a denominada
de Competitivista por Ghiraldelli Jr. (1991). Da mesma forma que o esporte é amplamente divulgado
pelo esporte-espetaculo com o objetivo de introduzi-lo nas camadas populares, nas escolas ele passa
a ser o principal conteido de ensino, porém, como afirmam Soares et al (1992), era 0 esporte na

escola e ndo o esporte da escola, a que inevitavelmente, subordina a Educacdo Fisica aos objetivos
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ou sentidos do esporte, com seus sistemas e codigos.

Nesta concepcéo, Ghiraldelli Jr. (1991) salienta que os métodos de ensino s&o derivados dos
métodos de treinamento desportivo, fundamentados na fisiologia e biomecanica, pautados na
repeticdo da execucdo técnica dos movimentos e dos fundamentos de diferentes modalidades
esportivas. O principal objetivo da atividade fisica é a performance, o aprimoramento, ser o melhor e
ganhar as competicdes, mas, também, é conviver e aceitar a posicdo de perdedor ou de inferior no
caso daqueles com menor aptidao.

As idéias liberais e estruturais-funcionalistas da sociedade sustentam que o esporte, nos
curriculos escolares, levara a crianca a aprender que entre ela e 0 mundo existem os outros,
e que para a convivéncia social, a obediéncia a certas regras incontestaveis e imutaveis é
necessaria. Na pratica esportiva aprendem a vencer através do esforgo pessoal e a conviver
com vitdrias e derrotas, como melhores e piores, vencedores e derrotados, possuidores de

aptidao ou inaptos. As competicdes esportivas imprimem comportamentos de acordo com as
normas desejadas de concorréncia (PEREZ GALLARDO, 1997, p.19).

Conforme Castellani Filho (1991), em meados da década de 70 do século XX, a Educagdo
Fisica tinha o aprimoramento da aptidao fisica da populacdo um de seus principais objetivos. Dessa
forma, a prética de atividades fisicas e a recreacdo, no tempo de lazer foi amplamente incentivada.

E esse o intuito do movimento denominado Esporte para Todos (EPT). Segundo Soares et al
(1992), tal movimento procura vincular principios humanistas ao esporte e, consequentemente, a
Educacao Fisica. Nesse sentido, o objetivo da Educacdo Fisica seria o de proporcionar uma alternativa
para a pratica do esporte, diferente da exigida pelo esporte de alto rendimento. Porém, a divulgacédo
do movimento ETP foi ao encontro dos objetivos almejados pelas politicas publicas no setor
esportivo, as quais vinculavam a massificacdo do esporte, no campo social, ao ‘milagre’ do
desenvolvimento econdmico apreendido como um sinal positivo para a melhoria da qualidade de vida
do brasileiro por meio do esporte e de todos os tipos de atividades fisicas de lazer, como nos lembra
Castellani Filho (1991).

Soares et al (1992) afirmam que a fundamentacdo na pedagogia tecnicista, baseada na
racionalizacdo de eficécia e de eficiéncia na qualidade e quantidade de execucgéo de tarefas, acaba por
fortalecer a especificidade esportiva dada a Educacdo Fisica na escola. Podemos observar tal
fundamentacdo inclusive ao observar a maioria das pesquisas desta area, as quais baseiam-se,
predominantemente, no treinamento desportivo e tém a intencdo de investigar novos meétodos e
programas voltados para a melhoria da performance atlética, como lembra Pérez Gallardo (1997).

Nos primeiros anos do século XXI, as pesquisas baseadas nos pressupostos das Ciéncias
Biologicas (fisiologia, biomecénica, antropometria, entre outras) e da Medicina Esportiva, com

objetivos voltados ao desenvolvimento e aprimoramento das capacidades organicas e manutencao da
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salde sdo, ainda,

na grande maioria, da &rea da Educacéo Fisica, inclusive nos cursos de licenciatura. Castellani
Filho (1991) denuncia a tendéncia a biologizacao da Educacéo Fisica afirmando ser esta reducionista,
uma vez que considera o estudo do homem em seus aspectos bioldgicos, esquecendo de investiga-lo
em seus aspectos antropoldgicos. Essa concepcao influenciou e continua a influenciar a Educacgao
Fisica escolar de modo que, em grande parte, seus conteldos sdo baseados no desenvolvimento dos
fundamentos das modalidades esportivas e no treinamento de suas técnicas e taticas, principalmente,
nas aulas destinadas ao periodo de escolarizacao de 52 a 82 séries do Ensino Fundamental.

Quanto as aulas voltadas aos primeiros anos da educagdo basica (12 a 42 séries do Ensino
Fundamental) os procedimentos de ensino sdao muitas vezes baseados na execucdo e repeticdo de
movimentos ou de atividades com a finalidade de desenvolver e aprimorar as capacidades motoras.
No entanto, muitas vezes, essas atividades sdo desprovidas de sentido para os estudantes, mesmo
quando o objetivo é a melhoria e a manutencdo da salde, ou o desenvolvimento das funcdes
psicomotoras.

Observamos que, a Educacdo Fisica nas escolas € ainda hoje, primeiras décadas do século
XXI, baseada predominantemente, nos procedimentos de ensino que privilegiam os aspectos bio-
fisioldgicos cujos objetivos sdo: aprimorar as capacidades fisicas, desenvolver as habilidades motoras
e treinar as técnicas de execucdo dos movimentos fundamentais relacionados as modalidades
esportivas. Desta forma a Educacéo Fisica na escola é baseada em pressupostos da Pedagogia Liberal
- a presenca da competitividade na maioria das atividades por exemplo - e conserva ainda
caracteristicas higienistas e militaristas, mesmo que isto, muitas vezes, ndo seja percebido pelos
professores da area.

Aranha (1996) chama a atencdo para o fato de que, nas escolas, mesmo sob lei, a implantacao
do tecnicismo nao obteve o sucesso esperado pois 0s professores permaneciam, predominantemente,
fiéis a pedagogia tradicional ou

as ideias da escola nova. Porém, quando analisamos a historia da Educacéo Fisica, observamos
que essa area de conhecimento ndo demonstrou muita aproximacao com as ideias escolanovistas, uma
vez que, seu ensino sempre tendeu, predominantemente, para o tradicional e o técnico. Acreditamos
que isso ocorreu — e ainda ocorre — por conta da separacao entre 0 campo tedrico e 0 campo préatico
do conhecimento, pois, até recentemente, a Educacdo Fisica permaneceu ligada somente a pratica,
uma visdo fortalecida pela dicotomia entre o0 pensar e 0 executar, ou entre corpo e mente, que parece
ser parte de uma ‘heranga cultural’ fortalece o preconceito em relagdo a essa area ainda presente no

contexto educacional.
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Embora ainda hoje, a corrente biologizante exerca atualmente forte influéncia na Educacao
Fisica escolar, existem, hd algum tempo, outras correntes que disputam esta influéncia. Pérez
Gallardo (1997) aponta o surgimento, no final da década de 70 do século XX, de uma corrente
denominada de psicomotricidade ou educagdo psicomotora que, a partir da critica ao dualismo corpo-
mente, propde uma nova maneira de pensar a Educacéo Fisica na escola.

Segundo Bracht (1999), nessa concep¢do 0 movimento € um instrumento, um meio de se
conhecer, ndo é ele préprio, em suas formas culturais, considerado um saber a ser transmitido. A
principal critica a educacao psicomotora é que esta subordina a Educacéo Fisica as outras disciplinas
e acaba por ndo Ihe conferir qualquer especificidade.

Castellani Filho (1991), ao criticar a Educacdo Fisica baseada na psico pedagogizacéo, explica
que, apesar de vir se contrapor a tendéncia da biologizacdo, essa corrente de pensamento se
caracteriza por analises pautadas no “reducionismo psico-pedagogico”, 0 qual ndo se mostra
suficiente para se compreender o sujeito como parte inserida nas relagdes sociais de producgéo.

Na tentativa de buscar alternativas para transformar o quadro em que Se encontrava a
Educacdo Fisica nas instituicGes escolares brasileiras, muitas discussbes acerca dos métodos,
objetivos e, consequentemente, dos procedimentos utilizados durante o processo de ensino e
aprendizagem de seus contetdos especificos foram se ampliando, principalmente, a partir do inicio
da decada de 80 do século XX.

E importante observarmos que esses debates ndo ocorriam somente no campo da Educacio
Fisica de forma estanque: as preocupac6es provinham da necessidade de reorganizar a educacao de
forma geral, necessidade essa vinculada as mudangas no campo politico e social no Brasil. Dentre
estas, Shiroma, Moraes e Evangelista (2002) lembram a crise econdmica e a inflagdo, que geraram
diferentes conflitos, inclusive entre fac¢bes militares e, com isso, o enfraguecimento de aliancas,
conflitos em diversos setores da classe média, movimento pela anistia, greves dos operarios, 0
sindicalismo, enfim, o governo militar passava por grandes pressdes. A anistia, em 1979, reforcou os
movimentos de oposicao e as preocupacdes com o sentido da Educacdo em termos social e politico.
“De todo modo, estavam dadas as condi¢des para a formacdo de um consenso sobre um projeto
educacional pensado em novos termos e que comeca a tomar forma com a divulgagdo das bandeiras
de lutas dos educadores na década seguinte” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2002, p.43).

O regime militar terminou em 1985, marcado por muitos embates econdmicos, politicos e
ideologicos e, mesmo apds seu termino, a educacdo manteve a heranca desse governo,
principalmente, em relagdo ao financiamento. A redemocratizacdo do pais intensificou o clamor
porque perpassa todos os campos da sociedade e, inclusive o da educagdo, configurando-se,

consequentemente, a necessidade de mudancas relacionadas a Educacéo Fisica.
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Um movimento critico, composto por partidos de oposicao (legalmente criados em 1979) e
associacOes'® cientificas e sindicais despontava desde meados da década de 70 e tinha como objetivos
diagnosticar, discutir, denunciar e propor novos direcionamentos para a educacdo. O projeto de
redimensionamento tracado por esses educadores pode ser resumido em alguns itens como: melhoria
da qualidade da educagdo®®, valorizacéo e qualificagdo? para os professores e demais profissionais
ligados a area educacional, democratizacdo da gestdo?!, rediscussdo sobre o financiamento da
educagio? e sobre os niveis de ensino?® que, embora n4o esgotem, servem como exemplos dos temas
que vinham sendo discutidos pelo campo critico da educacao.

Expressando o espirito da época, as bandeiras de luta e propostas dos educadores cobriam
um amplo espectro de reivindicacGes a comecar pela exigéncia de constituicdo de um sistema
nacional de educacdo orgénico [...]. Também se firmou a concepcdo de educagdo publica e
gratuita como direito pablico subjetivo e dever do Estado concedé-la. Defendia-se a

erradicacdo do analfabetismo e universalizagdo da escola publica visando a formagdo de um
aluno critico (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2002, p.48).

Sob a influéncia dos embates politicos, ideoldgicos e sociais e da necessidade de proposi¢édo
de novos horizontes para a educacdo, a teoria da educacdo denominada de Pedagogia Historico-
Critica comeca a tomar forma e a influenciar significativamente os seus fundamentos teoricos.

De acordo com Aranha (1996), a Pedagogia Histérico-Critica surgiu no final dos anos 70 do
século XX a partir de reflexbes de um grupo de pedagogos e fildésofos, entre os quais Dermeval
Saviani, José Carlos Libaneo, Guiomar Namo de Mello, Carlos Roberto Jamil Cury, que, atentos a
realidade educacional, analisam a realidade brasileira fundamentados no materialismo dialético de
Karl Marx e Gramsci e na Teoria Progressita de Georges Snyders. A Pedagogia Histérico-Critica

recebeu diferentes denominacdes entre as quais pedagogia dialética e pedagogia critico-social dos

18 Associagio Nacional de Pesquisa e Pés-graduagiio em Educagio (ANPEd), Associagio Nacional de Docentes do Ensino
Superior (ANDES), Confederacdo Nacional de Trabalhadores da Educag¢do (CNTE). Segundo Shiroma, Moraes e
Evangelista (2002), outros eventos, reunides e periddicos recém criados vinham somar-se ao movimento critico da
educagdo, como a Revista Educagdo & Sociedade, a ANDE, os Cadernos CEDES, as Conferéncias Brasileiras. de
Educagao (CBE), as reunides da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), entre outros.

9 Incluem-se preocupagdes com a distorgdo idade-série, com a evasio escolar, redugdo do nimero de estudantes por sala,
assisténcia aos educandos (materiais didaticos, merenda e transporte), melhoria e adequag@o dos recursos ¢ instalagdes
(bibliotecas, laboratorios, entre outros), alteragdes nos conteudos e curriculos, revisdo nos métodos de ensino e nos
critérios de avaliagdo, mudanga dos contetidos dos livros didaticos, adequacao regional do calendario escolar, formagao
dos professores e ajustes salariais.

20 Plano de carreira com piso salarial unificado, reestruturagio da formacio profissional (professores e especialistas),
preparacao e fixagdo dos professores nas pré-escolas e séries iniciais.

2L Reivindicava-se a democratizagdo dos 6rgdos publicos de administracio, descentralizacio pedagdgica e administrativa,
gestdo participativa, eleicao direta e secreta para diretores, constituicao de comissoes para o acompanhamento e atuagao
nas politicas educacionais, etc.

2 Defesa da exclusividade de verbas publicas para a escola publica, aumento dos recursos para a educacio e transparéncia
do sistema de financiamento da educagao publica.

2 Proposta de ampliacdo de niveis de ensino sob obrigacio do Estado. Os niveis deveriam abranger de 0 a 17 anos, o que
equivaleria a creche, a pré-escola, o primeiro e segundo graus.
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contetidos. “A tarefa da pedagogia historico-critica se insere na tentativa de reverter o quadro de
desorganizacdo que torna uma escola excludente, com altos indices de analfabetismo, evasdo,
repeténcia e, portanto, seletividade” (p.219). A Pedagogia Historico-Critica se insere no grupo das
tendéncias que Luckesi (1994) denomina de Tendéncias Progressistas®*da educaco. A Pedagogia
Progressista, derivada de uma concepgcao filosofica que entende como fungéo da educacgéo a formacao
para a transformac&o da sociedade baseada na anélise critica da realidade e sustentada por finalidades
sociopoliticas, se transformou em um instrumento de luta para os professores.

Além da histdrico-critica, a Tendéncia Progressista fundamenta, também, a Tendéncia
Libertadora (conhecida como a pedagogia de Paulo Freire) e a Tendéncia Libertaria, a qual estariam
filiados os defensores da autogestdo pedagogica, do antiautoritarismo e da valorizacdo das
experiéncias dos estudantes. Tanto a Tendéncia Libertadora, quanto a Tendéncia Libertaria,
valorizam mais o processo de aprendizagem do que os conteudos de ensino sendo que, essa
aprendizagem, diz respeito a um grupo, ou seja, estas tendéncias defendem que a educacédo ou pratica
educativa s6 faz sentido quando inserida numa pratica social junto ao povo e, por esses motivos,
preferem modalidades de educacdo ndo-formal. A preocupacdo com os conteudos de ensino, além do
processo aprendizagem, culminou com o surgimento de uma outra tendéncia educacional, a critico
social dos conteldos com pressupostos progressistas e fundamentada na pedagogia historico-critica.
Para Luckesi (1994), essa tendéncia prima pelo ensino dos contetdos, mas de um ensino que deve
fazer o contra-ponto com a realidade da sociedade; propde uma superacdo da pedagogia liberal,
valoriza a acdo pedagdgica inserida na préatica social, vé a escola como mediacéo entre o individual e
0 social, sendo que dessa mediacéo resulta o saber elaborado ou reelaborado criticamente pelo aluno.

A pedagogia progressista e a abordagem critica da educacéo influenciaram significativamente
as discussfes acerca do papel e dos objetivos da Educacédo Fisica. Ghiraldelli Jr. (1991) afirma que
essas discussoes se intensificaram a partir do inicio da década de 80 do século XX e ndo surgiram por
acaso, mas sao consequéncias do momento histdrico pelo qual passava o Brasil e, consequentemente,
a educacao num ambito geral. Essa crise na educagédo, segundo o autor,

[...] é reflexo de uma discussdo maior que envolveu o pais a partir do abrandamento do
sistema repressivo instaurado pela Ditadura Militar, situacdo essa que se verificou com maior

velocidade e énfase apds a Anistia e, principalmente, apds as elei¢des aos governos dos
estados em 1982 (p.15).

24 Luckesi (1994) afirma ter emprestado o termo ‘progressista’de Snyders.
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Shiroma, Moraes e Evangelista (2002) relatam que, por conta de vitorias de alguns partidos
de oposicdo, a partir do inicio dos anos 80 do século XX, as idéias sobre educacdo e 0s interesses
politicos do campo critico de educadores aparecem, com maior ou menor propor¢do, em algumas
localidades do Brasil. A partir de entdo, pouco a pouco o projeto de mudancas em relacéo a politica
educacional do governo militar tomava forma concreta mas, apesar desse indicio, a revogacdo da
legislagéo ainda néo havia sido efetivada pelo governo.

Dentre as inumeras proposices relacionadas a funcdo da Educacdo Fisica na escola
influenciadas pelas idéias da pedagogia historico-critica surge uma tendéncia que Ghiraldelli Jr.
(1991) denomina de Educacdo Fisica Progressista ou de Educacdo Fisica Critico-Social dos
Conteudos, ou seja, uma Educacdo Fisica baseada na reflexdo da realidade social brasileira e tendo
como pano de fundo a relacdo de producdo, do trabalho.

O ponto de partida de nossa reflexdo deve ser a realidade brasileira. E o que temos, hoje, de
fundamental na sociedade brasileira é a contradi¢do entre a tendéncia de desenvolvimento

das nossas forgas produtivas e as relacdes de producdo que, via de regra, obstaculizam tal
desenvolvimento. Passa por essa contradi¢cdo uma série de problemas nacionais [...] (p.48).

Nessa mesma linha de pensamento, Castellani Filho (1991) afirma que uma ‘nova’ tendéncia
da Educacdo Fisica caracterizada como uma acdo politica comeca a se fortalecer apds os diversos
embates sobre os fins da educacéo e, particularmente, sobre os objetivos da Educacdo Fisica. Essa
tendéncia se contrapde a outras duas que se apresentam: uma, como a biologizacdo da Educacéo
Fisica; e, a outra, como: a psico-pedagogizacao da Educacdo Fisica, ja apresentadas anteriormente.

A Tendéncia Progressita da Educacdo Fisica, assim como as Tendéncias Progressistas da
Pedagogia, tem seus fundamentos na Teoria Critica da Educacdo, assim denominada por Saviani
(1987). Essa teoria deve captar a especificidade da educacéo e lutar contra a discriminacdo e a
seletividade, esforgando-se “para equacionar, pela via da compreenséo tedrica, a questao pratica da
contribuicao especifica da educagdo no processo de transformacao estrutural da sociedade” (p.37).

Ghiraldelli Jr. (1991) resume a proposta da Educacéo Fisica Progressista quando anuncia que
a Educacdo Fisica escolar deve encontrar meios de utilizar o movimento e o trabalho corporal como
armas contra a ideologia dominante, somando forgas na luta pela diminuigéo das contradigdes sociais
e servindo ao homem concreto, inserido hum contexto social no qual ele se apresenta como vitima da
organizacdo do sistema de producdo. O professor de Educacdo Fisica precisa ter a consciéncia da
importancia de seu papel enquanto agente participante na luta pela transformacéo social e se assumir
como intelectual progressista de forma a estabelecer ligac6es entre os contetdos trabalhados em suas
aulas e o contexto histérico, antropoldgico, politico, cultural, enfim, que os temas das aulas propiciem

aos estudantes modificacdes em sua visdo e concepcao de mundo subjacente a ideologia dominante.
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A Educagdo Fisica Progressista, assim como as outras tendéncias da Educagdo Fisica
vinculadas a educacdo critica, acredita que a partir dessa conscientizacdo os individuos terdo a
possibilidade de lutar pela transformacdo da sociedade. Em suma, todos os contetdos especificos da
Educacdo Fisica escolar devem ser desenvolvidos nas aulas sob uma perspectiva historica e social.

[...] o trabalho do professor de Educagéo Fisica como socializador da cultura erudita vai além
da pura e simples transmissdo das técnicas de ginastica, do desporto etc. E fundamental que

realmente a aula de Educacdo Fisica se transforme num ambiente critico, onde a riqueza
cultural se estabeleca como trampolim para critica (GHIRALDELLI JR., 1991, p. 58).

As discussdes e ideias provindas do meio de educadores do campo critico da educacao
motivaram a necessidade, cada vez mais evidente, de uma reforma educacional, tdo necesséria quanto
a de todo o sistema politico brasileiro. Em 1987 iniciou-se o processo de formulacdo da atual
Constituicdo Federal que culminou com sua promulgacdo em 1988. Paralelamente a formulacdo da
Constituicdo Federal, em 1987, também foram iniciadas, efetivamente, discussdes sobre a
necessidade de uma reforma na politica educacional brasileira em torno do projeto de uma nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional (LDB).

As discussdes acerca dos projetos da nova LDB foram marcadas e influenciadas pelas ideias
de educadores criticos. Shiroma, Moraes e Evangelista (2002) lembram que o primeiro projeto da
nova LDB foi delineado por Dermeval Saviani e, de alguma forma, as reivindica¢es desse autor
foram incorporadas ao texto constitucional, mas o projeto original recebeu emendas e acabou por ndo
corresponder aos desejos da comunidade educacional e as suas reivindicagdes e lutas desde as décadas
anteriores, mas se direcionava para uma nova ofensiva conservadora.

Desta forma, embora as bandeiras levantadas pelos educadores criticos durante a década de
80 do século XX servissem de base para a formulacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo,
foram inseridos contornos e adulteragdes? dos projetos originais.

Durante a década de 90 do século XX, muitas reformas da politica educacional foram apoiadas
por intelectuais influentes no Brasil e também por técnicos de organismos multilaterais o que, de
acordo com Shiroma, Moraes e Evangelista (2002) geraram varias formas de participacdo nas

discussdes sobre o sistema educacional brasileiro entre, estas, se popularizou a formagéo de instancias

% Algumas das alteracdes dos contetidos e dos termos que aparecem na LDB n. 9.394/96 foram exemplificadas por
Shiroma, Moraes e Evangelista (2002). Capacitagdo de professores foi traduzida como profissionalizagdo; participagao
da sociedade civil foi descrita como articulagio com empresarios ¢ ONGs (Organizagdes Nao Governamentais);
descentralizagdo do governo ¢ ‘entendida’ como desconcentragdo da responsabilidade do Estado; a autonomia da
educagdo — reivindicada inimeras vezes pelos educadores na década de 80 — foi traduzida como liberdade de captagdo de
recursos; a igualdade como equidade; o conceito cidadania critica é colocado como cidadania produtiva; a formagao do
cidaddo ¢ posta como atendimento ao cliente; a melhoria da qualidade como adequagdo ao mercado. O aluno foi
transformado em consumidor.
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tripartites?®, nas quais “[...] o que se busca é a adequacdo dos objetivos educacionais as novas
exigéncias do mercado internacional e interno e, em especial, a consolidag¢ao do processo de formagao
do cidaddo produtivo” (p. 78). Essa caracteristica aponta para um novo tipo de sustentacdo e
concepcao de educacdo baseada na articulacdo entre os setores privado e publico e entre industrias e
universidades, somando 0s interesses - e desconsiderando os conflitos - do capital e do trabalho.

Aranha (1996) nos lembra que, em 1995, o MEC (Ministério da Educacdo) empenha-se na
elaboracao preliminar dos PCNs (Parametros Curriculares Nacionais) (BRASIL, 1997) baseado nas
discussbes sobre 0s novos conceitos e objetivos atribuidos a educagdo. Os PCNs (BRASIL, 1997)
aparecem como uma proposta a servico do novo projeto educacional fundamentado na qualidade do
ensino e aprendizagem.

Em dezembro de 1996, a LDB n. 9.394 foi sancionada pelo presidente Fernando Henrique
Cardoso sem qualquer veto e, atualmente em vigor, prevé a obrigatoriedade da Educacdo Fisica na
educacao basica. Além da LDB de 1996 foram elaborados e distribuidos pelo Ministério da Educacao
0s PCNs (Parametros Curriculares Nacionais) para o Ensino Fundamental e, em 1998, foram
aprovadas pelo CNE (Conselho Nacional de Educacdo) as Diretrizes Curriculares para o Ensino
Fundamental e Ensino Médio, as quais, conforme Shiroma, Moraes e Evangelista (2002) foram
instituidas antes da publicacdo, em 1999, do Referencial Curricular Nacional da Educacdo Infantil.

E importante ressaltarmos que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio de n.° 9.394/96 -
impressa como anexo no livro de Cury (2002) - ndo definiu critérios para a organizacao do ensino de
Educacio Fisica na Educacio Basica?’, e estabeleceu em seu titulo V (dos niveis e das modalidades
de educacéo e ensino), capitulo 11 (da educacdo basica), secdo | (das disposicdes gerais), artigo 26 e
paragrafo 3° que a Educacdo Fisica deve estar integrada a proposta pedagdgica da escola, é
componente curricular (obrigatério) da Educacdo Basica e deve-se ajustar as faixas etarias e as

condicdes da populacao escolar, sendo facultativa nos cursos noturnos.

% Essas instancias envolvem governo, empresérios e trabalhadores que discutem os rumos da Educagdo brasileira.

27 Em seu titulo V, capitulo I e artigo 21, a LDB n. 9.394/96 diz que a educagdo escolar compde-se de educagio basica e
educagdo superior. A educacdo basica ¢ compreendida pela educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio.
Lembramos que fazem parte da educagdo infantil as creches, destinadas as criangas de 0 a 3 anos e as pré-escolas,
destinadas as criangas de 4 a 6 anos; da educagdo bésica fazem parte os dois primeiros ciclos das séries iniciais (da 1* a
4% série), o terceiro e quarto ciclo do ensino fundamental (5 a 8% séries) e, finalmente, as trés séries do ensino médio. Em
seu titulo V, capitulo II, secdo I e artigo 22, a LDB n.9.394/96 descreve que a educacdo basica tem por finalidades
desenvolver o educando, assegurando-lhe a formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe
meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores. E, ainda, no artigo 23 do mesmo titulo, capitulo e se¢do prevé
que a educagdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos
de estudos, grupos ndo seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de
organizagdo, sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar.
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Nesse emaranhado de discussdes, propostas e modificacdes nas politicas educacionais, a
Educacdo Fisica aparece como um campo de conhecimento caracterizado pelos seus contetdos
especificos. Para Castellani Filho (1998), novas concepcdes e abordagens abrem perspectivas na
busca por novas praticas pedagdgicas, deixando de lado a preocupacao Unica com 0 aprimoramento
do fisico em relacdo as suas capacidades e habilidades.

Conforme Soares (1996), a elaboracdo de novas teorias pedagdgicas da Educacdo Fisica busca
transformar as caracteristicas mecanicistas, eugenistas ou mesmo as abordagens predominantemente
politicas, que caracterizaram a Educacdo Fisica durante a década de 80 do seculo passado e que
acabaram por desfigurar a identidade da area. Novos olhares, pesquisas e tendéncias buscam
caracterizar os contetidos e objetivos da Educacdo Fisica na escola.

E nesta direcdo que se situa nosso trabalho. Com vistas a apontar novas possibilidades de
ensino dos contelidos especificos da Educacdo Fisica, mais especificamente os jogos, pretendemos
imprimir a eles diferentes significados daqueles ja conhecidos e, ainda, possibilitar novas reflexes
sobre o papel dessa area de conhecimento na escola, principalmente nas Séries Iniciais do Ensino
Fundamental.

Partimos do pressuposto que o aprimoramento do desenvolvimento fisico e motor € essencial
para as criangas e que a Educacdo Fisica ndo deve deixar de primar por esses objetivos, mas
gostariamos que esses objetivos pudessem ser ampliados. E necessario que diferentes possibilidades
de ensinar os conteudos da Educacdo Fisica, entre eles os diferentes tipos de jogos, sejam
consideradas.

Entendemos que a escola é o local onde o aluno aprende coisas novas, se aprende o diferente,
o lugar onde sdo criadas oportunidades de apropriacdo de conhecimentos que nao seria possivel caso
ele ndo estivesse la. Assim como Soares (1996) sugerimos que a escola deva tratar de saberes mais
elaborados, possibilitar que os estudantes se aproximem do conhecimento mais dificil, ou seja,
possibilite o entendimento a partir da reflexdo sobre e a partir dos conteidos historica e socialmente
construidos.

Acreditamos ser necessario que a especificidade da Educacéo Fisica, como uma das areas de
conhecimento humano, seja compreendida pelos professores e, a partir da relagéo entre a teoria e a
pratica, seja possivel a determinagdo dos objetivos de suas aulas — e para além delas. Em relacdo aos
conteudos de ensino, compartilhamos com aqueles que entendem a Educacao Fisica como uma area
de conhecimento que, de acordo com Bracht (1999), trata da Cultura Corporal de Movimento e dos

temas vinculados a cultura, entre eles, 0s jogos.
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2.1 CONCEPCOES E OBJETIVOS DA EDUCACAO FiSICA ESCOLAR

Conforme Gamboa (1994), a Educacdo Fisica vem sendo entendida a partir de algumas
vertentes e modelos divididos entre comportamentalistas, humanistas, cognitivistas, etc. A partir
desses modelos, nascem diferentes concepgdes dessa area de conhecimento como, por exemplo, uma
linha mais conservadora no sentido de manter seus conteudos, suas atividades, suas metodologias e a
mesma ordem social e em contrapartida, outras concep¢des mais transformadoras. Além desses
modelos, outras tendéncias, comentadas no primeiro capitulo deste trabalho, ganham espaco e
referem-se as abordagens da educacéo denominadas de critico-dialéticas.

Com relacdo as diferentes propostas pedagdgicas da Educacao Fisica, Bracht (1999) afirma
que, atualmente, no inicio do século XXI, ha uma grande diversidade de concepcGes e propostas as
quais se colocam como alternativas pedagogicas para os professores. Apresentaremos nos paragrafos
seguintes algumas dessas abordagens e seus principais objetivos.

Iniciamos com a apresentacio da abordagem denominada de desenvolvimentista?® ou
educacdo do movimento tem como objetivo principal criar oportunidades da crianga desenvolver-se
a partir de diversificadas experiéncias de movimentos. Quanto mais experiéncias com movimentos
corporais diversificados, a crianca tera melhor oportunidade de ampliar ou desenvolver sua bagagem
motora.

Outra abordagem é a educacdo psicomotora e a maior critica relacionada a esta concepcao €
que ela ndo confere a Educacdo Fisica uma especificidade, ou seja, trabalhar com a educacéo
psicomotora ndo é tarefa exclusiva da Educacdo Fisica. Uma outra proposta apresentada por Bracht
(1999) é a chamada educacao pelo movimento?®, cujo objetivo é trabalhar a cultura infantil baseada
na psicologia do desenvolvimento. E, ainda aparece como alternativa pedagdgica, uma abordagem de
Educacdo Fisica que tem como objetivo a promocédo da saude, ou melhor, a educacéo para saude,
engajada em um movimento de atualizacdo ou renovacdo dos fundamentos da aptiddo fisica.

Ja as alternativas pedagdgicas de Educacdo Fisica, consideradas como abordagens criticas
sdo: a abordagem critica superadora’e a critico emancipatoria®. A primeira entende como objeto
de conhecimento da Educacdo Fisica a Cultura Corporal de Movimento concretizada em seus

diferentes temas - 0 esporte, a danca, a ginastica, 0 jogo, as lutas e a mimica — e esta fundamentada

28 Qs principais autores dessa concepgdo citados por Bracht (1999) sio: Go Tani e Edison Jesus Manoel da USP
(Universidade de Sao Paulo) e Ruy Jornada Krebs da UFSM (Universidade Federal de Santa Maria).

2 Proposta de Jodo Batista Freire da Unicamp (Universidade Estadual de Campinas).

30 Abordagem proposta no livro Metodologia do Ensino da Educagdo Fisica publicado em 1992 e desenvolvido por um
coletivo de autores: SOARES, C. L.; TAFFAREL, C. N. Z.; VARJAL, E.; CASTELLANI FILHO, L.; ESCOBAR, M. O.;
BRACHT, V.

$1Abordagem pedagégica da Educagdo Fisica proposta por Elenor Kunz da UFSC (Universidade Federal de Santa
Catarina).
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na Pedagogia Histdrico-Critica de Dermeval Saviani. Nessa abordagem os estudantes devem
desenvolver a ldgica dialética a partir do tratamento dado aos conteldos da Cultura Corporal de
Movimento. Esse tratamento dos temas € baseado na historicizacdo dos contetdos e na realidade
social. Ja a abordagem critico-emancipatoria € influenciada pela pedagogia de Paulo Freire e pelas
andlises fenomenoldgicas do movimento humano. A concepg¢do de movimento nesta abordagem é a
dialogica® e seu objetivo é que, nas aulas de Educacdo Fisica, sejam tematizados os elementos da
cultura do movimento e a partir dessa tematizacdo, os estudantes desenvolvam a capacidade de
analisar e agir criticamente.

A concepcéo de Aulas Abertas a experiéncia® é uma outra possibilidade dos professores de
Educacdo Fisica fundamentarem sua pratica pedagdgica. Esta tem como principal objetivo a co-
participacdo dos estudantes nas decisdes didaticas durante a aula e, dessa forma, pretende contribuir
para a formacdo de um sujeito autbnomo e critico.

Independentemente de abordagens metodoldgicas, compartilhamos com a concepgdo de
Bracht (1999), assim como com varios autores®* sobre a definicdo do objeto de conhecimento da
Educacdo Fisica pois, para ele este objeto € 0 movimento humano entendido como um fenémeno
histdrico-cultural. Essa ideia € a que fundamenta a denominacdo da area de atuacdo da Educacéo
Fisica como Cultura Corporal de Movimento e propde 0s seus contetdos ou objetos de conhecimento
os temas dessa cultura, apresentados de forma contextualizada e de tal maneira que oportunize a
reflexdo por parte dos estudantes e, consequentemente, a formagdo de uma consciéncia critica e de
um sujeito autbnomo.

A Educacdo Fisica € um componente curricular que tem, segundo Bracht (1997), a tarefa
especifica o ensino de seus contetidos em seus mais variados aspectos e devem ser propiciadas, pelo
professor, situacdes de aprendizagem as quais possibilitem o desenvolvimento ou a formacdo dos
diferentes dominios do comportamento.

A Educacdo Fisica, ao estar inserida no contexto educacional brasileiro, dele recebe
influéncias e, também o influencia. Assim como a educacdo escolar em um ambito geral, a Educacao
Fisica de forma mais especifica, necessita sempre de analises sobre sua funcdo e participacdo na
formacdo dos estudantes. A partir da nossa pratica pedagogica, percebemos que, grande parte dos
professores de Educacdo Fisica precisa refletir de maneira mais responsével sobre o seu papel, de

forma que consigam determinar com maior clareza os objetivos de suas aulas e, para isso, é necessario

320 movimenta-se humano é entendido ai como uma forma de comunicag¢io com o mundo”. (BRACHT, 1999, p. 80)
%De acordo com Bracht (1999) esta abordagem ficou conhecida no Brasil por meio do alemio Reiner Hildebrandt
enquanto professor visitante da UFSM (Universidade Federal de Santa Maria)

34Soaers; Taffarel; Varjal; Castellani Filho; Escobar; Bracht (1992), Soares (1996) e Bracht (1999).
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um fundamento tedrico metodoldgico que direcione sua pratica pedagdgica.

Ao analisar a dificil situacdo da educacdo brasileira, Farinatti (1995) afirma ser ela resultado
da auséncia de reflexdes, justificativas convincentes e de clareza nas determinagdes de objetivos por
parte de todos os envolvidos diretamente na realidade educacional. Frequentemente, a mesma
situacao se repete quando séo questionados as fungdes e os objetivos da escola. Isto porque a educacao
e a escola se entrelacam num mesmo propdsito: auxiliar na formacdo e no desenvolvimento do
individuo, sendo a escola um dos espacos pré-determinados para a concretizacdo dessa formacao.

Para esclarecermos a fungéo da escola, é necessario termos em mente qual é o tipo de
individuo social que se pretende formar. Considerando essa relacéo,

Juan Delval (1998) constata a existéncia de uma escola que forma individuos submissos,
incapazes de enunciar idéias, de transformar a realidade e que aceitam a ordem social dominante
passivamente e, uma outra, que estimula a criatividade, a criticidade, a autonomia, as diferentes
formas de expressdo e de comunicacgéo, permitindo ao aluno entender e participar dos fendmenos
naturais e sociais.

A escola deve contribuir para a formacdo do "sujeito da acdo no processo [...] e ndo na
educacdo bancaria” (FREIRE, 1981, p.66). A escola € um lugar de busca da autonomia e necessita
perceber 0 aluno enquanto agente, que por meio de suas agdes, deve experimentar, analisar, refletir e
construir conhecimento sobre e a partir dos objetos que o rodeiam, objetos estes que podem ser 0s
conteudos de ensino, as disciplinas curriculares, os professores, 0s colegas, a escola, a familia, a
sociedade, etc. E funcdo da escola possibilitar que os estudantes contextualizem os contetdos de
ensino, apreendendo-0s como conhecimentos cada vez mais elaborados.

De acordo com Gandin (1998), o objetivo principal da escola deve ser proporcionar ao aluno
a oportunidade de produzir e analisar conflitos nos diferentes contextos em que este se insere.
Considerando o papel social da educacéo, Penin (1995) afirma ser necessario que sejam estabelecidas
relacBes entre a dindmica interna da escola e a dinamica social e que estas relacdes possam ser
analisadas e, por meio dessa reflexdo sera possivel perceber a verdadeira fungédo da escola.

Entre os objetivos da educacgéo escolar esta presente a preocupacdo com a formacdo de um
individuo consciente, critico e capaz de elaborar, construir conhecimentos e intervir na realidade por
meio deles nas dimens@es: cognitiva, afetiva, cultural, politica e social. Para que esses objetivos
possam ser contemplados, torna-se necessario que o professor fundamente suas idéias em uma teoria
que direcione sua pratica pedagogica e, ao mesmo tempo, fornecga-lhe subsidios para o entendimento

das dimensodes acima relatadas. Como afirma Luckesi (1994),
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a educacgdo é uma pratica humana direcionada por uma determinada concepcéo teérica. A
pratica pedagdgica esta articulada com uma pedagogia, que nada mais é que uma concepgao
filoséfica da educacdo. Tal concepgdo ordena os elementos que direcionam a préatica
educacional (p.21).

Na préatica educativa do professor estdo envolvidos vérios elementos. Desde o contetdo
estruturante, o tema ou subtemas, os objetivos das aulas, a sele¢cdo dos métodos e a estruturacao das
propostas de ensino, 0s materiais e a organizacdo das atividades, as caracteristicas das turmas e dos
estudantes, enfim, todo o contexto que envolve e precisa ser considerado na complexidade que esta
relacionada aos processos de ensino e de aprendizagem. Todos precisam ser analisados, pensados a
partir de uma fundamentac&o tedrica e pedagogica que direcione o processo educativo de forma que
o0 trabalho parta da reflexdo sobre o contexto histdrico-cultural que direciona a aprendizagem e,
consequentemente, o desenvolvimento dos estudantes.

Percebemos que, muitas vezes, a pratica pedagdgica do professor, e do professor de Educacgéo
Fisica, ndo se apresenta como possibilitadora de situacbes de ensino que promovam uma
aprendizagem significativa para os estudantes, portanto, ndo se prestam a atingir os objetivos
descritos anteriormente. De acordo com Gimeno Sacristdn e Pérez Gomez (2000), os problemas
fundamentais que a préatica do ensino tem colocado, remetem a necessidade de resgatar a discussao
sobre a realidade educativa e as atividades mais relevantes que os docentes devem proporcionar em
seu contexto profissional. Esses sdo alguns dos problemas que o ensino enfrenta.

Conforme Piaget (1972), o ensino apresenta alguns problemas centrais: primeiro, a
determinacdo dos objetivos envolvidos; depois, a determinacdo do que é necessario ou nao para
atingir esses objetivos, e, finalmente, o conhecimento suficiente sobre as leis do desenvolvimento
mental para que, dessa forma, seja possivel o professor observar e decidir quais os métodos mais
adequados que virdo ao encontro do tipo de formacdo educativa desejada. De maneira geral, a
educacdo mostra a relacdo de dois lados: o individuo em crescimento de acordo com as leis do
desenvolvimento e, de outro lado, os valores sociais, intelectuais e morais.

Para que os problemas apresentados sejam, cada vez mais, minimizados, mudancas sdo
necessarias no que diz respeito ao processo de ensino e aprendizagem dos contetdos vinculados a
Educacdo Fisica entre eles, os jogos. E preciso uma reorganizaco do processo educativo, em um
contexto mais amplo e também, no campo da Educacéo Fisica. Para tanto, o professor deve conhecer
e considerar, como ocorre o desenvolvimento humano em seus diferentes aspectos, ter dominio dos
conteudos de sua area de conhecimento, estabelecer objetivos claros e utilizar procedimentos de

ensino condizentes com suas expectativas.
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Sob esta 6tica, a educacdo escolar, como processo de formacéo integral do aluno, depende
fundamentalmente do método pedagogico, da acdo pedagdgica e da postura do educador. E do
professor a principal funcéo de intermediar o processo de ensino e aprendizagem, e “[...] tentar fazer
de nossos curriculos novos mapas, ndo mais marcados por territorios fragmentados, mas tentando
ultrapassar fronteiras, vislumbrar novos territorios de integra¢do entre os saberes” (GALLO, 2000,
p.25).

A Educacdo Fisica escolar deve, portanto, contribuir com a formacéo dos estudantes por meio
dos objetos de conhecimento que lhe sdo peculiares, ou seja, de seus contetudos de ensino. Ao
professor cabe localizar em cada manifestacdo®® da Cultura Corporal de Movimento, as possibilidades
que precisam ser oferecidas para os estudantes em beneficio de sua formagdo. “A educagao fisica
escolar pode sistematizar situacfes de ensino e aprendizagem que garantam aos estudantes 0 acesso
a conhecimentos praticos e conceituais [...] que contemple todas as dimensdes envolvidas em cada
pratica corporal” (BRASIL,1997, p. 27).

Os professores precisam criar oportunidades para que os estudantes desenvolvam diferentes
potencialidades, independentemente do conteldo abordado durante as aulas. O aluno deve
experimentar, analisar, construir conhecimentos e intervir na realidade sobre e por meio desses
objetos de conhecimento. Concordamos com Vaz (1999), quando este afirma que ha necessidade da
elaboracdo de uma metodologia que permita a apropriacdo dos contetdos elaborados a partir de
diferentes praticas corporais.

Em relacdo a necessidade apresentada no paragrafo anterior, consideramos que o professor de
Educacdo Fisica carrega consigo, desde sua formacgdo inicial, concep¢des sobre sua area de
conhecimento fundamentadas nas Tendéncias Tradicional e Tecnicista de educagéo cujos objetivos
sdo voltados, exclusivamente, ao aprimoramento e desenvolvimento das habilidades motoras e
capacidades fisicas a partir do dominio de procedimentos de ensino baseado no treinamento
desportivo (relacionados as modalidades esportivas) e manutencdo da saude (aptidao Fisica).

O problema n&o séo os objetivos descritos anteriormente — inclusive deve-se entendé-los como
especificos a Educacédo Fisica — mas, sim, a maneira como estes contetudos séo abordados durante a
pratica pedagogica do professor. 1sso contribui com a dificuldade dos professores romperem com 0s
paradigmas histdrica e culturalmente construidos e conservados pela prépria classe. Em poucas
palavras, conforme esses paradigmas, cabe ao professor de Educacéo Fisica evidenciar, em suas aulas,
0 aprimoramento fisico e técnico entendidos como meio e fim em si mesmo, do fazer sem

compreender, pois ndo ha o que compreender movimentos e exercicios estanques, desprovidos de

%Jogo, esporte, danga, ginastica e luta (BRASIL, 1997, p. 27)
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significados a ndo ser atingir a perfeigéo da execucao.

Em busca de uma metodologia que crie oportunidades para os estudantes de pensarem e
agirem para além da execucdo técnica. Compartilhamos do pensamento de Castro (1996), ao
defendermos ser necessario que o professor entenda o estudante como “um ser que se constréi por
meio de uma interacdo com o meio fisico e social, valendo-se da sua propria atividade, pode servir
de fundamento a toda uma pedagogia” ( p. 20). Por meio da interacdo do aluno com os diferentes
aspectos da realidade, inclusive com os conteudos especificos da Educacéo Fisica, a apropriacdo de
conhecimento é mais significativa e de tal maneira que o aluno seja capaz de utilizar o que foi por ele
apreendido de acordo com suas necessidades nas mais diversas situagdes. Nesse sentido, Piccolo
(1995) enfatiza que o professor deve visar uma formacao critica e reflexiva para os estudantes. O seu
papel é de fundamental importancia no processo de ensino e aprendizagem de conteldos conduzindo
o aluno a perceber, analisar e solucionar problemas, ou seja, colocar os saberes dos estudantes em
confronto com outras formas de saberes. Para Ruiz e Bellini (1998), os conflitos sdo fontes da propria
transformacéo.

Com vistas a modificacdo da préatica pedagdgica dos professores de Educacdo Fisica, hd a
necessidade da vinculacdo do processo educativo a conteldos que proporcionem ao aluno a
capacidade de construir ou reconstruir seus saberes e, consequentemente, sua realidade. Para que algo
seja construido ou algo existente possa ser transformado é necessario que haja motivacdo ou
provocacao e que esta motivacdo se transforme em necessidade na busca de novas adaptacdes, sendo
em qualquer instancia, os conflitos responsaveis por essas constru¢fes ou modificacdes. A educacao
unidirecional, na qual o aluno recebe somente informacgdes como contetdos das disciplinas e na qual
a atuacdo dos professores consiste apenas em transmitir essas informacdes, deve dar espaco a
educacdo bidirecional, por um processo de construcdo baseado na relacdo entre sujeito e objeto:

O construtivismo piagetiano pensa o conhecimento como uma jornada que parte dos
precursores da idéia e vai, por sucessivas aproximagdes, atingir o chamado conhecimento
cientifico. Enquanto isso, a concepgdo realista entende ser fungéo da inteligéncia “copiar” e
“reproduzir” o real. E importante destacarmos que a forma de conceber a relagdo

sujeito/objeto tem severas implicagcdes na acdo educativa (RUIZ; BELLINI, 1998, p. 51).
(grifo do autor).

Esperamos que as a¢des pedagogicas dos professores sejam coerentes com 0s objetivos a que
se prestam e que, 0s métodos e os procedimentos de ensino criem condic¢Bes para que 0s estudantes
possam experimentar, compreender, analisar e elaborar novas formas de pensar. Lembramos que em
determinada fase de desenvolvimento, a motricidade € o objeto a ser conhecido, sendo 0 movimento
0 contetido a ser apropriado, aprendido, pela crianga. Em relagdo ao conceito de movimento nos

remetemos ao pensamento de Palma; Palma e Garcia (1997) ao afirmarem que

JOGO, INTELIGENCIA E PENSAMENTO: A CONSTRUCAO DE CONHECIMENTOS

NO ENSINO DA EDUCACAO FiSICA




[...] esse movimento € social, cultural e biolégico. O movimento no homem é por ele
percebido, representado e expresso, ou seja, é pelo movimento que o individuo se realiza, se
comunica, se expressa. [...] e a motricidade entendida como expressdo, comunicacéo,
emocao, a¢do do individuo [...] (p.194).

Posteriormente, a motricidade passa de contetdo, ou seja, de objeto a ser conhecido a
“instrumento de conhecimento” (ORO,1999, p.153). A partir de entdo, a motricidade (agdo
intencional) serd concebida como um meio para se chegar ao objeto de conhecimento e, por meio
dela, o sujeito age e, pela coordenacdo das agdes, sdo elaboradas as trocas necessarias para a
construcdo de novas estruturas do pensamento.

As condutas motoras (a¢do e pensamento), em todos os campos dos saberes, sao instrumentos
de conhecimento ou meios que possibilitam a relacdo do sujeito com a realidade. Sendo assim, elas
ndo podem ser encaradas como contelidos especificos, ou seja, somente da Educacéo Fisica, quando
isto ocorre, a especificidade de conteldos dessa area de conhecimento esta ameacada.

As condutas motoras, assim como as capacidades fisicas, devem ser, em determinada fase do
desenvolvimento e, dependendo da necessidade de aprendizagem da crianga, encaradas como
objetivos das aulas de Educacdo Fisica a partir do trabalho dos contetudos de ensino especificos dessa
area de conhecimento e ndo podem ser entendidas como conteddos de ensino. Podemos comparar
esta ideia com a de Soares (1996) ao afirmar existirem areas e niveis de conhecimento que déao
suporte, base, apoio, sustentacdo aquilo que o professor ensina, mas que ndo se constituem em
contetido de ensino.

As habilidades motoras deverdo ser aprendidas durante toda a escolaridade, do ponto de vista
préatico, e deverdo sempre estar contextualizadas nos contetidos dos outros blocos®. Do ponto

de vista tedrico, podem ser observados e apreciados principalmente dentro dos esportes,
jogos, lutas e dancas (BRASIL, 1997, p.47). (grifo nosso).

Varios aspectos do desenvolvimento podem ser trabalhados, por meio dos temas da Cultura
Corporal de Movimento, entre 0s quais, 0s jogos. Esses aspectos do desenvolvimento estdo ligados
aos diferentes dominios do comportamento — afetivo, cognitivo, motor, social, etc. — e, cabe ao
professor, propor com clareza os objetivos de suas aulas, selecionar atividades e escolher os
procedimentos de ensino fundamentado em uma teoria metodoldgica que direcione adequadamente a

sua préatica pedagogica a fim de que os objetivos propostos sejam alcangados.

36 Nos PCNs de Educagio Fisica (BRASIL, 1997), os contetidos estio organizados em trés blocos que articulam-se entre
se ¢ deverdo ser trabalhados durante todo o ensino fundamental. Os blocos sdo: Esporte, jogos, lutas e ginastica;
Atividades ritmicas e expressivas e conhecimento sobre o corpo.
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Segundo Ruiz e Bellini (1998), o contetido é objeto a ser conhecido e o conhecimento é a
construgdo sobre os contetidos, construcdo esta que depende das agdes do sujeito em relacdo ao
objeto, ao contetdo. E a forma com que o contelido é tratado que possibilita 0 conhecimento e essa
forma é o sistema de conceitos utilizado para transformar o contetido em conhecimento e nao apenas
estabelecer o contato perceptivo com o objeto. O que possibilita 0 sujeito conhecer, séo as
coordenacdes de acGes sobre 0 objeto de conhecimento.

Conforme Piaget (1973a) é por meio da relacdo entre forma (estruturas) e conteudo que sédo
estabelecidas as relacdes entre a aprendizagem e o desenvolvimento. Portanto, os jogos, considerados
como um dos temas da Cultura Corporal de Movimento séo objetos que os estudantes devem conhecer
durante as aulas de Educacéo Fisica e, por meio desses conteudos, estabelecerem relagdes para além
das acdes diretas sobre o préprio jogo, isto €, a partir das coordenacdes de acdes.

A aprendizagem dos contetdos especificos das diferentes areas do conhecimento ocorre a
partir de modificagdes nas estruturas motoras e nas estruturas do pensamento do sujeito, ou seja,
quando o aluno aprende algo, sua forma de pensar sobre aquilo muda e, consequientemente, suas acoes
com relacdo aquele conhecimento também mudam, o que se reflete em mudancas na maneira de agir,
de pensar sobre o contetido em questdo e sobre a realidade que o cerca.

Com relagdo a forma ou estrutura de pensamento e contetdo de ensino e aprendizagem, Sisto
(1996) chama a atencdo para o fato de que, na teoria de Piaget, as estruturas cognitivas ou a
coordenacdo dos esquemas de acdo podem ser aplicadas a diferentes contetdos, quaisquer que sejam
eles. Dessa maneira, para este autor, ndo sdo os conteudos pré-requisitos para a construcdo do
conhecimento, mas sim as estruturas ou 0s esquemas coordenados.

Neste momento, é importante esclarecermos que concordarmos com Sisto (1996) com relacéo
a prévia necessidade do desenvolvimento ou transformacdo das estruturas cognitivas ou a
coordenacdo de esquemas de acdo para a aprendizagem de qualquer conteddo mas, somamos a esta
nossa defesa em relacdo a necessidade da formacdo de conceitos - e ai o papel fundamental da
linguagem, além da acgdo - necessérios a aprendizagem de inimeros conteudos de ensino.

Desta forma, a acdo (desde os esquemas até as operacOes mentais) € o fundamento para o
desenvolvimento (ou transformacdo) das estruturas do pensamento que possibilitam a aprendizagem,
inclusive da linguagem (necessaria a formacao de conceitos que, por sua vez sdo prévios e necessarios
a apropriacdo de diferentes conhecimentos) mas, é também a aprendizagem de diferentes conteudos,
inclusive dos jogos, o que possibilita o desenvolvimento, a transformagéo ou a construcdo das

estruturas intelectuais.
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O ensino dos conteudos vinculados a Cultura Corporal de Movimento deve proporcionar uma
aprendizagem significativa e a modificacdo das estruturas l6gicas do pensamento a partir da acéo,
visto que, é esta modificacdo, somada a apreensao de conceitos, que pressupde a aprendizagem e que
possibilita a construcao ou reconstrucao do conhecimento sobre e além do conteudo tratado.

E importante evidenciarmos que 0 jogo e o contexto em que este esta inserido influenciara
significativamente na forma com que o sujeito tratara sua relacéo de troca com este contetdo, durante
0 processo de construcdo do conhecimento. Ao professor cabe a tarefa de possibilitar que ocorram
novos desequilibrios nas estruturas do pensamento dos estudantes, ou seja, que a forma de pensar seja
modificada por meio dos conteudos de ensino. Becker (2001) lembra que, durante o processo de
ensino e aprendizagem, portanto, devem ser considerados o nivel de desenvolvimento das estruturas
do pensamento do aluno (que indicam a condicdo prévia do aprender) e o conteldo, de maneira que
a forma (estruturas) e o contetido sdo complementares entre si.

O professor além de ensinar, precisa aprender o que seu aluno ja construiu até o momento —
condicdo prévia das aprendizagens futuras. O aluno precisa aprender o que o professor tem a
ensinar (contetidos da cultura formalizada, por exemplo); isso desafiard a intencionalidade

de sua consciéncia ou provocard um desequilibrio que exigird do aluno respostas em duas
dimensdes complementares: em contetdo e em estrutura (BECKER, 2001, p. 26).

A teoria sobre o desenvolvimento do pensamento da crianca de Piaget € um dos fundamentos
necessario para o entendimento sobre o nivel das estruturas Idgicas dos estudantes e a relacdo dessa
forma de pensamento com os contetdos de ensino, dado que, € a partir desse entendimento que
podemos direcionar a metodologia de ensino durante o desenvolvimento das aulas de Educacéo Fisica
na escola, em particular durante o tratamento dos jogos para nos anos iniciais do ensino fundamental.
Durante as aulas de Educacdo Fisica e no trabalho com os jogos, o professor deve estar atento sobre
a relacdo entre a forma com que os estudantes pensam sobre esse contetido, a maneira como ele esta
sendo apresentado e, também, sobre a importancia da atividade para os estudantes.

O ensino e a aprendizagem de diferentes tipos de jogos devem ser possibilitados ao aluno o
desenvolvimento dos varios aspectos do comportamento (cognitivo, afetivo, motor, social, etc.) dado
que todos eles devem ser contemplados durante as aulas. Lembramos que o homem ¢é um ser
indissociavel esses dominios sdo separados apenas metodologicamente, para um melhor
entendimento de toda a dimens&o do comportamento.

Embora numa aula de Educacdo Fisica os aspectos corporais sejam mais evidentes, mais
facilmente observaveis, e a aprendizagem esteja vinculada a experiéncia préatica, o aluno

precisa ser considerado como um todo no qual aspectos cognitivos, afetivos e corporais estdo
inter-relacionados em todas as situa¢des (BRASIL, 1997, p. 33).
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O ensino dos jogos deve ir além da repeti¢do mecanica de gestos e regras “o trabalho com as
habilidades motoras e capacidades fisicas deve estar contextualizado em situagdes significativas e
ndo ser transformado em exercicios mecanicos e automatizados” (BRASIL, 1997, p. 62). Nesse caso,
por meio dos jogos criam-se inumeras possibilidades do trabalho com as capacidades fisicas e as
habilidades motoras das criancas, além, é evidente, do aspecto afetivo, social e cognitivo, dado que
estes séo interdependentes durante o desenvolvimento da crianga.

Piaget (1973a, p.16) considera que toda ligagdo que “[...] ultrapassar as fronteiras de sua
propria disciplina se arrisca a levar reducBes abusivas e a um enfraquecimento do carater dos
fendmenos estudados”. Para que isso seja evitado, é necessario que fronteiras sejam ultrapassadas a
fim de que o carater mecanico e descontextualizado, se transforme em algo mais ‘proveitoso’ para as
criancas. Partilhamos da idéia de Castro (1996), quando esta afirma que o processo de aprendizagem
deve ser olhado com o intuito de verificar e compreender como o aluno ou o grupo de estudantes
utiliza os elementos do seu sistema cognitivo, motor e emocional para aprender, ou seja, como se da
a relacdo do aluno com o conhecimento.

Para a formacdo de estudantes criticos, conscientes e autbnomos € necessario que estes tenham
condicdes de compreender o contetdo tratado e ir além desse. 1sso s6 é possivel a partir do momento
que eles tenham condicGes de elaborar conhecimentos a partir da mudanca efetiva na sua forma de
pensar, ou seja, por meio da construcdo ou reconstrucdo das estruturas cognitivas somadas a
tematizacdo e contextualiza¢do dos contetidos (jogos) trabalhados em aula.

Além das importantes discussdes e investigacGes sobre conceitos filoséficos e tendéncias
educacionais, é necessario que os educadores voltem a sua atencdo para a acdo, para o fazer
pedagogico durante suas aulas, de modo que o “corpo e a mente devem ser entendidos como
componentes que integram um Gnico organismo. Ambos devem ter assento na escola, ndo um (mente)
para aprender e o outro (corpo) para transportar, mas ambos para se emanciparem” (SERGIO, 1994,
p. 61.)

Apesar de fundamentarmos nossas ideias na teoria psicogenética de Piaget e na teoria
construtivista, compartilhamos da ideia de Bracht quando este afirma que “ndo existe uma abordagem
global que “esgote” a realidade” (1997, p. 13). Assim como Becker (2001) entendemos a educagao
como um processo de construcdo de conhecimento. O pressuposto construtivista é baseado em uma
relacdo de troca entre sujeito e objeto de conhecimento. Essa relagéo é possivel por meio da acéo, ou
melhor, por meio da coordenacdo das acOGes do sujeito sobre o objeto. Essa agdo provoca um
desequilibrio nas estruturas do pensamento e faz com que o sujeito reelabore seu pensamento num
nivel superior daquele em que se encontrava anteriormente. Becker (2001) nos lembra que 0 processo

de desenvolvimento das estruturas cognitivas ocorre individualmente, mas é realizado coletivamente.
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A seguir, descreveremos algumas consideragdes sobre 0s jogos, com o intuito de apresentar a
configuracdo de nosso objeto de estudo no decorrer da histéria (a partir da antiguidade) e em
determinados contextos sociais e, além disso, tratar, de forma breve, de alguns conceitos e definices

dos jogos, de maneira geral, e a insercdo destes na area educacional.

2.2 0S JOGOS

Os jogos sdo objetos de estudos em diferentes areas do saber preocupadas em investigar,
analisar, ou seja, refletir sobre suas variadas concepgdes e aspectos. Dessa forma, encontra-se,
facilmente, pesquisas e escritos relacionados a jogos a partir de anélises filosoficas, antropologicas,
psicoldgicas, psicanaliticas, bioldgicas, educacionais, entre outros. Por esse motivo, existem

inimeros conceitos de jogos dependendo da ‘lente’ e dos objetivos daqueles que o definem.

O jogo pode ser definido como uma atividade ou ocupacéo voluntaria, onde o real e a fantasia
se encontram, que possui caracteristicas competitivas, ocorre num espaco fisico e de tempo
determinados, desenvolve-se sob regras aceitas pelo grupo de participantes, e sdo, em geral,
a habilidade fisica, o desempenho intelectual diante das situa¢des de jogo, e as vezes a sorte,
0s componentes responsaveis pela determinacdo dos seus resultados. Com frequéncia, sua
pratica se d& num clima de tensdo e expectativa, principalmente face ao desconhecimento
antecipado do resultado final (MELLO, 1989, p.61).

Lembramos que defini¢Bes e conceitos ndo séo definitivos e limitados pois, dependem do
contexto em que se realiza a leitura da realidade a ser analisada. Inicialmente, tomamos como nosso
interlocutor Huizinga (1993) ao analisar o jogo como elemento da cultura a partir de sua esséncia e
do seu carater estético. “O objeto de nosso estudo € o jogo como forma especifica de atividade, como
“forma significante”, como fung¢do social” (p.6). (grifo do autor). Para esse autor, o jogo ¢ uma
atividade, também, mas ndo s6, humana. Os animais também brincam, também jogam.

O jogo é fato mais antigo que a cultura, pois esta, mesmo em suas defini¢des menos rigorosas,
pressupbe sempre a sociedade humana; mas, os animais nao esperam que os homens 0s
iniciassem na atividade ladica. E-nos possivel afirmar com seguranca que a civilizagdo

humana ndo acrescentou caracteristica essencial alguma a ideia geral de jogo. Os animais
brincam tal como os homens (HUIZINGA, 1993, p.3).

De qualquer maneira, o jogo tem um significado, um objetivo determinado. Nele e por meio
dele sdo conferidos sentidos para as a¢fes dos envolvidos em sua dindmica. Apenas o fato de jogar
jaé uma justificativa para sua efetivacdo. Existe no jogo algo inexplicavel do ponto de vista bioldgico,
da analise e da interpretacdo logica: o divertimento do jogo. A intensidade do jogo conduz a
sentimentos fascinantes, “a tensao, a alegria e o divertimento” (HUIZINGA, 1993, p.5) e ¢ ai que esta

situada sua caracteristica primordial.
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O jogo é elemento da cultura mesmo que existente antes dela, ele é uma de suas marcas desde
civilizagdes mais remotas até a contemporaneidade. Para que se possa avaliar 0 jogo, é necessario
considera-lo a partir de sua totalidade. A funcéo do jogo se define por meio de dois aspectos que lhe
sdo fundamentais. O primeiro diz respeito ao objetivo de se jogar, ou seja, a busca por alguma coisa
e, 0 outro € a necessidade de representar alguma coisa. Ao procurar uma definicdo de jogo que se
aproxime de uma linguagem mais comum & européia, Huizinga (1993) assim descreve:

[...] o jogo é uma atividade ou ocupacdo voluntaria, exercida dentro de certos limites de
tempo e de espaco, segundo regras livremente consentidas, mas absolutamente obrigatérias,

dotado de um fim em si mesmo, acompanhado de um sentimento de tensao e de alegria e de
uma consciéncia de ser diferente da “vida quotidiana” (p.33). (grifo do autor).

Conforme o autor acima citado, o latim atribui a palavra jogo e sua infinidade de
denominac@es apenas a palavra ludus, que se origina de ludere derivado de lusus. Dessa forma, a
palavra ludus engloba todas as manifestacdes que residem na simulacdo, ilusdo e ndo-seriedade, ou
seja, envolve a recreacgdo, 0s jogos infantis, as competicdes, e as representacdes teatrais e litrgicas.

Kishimoto (1994) afirma que a funcdo ludica de diferentes atividades, inclusive do jogo,
caracteriza conduta livre, prazer, satisfacdo, expressdo de vontade, exploracdo, descoberta e
divertimento. Sendo assim, o elemento ludico sempre deve estar presente durante o desenvolvimento
de diferentes tipos de atividades pois possibilita algo que, em muitos casos, nem mesmo a ciéncia
pode explicar de forma categdrica. Durante o jogo podem apresentar-se diferentes manifestacdes do
comportamento humano como, também, possibilitar experimentacdes, representacdes da realidade,
expressdo de idéias, embates de objetivos, analises e resolugbes de problemas (mesmo que
relacionada a um tempo e espaco definido e regras a serem seguidas), etc.

Conforme Soares et al (1992), quanto mais inflexiveis forem as regras dos jogos, mais a
atencdo das criancas e a regulacdo de suas acdes sdo exigidas, proporcionando um clima de tensao e
competicdo. Entretanto, isso ndo quer dizer que 0s jogos regras mais rigidas e com carater competitivo
ndo deva fazer parte das atividades, mas, o elemento ludico (prazer em realizar a atividade) deve estar
sempre presente. As regras precisam ser flexiveis e adequadas a cada situacéo, segundo o nivel de
desenvolvimento da crianca e 0s objetivos da utilizagdo do jogo. Para Friedmann (2003) existem as
regras transmitidas culturalmente e as regras espontaneas. No primeiro caso, as regras se impdem por
meio de sucessivas geracOes e as segundas, vém da socializacdo dos jogos de exercicio e dos
simbolicos (as caracteristicas destes jogos serdo apresentadas com maiores detalhes mais adiante).
Estas regras sdo momentaneas, firmadas por contratos validos para uma ocasido em particular. O

elemento ludico abarca uma infinidade de atividades entre elas, 0 jogo e a brincadeira. Por esta razao,
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muitas vezes, é complicado apontar caracteristicas e diferencas que definem um e outro, 0 que
justifica a facilidade de encontrarmos na literatura definigdes semelhantes para jogo e brincadeira.

Tanto nos jogos como nas brincadeiras estdo presentes semelhantes sensacdes. Conforme
Kishimoto (1994), um dos elementos que diferem tais atividades é o sistema de regras que as
orientam, ou melhor, o tipo de regra. Nos jogos, as regras séo socialmente e culturalmente construidas
e nas brincadeiras, geralmente, o que orienta a atividade sdo as regras de comportamento e a
imaginacdo. O brinquedo € o suporte das brincadeiras (ferramenta, material) cuja funcéo é relacionar
situacOes reais e pensamento.

Apesar do sistema de regras ser um dos indicadores das diferencas entre jogos e brincadeiras,
ndo quer dizer que nos jogos ndo se imagina e que nas brincadeiras ndo existam regras organizadas.
Para melhor explicar essa afirmacao, é necessario identificar o tipo de regra que esta evidéncia durante
a atividade, ou seja, nos jogos a imaginacdo esta presente de forma oculta e sdo as regras construidas
que orientam a atividade; na brincadeira, sdo as regras culturais que se apresentam de forma oculta e
0 que orienta a atividade é a imaginacdo, o simbolismo.

Para Vygotsky®’, citado por Kishimoto (1994), o brincar envolve uma agdo complexa, pois a
crianga reorganiza suas experiéncias e, ao organiza-las, cria espaco para a reconstrucdo do
conhecimento. A brincadeira coloca a crianca na presenca de situagbes do cotidiano e uma
indeterminacdo quanto ao seu uso. O jogo é o resultado de um sistema linguistico de um contexto
social (depende do lugar e da época, 0s jogos assumem significados diferentes); é composto por um
sistema de regras pré-estabelecidas (mesmo que envolva uma situacdo ludica); na maioria dos casos
depende de objetos (materiais utilizados durante a atividade). Sendo assim, qualquer jogo pode fazer
parte da brincadeira quando ele € o objeto da brincadeira, mas, a brincadeira ndo é sempre que pode
ser considerada um jogo, pois, no jogo (quando este ndo é brincadeira). Basicamente o0 que muda o
sentido entre os conceitos é a intencdo da crianca.

Quando tratados pela educacdo, 0s jogos e as brincadeiras assumem, também, uma funcéo
pedagogica. Mello (1989), nos lembra da dificuldade do jogo ser entendido pela ‘escola’ como

integrante de seu do trabalho escolar, principalmente, até a primeira metade do século XX. Os jogos

37Lev Semynovytch Vygostsky nasceu na cidade de Orsha, na Bielo Russia. Preocupou-se, em suas pesquisas psicologicas,
em estudar os mecanismos psicologicos e as questdes semiologicas relacionadas a estrutura e fungdes dos simbolos e
signos. Rivieu, citado por Baquero (1998) afirma que os interesses semioldgicos de Vygotsky estiveram fundamentados
em uma orientacao filoséfica mais ampla e, ao se aprofundar na origem dos signos, era uma forma de penetrar, também,
na origem do proprio homem e da cultura. A contribui¢ao de Vygotsky para a Psicologia, parte de premissas sobre a “[...]
analise critica dos problemas que [para Vygotsky] proporcionavam a sensibilidade humanista, a tendéncia a considera-los
desde uma perspectiva histérica com um enfoque dialético, e o interesse por sua vertente semiologica [...]” (p.18). As
idéias centrais sobre a formacdo dos Processos Psicologicos Superiores (PPS), sdo: 1) Os PPS t€ém uma origem historica
e social; 2) Os instrumentos de mediagao (ferramentas e signos) cumprem um papel central na formagao dos PPS e 3) Os
PPS devem ser abordados de acordo com os processos de sua constitui¢@o, ou seja, a partir de uma perspectiva genética.
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ndo eram valorizados na escola e pela escola. A partir dessa época, paulatinamente, esse tipo de
atividade comeca ser reconhecido por pesquisadores da Educacéo e pelos préprios educadores como
essencial na préatica pedagogica e, também, como parte dos conteudos curriculares.

Esse reconhecimento pedagogico dos jogos foi influenciado pelas pesquisas fundamentadas,
principalmente, na psicologia, na fisiologia e areas socio culturais. Baseadas nesses estudos, varias
teorias sobre os jogos foram formuladas e divulgadas, entre elas Mello (1989) cita a teoria da
transfiguracdo de Inezil Penna Marinho (1945); a teoria do descanso ou do recreio (Muths, Schaller
e Lazarus); teoria do excesso de energia (Schiller (1795) e Spencer); teoria do exercicio preparatorio
(Karl Groos (1896)) e teoria do atavismo (Stanley Hall).

Dentre as referéncias de pesquisa mais ligadas a psicologia e psicanélise se encontram-se 0s
estudos de Jean Piaget, Henri Wallon®, Sigmund Freud, Anna Freud, Melanie Klein (introduz o
brinquedo na andlise das criancas), Winnicott (reafirma o valor da brincadeira na analise de criangas),
Ajuriaguerra (analisa a questdo da atividade ludica na infancia), S. Lebovici e R. Diatkine
(evidenciam o valor do brincar e jogar pela possibilidade de criagdo e expressédo), entre outros como
Chéteaux, Callois e Erikson.

Os jogos sdo entendidos de forma distinta e apresentam caracteristicas, funcdes e objetivos
diferentes, dependendo da época e da sociedade em que estdo inseridos. Conforme Kishimoto (2003),
0s gregos, por exemplo, entendiam os jogos como cultura fisica e 0s objetivos dessas atividades eram
as formac0es estéticas e espirituais. Em contrapartida, para 0s romanos 0s jogos destinavam-se ao
preparo fisico e o objetivo dessa pratica era a formacdo de soldados e cidaddos obedientes. Mas,
posteriormente, a concep¢do romana sofre mudancas, por influéncia da escola grega, e novas
orientacdes sdo consideradas a respeito desse tipo de atividade. De qualquer maneira, situa-se na
antiga Grécia e Roma a procedéncia das primeiras reflexdes sobre a importancia do brinquedo (e
jogo) na educacdo. Mesmo que esses ainda ndo fossem entendidos como procedimento de ensino de
conteudos especificos.

PLATAO, [...], comenta a importancia de se aprender brincando, em oposi¢do a utilizagdo
da violéncia e da opressdo. Da mesma forma, ARISTOTELES sugere, para a educacdo de
criangas pequenas, 0 uso de jogos que imitam atividades sérias, de ocupacdes adultas, como

forma de preparo para a vida futura. Mas, nessa época, ainda néo se discutia o emprego do
jogo como recurso para o ensino da leitura e do célculo.

3 Assim como Piaget, Wallon desenvolveu trabalhos na area da Psicologia Genética. Partilhou das idéias de Piaget sobre
os estagios de desenvolvimento, mas, evidenciou o carater emocional e a relacdo das emoc¢des na socializagdo da crianga.
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A partir do Cristianismo, a imposi¢do de dogmas prescritos pelas escolas episcopais e a
educacdo disciplinadora ndo abrem espacos a expansdo dos jogos, considerados transgressores a
ordem e a disciplina. No renascimento, reaparecem novas concep¢oes sobre a Educacdo. Nessas
concepcOes pedagogicas, 0s jogos sdo reconsiderados a participarem da formacdo educacional. O
Ratio Studiorum fundamenta a organizagdo do sistema educacional do Instituto dos Jesuitas, que teve
como um dos lideres Ignéacio de Loyola, compreendia a importancia dos jogos de exercicio para a
formacéo dos individuos. Assim, por intermédio de exercicios ludicos, 0 ensino escolastico, para as
criangas, foi substituido pelo emprego das tabuas murais. Ainda no renascimento, Thomas Murner3®
incentiva o jogo de cartas educativas com o objetivo de ensinar a dialética e edita uma “nova dialética
de imagens, sob forma de jogo de cartas, engajando os jovens em um aprendizado mais dindmico”
(KISHIMOTO, 2003, p.40).

Posteriormente, iniciam-se as gravacdes de imagens em cobre, substituindo os de madeira.
Essa nova técnica, entre outras, possibilitou a multiplicacdo de jogos educativos como, por exemplo,
jogos em forma de alfabetos e cartas com carater educativo. As novas formas de impressdo de
gravuras favoreceram o processo de proliferacdo dos jogos. A partir de entdo, varios estudiosos e
pesquisadores afirmam a importancia das imagens para a apreensao do conhecimento, entre eles
Comenius*(1592-1670), a atesta para a educacéo infantil e Locke*}(1632-1704), ao defender a ideia
de que todo conhecimento passa pelos sentidos, preconiza os jogos de leitura, entre outros destinados
ao ensino em diferentes areas do conhecimento.

No século XVIII, a constituicdo de diferentes jogos e a ampliacdo de suas funcdes foram
motivadas por varios acontecimentos, entre eles, a publicacdo de Enciclopédias. A utilizacdo de
enciclopédias por preceptores, motivava-0s a usar as imagens para a criacao de jogos com o objetivo
de formar os nobres. Os jogos, antes restritos a educacdo da nobreza, sdo, paulatinamente,
popularizados com o intuito de divulgar ideias, criticas de personagens, desempenho de papéis e
doutrinas & populacdo em geral. E assim que os jogos s&o introduzidos no cotidiano e expandidos

como meio de propaganda.

3 Frade Franciscano que ensinava filosofia.

40 Foi o primeiro tedrico a propor a sistematizagdo do processo ensino-aprendizagem (didética) (Didatica Magna). Suas
teorias educacionais sdo, acentuadamente, atuais. Aplicou quase todos os grandes principios da pedagogia progressiva;
fixou as bases da organizacdo do ensino, desde a escola maternal até a academia; chamou a atencao dos educadores para
o desenvolvimento das aptiddes da crianga em contato com as coisas. Ver em: Gasparin (1994).

41 John Locke. Filosofo inglés que teve suas experiéncias educacionais como tutor. Escreveu sobre varios assuntos:
Filosofia, Politica, Religido e Educagdo. E considerado um dos grandes pilares do empirismo inglés. Foi o precursor de
uma nova teoria do conhecimento ao defender a tese de que ndo ha principios inatos.
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Ainda no século XVIII, surge a concepgéo de infancia postulada por Rosseau*? (1712-1778).
A principal ideia defendida nesta concepcao, era a necessidade da educacéo estar de acordo com as
especificidades da natureza infantil. Ele aponta duas faces do brinquedo: objeto e acéo. Esta ultima,
Rosseau considerada a mais importante para o desenvolvimento infantil e, enquanto objeto, o
brinquedo ndo mereceu tanto sua atencédo, dado que, ele ndo considera os sentidos uma fonte fidedigna
de conhecimento. No caso, o que importa é a acao do sujeito.

Conforme Kishimoto (2003) baseado na concepg¢édo acima descrita, surge um novo campo de
discussdes acerca da psicologia infantil que se estende durante o século XIX no qual, em seu inicio,
assiste 0 surgimento de atualizacGes pedagogicas (ligadas a importéncia do brincar e jogar)
diretamente influenciadas, ndo sé pelas idéias de Rosseau mas, também, por Pestalozzi*®(1746-1827)
e Froebel* (1782-1852) crescem as experiéncias que introduzem o jogo na educagdo com o intuito
de facilitar o ensino relacionado as diversas areas do conhecimento.

Pestalozzi pesquisou as intuicGes necessarias ao estabelecimento de relagdes e a acdo mental
das criancas. E, é por intermédio de Froebel que o jogo foi entendido tanto como objeto quanto como
acdo de brincar partindo do pressuposto de que, manipulando, montando e desmontando objetos de
diferentes formas e tamanhos, as criancas estabelecem relacfes matematicas e nocgdes de fisica e
metafisica. A partir dessas idéias, foram criadas as caixas de constru¢do (conhecidas até hoje) e
elaborada uma proposta curricular a qual dava muita importancia ao brinquedo e ao ato de brincar.
Os jogos, além de facilitarem o ensino e tornarem os estudos mais atraentes para 0s jovens, assumem,
também, a funcdo de formadores de atitudes de respeito, submissdo e admiracdo ao regime vigente
na Franca do século XIX.

O florescimento de jogos histdricos no século X1X sobressai na iconografia dos alfabetos que
estampa a inicial de um rei da Franca ou de personagem célebre. Da mesma forma, jogos de

cartas e de loto veiculam, & semelhanca do século anterior [século XVIII], a propaganda
politica (KISHIMOTO, 2003, p.42)

42 Jean Jacques Rosseau nasceu em Genebra, na Suica. Em 1762, publicou Emilio ou Da Educacdo, um romance
pedagdgico de profunda repercussido social e, no mesmo ano, escreveu O contrato Social que serviu de inspira¢ao a
Revolugdo Francesa.

4 Jodo Henrique Pestalozzi nasceu em Zurique, na Suica. Foi Pedagogo e, influenciado pelas obras de Rosseau, defende
a tese da bondade inata. Por essa razdo, dedicou-se a educacdo das criangas de mais tenra idade e dos mais deserdados
entre elas.

4Friedrich Froebel (1782-1852) nasceu na Alemanha e viveu na Prissia. Apds uma visita a escola de Pestalozzi, tornou-
se discipulo e admirador deste. De acordo com Nicolau (2002), inspiradas no amor a crianca e a natureza, as idéias de
Froebel reformularam a educacdo. Sua pedagogia ¢ fundamentada na atividade e liberdade da crianga. Fundou o primeiro
jardim de infancia (em 1837) e dedicou sua vida a formagdo de professores, a elaboragdo de métodos e equipamentos
didaticos para as institui¢oes infantis que abria. Em 1851, o governo alemdo proibiu o funcionamento dos jardins de
infancia, sob o fundamento de que estes propagavam idéias ateistas e revolucionarias.
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Durante esse periodo, sdo elaborados inimeros tipos de jogos cientificos e mecanicos como,
por exemplo, 0s jogos magnéticos, os puzzeles (inspirados nas fabulas de La Fontaine e nos contos
de Perrault), os jogos de cubos, bazar alfabético motivado pela expansdo do comércio e meios de
comunicagdo (com o objetivo de ensinar diferentes linguas ao mesmo tempo). A proliferacdo dos
tipos de jogos e o interesse sobre as influéncias deles no desenvolvimento e a aprendizagem da crianca
se estabelece no século XX a partir de pesquisas e formulacdes de teorias sobre tais relagdes.

Kishimoto (2003) evidencia o fato de que um dos responsaveis pela criacdo de jogos e
brinquedos educativos no inicio do século XX, foi Decroly* (1871- 1932), que elabora um conjunto
de materiais voltados & educacdo de criancas com deficiéncia cognitiva. Os tipos dos materiais sao
variados, entre esses estdo os considerados neutros (&gua, argila, etc.), os materiais alternativos
(botdes, carretéis, etc — atualmente poderiamos relacioné-los as ‘sucatas’) e jogos em cartonados,
cujas fungdes sdo: o desenvolvimento da percepc¢éo, o da motricidade, e do raciocinio.

Concomitantemente, Maria Montessori*®>® (1870-1952) propds uma metodologia de ensino
baseada no emprego de materiais que tinham como objetivo implementar a Educacdo sensorial para
criancas com deficiéncia mental. Tanto os materiais de Decroly, como as ideias pedagogicas de
Montessori tiveram ampla aceitacdo no mundo, inclusive no Brasil.

Para Kishimoto (2003), os pesquisadores sobre o desenvolvimento e a aprendizagem das
criancas que se destacam no século XX estdo Bruner, Vygotsky, Piaget, entre outros que preconizam
ideias sobre a construcdo de representacOes infantis relacionadas a diferentes conteldos de
conhecimento. Essas ideias, continuam a fundamentar pesquisas relacionadas ao tema aqui
apresentado e discussdes sobre os curriculos e atividades curriculares, até nossos dias (primeira
década do século XXI).

45 Ovideo Decroly nasceu na Bélgica. Conforme Médice apud Nicolau (2002), o valor de sua obra como educador destaca-
se sobre os estudos das condigdes em que ocorre o desenvolvimento infantil. Para Decroly, a crianga deve viver e resolver
suas dificuldades de acordo com seu nivel de desenvolvimento, ou seja, compativeis ao seu momento. Interessou se,
também, pelas criangas portadoras de necessidades especiais. Defendeu a tese de que a crianga precisa ser ‘crianga’ e ndo
um adulto em potencial. Criou um método de ensino conhecido pelos Centros de Interesse, ou seja, os ensinamentos
deveriam partir dos interesses das criancas e evidenciar a atividade, a pratica. Transformou a maneira de aprender e
ensinar, ajustando-as a psicologia da crianga. Nos centros de Interesses, a crianga passa por trés momentos: o da
observacao (chamar a atengdo do aluno); o da associagdo (possibilita que o conhecimento adquirido pela observagao seja
compreendido em termos de tempo e espago) e o da expressao (que possibilita ao aluno a exposi¢ao daquilo que aprendeu,
por meio de variados tipos de linguagem, integrando os diferentes tipos de conhecimentos adquiridos).

4 Maria Montessori (1870-1952), foi médica e educadora italiana. Conforme Rosa (1971) foi nomeada auxiliar da Clinica
de Psiquiatria onde entrou em contato com criangas deficientes. Expos suas idéias sobre o tratamento de deficientes no
Congresso Pedagogico de Turim e foi convidada para dar um curso a professores. Posteriormente, resolveu aplicar seu
método de ensino, também, para criangas ‘normais’ e, além da pré-escola, estendeu-o a segunda infincia. Para Nicolau
(2002), Montessori mudou a diregdo da educacéo tradicional, imprimindo a esta um sentido vivo e ativo. Criou a “Casa
das Criangas”. Iniciou a Educacdo Nova na Italia e seu método baseia-se nas atividades motoras e sensoriais.
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Percebemos que, em comum, essas pesquisas e teorias apresentam o carater interdisciplinar
e afirmam a importancia do brincar para o desenvolvimento da crian¢a, de modo que, este ‘brincar’
é diretamente influenciado pela cultura na qual o sujeito esta inserido. Ou seja, a cultura, pela sua
continuidade histdrica e especificidade se afirma, também nas brincadeiras tradicionais. Essas
brincadeiras se apresentam como uma ‘fonte’ de conhecimento e de desenvolvimento infantil. As
modificagdes nos materiais e nas formas de jogar, demonstram a interferéncia da cultura nas condutas
ludicas.

De acordo com Kishimoto (2003), a partir da 1 Guerra Mundial (1914-1918), aflora o
crescimento dos jogos militares e, apds este periodo, entram em cena 0s jogos e praticas esportivas,
com o intuito de valorizar o esporte e ndo mais o militarismo. Outra caracteristica marcante é a
expansdo dos brinquedos que ocorre em virtude de inimeros fatores de ordem comercial, entre eles
as propagandas de “datas especiais” como, por exemplo, o natal. S&o estabelecidas linhas de
producdo de “brinquedos educativos” e as modificagdes destes estdo relacionadas com sua
apresentacdo e seguranga ‘adaptados’ as criangas.

A crescente importancia dos jogos na educacdo reflete-se na década de 60 do século XX com
0 surgimento de museus que permitiam a manipulacdo do acervo de brinquedos pelas criancas
visitantes. O processo de valorizacdo do brinquedo e do jogo na formacdo das criangas motiva o
aparecimento de associagdes e organizacdes de estudos e de divulgacdes desses.

A valorizacdo mais efetiva do jogo na educacdo chega ao Brasil, de forma mais evidenciada,
a partir do aparecimento das brinquedotecas e suas associacdes durante a década de 80 do século
passado. Além disso, o crescimento de congressos sobre o tema e, consequentemente, 0 aumento de
estudos e producdes cientificas, tiveram um papel fundamental na divulgacdo da importancia do
ludico para a crianca.

Kishimoto (2003) chama atengdo para o fato de que a especializagdo dos ‘brinquedos
educativos’, dirigidos ao ensino de contetudos especificos, pode expropriar dos jogos aquilo que lhe
é natural, ou seja, o0 prazer, a alegria e a gratuidade, elementos indispensaveis a ludicidade. Para
aproveitar “o potencial do jogo como recurso para o desenvolvimento infantil, ndo poderemos
contrariar sua natureza, que requer a busca do prazer, a alegria, a exploracdo livre e 0 ndo-
constrangimento” (KISHIMOTO, 2003, p.44).

Ao assumir a funcdo pedagogica, 0 jogo caracteriza-se como um procedimento de intervencao
no processo de ensino e aprendizagem dessa forma, depende de uma organizacao (essa funcéo é

apresentada no capitulo 4 da presente pesquisa).

JOGO, INTELIGENCIA E PENSAMENTO: A CONSTRUCAO DE CONHECIMENTOS

NO ENSINO DA EDUCACAO FiSICA



Para Macedo el al (2000), a intervencgdo pedagogica por meio de jogos deve ser transformada
em material de ensino e pesquisa, para o professor, e aprendizagem e construcdo de conhecimento,
para o aluno. Para isso, 0s objetivos do trabalho com jogos precisam ir além da aprendizagem do
préprio jogo, ou seja, [...] ndo sejam utilizados somente como fins em si mesmos [...]” (p.18).

Para Soares et al (1992, p.66), o jogo precisa ser entendido enquanto ‘“fator de
desenvolvimento” pois estimula o exercicio do pensamento da crianca, que possibilita a
desvinculacédo deste as situacdes reais e proporciona a sua acdo independentemente do que ela vé.

Ferreira (1990) aponta quatro razdes que justificam a utilizacdo dos jogos como recurso
pedagbgico. Primeiramente, o jogo pode ser considerado um ‘impulso natural’ da crianga e, neste
ponto de vista, corresponde as necessidades ludicas do ser humano. A segunda raz&o esta vinculada
na atitude do jogo caracterizada pelo prazer e atividade espontanea (responsavel pelo interesse
intrinseco, principalmente, das criancas). A mobilizacdo de esquemas mentais e motoras que
estimulam o pensamento e as funcgdes psicomotoras, é considerada um terceiro ponto e, finalmente,
0 jogo possibilita a integracdo e o desenvolvimento das varias dimensfes do comportamento.

O ensino de contetdos por meio de jogos possibilita a aprendizagem desses conteudos de
maneira mais significativa e estimulante para a crianga. Com relacdo aos jogos na Educacéo Fisica,
Mello (1989) enfatiza que esta area, frequentemente, concebe 0s jogos a partir de uma visao
competitiva e por essa razdo, os termos jogo e competicdo sdo, muitas vezes, empregados com 0
mesmo sentido. Mas, o jogo infantil deve ser considerado de forma diferente da definicdo competicdo
pois, esta tem como objetivo 0 maximo rendimento e superacdo do outro a todo custo.

Como descrevem Soares et (1992), o jogo atende as necessidades das criancas, sobretudo, a
necessidade da acdo. Para que o professor entenda o desenvolvimento da crianga, este deve conhecer

quais as motivac@es e incentivos que as colocam em acao.
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3 A CONSTRUCAO DAS ESTRUTURAS DO PENSAMENTO

SEGUNDO A EPISTEMOLOGIA GENETICA

A Epistemologia Genética trata do estudo sobre o pensamento infantil e a formagdo da
inteligéncia, ou seja, sobre como se desenvolve o pensamento logico. Entretanto, Piaget (1972)
adverte que sua intencdo foi verificar os aspectos espontaneos do desenvolvimento das estruturas
intelectuais e que cabe aos educadores relacionar este desenvolvimento com o processo de ensino e
aprendizagem de conteldo. Sendo assim, é necessario que utilizemos, em véarios pontos deste
trabalho, a colaboracédo de autores que relacionam a teoria psicogenética com a educacao.

O conjunto de contribui¢des da Escola de Genebra a educacéo é que o principal instrumento
construido e construtor do sujeito é a agdo inteligente [...] aponta também para o papel da

vida social na elaboragdo e aperfeicoamento das estruturas cognitivas, deixando claro
também que onde existem pessoas a afetividade esta envolvida (CASTRO, 1996, p.31).

O objetivo da teoria elaborada por Piaget foi o de investigar e determinar como o
conhecimento é construido pela crianca, ou seja, como a crianga conhece, como 0s conhecimentos
séo elaborados e como ela se relaciona com o mundo. Para que este objetivo fosse alcancado, Piaget
(1978) priorizou investigacdes sobre a evolugdo das operacbes 16gico-matematicas e a evolugédo da
causalidade durante o desenvolvimento das estruturas cognitivas.

[...] a epistemologia genética é uma matéria interdisciplinar que se ocupa com todas as
ciéncias e que estuda a passagem dos estados inferiores do conhecimento aos estados mais

complexos ou rigorosos. Faz um paralelo entre a histdria do pensamento cientifico e o estudo
experimental do desenvolvimento da inteligéncia (p.VIII).

Ao fundamentar sua teoria, Piaget (1978) afirma que esta se constitui no estudo da psicogénese
do conhecimento, da biogénese do conhecimento e na investigacdo sobre como o conhecimento é
elaborado pelo sujeito.

A andlise psicogenéticalde Piaget conduz as lides que contradizem as epistemologias até
entdo conhecidas. Estas se reduziam as teorias empiristas, nas quais o0 conhecimento estava nos
objetos e o sujeito os retirava através de experiéncias fisicas ou nas teorias inatistas (apriorismo) na
qual a chave para o conhecimento estava no sujeito e este possuia mecanismos pré-determinados para
compreendé-los. A partir de seus estudos Piaget conclui que conhecimento resulta das interagdes que
sdo construidas a partir da relacdo de troca entre o sujeito e 0 objeto de conhecimento e dependem
dos dois a0 mesmo tempo, mas em decorréncia de uma indiferenciacdo completa e ndo de intercambio

entre formas distintas.

1 Psicogénese do Conhecimento: evolugdo do conhecimento desde suas raizes (PIAGET, 1978).

JOGO, INTELIGENCIA E PENSAMENTO: A CONSTRUCAO DE CONHECIMENTOS

NO ENSINO DA EDUCACAO FiSICA 55



O problema inicial da referida analise estd relacionado a elaboracdo dos mediadores do
conhecimento, ou seja, como seriam elaborados os mediadores do conhecimento entre o sujeito e 0
objeto a ser conhecido, uma vez que no inicio do desenvolvimento ndo ha nem o sujeito, no sentido
epistemologico, nem tampouco o0s objetos concebidos como tais, assim como também ndo ha
instrumentos invariantes de troca. Desta forma, os mediadores do conhecimento sdo elaborados a
partir da zona de contato entre o corpo do sujeito e 0s objetos a serem conhecidos e assim ocorre uma
dupla construcgéo progressiva, do sujeito e do objeto, que depende da elaboracéao solidaria entre sujeito
e objeto. Sendo assim, o instrumento utilizado para a troca, para o contato entre sujeito e objeto ¢ a
ACAO e nfo a percepcao.

Para Piaget (1978), a percepcao tem um papel essencial, mas, na dialética da construgdo do
conhecimento, ela depende da acdo em seu conjunto para que se efetue essa construcdo do
conhecimento. Além disso, certos mecanismos de percepcdo so se constituem a partir de certo nivel
da construcdo dos objetos. Para que as significacGes dos objetos sejam conhecidas hé a necessidade
ndo sO de percebé-los, mas de agir sobre e por meio deles. Os mediadores das interacdes entre o
sujeito e 0s objetos sdo determinados pela zona de contato entre estes, e 0 instrumento de
conhecimento € a acdo, que gera a percepcao significativa.

As explicacBes genéticas de Piaget sobre o conhecimento partem do estudo sobre a biogénese?
do conhecimento. Esta investigacdo comporta trés interpretagdes: 1) a explicagcdo empirista sobre a
origem do conhecimento; 2) a inatista, e uma terceira, que considera a ddplice constru¢do dos
conhecimentos e a necessidade intrinseca das operacGes l0gico-matematicas de relacionar-se com
mecanismos bioldgicos prévios a psicogénese, mas suscitando auto- regulacées.

As interpretacdes de Piaget sobre a biogénese do conhecimento sdo fundadas na auto-
regulacdo, pois, esta trata de um funcionamento constitutivo de estruturas e ndo de estruturas ja
prontas, uma vez que sdo mais gerais e mais fundamentais que as proprias transmissoes hereditarias
as quais sdo sempre especializadas e cuja significacdo para 0s processos cognitivos se atenua com a
evolucdo dos organismos “superiores”, em lugar de se reforcar.

Piaget investigou o desenvolvimento da inteligéncia da crianca desde o seu nascimento até o
periodo em que antecede a idade adulta. Para ele, o desenvolvimento é uma equilibracdo continua e
progressiva da passagem de um estado inferior para um patamar superior das fungdes da inteligéncia

e da afetividade. Durante o desenvolvimento, conferiu as seguintes caracteristicas:

2 A biogénese dos conhecimentos parte da investigagdo das condigdes organicas ou das raizes organicas da psicogénese
(explicagdes genéticas) Piaget (1978).
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Em todos os niveis, a inteligéncia procura compreender, explicar, etc.; s6 que se as fungdes
do interesse, da explicagdo etc. sdo comuns a todos os estagios, isto ¢, “invariaveis” como
fungdes, ndo é menos verdade — que os “interesses” (em oposi¢do ao “interesse”) variam,
consideravelmente, de um nivel mental a outro, e que as explicagBes particulares (em
oposicdo a funcao de explicar) assumem formas muito diferentes de acordo com o grau de
desenvolvimento intelectual. Ao lado das fungbes — constantes, é preciso distinguir as
estruturas variaveis, e é precisamente a analise dessas estruturas progressivas ou formas
sucessivas de equilibrio que marca as diferencas ou oposi¢6es de um nivel da conduta para
outro, desde os comportamentos elementares do lactente até a adolescéncia (PIAGET, 1999,
p. 14-15).

Castro (1996), quando relaciona a teoria de Piaget e a educacdo, afirma que muitos educadores
entram no campo interdisciplinar pelo fato de que a propria teoria da epistemologia genética, por
apresentar um carater interdisciplinar busca, dessa forma, alcancar mudangas em determinado nivel
ou aspecto da educacéo. As relagdes interdisciplinares sdo baseadas no objeto de conhecimento e no
desenvolvimento das estruturas cognitivas, “o verdadeiro objetivo da investigagdo interdisciplinar ¢
portanto, uma reforma ou uma reorganizacdo dos dominios do saber, por trocas que consistem, na
realidade, em recombinacdes construtivas” (PIAGET,1973 a, p.141).

As estruturas séo as formas de pensamento ou a organizagdo da atividade mental. A atividade
mental passa por transformacdes, 0 que caracteriza o desenvolvimento das estruturas cognitivas, com
relacdo ao aspecto intelectual e também com relacdo ao aspecto afetivo. O desenvolvimento
intelectual € iniciado pelos exercicios reflexos, que, a partir de equilibracdes, ddo origem a novas
estruturacdes cognitivas denominadas de esquemas de agdo, ou esquemas motores. Por meio da agao
e da coordenacdo entre esses esquemas, a crianga constroi novas estruturas. A elaboracdo de novas
estruturas é o que possibilita o desenvolvimento cognitivo e a construcdo de conhecimento.

Segundo Piaget (1973a), estrutura € um sistema de transformacdes comportando suas leis
enquanto sistemas, sendo estas distintas das propriedades dos elementos. Essas estruturas tém
caracteristicas peculiares durante o desenvolvimento do pensamento légico e as mudancas constantes
que nelas ocorrem, vao diferenciar o pensamento em cada uma de suas fases. Existem dois tipos de
estruturas do pensamento: as acabadas e as em vias de constituicdo ou reconstituicdo. As primeiras
sdo estruturas que constituem a forma de um equilibrio ‘final’ ou estavel a partir de um
desenvolvimento anterior. Neste sentido ndo ha diferenca entre a formacdo da estrutura e as
transformacdes, que ocorrem internamente, pois, esta € uma estrutura acabada ou equilibrada. Seu
modo de constituicio depende da inversdo dedutiva. E chamada também de estrutura fechada ou
constituida.

As estruturas em formacdo se encontram em vias de constituicdo ou reconstituicao,
apresentam a producgéo de novas estruturas como formacgédo e como transformacéo. Estas estruturas

sdo chamadas também de estruturas abertas ou constituintes. Piaget chama atenc¢do para o fato de que
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hé diferenca entre a formacdo e a transformacdo das estruturas, mas, para que esta transformacéo
ocorra, é necessaria a formacao dessas estruturas, pois, nada se transforma se nao existe. Neste ponto
é importante destacar que essas estruturas ndo sdo pré-formadas ou pré-determinadas, elas sdo
construidas e para isso dependem de inUmeros fatores.

Acerca das estruturas do pensamento, Kamii e DeVries (1991) enfatiazam que é em torno das
I6gico-matematicas e das estruturas espaco-temporais que a crianga constroi conhecimentos, dessa
forma, o conhecimento logico- matematico depende do desenvolvimento das estruturas ldgico-
matematicas. As estruturas l6gico-matematicas sdo formadas pelos esquemas l6gico-matematicos,
que possibilitam o reconhecimento dos objetos (incluséo de classes e seriacdo), e pelos esquemas
espago-temporais, que permite a localizacdo dos objetos e acontecimentos no tempo e no espaco. O
conhecimento é organizado em torno desses esquemas que, por sua vez, sao construidos pelas
criancas.

“Os esquemas logico-matematico e espaco-temporal sdo criaados pela crianca através da
abstragdo reflexiva (e equilibracdo)” (KAMII; DeVRIES, 1991, p. 338). A partir dessas constatagdes,
podemos afirmar que o conhecimento l6gico é constituido pela relacdo da crianca com os objetos
(contetdos) a partir de sua organizacdo e localizacdo com base nas categorias de espaco, tempo
(esquemas de pensamento espaco-temporais) e causalidade (esquema légico matematico ou
classificatorio).

Conforme Piaget (1958), as transformacdes das estruturas admitem uma auto- regulacdo no
sentido de que nenhum novo elemento engendrado pela sua atividade sai das fronteiras do sistema, e
que nenhuma transformacéo evoca elementos exteriores a ele. O sistema pode comportar subsistemas
com diferenciacdes do total e é possivel passar de um subsistema a outro por certas transformacées
nas estruturas. As transformacdes seguidas por equilibraces das estruturas cognitivas, possibilitam
o desenvolvimento progressivo da inteligéncia, ou seja,

A inteligéncia constitui o estado de equilibrio para o qual tendem todas as adaptacdes

sucessivas de ordem senso- motora e cognitiva, bem como todas as permutas assimiladoras
e acomodadoras entre o organismo e o meio” (p. 32).

A auto-regulacdo ou auto-organizacao das estruturas é realizada por um sistema de regulactes
com correcdo apods os erros. Outro fator inerente as estruturas em formacéo € a troca entre sujeito e
objeto ou organismo e meio, sendo esta, 0 centro de alimentacdo para funcionamento dessas
estruturas. As trocas com 0 meio e a equilibracdo permitem que as estruturas sejam construidas e

transformadas.
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Nesse sentido, Piaget (1978) argumenta que o desenvolvimento das estruturas do pensamento
é constantemente formado ou reformado por conta de sucessivos equilibrios e desequilibrios e, por
IS0, a epistemologia genética ndo se encaixa em uma teoria determinista, pois as estruturas cognitivas
ou 0 pensamento ndo sao pré-determinados. Os equilibrios cognitivos ndo podem ser comparados a
um equilibrio mecénico. Entendemos que os desequilibrios entre a assimilacdo e acomodacéo séo 0s
responsaveis pela transformacao ou formacéo de novas estruturas do pensamento dado que, [...] numa
perspectiva de equilibracdo uma das fontes de progresso no desenvolvimento dos conhecimentos deve
ser procurada nos desequilibrios como tais, que por si s6s obrigam um sujeito a ultrapassar seu estado
atual e a procurar o que quer que seja em dire¢Oes novas (PIAGET, 1976, p. 18).

As perturbacdes que provocam novas equilibracdes podem estar relacionadas as oposi¢es
que aparecem as acomodac@es tanto quanto as lacunas, as quais Piaget (1976) entende como uma
insuficiente alimentacdo de um esquema de acgdo, ou seja, deixam as necessidades do sujeito
insatisfeitas.

[...] uma necessidade é sempre a manifestacdo de um desequilibrio. [...] Inversamente, a agéo
se finda desde que haja satisfacdo das necessidades, isto €, logo que o equilibrio — entre o

fato novo, que desencadeou a necessidade, e a nossa organizacdo mental, tal como se
apresentava anteriormente — é restabelecido (PIAGET, 1999, p. 16).

A equilibracéo entre a assimilacdo e a acomodacao das estruturas do pensamento a diferentes
situacdes é denominada por Piaget (1978) de adaptacdo. A adaptacéo é o equilibrio ativo e dindmico,
entre assimilacdo e acomodacdo. Sucessdes de equilibracGes cada vez mais amplas possibilitam as
modificacdes dos esquemas existentes a fim de atender a ruptura de equilibrio, causada por situacdes
novas para as quais ndo exista um esquema proprio.

A assimilacdo € a integracdo de novos elementos as estruturas ou esquemas ja exis tentes, da
a nocdo de significacdo e expressa o fato de que todo conhecimento esta ligado a uma agdo. Todo
conhecimento esta ligado a uma acdo e conhecer um objeto ou um acontecimento é assimila-lo a
esquemas de acdo. E utilizagio ou construcio de esquemas de ac&o.

Piaget (1978) define acomodacdo como toda modificagcdo dos esquemas de assimilacéo, por
influéncia de situagdes exteriores. Toda vez que um esquema ndo for suficiente para responder a uma
situacdo e resolver um problema, surge a necessidade do esquema modificar-se em funcdo da
situacdo. E justamente a modificacdo no esquema de acdo que possibilita a superacdo de
desequilibrios.

As estruturas da inteligéncia sdo construidas e se constituem em sistemas de transformacoes
que sugerem formacéo e auto-regulagdo. “A logica ndo ¢ um edificio que assenta na base, mas antes

€ uma construcao cuja consisténcia depende de estadios superiores e de estadios jamais acabados,
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pois cada um necessita do seguinte” (PIAGET, 1973a, p.57). O estudo da construg¢do das estruturas
I6gicas € uma andlise das estruturas nas suas filiaces e formagdes, € uma anélise da consciéncia dos
sujeitos desde 0s seus comportamentos basicos e elementares.

[...] Cada acéo procede duma necessidade que esta ligada ao conjunto do sistema e, que a

cada acdo ou a cada situacdo que favorece ou desfavorece a sua execugao, esta ligada valores
que dependem igualmente do conjunto do sistema (PIAGET,1973a p.59).

A epistemologia genética observa, nivel por nivel, duas espécies de evolucdo estritamente
solidarias: a evolucdo das operacbes logico-matematicas e a evolugdo da causalidade. Mais
precisamente, a influéncia das operagdes ldgicas sobre a causalidade do ponto de vista das atribuicdes
de uma forma a um conteddo e a influéncia reciproca do ponto de vista das facilidades ou resisténcia
que o contetido oferece a forma.

A construcdo cognitiva se da por meio do processo de abstracdo em que se coordenam agdes
de primeiro e segundo graus. Segundo Becker (2001), as acbes de primeiro grau, sdo as a¢des praticas,
mais ou menos automatizadas e prescindem de tomadas de consciéncia. As de segundo grau sdo
aquelas que se debrucam sobre as acdes de primeiro grau, abstraindo delas, por reflexionamento, suas
coordenac@es. Neste caso, 0 objetivo é a compreenséo.

Proceder a a¢des de segundo grau implica parar as a¢des de primeiro grau para abstrair suas
coordenacdes (reflexionamento) e leva-las a outro patamar, em que serdo reorganizadas (reflexao). O
resultado desse reflexionamento e dessa reflexdo combinados incide sobre as futuras acGes de
primeiro grau, modificando-as. E assim sucessivamente, dependendo sempre da qualidade da
interacdo. Desta forma, a assimilacdo e a acomodagdo sdo mecanismos complementares, ndo ha
assimilacdo sem acomodacdo. Para que ocorra adaptacao, é necessario que as estruturas cognitivas
sejam organizadas de acordo com exigéncias impostas pelas situaces conflitantes em que o sujeito
se encontra, mas, existem niveis de organizacdo dependendo do problema existente para ser
solucionado.

As etapas de desenvolvimento estdo presentes como base ou fundamento dos aspectos
funcionais da conduta. E da acdo que se parte para os periodos sucessivos de desenvolvimento: o
periodo das a¢Bes sensOrio-motoras ou periodo sensério-motor do desenvolvimento das estruturas
cognitivas, €, 0 periodo das agdes completadas por novas propriedades, periodo este denominado de
pré-operatorio, operatorio-concreto e periodo de pensamento formal. O periodo das agdes
completadas €, segundo Piaget (1978), caracterizado pelo aparecimento da linguagem, das
conceitualizagdes representativas (problema da tomada de consciéncia dos resultados, intencdo e

mecanismos dos atos) e da traducdo em termos de pensamento conceitualizado.
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Cada estagio de desenvolvimento é caracterizado por Piaget (1999), pelo aparecimento de
estruturas originais e sdo essas novas estruturas que distingue um estagio de outro, mas, como as
construcdes das estruturas sdo sucessivas, ndo ocorre uma substituicdo mecanica das estruturas
anteriores de forma que estas permanecem como subestruturas sobre as quais serdo estabelecidas
novas caracteristicas. Desta forma, “cada estagio constitui entdo, pelas estruturas que o definem, uma
forma particular de equilibrio, efetuando- se a evolugdo mental no sentido de uma equilibragdo
sempre mais completa” (p. 15).

O funcionamento de auto-regulacdo das estruturas cognitivas pode-se resumir, para Piaget
(1978), em funcionamento de circuitos com tendéncia intrinseca ao equilibrio. Os sistemas
reguladores séo encontrados em todos os degraus do funcionamento do organismo e relaciona-se aos
caracteres mais gerais da organizacdo vital. A auto-regulacdo constitui ao mesmo tempo um dos
caracteres mais universais da vida e o0 mecanismo mais geral das reacdes organicas e cognitivas e,
ainda, as regulacdes e os equilibrios das estruturas sdo observdveis em todos os niveis de
comportamento cognitivo.

No desenrolar deste trabalho, serd evidenciada a investigacdo sobre a estruturacdo do
pensamento l6gico, ou seja, a adaptacdo das estruturas cognitivas durante a elaboracdo de
conhecimentos novos. Mas, como dito anteriormente, ndo podemos deixar de considerar que a
investigacao de Piaget sobre a forma de organizacdo do pensamento leva em conta tanto o aspecto da
atividade mental como o aspecto afetivo. Neste sentido Piaget (1999) afirma que “[...] existe um
paralelismo entre o desenvolvimento da afetividade e o das fungdes intelectuais, ja que estes sdo dois
aspectos indissociaveis de cada a¢dao” (p. 36).

Para Piaget (1978;1999), o egocentrismo é caracterizado pela auséncia da necessidade por
parte da crianca de explicar aquilo que diz, por ter certeza de estar sendo compreendida e implica a
nogdo de centralizacdo (ou centracio) e descentralizacio® (ou descentragio). Durante o periodo de
desenvolvimento em que o0 egocentrismo é predominante, a crianga possui um pensamento pré-logico,
pré-causal, animista e artificialista e seu raciocicio é transdutivo, pois vai do particular ao particular.
O juizo néo é logico e € centrado na propria crianga, pois esta baseia-se em suas experiéncias passadas
e nas relacbes subjetivas estabelecidas a partir destas experiéncias. Todas as caracteristicas
conscientes sdo atribuidas as coisas, 0 que caracteriza 0 animismo até os 5/7 anos, 0S processos
psicologicos internos apresentam realidade fisica, confusdo entre o real e o irreal, o que acarreta em

explicagOes artificialistas.

3 Capacidade da crianga de considerar a realidade externa e os objetos diferentes de si mesma, de um ponto de vista diverso
do seu.
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A diminuicdo do egocentrismo é proporcional ao desenvolvimento do raciocinio l6gico. A
construgdo do mundo objetivo e a elaboracéo do raciocinio l6gico consistem na reducao gradual do
egocentrismo em favor de uma socializagdo progressiva do pensamento; somente com essa
descentracdo das nocdes, a crianca pode chegar ao estagio da Idgica operacional. Com relacdo ao
juizo moral, Piaget (1978;1999), verifica que primeiramente a moral é totalmente heterbnoma, e vai
se tornando cada vez mais autbnoma a medida que a crianga comeca a sair do seu egocentrismo e a
compreender a justica equanime e a responsabilidade individual e coletiva.

Segundo Piaget (1978) conhecer é operar sobre o real e transforma-lo para compreendé-lo em
funcédo do sistema de transformacdo a que estdo ligadas todas as a¢bes. As agdes se constituem em
sistemas de movimentos coordenados em funcdo de um resultado ou de uma intencdo. A agéo se
constitui em sua totalidade e ndo a um movimento parcial interior a essa acdo. As agdes que
possibilitam a interacdo entre sujeito e objeto sdo entendidas como as coordenacdes de movimentos
dirigidos por uma intencdo, ou seja, ndo sdo acdes aleatdrias.

Conhecer um objeto é agir sobre ele e transforma-lo, apreendendo os mecanismos dessa
transformac&o vinculados com as a¢des transformadoras. Conhecer é, pois, assimilar o real

as estruturas de transformagoes, e sdo as estruturas elaboradas pela inteligéncia enquanto
prolongamento direto da acdo (PIAGET, 1972, p. 30).

Essas acOes sdo opostas as coordenacbes de movimentos reflexos e dependem da experiéncia
do individuo, da educacdo, da aprendizagem, etc. bem como de processos internos de equilibracao
que traduzem uma regulacdo ou estabilizacdo adquirida das coordenacbes. Dessa forma as acbes
comportam duas formas de coordenacdes: a coordenacao interna e a coordenacao externa.

A coordenacdo interna, para Piaget (1978), é constantemente realizada e é aquela que retne
varios movimentos parciais num ato total, sendo necessario que alguns desses movimentos tenham
existido preliminarmente no estado isolado, ou que resultem de uma diferenciacdo progressiva
durante as coordenacdes graduais. A coordenacdo interna dos esquemas € o produto de assimilagdes
cumulativas ja as coordenacdes externas de acdes sdo as coordenacfes de duas ou mais acbes huma
nova acao total, de ordem superior, e na qual as primeiras permanecem suscetiveis de funcionar em
estado separado. E ainda ha as coordenacfes entre esquemas de acgdo, tratando-se neste caso, de
assimilacdes reciprocas.

As acles particulares devem ser conscientes, pois se constituem em resultados do
funcionamento das estruturas. A crianga sabe executar a agdo que tem éxito, mas sdo necessarios
varios anos até que tome consciéncia dessa a¢do. Para que compreenda sua acao a partir de esquemas
representativos e ndo somente dos sensorio-motores, é necessario que 0 esquema atual esteja

naturalmente integrado no sistema de conceitos conscientes. Como no periodo sensorio-motor ndo ha
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esta integracdo, o sistema de conceitos fica adormecido e somente 0s esquemas de agdo pertencentes
a este estagio ficam conscientes pois ja foram recebidos ha algum tempo.

A tomada de consciéncia constitui-se numa reconstru¢do num plano cognitivo superior do que
ja esta organizado num plano inferior e se produz como resposta a desadaptacdo. Quando uma
regulagem ativa se torna necessaria, é preciso, entdo, que a crian¢a tenha uma tomada de consciéncia
de sua acdo, o que supde escolhas intencionais em fungédo dessas necessidades. Para Piaget (1978), a
tomada de consciéncia da acdo do sujeito ocorre por meio da reconstituicdo das estruturas cognitivas.
Por sua vez, esta tomada de consciéncia se constitui em uma conceitualizacao.

Quanto ao papel da memdria, durante a tomada de consciéncia da acdo, Piaget alerta sobre o
cuidado na utilizagdo das lembrancgas das criangas “[...]se ja no dominio cognitivo a memoria € uma
reconstrucdo mais ou menos adequada, é evidente que com a intervencdo de processos afetivos,
conflitos, etc. sua reconstituigdo sera tanto mais complexa” (PIAGET, 1978, p. 233). O sujeito evolui
de acordo com o aumento da complexidade das atividades de assimilacdo, pois por meio destas, é
possivel a construcdo de esquemas de acoes.

De acordo com Piaget (1978), o esquema de acdo € aquilo que numa acdo é transponivel,
generalizavel ou diferenciavel, de uma situacdo para a seguinte, ou seja, 0 que ha de comum nas
diversas repeticdes ou aplicacfes de uma mesma agdo. Os esquemas de agdo ou estruturas de agédo se
conservam durante suas repeticdes e se consolidam pelo exercicio funcional, ou seja, aquele que se
aplica a situacdes que variam em funcdo das modificagdes do meio. Alguns esquemas de acdo sao
simples (talvez de natureza reflexa) enquanto outros sdo construidos pelo individuo, dando lugar a
diferenciacOes pelas acomodacdes a novas situacdes para conhecer e transformar o real.

Em suas pesquisas, Piaget (1978) considerou o desenvolvimento espontaneo da crianga, ou
seja, o desenvolvimento psicoldgico, o desenvolvimento da inteligéncia, a partir do que a crianca
aprende por si mesma, o que descobre sozinha, desenvolvimento propriamente psicoldgico da crianca,
limitado ao desenvolvimento cognitivo ou intelectual. O desenvolvimento € um processo temporal
por exceléncia, tanto no plano psicoldgico como no biolégico e esta vinculado a dois pontos: primeiro,
a durag&o, ou o tempo necessario ao desenvolvimento no circulo vital e o segundo ponto é referente
as possibilidades de aceleracdo ou de diminui¢do desse tempo necessario ao desenvolvimento.

Nunca é demais enfatizarmos que os elementos enddgenos e exdgenos gque influenciam o
desenvolvimento estdo relacionados e ambos sdo produtos da construgdo do sistema cognitivo que,
por sua vez, tem seu desenvolvimento baseado na construgéo histérico-cultural do ser humano, pois,
a crianga constroi conhecimentos através de sua interacdo com objetos. O desenvolvimento esta
relacionado a forma de pensamento e a aprendizagem se refere a conteddos socialmente construidos.

O professor, ao trabalhar com o processo de ensino e aprendizagem de contetdos, deve considerar
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esses dois polos. Como Piaget deteve-se no desenvolvimento esponténeo da inteligéncia, deixou é
necessario que os educadores tratem de entenderem esse desenvolvimento para que, a partir desse
conhecimento tratem melhor do aspecto psico-social do desenvolvimento da crianga por meio da
aprendizagem de conteudos e a construcdo de conhecimento.

O aspecto psico-social do desenvolvimento refere-se a tudo que a crianga recebe do exterior,
ou aprende por transmissdo, em geral educativa. Embora nem sempre se possa separar 0 que é
espontaneo do que é elaborado a partir do contato social, ja que o desenvolvimento espontaneo e o
aspecto psico- social sdo dois pontos interdependentes participantes do desenvolvimento intelectual
cognitivo da crianca. As pesquisas piagetianas mostram que somente a ordem de sucessdo dos
acontecimentos relacionados ao tempo de desenvolvimento é constante, mas a duragdo em cada nivel
de desenvolvimento nao ¢ determinada pois, “[...] do ponto de vista da agao de tempo, ¢ precisamente
o desenvolvimento espontaneo que constitui a condicdo preliminar evidente e necessaria para o
desenvolvimento escolar, por exemplo” (PIAGET, 1978, p. 212).

No entanto, duracdo em cada nivel de desenvolvimento é necessaria para que a estrutura
cognitiva possa constituir-se de elementos necessarios a fim de que a sucessdo dos niveis possa
acontecer naturalmente. Embora o tempo de duracdo, em determinado estagio, ndo seja pré-
determinado, ele é necessario e persiste até ser o suficiente para que ocorram modificacdes das
estruturas logicas do pensamento, de modo que a crianga possa realmente aprender e tenha um
instrumento intelectual que a capacite para elaborar e construir conhecimentos. O que € determinado
pela teoria de Piaget é a sucessdo dos estagios de desenvolvimento. Por exemplo, para a crianca
chegar a nocdo de conservacdo é necessario um tempo progressivo de desenvolvimento que segue
uma ordem de sucessdo. Esta ordem de sucessdo se da primeiro pelo o argumento de identidade,
depois pela a reversibilidade e, finalmente pela compensacéo (transitividade).

Para que um novo instrumento l6gico se construa € preciso sempre instrumentos 16gicos

preliminares, que dizer que a constru¢cdo de uma nova nocdo supbe sempre substrato,
subestruturas anteriores e isso por regressdes indefinidas (PIAGET, 1978, p. 215).

Foi a ordem de sucessdo do desenvolvimento psicoldgico (intelectual) e a duracdo temporal
em cada periodo que conduziu a teoria dos estagios do desenvolvimento. Os quatro estagios ou etapas
observadas por Piaget sdo graduacdes sucessivas do desenvolvimento intelectual e séo caracterizados
por sua ordem de sucess@o e ndo por uma determinacdo cronoldgica, pois, as idades podem variar,
mas, a ordem de sucessdo dos niveis do desenvolvimento cognitiva aparece numa sequéncia. Neste

sentido, Inhelder e Piaget (1978) afirmam que
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A ordem de sucessao € constante, embora as idades médias que 0s caracterizam possam variar
de um individuo para outro, conforme o grau de inteligéncia, ou de um meio social a outro.
O desenrolar dos estadios &, portanto, capaz de motivar acelera¢@es ou atrasos, mas a ordem
de sucessdo permanece constante nos dominios (operagdes, etc.) em que se pode falar desses
estadios (p. 131)

Para que a crianga atinja um determinado estagio de desenvolvimento intelectual, é necessario
que ela tenha passado por estagios preliminares que possibilitem a organizacao ou reorganizacao dos
esquemas de desenvolvimento das estruturas cognitivas ou do inconsciente cognitivo. Na teoria
piagetiana considera-se como estrutura cognitiva

O sistema das conexdes que o individuo pode e deve utilizar, ndo se reduz absolutamente ao
contelido de seu pensamento consciente, pois € o que Ihe imp&em certas formas mais que

outras, e isso segundo niveis sucessivos de desenvolvimento cuja fonte inconsciente remonta
até as coordenagdes nervosas e organicas (PIAGET, 1978, p.227).

O sujeito tem consciéncia dos resultados que obtém, mas ndo dos mecanismos (estruturas)
que modificaram seu pensamento, estas estruturas sdo também denominadas de inconsciente
cognitivo. As caracteristicas dos estagios de desenvolvimento apresentados por Piaget podem ser
sintetizadas em: 1) a ordem de sucessdo das aquisi¢des é constante (diferenca entre cronologia e
duracdo); 2) tém um carater integrativo (as estruturas construidas numa idade dada tornam-se parte
integrante das estruturas da idade seguinte); 3) Cada estagio se caracteriza pela estrutura de conjunto
entre suas propriedades; 4) Um estagio comporta ao mesmo tempo um nivel de preparacdo e um nivel
de acabamento; 5) E necessario distinguir, em toda sucessdo de estagios os processos de formagcio
(génese — diferenciacdo das estruturas) e as formas de equilibrio finais (estruturas de conjunto).

Cada fase do desenvolvimento deve ser considerada como formada por estruturas diferentes
em quantidade e qualidade. A diferenga entre um momento e outro de desenvolvimento s6 é
possivel porque as equilibracBes sucessivas (que permitem a passagem de um estagio para

outro e marcam a mobilidade das estruturas), e sdo acompanhadas de determinadas func¢Ges
constantes que garantem a continuidade entre um estagio e outro. (PIAGET, 1978, p.XII)

As funcdes constantes (necessidades e interesses) garantem a continuidade de um estagio para
0 seguinte e sdo denominadas de invariantes. O nivel destas fun¢des é estabelecido de acordo com o
grau de organizacdo das estruturas. No dominio das operagdes intelectuais ou do desenvolvimento
cognitivo, ocorre por um lado a formacéo das estruturas intelectuais e por outro a etapa de acabamento

das estruturas, que é a constituicdo das etapas de equilibrio.
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Do nascimento até a adolescéncia os estagios* de desenvolvimento estdo divididos em trés
grandes periodos, alguns dos quais subdivididos em sub- periodos, e que serdo descritos a seguir,
mas, vale lembrar que “[...]nd0o se observam comecos absolutos no curso do desenvolvimento. Tudo
0 que € novo procede de diferencia¢des progressivas ou de coordenagdes graduais” (PIAGET, 1978,
p. 18). O estudo sobre os estagios de desenvolvimento cognitivo se justifica para que possamos
compreender como as estruturas de conhecimento sdo elaboradas e transformadas pois, acreditamos
que, a partir dai, a acdo pedagogica do professor podera ser melhor organizada.

Mais relevante, do ponto de vista do esforco educacional, é a questdo do movimento que leva
de uma a outra etapa, sem que o exame dos periodos sucessivos deixe de ter lugar na pesquisa.
Importa, sobretudo, o conhecimento do proprio processo de transformagéo progressiva e de

construcéo da inteligéncia, pois sera sobre a interpretacéo e explicagdo de tais mecanismos
que a Educacédo podera organizar suas experiéncias (CASTRO, 1996, p.19).

Desta maneira, acreditamos que o professor, mediante a andlise dos periodos de
desenvolvimento mental da crianca, entenda e perceba como se da o processo (desenvolvimento) de
construgdo ou a transformacao das estruturas cognitivas dos alunos e fundamente sua préatica de forma
a almejar diferentes possibilidades de ensino dos jogos e por meio dos diferentes tipos jogos. “Nao
h& como ter uma proposta pedagodgica sem pressuposi¢des (no sentido de fundamentos) e proposicdes
filosoficas, desde que tudo o mais dependa desse direcionamento” (LUCKESI, 1994, p. 33).

Como o desenvolvimento cognitivo se caracteriza pela elaboragdo ou reelaboracdo da forma
de pensar ou, seja, pela construcdo ou transformacgédo das estruturas mentais, entendemos que a
aprendizagem de um novo contetdo é dependente do desenvolvimento dessas estruturas ao mesmo
tempo em que provoca, por meio de conflitos e necessidades, novas organizacdes cognitivas. Dessa
maneira subentende-se que os contetdos da Cultura Corporal de Movimento, entre eles 0s jogos
devem proporcionar a formacdo e a transformacdo da ldgica do pensamento durante a sua

aprendizagem.

4Uma grande parte de obras de Piaget € de estudiosos sobre sua teoria, descreve e explica os periodos ou ‘estagios de
desenvolvimento do pensamento logico. Sobre este assunto consultar algumas das obras indicadas nas referéncias desse
trabalho: Piaget (1958; 1978; 1999) Piaget e Inhelder (1978), Flavell (1988), Dolle (1975).
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4 0S JOGOS, A INTELIGENCIA E O PENSAMENTO

Quando a crianca joga, ela opera com o significado das suas a¢des, 0 que a faz desenvolver
sua vontade e a0 mesmo tempo tornar-se consciente das suas escolhas e decisfes. Por isso, 0
jogo apresenta-se como elemento basico para a mudanca das necessidades e da consciéncia
(SOARES; TAFFAREL; VARJAL; CASTELLANI FILHO; ESCOBAR; BRACHT, 1992,
p. 66).

O jogo, nas palavras de Piaget (1990) €, em esséncia, assimilacdo. O que ocorre € que, durante
0 jogo h& um predominio da assimilacdo do objeto pela crianga sobre a acomodacéo desta ao objeto.
Em um primeiro momento, o jogo se apresenta como uma “simples assimilagdo funcional” (p.115).
Os objetos exteriores somadas ac¢des funcionais da crianca, oferecem a necessaria contribuicao para
0 desenvolvimento de sua atividade mental.

Posteriormente, 0 jogo se manifesta de forma a submeter-se a realidade. Piaget (1990)
denomina este tipo de jogo como ‘jogo da imaginacao’ constituido de simbolismo, a priori, sem regras
ou limitacGes. E, apds conforme o desenvolvimento da crianga, entra em cena o jogo de regras
fundamentado, principalmente, na socializagdo da crianga. No jogo de regras adaptadas, cada vez
mais, a imaginacdo simbolica da lugar a realidade a partir do estabelecimento da regra coletiva e do
simbolo representativo.

[...] a evolugdo do jogo, que interfere incessantemente com a [evolucdo] da imitacéo e da
representacdo em geral, permite dissociar os diversos tipos de simbolos, desde aquele que,
pelo seu mecanismo de simples assimilacao egocéntrica, se distancia a0 méximo do “signo”,
até aquele que, pela sua natureza de representagdo simultaneamente acomodadora e

assimiladora, converge com o signo conceptual [sic] sem que, entretanto, se confunda com
ele (PIAGET, 1990, p. 116). (grifo do autor).

Piaget (1990) classificou os jogos a partir de observacbes de atividades espontaneas das
criancas e, também, a partir de jogos praticados nas escolas e nas ruas. O critério de classificacdo
utilizado foi baseado nas estruturas dos jogos, pois uma classificacdo baseada somente nos conteidos
dos jogos (funcdo do jogo em determinada circunstancia) ndo possibilitaria situar divisérias ou
apontar diferencas basicas dos inimeros tipos de jogos existentes.

O conteddo, utilizado como critério de classificacdo dos jogos, sO é valido enquanto esse
conteudo predominar sobre os demais contetidos que podem ser vinculados ao mesmo tipo de jogo.
O predominio de um determinado conteudo (objetivo do jogo) varia em fungédo da idade e do nivel
de desenvolvimento dos participantes, mas, apds o aparecimento do pensamento simbdlico e das
regras sociais esse tipo de classificacdo se torna cada vez mais fragil. Nesse caso, entendemos o
contetido como mobil, ou como a fungdo do jogo que, por sua vez depende de interpretagdes daquele
que analisa essa funcdo. Com relacéo a classificacdo a partir da fungé@o ou objetivos do jogo, Piaget

(1990) nos lembra que: “desde que o simbolo ou a regra intervenham, a classificacdo pelo conteudo
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torna-se impossivel e sé 0s jogos sensorio-motores elementares respondem, assim, a esse principio
de classificagdo” (p. 140).

Entretanto, a classificacdo dos jogos deve estar ligada a uma teoria que explique a
classificacdo e ndo a pressuposicdo de uma explicacdo baseada nas fungdes dos diferentes jogos. A
andlise das estruturas do pensamento em si e como se apresentam em cada jogo, a partir do grau de
complexidade mental por elas atingido, ocorre desde 0 jogo sensério-motor elementar até chegar ao
jogo social superior. Esse estudo possibilitou que Piaget compreendesse quais as estruturas do
pensamento sdo requisitadas durante o desenvolvimento dos diferentes tipos de jogos apresentados
durante o desenvolvimento do pensamento da crianga. Lembramos que o desenvolvimento cognitivo
é interdependente do desenvolvimento de outros aspectos do comportamento como, por exemplo, o
afetivo e social.

A pesquisa de Piaget (1990) permitiu o detalhamento de uma classificacdo capaz de ser
aplicada a inimeros tipos de jogos em termos gerais e, também, em termos particulares. Os jogos
foram classificados em: jogos de exercicios, jogos simbdlicos, jogos de regras e os jogos de
construcdo, que servem de transicdo entre cada um deles e a conduta adaptada e, também, séo
denominados de jogos intermediarios ou jogos criativos, constituindo estes uma categoria particular.
“Os jogos de constru¢ao ndo constituem uma categoria situada no mesmo plano dos outros, mas,
antes, uma forma fronteirica ligando os jogos as condutas ndo-ladicas” (PIAGET, 1990, p. 144). As
condutas ndo ludicas podem ser entendidas como a transi¢cdo na direcdo do trabalho (condutas

adaptadas) as quais serdo apresentadas mais adiante.

4.1 JOGOS DE EXERCICIOS

Para Piaget (1990), os jogos de exercicios, também chamados de exercicios ludicos, sdo 0s
primeiros apresentar suas caracteristicas por meio das acdes das criancas. Dessa forma, essas condutas
estdo presentes na fase sensorio- motora do desenvolvimento da inteligéncia e apresentam como o
objetivo, a superacdo dos esquemas reflexos presentes logo apds o nascimento.

O estagio sensorio-motor de desenvolvimento ocorre durante a faixa etaria compreendida
entre 0 a 2 anos de idade, aproximadamente, subdividido em seis sub-estagios. E o estagio no qual as
aquisi¢cdes do desenvolvimento cognitivo sdo mais numerosas, mais rapidas e constituidas por meio
dos jogos de exercicios motores. Durante este estagio, os movimentos reflexos séo, progressivamente,
sendo substituidos pelos esquemas de acdo e posteriormente, somados a simbolos ludicos (PIAGET,

1958;1978;1999). O grupo de jogos de exercicio é subdividido em duas classes, diferentes.
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A primeira classe é compreendida pelos jogos de exercicio puramente sensério- motores, ou
seja, 0s movimentos sdo instaveis! e realizados com um fim em si mesmos (movimento pelo
movimento) e 0s exercicios que compdem essa classe sao denominados por Piaget (1990) de rituais
ludicos. Esta classe composta pelos jogos de exercicios puramente sensorio-motores € subdividida
em: jogos de exercicios simples, jogos com combinacdes sem finalidade e os jogos de combinagao
com finalidades Iidicas. A subclasse dos jogos com combinago sem finalidade estdo atribuidos os
jogos de destruicdo de objetos por meio dos quais as criancas agem apenas com a finalidade de
exploracéo e combinac0es tateis.

No primeiro grupo, formado pelos jogos exclusivamente sensério-motores ou puros, a
imitacdo e 0 jogo se encontram totalmente separados. O jogo é compreendido por a¢des sensorio-
motoras, mas também envolvem o pensamento mais desenvolvido. Este é considerado como um jogo
intermediario dado que se apresenta entre o jogo de exercicio e a representacdo simbolica. Entretanto,
nos jogos intermedidrios o simbolo é considerado por Piaget atos sem representacdo ou,
simplesmente, simbolos em movimento. Essa continuidade ndo prova que existe simbolismo contido
na assimilacdo lddica enquanto sensorio-motora, mas mostra que, quando o simbolo aparece no
exercicio sensorio-motor, é subordinado a esse.

Os jogos de exercicio supdem a acdo das diferentes condutas do comportamento os quais se
apresentam no nivel de desenvolvimento sensério- motor, sendo que, primariamente, essas a¢cdes nao
provocam modifica¢Oes das estruturas cognitivas que se apresentam. Para Piaget (1990), esses jogos,
a principio, ndo tém outras finalidades além de exercitar as estruturas existentes e ndo sofrem
intervencdes de simbolos, nem de regras. De forma geral, podemos dizer que as criangas desenvolvem
jogos de exercicio apenas pelo prazer do funcionamento dessas a¢@es e ndao para aprender uma nova
conduta.

O que direciona as aplica¢bes dos jogos de exercicios é a necessidade de assimilacdo que a
crianca tem em relacdo aos objetos que a rodeiam “[...] na crianga, a atividade ludica supera
amplamente os esquemas reflexos e prolonga quase todas as a¢des, dai resultando a nogdo mais vasta
de “exercicio” funcional [...]” (PIAGET, 1990, p. 146). Os jogos de exercicio consistem numa
assimilacdo funcional, ou seja, manipulacéo de objetos.

Numa estrutura de realidade que ndo comporta sujeitos nem objetos, € obvio que o Unico
vinculo possivel entre 0 que vira mais tarde a ser um sujeito e objetos é constituido pelas
acdes, mas por acdes de um tipo particular [...]. Com efeito, tanto no terreno do espaco quanto
no das diversas escalas perceptivas em construcéo, o bebé relaciona tudo ao seu préprio corpo

como se fosse o centro do mundo, mas um centro que se ignora (PIAGET, 2002, p.10). (grifo
N0sso).

! Instéveis porque ndo interessam ao contetido proprio do pensamento.
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E nesse sentido que Piaget (1990) afirma ser, a primeira classe de jogo de exercicio, uma
assimilacdo pura®’ enquanto que a imitagdo®*® ¢ acomodagcéo. Por essa razdo, a crianca, durante o
primeiro estagio de desenvolvimento da inteligéncia, acomoda-se aos objetos exteriores por meio da
imitacdo e os assimila por meio dos jogos motores ou jogos de exercicio. A imitacdo e 0 jogo s
estardo unidos no periodo da representacdo, quando poderemos falar em adaptacfes, mesmo que
diferente das adaptacdes no nivel das operagdes.

A imitacdo e o0 jogo unir-se-do, bem entendido, mas somente no nivel da representacéo, e
constituirdo assim, um conjunto que poderiamos designar por adaptacdes inaturais, em
contraste com a inteligéncia em ato e trabalho. Durante as fases sensério- motoras puras, pelo

contrario, a imitacdo e o jogo ainda se encontram separadas e mesmo, de algum modo,
antitéticos. E é por isso que os estudamos separadamente (p. 118).

Em suma, no periodo sensério-motor a imitacdo prolonga a acomodacao e o jogo prolonga a
assimilacdo. A inteligéncia reine as duas (acomodacdo e assimilacdo) sem que outros fatores
interfiram nessa relacdo. As acdes do sujeito sdo elementares e ndo coordenadas entre si, 0 que ndo
as tornam suficientes para assegurar uma diferenciagdo estavel entre o sujeito que age e o objeto. Os
esquemas de inteligéncia ainda ndo sdo conceitos pelo fato de que ndo podem ser manipulados pelo
pensamento e s6 entram em jogo na sua utilizacdo pratica e material, ainda ndo ha existéncia de
esquemas de acdo e de aparelhos semidticos, capazes de identificar signos e sinais (significados) para
designar e permitir ao sujeito a tomada de consciéncia da acao.

O objeto s6 é conhecido na medida em que 0 sujeito consegue agir sobre ele e essa acao é
incompativel com o carater passivo que o empirismo atribui ao conhecimento, onde o objeto é que
detinha todas as fontes de conhecimento e ao sujeito restava receber essas informacdes. O objeto
também age sobre os esquemas (estruturas assimiladoras do sujeito). O equilibrio é atingido quando
h& uma construcao de conhecimento.

A inteligéncia sensério-motora € construida por meio de a¢des puras, abstracdo empirica e
inteligéncia pratica, isto €, jogos de exercicios ou funcionais. Desta ndo sdo construidas a partir de
nog¢des do pensamento. O mecanismo essencial denominado de inteligéncia pratica consiste em uma
assimilacdo esquematizante e é dessa assimilacdo, que procedem as operagdes posteriores do
pensamento representativo.

Contudo, existe inteligéncia antes do aparecimento de esquemas operatorios e de aparelhos

semidticos, como por exemplo a linguagem. O desenvolvimento da linguagem depende do

2 A assimilagdo pura ¢ aquela realizada apenas por “prazer funcional” (PIAGET, 1990, p.117).

3 Nesse momento, pensamos ser necessario incluir a analise de Piaget sobre o papel da imitagdo durante o desenvolvimento
da crianga, particularmente na fase de inteligéncia sensorio-motora pois ela assume um papel de reciprocidade e
complementacdo dos jogos de exercicio, ainda que se encontrem separados. (Ver Piaget, 1990).
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desenvolvimento da inteligéncia e, por conseqliéncia, depende diretamente do desenvolvimento do
pensamento. Percebemos, entdo que Piaget (1978) distingue a inteligéncia do pensamento ao afirmar
que a inteligéncia é a capacidade do sujeito de solucionar um novo problema ou adaptar-se a uma
nova situacdo de maneira a coordenar meios para atingir um objetivo.
A inteligéncia aparece, em suma, como uma estruturacdo que imprime certas formas aos
intercdmbios entre o sujeito e os objetos que o rodeiam tanto perto como afastados. Sua

originalidade consiste essencialmente na natureza das formas que a este respeito constroi
(PIAGET, 1958, p. 217)

O pensamento ¢ a inteligéncia interiorizada e apoiada em um simbolismo, ou seja, depende
da evocacdo simbdlica da linguagem, das imagens, dos sinais, etc. e ndo mais somente sobre a acdo
direta, como o que ocorre antes do periodo de representacdo simbolica. Por isso é necessario esperar
18 meses aproximadamente para a aquisi¢cdo da linguagem, pois “[...] a linguagem ¢ solidéria do
pensamento e supde pois um sistema de acGes interiorizadas (executadas simbolicamente) e supde
um sistema de operagdes” (PIAGET, 1978, p.216). A substituicdo gradativa do comportamento da
crianca durante o periodo de inteligéncia sensorio-motora pode ser verificada a partir da analise das
principais caracteristicas que se configuram em seis sub-estagios em que este € se sub-dividido. Entre
as mudancas de comportamento, se configuram, também, modificacGes nos jogos de exercicio.

Piaget (2002) explica as modificacbes presentes durante o referido estagio de
desenvolvimento como uma gradual coordenacéo das acdes. E por meio das assimilacdes reciprocas
(resultado da coordenacdo das acdes) que a crianga, progressivamente, supera a interdependéncia
entre 0s objetos e ela prépria e as acdes, coordenadas em diferentes niveis, vao permitindo uma
conex&o entre meios e fins, ou seja, atos inteligentes.

O primeiro grupo dos jogos de exercicios apresenta, inicialmente, os exercicios ludicos. Estes
se configuram deste o primeiro sub-estagio do periodo sensorio- motor (aproximadamente entre o
nascimento até 1 més de idade). Estes se caracterizados pelos exercicios reflexos complexos que
anunciam a formagc&o de esquemas de a¢ao ou adaptacdes puramente reflexas. E o periodo em que os
comportamentos globais determinados hereditariamente s&o apresentados através de esquemas-
reflexos no qual, a assimilacdo ndo se distingue da acomodacao.

A partir do segundo estagio a presenca dos esquemas-reflexos permite aquisi¢des novas pela
incorporagéo de elementos novos ao circuito inicial. Este sub-estagio acontece entre 1 més a 4 meses
de idade e a assimilagéo distingue-se da acomodacao e os resultados sdo assimilados aos esquemas,
modificando-os. E a partir deste periodo, de reac@es circulares primarias e repetices sucessivas, que
0 primeiro grupo de jogos de exercicio s&o caracterizados na crianga. Nas palavras de Piaget (1990,
p.119) séo
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[...] acBes centradas nelas proprias, a exemplo de todos os jogos de exercicios, e que ndo sdo
insertas em qualquer série de atos impostos por outrem ou pelas circunstancias exteriores:
ndo tém mais finalidade exterior do que, mais tarde, os exercicios motores [...] que todo o
mundo considera jogos ou brincadeiras. Mas falta muito para que todas as atividades
autotélicas possam considerar-se jogos [jogo superior] (p.119).

No jogo propriamente dito, as acomodacdes anteriores séo subordinadas e o que se evidencia
é a assimilacdo do real a atividade da crianga. Mas, assimilagdo pura é caracteristica do pré-exercicio,
mas, a maioria das reagdes circulares se prolonga, posteriormente, em jogos. A partir desta segunda
fase, a crianca chega ao que Piaget (1990) denomina de prazer de assimilacdo pura ou de prazer
funcional, ou seja, agir por prazer. O ato da prazer a crianca. Resumidamente, nesta fase 0 jogo
‘aparece’ em esbogo.

Conforme Piaget (1978;1999), dos 4 aos 8 meses de idade, terceiro sub- estagio, ocorrem
repeticdes de gestos, ou seja, reacdes circulares secundarias. Ocorrem acdes interessantes sobre as
coisas, entre elas, a coordenacédo da visao e preensdo dos objetos no qual se exercita a possibilidade
de apreender intencionalmente aqueles objetos que aparecem no campo visual. Além da propria
crianca, as agdes afetam também objetos manipulados por ela pois sdo, cada vez mais, acbes
intencionais adicionadas ao prazer em realiza-las. Durante esta fase, 0 jogo € caracterizado uma vez
que, as agdes intencionais e prazerosas sao compreendidas pela crianga ¢ deixa se ser ‘apenas’
exploracdes. “[...] a diferenciag¢do entre o jogo e a assimilacdo intelectual € um pouco mais nitida”
(PIAGET, 1990, p.120).

No quarto sub-estagio do periodo sensério-motor, Piaget (1978; 1999) afirma que ha aplicacdo
dos meios ja conhecidos para resolver situacdes novas. A crianca, entre 8 a 12 meses de idade, ndo
se limita a reacGes circulares e ja coordena 0s esquemas descobertos, designando-os a uma a¢do
objetiva e intencional, ou seja, neste estagio, é caracterizada uma mobilidade crescente nos esquemas
de acdo pelo aparecimento de coordenacdes externas. Para Piaget (1990), a coordenacdo dos
esquemas secundarios € responsavel pela aplicacdo destes esquemas as situacdes novas e sdo capazes
de prolongarem-se em comportamentos lidicos (assim como as a¢des circulares primarias) quando
séo executadas por prazer, sem a finalidade de atingir um objetivo pré-determinado, ou seja, sem 0
esforgo necessario & uma adaptacao. Outra caracteristica deste momento é a possibilidade da crianca
realizar “combinagdes ludicas” (p.122), cujo principal objetivo ¢ a apropriacdo de esquemas sem o
esforco da adaptacdo. Essas combinagdes sdo possiveis por meio da mobilidade apresentadas pelos
esquemas nesta fase. Novos objetos séo, apenas, assimilados por meio da aplicagdo dos esquemas e
néo definidos pelo uso (descobrir uma finalidade para eles) que caracteriza a adaptacéo dos esquemas.

Na adaptacéo,
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[...] ha inteligéncia propriamente dita, porque a adaptacdo dos esquemas a uma realidade
exterior constitui um problema. No caso presente [combinag@es ludicas], pelo contrario, os
esquemas, embora associando-se mutuamente segundo um processo analogo e aplicando-se
cada um aos detalhes com o mesmo escrdpulo, sucedem-se, porém, sem uma finalidade
exterior (p.123).

As acdes sobre os objetos, que ndo sdo mais o problema e apenas ‘servem’ a atividade, tém a
finalidade de demonstracdo de gestos ja aprendidos, ja conhecidos. Mas, é importante evidenciarmos
quando Piaget chama a atencdo para o fato de que, além de combinag6es sem finalidade ocorre um
processo de “ritualiza¢dao” dos esquemas. Os gestos € as acdes em geral sdo utilizados, também, como
imitacdo ou o0 que podemos denominar de jogos de imitacdo, a partir do momento em que esses
esquemas foram ‘evocados’ com essa finalidade. Para Piaget (1990), essa ritualizacdo ou evocacao
de esquemas combinados é uma preparacdo para a formagdo dos jogos de representacdo (jogos
simbdlicos). A diferenca, neste ultimo, é a consciéncia da ficgéo.

Durante as fases finais do periodo sensério-motor, 0 jogo de exercicio continua a prevalecer,
mas tem inicio o jogo simbolico devido ao desenvolvimento pré-verbal. Neste caso, o0 jogo de
exercicio, enquanto essencialmente sensdrio- motor, ja pode envolver fungdes superiores. E a partir
deste momento, quinta fase do periodo sensério-motor, que aparecem as caracteristicas do segundo
grupo dos jogos de exercicios apresentados anteriormente como jogos intermediarios constituidos de
simbolos Iudicos e de reagdes circulares terciarias.

A segunda classe presente na categoria dos jogos de exercicio é composta pelos jogos de
exercicio do pensamento. Piaget (1990) exemplifica os jogos dessa classe ao mostrar situacfes de
guestionamentos sem um objetivo ou uma preocupacao maior, como no exemplo dado anteriormente.
Por esse motivo, entendemos que, durante a execucao desses jogos, a crianca ja se encontra na fase
pré-verbal do desenvolvimento mental. Piaget (1990) exemplifica o tipo de jogo descrito
anteriormente - jogo de exercicio somado as funcdes superiores (periodo pré-verbal) - ao hipotetizar
uma situacdo na qual a crianca faz perguntas pelo prazer de perguntar, sem se preocupar com a
coeréncia da resposta e nem com o problema que a originou. A crianca utiliza-se da imaginacéo ou
da pergunta para exercitar ludicamente sua comunicacéo, ou seja, o conteido do jogo € a pergunta
(imaginacédo), mas a sua forma (estrutura) é o exercicio.

Conforme Piaget (1978; 1999), o quinto sub-estdgio é marcado por tateamentos e
experiéncias, as coordenacdes externas sao acompanhadas da diferenciacdo de esquemas em funcéo
da experiéncia. Dos 12 aos 18 meses de idade, a crianca ja realiza experiéncias com objetos do meio
para resolver certas situagdes problemas por meio, principalmente, de ‘tentativa e erro’ e de ‘certos

tipos’ de experiéncias, conforme descrito por Piaget (1990):
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[...] por ocasido de um evento fortuito, a crianca diverte-se a combinar gestos sem relacfes
matuas e sem tentar realmente experimentar, para em seguida repetir esses gestos ritualmente
e com eles fazer um jogo de combinagfes motoras. Mas, contrariamente as combinacdes da
fase 1V, que sdo extraidas dos esquemas adaptados, estas sdo novas e imediatamente (ou
quase imediatemente) ladicas (p.123-124). (grifo nosso).

Entretanto, as experiéncias sucessivas notadas por Piaget durante esta fase sdo, normalmente,
desnecessérias ao objetivo final da crianca, ou seja, as condutas apresentam combinacdes inadaptadas
as circunstancias externas. Desta forma, ele acredita que somente o ponto de partida inicial do
comportamento (acdo inicial e nova para o sujeito) é que sao passiveis de adaptacdo. Esse ponto
inicial consiste em reacgdes (circulares primarias, secundarias e terciarias) complicadas pela crianca
e, em um segundo momento, a acdo é repetida por ela vérias vezes.

Neste caso, as repeticdes incessantes das condutas apresentam-se 0 jogo caracterizado como
uma ampliacdo da funcdo assimiladora para alem da adaptacdo atual. Os jogos apresentam-se com
uma combinacdo muito maior daquele presente no periodo anterior (quarto sub-periodo). O
desenvolvimento dos rituais ludicos aponta para o simbolismo, cuja principal caracteristica € a
possibilidade da crianga evocar, simbolicamente, objetos ausentes mesmo que, nesse comportamento
esteja ausente a ‘consciéncia da representacdo’. A crianga reproduz os esquemas assimilados
anteriormente e esboga, o que Piaget (1990) denomina de “simbolo em a¢do” (p.125).

O ultimo sub-estagio do periodo sensério motor apresentado por Piaget (1958;1978;1999) tem
inicio aos 18 meses e se prolonga até os 2 anos de idade. Durante este periodo, a crianga tem
possibilidades de inventar novos meios para resolver problemas ou adapta-se a novas situaces por
intermédio de combinacdo mental ou por combinacdes de acbes. Este sub-estagio coincide com as
primeiras manifestagdes simbodlicas e 0 comeco da interiorizacdo das coordenagdes externas entre 0s
esquemas de ac¢Bes. De acordo com Piaget (1990), os esquemas simbolicos se apresentam no lugar
do simbolo ludico. Esses esquemas direcionam o desenvolvimento com vistas a representacdo
caracterizada pela combinacdo mental e imitacdo interna.

A aplicacdo dos esquemas simbdlicos a objeto inadequado (que assume a funcdo de estar
representando um outro objeto) somada a evocagdo do objeto ausente (representado pelo objeto
inadequado) caracteriza o inicio da ficcdo mesmo que, ainda sem ‘simbolismo’ (consciéncia do ‘fazer
de conta’). Acerca dessas consideragdes Piaget (1990) nos esclarece:

O parentesco desses “esquemas simboélicos” ou primeiros simbolos ludicos com a imitacao
diferida e representativa prépria mesma da fase 1V, é bastante claro. De um ponto de vista
geral, encontramos nessas duas espécies de condutas um elemento representativo cuja
existéncia é atestada pelo carater diferido da reacdo: a imitacdo diferida do novo modelo tem
lugar apds o seu desaparecimento e 0 jogo simbdlico representa uma situagdo sem relagéo

direta com o objeto que Ihe serve de pretexto, objeto esse que serve, simplesmente, para
evocar a coisa ausente (p.128). (grifo do autor).
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Entretanto, h& imitacdo e assimilacdo ludica, por vezes caracterizadas pelo simbolo ludico.
Isso mostra o contraste entre o jogo simbolico e 0 jogo motor. Os esquemas simbolicos sdo superiores
ao indicio sensério-motor dado que este Gltimo permite a crianca reconhecer o0 objeto mesmo sem
representacdo mental. J& o simbolo (representagdo mental de um objeto) assume a funcdo de
significante do objeto ausente por ele significado simbolicamente. E isso que Piaget (1990) denomina
de representacdo: uma situacdo é evocada mentalmente e ndo apenas antecipada como um todo em
funcéo de um de suas partes.

A principal diferenca entre signo e simbolo € que, este ultimo representa uma semelhanca com
o significado e o signo, enquanto arbitrario, uma relacdo social como, por exemplo, a linguagem ou
um sistema de signos verbais. Em sintese, o simbolo é caracterizado pela semelhanca entre o
significante e o significado e produto do pensamento individual. O signo € produto social. Quando
aparecem os primeiros simbolos ladicos, é possivel da crianca aprender a falar, dado que os primeiros
signos sdo contemporaneos desses simbolos.

Em relacéo ao sistema de signos, Piaget (1990) afirma que a consequéncia desse sobre o
desenvolvimento da inteligéncia é possibilitar a transformacédo dos esquemas sensorio-motores em
conceitos. Mas, para esses esquemas fixarem a significacdo dos conceitos e seu grau de generalidade,
devem ser substituidos pela comunicacdo interindividual, conseqiientemente representada por signos
(produtos sociais). Portanto, é necessario um trabalho de assimilacdo por meio da formacédo do
simbolo ludico para, posteriormente, formar-se o signo ou a socializacdo de ordem verbal
(linguagem).

Da mesma maneira que a classe dos exercicios puramente sensério-motores, a classe dos jogos
de exercicio do pensamento também ¢é subdividida em jogos de exercicio simples, jogos com
combinacdes sem finalidades e jogos com combinacdes com finalidades. Piaget (1990) atribui a esses
jogos as mesmas classes atribuidas aos jogos de exercicio puros, pois em cada uma dessas trés fases
sdo constituidas as transi¢des entre todos os tipos de jogos classificados, ou seja, “[...] podemos
encontrar no seio de cada uma dessas trés classes todas as transi¢fes entre o0 exercicio sensorio-motor,
o da inteligéncia pratica e o da inteligéncia verbal” (PIAGET, 1990, p. 154).

Paralelamente a construcdo da inteligéncia, Piaget (1978; 1999) analisa a constru¢do do
universo pela crianga no estagio sensorio motor em funcdo das categorias do objeto (auséncia e
permanéncia) e as construcdes de substancia, espaco, causalidade e tempo. No principio do periodo
sensorio-motor, a crianca nao faca distingdo entre si e 0s objetos, progressivamente, ela comeca a
distinguir que estdo em sua presenca e, num terceiro momento, comeca a relacionar (entre si) 0s
diversos objetos que aparecem em espagos diferenciados (ora presentes, ora ausentes), até que, por

fim realiza a separacao entre acdo e percepc¢do (nocgdo de objeto permanente e idéntico a si mesmo
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ainda que ndo esteja mais presente). Por meio das coordenacdes sucessivas de acfes a crianga
progressivamente concebe os espacgos individuais e separados no qual ela se desloca com objetos,
considerando a si mesma um objeto, mas diferente dos outros, 0 que ndo ocorria anteriormente.

Durante este periodo de desenvolvimento da inteligéncia, a causalidade liga-se as relacdes
temporais. Os dois primeiros sub-estagios do periodo sensorio- motor sdo os de séries temporais
praticas, no terceiro e o quarto, ocorrem as séries temporais subjetivas e, a partir do quinto sub-estagio
acontecem as séries temporais objetivas nas quais ja aparece uma ordenacao do tempo aplicavel ndo
S0 as acOes, mas, em principio, a todo campo perceptivo; finalmente, no sexto sub-estagio do periodo
sensorio-motor, a crianga ja é capaz de recordar fatos ndo ligados a percepcéo direta, mas acontecidos
no passado, de modo que essas séries sdao denominadas de representativas.Para Piaget (1978), o
sujeito funciona como um sistema organizador do universo, evoluindo de acordo com o aumento da
complexidade das atividades de assimilacéo.

Em relacéo a construgdo da categoria tempo, no final do periodo sensoério- motor a duragdo
subjetiva vai, aos poucos, situar-se em relacdo a duracdo das coisas possibilitando a ordenacdo dos
movimentos no tempo e sua medida em relacdo aos pontos de referéncia exteriores (construcdo da
categoria do espaco), segundo Piaget (1978), a partir desse momento as operacfes tornam- se
possiveis.

No ponto de vista do mecanismo estrutural, portanto, as adaptagBes senso-motoras

elementares sdo ao mesmo tempo rigidas e de sentido Gnico, ao passo que a inteligéncia se
orienta na diregdo da mobilidade reversivel (PIAGET, 1958, p. 32)

E justamente a mobilidade a esséncia das operacdes pois, esta mobilidade caracteriza a
reversibilidade que, segundo Piaget (1958), € o préprio critério de equilibrio. As operacGes sdo aces
interiorizadas, ou seja, ndo sdo executadas somente materialmente, mas, também interior e
simbolicamente, essas acdes que podem ser combinadas de todas as maneiras e, particularmente, de
maneira inversa (reversivel).

Portanto, para que a crianga chegue ao estagio de desenvolvimento que propicie as agoes
interiorizadas (0 pensamento) e suas combinagfes (operagdes), é necessario que ela possa executar
materialmente essas acOes, acOes essas que sdo denominadas de acles efetivas. Durante o periodo
sensoOrio-motor, as estruturas sdo construidas a partir do exercicio das acGes puras ou acoes efetivas
(inteligéncia pratica) sobre os objetos. A partir dessas a¢Oes sdo formadas as nog¢des relacionadas aos
objetos (matéria e substancia), de espaco, de tempo (sob a forma das sequéncias temporais) e de

causalidade, das quais o pensamento posterior a este periodo servira para entdo operar sobre o real.
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Os jogos de exercicio se manifestam além do periodo de desenvolvimento sensério-motor e
fases pré-verbais, pois os exercicios funcionais aparecem sempre que uma nova capacidade motora €
adquirida, qualquer que seja o estagio de desenvolvimento do sujeito, apesar de aparecerem cada vez
mais em menor propor¢ao. “Sem duvida, todo o jogo de exercicio acaba por cansar, dando azo a uma
espécie de saturacdo quando 0 seu objetivo deixa de ser a ocasido para qualquer espécie de
aprendizagem” (PTAGET, 1990, p. 149).

A passagem do primeiro para 0 segundo estagio do desenvolvimento da organizacdo das
estruturas cognitivas ocorre, segundo Piaget (1978), quando ha uma mudanca qualitativa na
organizacdo da inteligéncia que passa de sensivel e motora para a mental, e portanto, representativa
e interiorizada. Piaget (1990) afirma que os jogos de exercicio ndo apresentam a mesma constituicéo,
enquanto sistema ludico construtivo e independente, que os jogos simbolicos e os jogos de regras. Os
jogos de exercicio tém apenas a funcdo de exercitar movimentos por prazer funcional. Quando esses
jogos utilizam-se da imaginacgdo séo caracterizados pelo jogo simbolico e, quando socializados, por

jogos regrados.

4.2 JOGOS SIMBOLICOS

Durante o estagio de desenvolvimento pré-operacional, analisado por Piaget (1978;1999), se
configuram os jogos simbolicos. Este estadgio € marcado pelas atividades de representacdo cujas,
funcbes semidticas, se manifestam, além dos jogos, por meio do desenho e da linguagem. Por meio
da linguagem a crianca é capaz de reconstruir suas acdes passadas e antecipar suas a¢des futuras sob
forma de narracdo verbal, além de preservar as acdes materiais presentes desde o periodo sensorio-
motor. As atividades simbdlicas sdo formas que a crianga encontra para representar a realidade e
assimila-la.

Em sintese, no periodo de representagdo ocorrem trés mudancas importantes para o
desenvolvimento mental, entre estas, o inicio da socializacdo da acdo (troca entre os individuos), a
interiorizacdo da palavra, ou seja, o desenvolvimento do pensamento (que tem como suporte a relacéo
entre a inteligéncia, linguagem interior e sistema de signos) e, sobretudo, a interiorizacdo da acéo,
que passa pelo plano perceptivo-motor para se reconstituir no plano das imagens e experiéncias
mentais (reconstrucdo da acdo no plano intuitivo). Todas essas modificacGes possibilitam o
desenvolvimento mental e, paralelamente, o desenvolvimento do ponto de vista afetivo como, por
exemplo, o desenvolvimento de sentimentos interindividuais e da afetividade.

A funcdo simbdlica, permite ou reforca a interiorizacdo das ac¢Ges iniciadas no sexto periodo
do estagio sensério-motor, e as agles se tornam cada vez mais suscetiveis de serem executadas em

pensamento ou simbolicamente. Sendo assim,
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[...] é visivel que as operacdes tiram sua fonte do esquematismo sensério-motor, mesmo
sendo a funcéo simbdlica e a representacao figurativa necessarias a sua interiorizagao e a sua
expressdo...Uma operagdo permanece pois uma acdo e ndo se reduz nem a uma figura, nem
a um simbolo, mas pode ser executada simbolicamente...O problema essencial da
interpretacdo das praxis é o de dissociar o que diz respeito ao aspecto figurativo e o que diz
respeito as operagdes como tais, de maneira que numa préxis construtiva, possamos
diagnosticar o que depende da inteligéncia ou o que s6 depende da funcdo simbdlica
(PIAGET, 1978, p. 248).

As funcbes semidticas, para Piaget (1973a), sdo um conjunto de significantes, diferentes dos
seus significados. A crianca percebe que esses significantes ndo pertencem ao objeto, mas sao
produzidos pelo sujeito para evocar ou representar significados, mesmo na auséncia de qualquer
estimulo perceptivo. Por meio de simbolos (representativos) a crianga tem a possibilidade de
representar alguma coisa por meio de outra.

As funcgdes, apresentadas acima, constituem-se de sistemas de sinais sociais em oposicao a
simbolos individuais, como, por exemplo, a linguagem. A representacdo pode ocorrer, também, por
meio de alguma objetos ou de gestos, o que é denominado de jogo simbdlico e simbolismo gestual
como, por exemplo, a imitacdo indireta. Neste simbolismo aparece ainda a imagem mental ou a
imitacdo interiorizada, que torna possivel o pensamento.

O jogo simbolico é constituido, mais especificadamente, no estagio de desenvolvimento pré-
operatdrio situado aproximadamente entre 0s 2 e os 7 anos de idade, e se caracteriza pelo
aparecimento da intuicdo das operacdes e, como mencionado anteriormente, 0 aparecimento das
funcbes simbolicas que comegam a mobilizar as estruturas sensério-motoras. O estagio pré-operatorio
é um periodo de preparacdo para as operaces concretas. A inteligéncia é representativa (funcéo
simbolica) e ocorre 0 aparecimento da intuicdo das operacdes.

Para Piaget (1999), a operagdo “[...] ¢ uma agdo qualquer, cuja origem ¢ sempre motora,
perceptiva ou intuitiva” (p. 48). A acdo ¢ o ponto de partida das operacdes, que tem como raizes os
esquemas sensorio-motores, experiéncias afetivas ou mentais (intuitivas) antes de se tornarem
operatdrias. Por serem caracteristicos dos niveis do pensamento verbal e intuitivo, Piaget (1990)
caracteriza os jogos simbolicos como uma assimilagdo deformante. O simbolo representa um objeto
ausente e é a comparacao entre o elemento dado, o imaginado e uma representacao ficticia que satisfaz
a crianca durante o periodo de desenvolvimento da representacdo mental.

O que o jogo de exercicio realiza mediante a assimilagdo funcional, o jogo simbélico
reforgara, pois, pela assimilacdo representativa de toda a realidade ao eu. O “esquema

simbdlico” realiza a transi¢do, constituindo ainda um simples exercicio de condutas proprias
mas um exercicio que, por outro lado, ja é simboélico (PIAGET, 1990, p. 158).
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A comparacdo entre os objetos, 0 ausente e 0 que 0 represente é, entdo, uma assimilacao
deformante. Esse jogo de ficcdo ou de representacéo satisfaz a crianga porque o que une o objeto que
esta representando com aquele que esta sendo representado é, para a crianca, algo ainda subjetivo, ou
seja, “[...] o vinculo entre o significante e o significado permanece inteiramente subjetivo” (p. 146).

Piaget e Inhelder (1978) afirmam que o jogo tem uma funcdo essencial da vida das criangas
e, entre todos, o0 jogo simbdlico é o auge dessas atividades pois, busca satisfazer as necessidades da
adaptacdo delas ao mundo social de modo a possibilitar a assimilacéo do real a prépria crianca. Sendo
assim, a linguagem (socialmente construida e transmitida) é o meio essencial para esta adaptacéo
social.

A crianga necessita de instrumentos de expressdo (significantes) construidos por ela. O jogo
simbdlico €, entdo, assim definido: “[...] ndo ¢ apenas assimilagdo do real ao eu, como o jogo em
geral, mas assimilacdo assegurada (o que a reforca) por uma linguagem simbdlica construida pelo eu
e modificavel a medida das necessidades” (p.52). O desenvolvimento da linguagem esté relacionado
com o pensamento e com as operacdes logicas. Ao ser comparada com as condutas sensorio-motoras,
o desenvolvimento da linguagem apresenta alguns pontos a seu favor: 1) permite relacionar e relatar
acontecimentos por meio das evocacdes e narrativa; 2) possibilita ao pensamento fundamentar-se em
extensoes espaco-temporais sem limitagfes; 3) 0 pensamento chega a representar, simultaneamente,
um conjunto de acontecimentos. Além disso, a linguagem contém” [...] um conjunto instrumentos
cognitivos (relagdes, classificacdes, etc.) a servi¢o do pensamento (PIAGET; INHELDER, 1978, p.
76).

Em relacdo a integragdo da linguagem com o desenvolvimento cognitivo, Delval (1998)
afirma que “a partir do momento que a linguagem aparece, influi sobre as aquisi¢des cognitivas de
tal maneira que existe uma interagdo entre ambas” (p.97). Para um melhor esclarecimento sobre a
relacdo entre pensamento e linguagem, recorremos ainda a Delval (1998) quando este afirma que a
linguagem se desenvolve a partir do pensamento e, de maneira geral, ela se desenvolve a partir de
toda a atividade do sujeito e ndo apresenta a mesma fungdo durante todo o periodo de
desenvolvimento, dado que a linguagem vai se modificando com relacdo as diferentes idades e
assume uma fungéo cada vez mais importante com relagéo ao desenvolvimento cognitivo e se torna
fundamental a partir do periodo operatorio formal.

Entretanto, a linguagem ndo basta para substituir as coordenac6es gerais das agdes. Para que
estas acontecam, € necessario que essas acdes sejam organizadas (formacéo de esquemas de agéo), o
que engendra uma quantidade de significacdes e fornece a infra-estrutura das semanticas verbais. Por
esse motivo, as fontes das estruturas logico-matematicas estdo um nivel mais profundo que a

linguagem, ou seja, ao nivel da coordenagdo geral das acdes, nivel este denominado de sensorio-
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motor e j& apresentam um carater 16gico, sendo o inicio das futuras opera¢fes do pensamento.

[...] As préprias operacdes estdo mais ligadas a mecanismos de interiorizacdo e de regulacdo
das acdes que as influéncias simplesmente verbais, e é apenas aos niveis superiores que uma
I6gica das proposicdes se torna possivel em ligacdo com o manejo das hipéteses enunciadas
verbalmente enquanto todo um periodo de operagOes concretas, isto &, incidindo diretamente
sobre os objetos mostra a ligagcdo duravel dessas operacOes e da acdo material (PIAGET,
1973a, p.120).

No estagio pré-operatorio acontece o que Piaget (1978) denomina de décalage* vertical que
ocorre quando 0s primeiros esquemas verbais constituem uma continuacdo dos esquemas sensorios-
motores transpostos para um plano superior, implicando numa modificacdo qualitativa na estrutura.
A crianca comeca a distinguir significante de significado e ja apresenta certas nogdes de classificacdo
e seriagcdo dos objetos, embora estas se devam a intuigdes, uma vez que ndo acontece uma operacao
verdadeiramente logica.

A crianca reaprende no plano do pensamento, o que ja aprendeu no plano das a¢des. Ressalta-
se que essa interiorizacdo da acdo € uma nova estruturacdo e ndo apenas uma traducao de acGes. A
crianca representa, através das funcbes simbdlicas, as suas acbes materiais reconstruindo e
reestruturando seus esquemas cognitivos e o que foi adquirido durante o periodo sensério-motor é
reelaborado no nivel da representagdo e, posteriormente, atinge as operagdes.

Para Piaget (1990), quando a crian¢a consegue realizar jogos sensorio- motores desligados de
seu contexto, o esquema simbolico ja garante a superacdo da acdo pura pela representacdo. Este fato
possibilita que a crianca adquira meios mais poderosos de assimilagdo do real. O pensamento
representativo pré-operatdrio apresenta progressos no sentido das coordenagdes internas do sujeito,
que dardo origem as futuras estruturas operatorias e também com relacdo as coordenacfes externas
entre objetos, ou seja, a causalidade em suas estruturacdes espaciais e cinematicas.

A maioria dos jogos simbdlicos é, concomitantemente, sensério-motor e simbolico, pois
ativam os movimentos e, também, os atos complexos, com exce¢do das construgcdes puramente
imaginativas. Os jogos simbdlicos, conforme o simbolismo se apresenta e se integra as estruturas
anteriores, afastam cada vez mais as condutas vinculadas a simples exercicios. A transi¢ao entre 0s

jogos de exercicio e 0s jogos simbdlicos é caracterizada pelo esquema simbdélico.

4 A nociio de decalagem tem por natureza fazer obstaculo a generalizagdo dos estagios. Caracterizam a repeticio ou a
reproducdo do mesmo processo formador em diferentes idades. As decalagens horizontais ocorrem quando uma mesma
operagdo se aplica a conteudos diferentes. As operagdes sao as mesmas, mas aplicadas a dominios diferentes, esse tipo de
decalagem ocorre em um mesmo periodo, em diferentes idades, mas em um mesmo estagio. A decalagem vertical, é a
reconstrugdo de uma estrutura por meio de outras operagdes, por exemplo quando uma estrutura construida no plano da
acdo, ¢ reconstruida no plano da representagdo. (PIAGET, 1978, p.237).
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O esquema simbdlico nada mais é do que a representacdo do esquema sensorio-motor com
objetivos diferentes daqueles apresentados pelos exercicios sensorio-motores. Representacdo na
auséncia do seu objetivo ou fora de seu contexto sensorio-motor., ou seja, “[...] a crianga limita-se a
fazer de conta que exerce uma de suas acOes habituais, sem atribui-las ainda a outros nem assimilar
0s objetos entre si, como se a atividade de uns fosse exercida pelos outros” (PIAGET, 1990, p.157).

Durante os jogos simbolicos a imaginagdo simbdlica ndo é mais o conteido do jogo como
ocorre nos jogos de exercicio do pensamento, mas € a forma (estrutura) ou o instrumento de
assimilacdo do jogo. O contetdo do jogo passa a ser a representacdo de um objeto por um outro
diferente, ou seja, 0 contetido € o conjunto de seres ou eventos. Esse conteido € o simbolo ludico que
oferece meios para que o real seja assimilado pela crianga que, por sua vez, interessa-se pelas
realidades simbolizadas e o simbolo serve somente para evoca-las. A imitacdo nao se refere ao objeto
presente e sim ao objeto ausente que a crianca pretende evocar.

Piaget (1990) nédo distingue o jogo simbdlico solitario e o simbolismo em grupos como
categorias essenciais; para ele, o primeiro inicia as condutas individuais que possibilitam a
interiorizacdo da imitacdo (de objetos ou pessoas) e 0 jogo simbdlico em grupos ou pluralizados em
suas palavras em nada transforma as estruturas dos primeiros simbolos.

Os simbolos coletivos promovidos a categoria de “papéis” num jogo [...] constituem apenas
um caso particular, portanto, daqueles jogos de criacdo que promanam em parte do jogo

simbolico, mas que se desenvolvem na diregdo da atividade construtiva ou do trabalho,
propriamente dito. (PIAGET, 1990, p. 147)

O simbolismo constitui a separacao entre o significante e o significado. Apds a aquisicdo
sistematica da linguagem pela crianga aparecem, sucessivamente, novas formas de simbolos Iudicos.
Piaget (1978) afirma que no primeiro sub-estagio do periodo pré-operatério os Unicos mediadores
entre sujeito e objeto sdo 0s pré-conceitos e as pré- relaces. Nesse nivel de desenvolvimento,
aproximadamente dos 2 aos 4 anos de idade, dar-se-a o no inicio do periodo das acdes completadas e
0 uso dos primeiros instrumentos de interagdo cognitiva por meio de instrumentos semi6ticos. Ja o
segundo sub-estagio do periodo pré-operatdrio coincide, na maioria das criancas, ao periodo entre 0s
5 e 0s 6 anos de idade, aproximadamente. No primeiro nivel da funcdo semidtica os significantes sdo
motivados por uma analogia qualquer com seus significados; os simbolos aparecem na crianga a partir
do jogo simbdlico, da imitacdo diferenciada, da imagem mental (ou interiorizada) e da imagem
grafica. Esses simbolos sdo motivados pela imitacdo iniciada na fase sensério-motora a partir da
representacdo da acao e depois entdo aparecem através das imitaces. Durante esse estagio as reacoes

sdo individuais.
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As acOes simples se superpfem, em certos casos, em um novo tipo de acbes que sdo
interiorizadas e mais precisamente conceitualizadas. Do periodo sensério-motor ao inicio do periodo
pré-operatorio, as acdes ndo sdo refletidas num sistema conceitualizado. A criancga enfrenta algumas
dificuldades até que a acéo seja interiorizada, pois, a tomada de consciéncia da acdo no nivel em
questdo é sempre parcial, por proceder por escolha e esquematizacao representativa, o que implica
num tipo de conceitualiza¢do. Outra dificuldade esta relacionada a coordenagdo dos movimentos ao
querer representar conceitualmente o sucessivo deslocamento numa representacdo de conjunto de
elementos quase simultaneos, o que implica em uma condensacao de a¢des sucessivas. A coordenacao
esta diretamente relacionada aos deslocamentos citados.

Tanto as esquematizacOGes da tomada de consciéncia das agdes, como as coordenacdes de
acOes sucessivas em uma totalidade representativa abrangem um Unico ato: as sucessfes temporais.
Essas sucessdes temporais fazem com gque novas coordenacdes internas das estruturas de pensamento
se unam aos esquemas® provenientes dessas acoes e, estes entdo, sejam transformados em conceitos®
moveis e representacoes.

As conceitualizacBes que ocorrem dos 2 aos 4 anos, acontecem sem a consciéncia do sujeito
sobre esse fato. “A interiorizacdo da a¢do € uma conceitualizacdo com tudo que estd comporta de
transformagdes dos esquemas em nogdes”. (PIAGET, 1978, p.11). A Interiorizacdo das acdes é a
reconstrucdo das aces num plano superior, que tem como consequéncia a elaboracdo de uma série
de novidades irredutiveis aos instrumentos do plano inferior. A interiorizacdo das acBes (em
pensamento ou representacao) ndo consiste apenas em refazer o seu curso ou imagina-las por meio
de simbolos e signos sem modifica-las ou as enriquecé-las com isso. Mas, essa interiorizagdo prevé
uma modificacdo ou transformacdes dos esquemas de acao de um nivel inferior. A razdo da diferenca
existente entre acdes sensorio-motoras e acdes interiorizadas € que as primeiras ndo estdo situadas
num contexto espago-temporal, enquanto as a¢des interiorizadas pertencem a um contexto espaco-
temporal bem mais amplo gracas ao pensamento, que lhe confere uma situacdo nova como
instrumento de troca entre o sujeito e o objeto, 0 que permite a representacdo. Somente quando a
crianca estiver situada num contexto espaco-temporal ela serd capaz de representar (imagem
mental/pensamento). O aumento das representacdes as ac0es materiais sdo sucessivas, mas, cada qual,
momentanea.

A conceitualizacdo durante este periodo € uma simples assimilacdo dos objetos e de suas
funcbes com caracteres subjetivos da acdo propria. Sdo pre-conceitos e pré- relagbes que se

reproduzem numa centralizagdo entre conceitos e acgdes conceitualizadas e ndo mais entre

5Esquema de agfio: ndo se constitui objeto de pensamento. E reduzido a estrutura interna das agdes.
€ Conceito: é manipulado em pensamento pela representagio e pela linguagem.
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movimentos como no periodo sensério-motor, 0 que provoca as coordenagdes progressivas que
assumirdo formas ou fungdes. Tal fato atesta que os fatores endogenos, sdo prévios e, sem eles, nem
a aquisicdo da linguagem nem transmissdes e interacfes sociais, seriam possiveis

[...] A passagem das condutas sensorio-motoras as ages conceitualizadas ndo se deve apenas

a vida social, mas também ao progresso da inteligéncia pré-verbal em seu conjunto e a
interiorizagdo da imitagdo em representagdo. (PIAGET, 1978, p. 12). (grifo do autor).

A passagem da acdo ao conceito se da por uma diferenciacdo que se relaciona as
transformacdes da assimilagdo. A assimilacdo dos objetos entre si constitui o fundamento de uma
classificagdo que acarreta uma primeira propriedade fundamental do conceito: ‘todos’ e ‘alguns’, que
se resume em como acontece a relacdo e comparacdo dos objetos (natureza relativa). A assimilacao
dos esquemas sensdrio-motores envolve certas propriedades dos objetos e comporta a falta de
pensamento ou representacdo de modo que durante esse nivel de desenvolvimento, o sujeito apenas
reconhece perceptivamente certos caracteres dos objetos (que desencadeiam as mesmas ac¢Oes que
essas em situagdes anteriores).

Durante o periodo de representacdo, a crianca utiliza diferentes formas, simbolos ludicos e
jogos simbdlicos, dependendo de sua fase e de desenvolvimento e de sua necessidade. Piaget (1990)
classificou as diferentes formas de representacdo em trés grandes fases. Cada uma delas é composta
por diferentes tipos de simbolos ou jogos simbdlicos.

A fase | é compreendida por criangas com idades entre dois e quatro anos aproximadamente
e comporta dois tipos de simbolos: a IA e a IB. No tipo IA, a crianca projeta os esquemas simbolicos
em novos objetos, o que caracteriza uma generalizagdo das suas condutas e, no tipo IB séo projetados,
em novos objetos, os esquemas de imitacdo. Tanto no tipo IA como no IB, a imitacdo € o simbolizante,
0 que as difere sendo que no 1A o simbolizado ¢é a a¢do do sujeito e, no tipo IB, o simbolizado é o
modelo. Nessa fase, a assimilagcdo apresenta um nimero maior de intermediarios do que no periodo
da imitacdo pura, e caracteriza cada vez mais a separacdo entre o simbolizado (significado) e o
simbolizante (significante) até que essa diferenciacdo seja completa.

A crescente modificacdo e diversificagcdo dos simbolos ludicos proporcionam o aparecimento
do tipo I1A e I1B ainda nessa fase I. Esses tipos sdo caracterizados pela generalizagdo que a crianga
faz entre significado e significante. No tipo IlA ocorre a imitacdo de um objeto por meio de outro,
mas, de maneira simplificada. Piaget (1990) chama a assimilagcdo simples de um objeto a um outro
objeto, de assimilacdo mutua dos objetos. O tipo de simbolo lidico denominado de I1B apresenta a
assimilacdo simbdlica, ou seja, ocorre a assimilacdo do corpo do sujeito ao de outra pessoa ou a

qualquer objeto. Em outras palavras, a crianga imita, por meio de seu corpo, outras pessoas ou
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qualquer tipo de objeto, é o0 jogo de imitag&o.

Ainda na fase I, Piaget classificou o tipo Il de simbolos ludicos, denominando-os de
combinacdes simbdlicas. Esse tipo de simbolo s6 aparece efetivamente a partir dos trés a quatro anos
de idade, aproximadamente. As combinagfes simbdlicas representam a unido ou a sucessdo quase
que concomitante da imitacdo de personagens exteriores com 0s elementos de assimilacéo a acédo do
sujeito. O tipo 111 de simbolos, combinagGes simbdlicas, € subdividido em tipo 1A, I11B, C.

O simbolo imaginativo, ou seja, 0 uso da imaginacdo, € um meio de expressao e de ampliacdo
da assimilacédo do real. Por essa razdo, este simbolo ndo tem apenas um fim em si mesmo. O simbolo
do tipo I1IA é o prolongamento do tipo I, mas com construgdes de cenas inteiras. E denominado de
tipo de combinagdes simples e chega a transposi¢cdes de cenas reais com desenvolvimentos cada vez
maiores. O tipo de simbolo ludico 11IB é denominado de combina¢des compensatdrias. Ao utilizar
este simbolo lddico, a crianga assimila o real por meio da ficcdo simbdlica do presente no periodo
IITA, mas agora, no IIIB, o real ¢ utilizado mais para ‘corrigir’ a imitagdo do que para servir como
modelo a ser representado apenas para a satisfacdo e o prazer da crianga.

Piaget (1990) denomina de tipo C o simbolo ludico usado pela crianca com o intuito de
liquidar uma situacdo desagradavel para ela. Por isso, esse tipo € chamado de combinacdes
liquidantes. Quando a crianga, ao tentar compensar ou aceitar uma situacao que ndo a agrada, procura
viver ou reviver a mesma situacdo de uma forma diferente daquela que é apresentada pela realidade.
A ‘outra forma’ ¢ utilizar simbolos ludicos mediante a transposi¢do simbolica.

O ultimo tipo da fase | é denominado de tipo IV D. Neste, os simbolos ludicos sdo utilizados
pelas criancas por meio de combinacdes simbolicas antecipatérias. Piaget (1990) afirma que tais
combinacBes sdo uma das formas extremas do simbolismo lGdico, pois, nesse caso, hd uma
assimilacdo ludica, mas, com uma antecipacao que funciona como uma representacdo adaptada. O
segundo nivel do estagio pré-operatério, é caracterizado pelo aparecimento da linguagem articulada
de modo diferente do nivel anterior pois sup6e uma transmissdo cultural ou educativa. Os
significantes verbais constituem-se em sinais e ndo mais em simbolos.

As reacOes deixam de ser somente individuais e passam a ser socialmente construidas, incidi
0 inicio de descentralizacdo — passagem de um egocentrismo radical para uma descentralizacdo
relativa por objetivacdo e espacializagdo - que permite o descobrimento de certas ligagOes objetivas
gracas as fungdes constituintes, ou seja, fungdes cognitivas ainda ndo constituidas, nas quais as pré-
relacdes tornam-se relacdes pela modificacdo nas coordenagdes, 0 que faz com que uma das variaveis
da estrutura se modifique mas dependendo funcionalmente de outra, o que ocasiona uma dependéncia
entre variaveis, que é a propriedade relacional de objetos. A estrutura destas funcGes € caracterizada

por um termo de passagem entre as acOes e as operacGes, mas ndo se configura ainda como um
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instrumento de conquista imediata das operag@es, por isto as fungOes sdo constituintes’ e n&o
constituidas®
As funcgdes constituintes permanecem qualitativas ou ordinais e promovem ligacoes objetivas
ou de dependéncia inerentes aos esquemas de a¢do a um nivel pré-operatorio e representam o ponto
de partida, seja de operagdes, seja de sistemas de ordem causal. Essas fungdes ndo sao reversiveis por
si s6, mas sdo orientadas e carentes de reversibilidade. A falta de reversibilidade indica a auséncia de
conservacao necessaria e, desta forma, verifica-se uma semildgica.
A funcéo constituinte é orientada e representa uma estrutura semildgica mais apta a traduzir

as dependéncias reveladas pela acdo e seus esquemas, mas sem que elas atinjam ainda a
reversibilidade e a conservagdo que caracterizardo as opera¢des (PIAGET, 1978, p16).

Esta funcdo participa também como acdo no sentido pré-légico, que suscita coordenacdes
gerais entre atos, e no sentido da causalidade (dependéncias materiais). Durante o periodo pré-
operatdrio a assimilacdo coordenadora ja dissocia o individuo da classe e as cole¢des, ja ndo figurais,
constituem-se em pequenas reunides, sem configuragdo espacial, mas a norma “todos” ¢ “alguns”
ainda esta presente.

Em se tratando de quantificacdo e inclusdo de classes, Kamii e Devries (1991) lembram a
crianga com pensamento simbolico ou pensam no ‘todo’ ou pensam nas partes, ou seja, durante o
periodo pré-operacional somente as partes sdo comparadas entre si e, sendo assim as criangas ndo
conseguem comparar as partes com o todo. A comparacao das partes de um conjunto com o todo a
que essas pertencem, é possivel quando o pensamento se torna reversivel, ocorre um aumento na
mobilidade do pensamento da crianca. Com a aquisicdo do pensamento reversivel, é possivel ser
realizada duas operacfes mentais a0 mesmo tempo: 1) a separacdo ou identificacdo das partes de um
todo; 2) a reunido do todo e a comparagdo desse com as partes.

Assim como ocorre com a quantificacdo e a inclusdo de classes, outra caracteristica desse
periodo de desenvolvimento intelectual, apresentada por Piaget (1978), relaciona-se as formas
fundamentais de composic¢Oes inferenciais, como a transitividade, onde ndo ha associacdo de
movimentos de a¢do entre objetos, esta associacao se encontra no dominio da causalidade no que se

respeita os processos de transmissao mediata: objetos separados no espago e movimentos dissociados.

7 Para Piaget (1978), as funcdes constituintes sdo aquelas presas a identidade de qualidade dos elementos em jogo, que
permanecem inalteraveis no objeto e aquelas que se modificam (fungdes existentes no periodo pré-operatorio).

8 As fungdes constituidas sdo quantitativas (quantificagio efetiva). A conservacdo quantitativa supde a elaboragio de
novas relagdes. A compreensdo das variagdes de sentidos diferentes acarreta na reversibilidade operatéria e nos
instrumentos de quantificagdo durante o periodo operatorio-concreto.

JOGO, INTELIGENCIA E PENSAMENTO: A CONSTRUCAO DE CONHECIMENTOS

NO ENSINO DA EDUCACAO FiSICA




Aproximadamente dos quatro aos sete anos de idade, 0s jogos simbdlicos entram na fase I1.
Durante esta fase, 0 simbolo aproxima-se cada vez mais da realidade e 0 seu uso, progressivamente,
tem como objetivo a representacdo imitativa do real, ou seja, “[...] a0 aproximar-se ainda mais do
real, o simbolo acaba perdendo o seu carater de deformacao Iudica para se avizinhar de uma simples
representacdo imitativa da realidade (PIAGET, 1990, p.175)”. Na fase II aparecem trés
caracteristicas, a primeira das quais é o aparecimento de uma ordem de coeréncia durante as
construcdes ludicas. Ocorrendo, aproximadamente, dos quatro a cinco anos de idade, um progresso
de coeréncia é percebido durante a imitacdo e a vivéncia da representacao.

A segunda caracteristica é a imitacdo exata do real. H& uma preocupacdo crescente com
relacdo a imitacdo do real tal e qual ele é. As preocupacBes com a imitacdo exata aparecem durante
construcdes materiais que acompanham o jogo simbdlico durante esta fase e que, além do uso do
simbolo, estabelecem conexdes com o exercicio sensorio-motor e intelectual. A assimilacdo
simbdlica é cada vez menos deformante e progride cada vez mais para uma adaptacéo propriamente
inteligente.

O simbolismo coletivo € a terceira e Gltima caracteristica distintiva da fase Il em relacdo a
fase 1. Nele, se faz presente a diferenciacdo e o ajustamento de papéis num jogo simbolico do qual
mais de uma crianca participa da mesma representacdo. Por essa razdo, a sequéncia de idéias que
aparecem durante o jogo deriva dos progressos da socializacdo. Piaget (1990) chama a atencao para
o fato que mais uma vez, estdo presentes os dois aspectos de um mesmo desenvolvimento: as
aquisicdes sociais e as mentais.

A 111 fase aparece por volta dos 7-8 anos e se prolonga até mais ou menos 11- 12 anos de
idade e € a ultima fase dos jogos simbdlicos. Este Gltimo periodo é caracterizado pela diminuicéo
cada vez mais acentuada do simbolismo em favor do aparecimento dos jogos de regras. O mesmo
ocorre com as construcdes simbolicas, cada vez menos deformantes e mais préximas do trabalho
adaptado. A construgdo simbolica “[...] j4 nada mais constitui que uma reproducdo imitativa direta da
realidade correspondente e esta sO é evocada para servir de objeto ao esforco de compreensao
inteligente” (PIAGET, 1990, p. 182).

Por volta dos sete anos de idade acontece um abandono do jogo egocéntrico e uma aplicacdo
cada vez mais efetiva de regras da cooperagéo entre os participantes do mesmo. Os jogos simbdlicos
coletivos ja apresentam essas caracteristicas e, cada vez mais, 0s papeis sdo coordenados e a
socializagdo serd uma das principais caracteristicas dos jogos do nivel precedente aos jogos
simbolicos. Neste ponto, o simbolo torna-se uma imagem que serve como adaptacdo do real. A
imitacdo e relacionada diretamente com o objeto que se quer assimilar e a acomodacdo permanece

em equilibrio constante com a assimilacdo. Resumidamente, a funcdo simbdlica resulta de uma
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diferenciacéo entre significantes e significados na qual os simbolos ou sinais permitem evocar objetos
ou situacBes ndo percebidas até entdo, o que constitui 0 comego da representacdo. A representacao
tem dois aspectos: o aspecto figurativo do pensamento, em oposicao as transformacdes, é guiado pela
percepcao e sustentado pela imagem mental, e 0 aspecto operativo, que é relativo as transformacdes
e se dirige a tudo que modifica o objeto, a partir da acéo até as operacoes.

Durante as andlises realizadas at¢ o momento, podemos observar que durante o
desenvolvimento dos diferentes dominios do comportamento aparecem, em todos os estagios, novas
formas de organizacdo a partir das organizacGes apresentadas em um periodo anterior. Conforme
Piaget (1999), as novas organizacdes (estruturas) completam o esboco das construgdes realizado no
periodo precedente de desenvolvimento de maneira a inaugurarem uma serie ininterrupta de
construcdes novas.O esboco das construgdes presentes no periodo pré-operatorio, transformam-se em

novas formas de organizacdo do pensamento no periodo operatdrio concreto.

4.3 JOGOS DE REGRAS

Os jogos de regras sdo a terceira categoria de jogos assinalada por Piaget (1990). Apesar de
serem procedentes dos jogos simbdlicos, 0s jogos com regras surgem e sao constituidos a partir da 11
fase do aparecimento de diferentes formas de simbolos ludicos, a partir dos quatro anos de idade, e
se sobressaem no 111 periodo do jogo simbdlico descrito anteriormente.

Esses jogos aparecem, principalmente, a partir do final do periodo simbélico (pré-operacional)
e se configuram a partir do estadgio de desenvolvimento da inteligéncia, denominado por Piaget
(1978;1999;2002), de periodo operatdrio concreto. Este é o segundo sub-estagio do pensamento
I6gico-concreto, aparece por volta dos 7 anos e se prolonga até, aproximadamente, os 10/11 anos de
idade. E subdividido em dois niveis: o primeiro deles ocorre aproximadamente entre os 7 e 8 anos de
idade.

A novidade neste estagio atestado por Piaget (1978) é com relacdo ao dominio das operacdes
infraldgicas, relacionadas a conjuntos de objetos e a operacGes espaciais ou coordenacdes de pontos
de vistas em relacdo ao conjunto de objetos. As medidas espaciais engendram a construcdo de
coordenadas naturais (conexdes interfigurais) que englobam um sistema total. Enfim, a crianga opera
sobre 0s objetos em conjunto e em um mesmo espaco e também é capaz de relacionar 0s mesmos
objetos em diferentes situacGes. A construcdo do espaco pela crianga suscita, a0 mesmo tempo,
operacdes e propriedades e seu papel constante € o de meio de ligacdo. De maneira geral, 0 estagio
operatorio-concreto tem caracteristicas que assim o determinam sendo a principal o aparecimento das
operacOes. Essas operagOes correspondem as experiéncias mentais (intuicdo) do periodo pre-

operatorio, sendo estas operacdes a forma superior de equilibrio neste determinado momento.
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Os instrumentos operatérios do sujeito nascem gracas a a¢do no seio de um sistema material
que determinou suas formas elementares [...] Trata-se em realidade de uma harmonia
‘estabelecida’ (e ndo preestabelecida) e até muito progressivamente por um processo que tem
inicio desde as raizes organicas e se prolonga indefinidamente[...] E portanto, pelo interior
mesmo do organismo e ndo (ou apenas) pelo canal das experiéncias externas que se faz a
juncdo entre as estruturas do sujeito e as da realidade material (PIAGET, 1978, p.39).

O pensamento operatdrio € uma chave essencial do desenvolvimento dado que, as operacdes
se aplicam a realidades diferentes e definidas.
As operages consistem, assim, em transformacdes reversiveis podendo essa reversibilidade
consistir em inversdes ou em reciprocidade. [...] Uma transformacéo operatdria, portanto, é
sempre relativa a uma invariante, e essa invariante de um sistema de transformac6es constitui

0 que denominamos até aqui de nogdo ou esquema de conservacdo (INHELDER; PIAGET,
1978, p. 82).

Outras caracteristicas do periodo operatorio-concreto estdo as transformacdes do pensamento
em relacdo as nocOes de tempo, causalidade e conservacdo que acontecem. Durante esse estagio
ocorre uma simultaneidade de atos da inteligéncia, ou seja, atos provenientes da inteligéncia préatica
(o sujeito resolve um problema por meio de operacGes concretas) e, também, de atos de inteligéncia
que tentam resolver problemas praticos, nas quais a finalidade das a¢Ges € de natureza utilitaria. Por
essa razdo, Piaget (1978) assinala a importancia fundamental da unido entre a inteligéncia pratica
(acdo) e a inteligéncia cognitiva para a configuracdo da logica operacional. Os aspectos figurativos
do pensamento, a imagem e o espaco, também derivam das atividades sensério-motoras, assim como
0 aspecto operativo. Todo conhecimento tem, pois, aspecto figurativo e operativo.

A passagem da representacdo para as operacOes se da pela construgcdo de agrupamentos ou
grupos, que, por sua vez so sao construidos pela organizacdo dos sistemas de operacdes, obedecendo
as seguintes leis de conjunto: composicao, reversibilidade, operacdo direta e inversa (nula ou idéntica)
e associacdo de operagdes. Entretanto, mesmo a crianca ja possuindo a l6gica operacional, as
operacOes permanecem concretas, ou seja, dependem da coordenacdo da acdo sobre o objeto,
tendo esta a funcdo de organizar, de proporcionar a operacdo. Essas relacbes podem ser
compreendidas pela crianga concretamente, ou seja, estejam presentes no campo perceptivo.

No periodo operatorio concreto 0 pensamento da crianca torna-se reversivel, ou seja, ha
possibilidade de efetuar a operacdo contraria ou voltar ao inicio da operacdo, ou seja, é possivel da
crianca planejar suas agdes. A operatividade marca a possibilidade da crianga agir logicamente e
constitue-se em funcdo das implicaces de suas idéias. A organizacdo das agdes mentais pode ser
descrita em termos de grupos matematicos e agrupamentos 16gicos, 0s sujeitos baseando-se na nogao
matematica de classe. Piaget (1999) aponta que a capacidade de concentracdo individual e a

colaboracéo efetiva em um grupo sdo dois fatores que marcam o desenvolvimento das operagdes
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concretas.

No desenvolvimento da l6gica do pensamento, as operacdes sdo elaboradas por aproximagdes.
A crianca comeca a coordenar as antecipagdes e retroagdes chegando a uma reversibilidade® capaz
de tracar, retrospectivamente, o curso do tempo e garantir a conservacao do ponto de partida mas, o
planejamento das ac¢Oes recai sobre os objetos (concreto) a transformacGes da realidade presente.
Neste sentido Piaget (1978) afirma que “[...] a mobilidade conquistada sobre a duracdo, permanece
ligada as acOes e manipulacGes que em si Sa0 sucessivas, pois se trata de opera¢fes que continuam
concretas, ou seja, que recaem sobre 0s objetos e as transformacgoes reais” (p. 27).

Apesar do conhecimento originar-se diretamente sobre os objetos os instrumentos de
conhecimento sdo modificados. As formas de pensamento transformam-se e passam de acOes
interiorizadas ou conceitualizadas para operacGes caracterizadas por transformacdes reversiveis que
modificam certas variantes e conservam outras a titulo de invariantes (conservacdo). Para Piaget
(1999) “[...] Estas nogdes de invariancia sdo o equivalente, no plano do pensamento, & construgao
senso-motora do esquema do “objeto” invariante pratica da acao” (p.46).

Dessa maneira, Piaget (1978) assegura que as operacdes sdo possiveis devido ao progresso
das coordenacdes dos instrumentos de conhecimento e se constituem em sistemas de conjunto ou
estruturas suscetiveis de se fecharem. Esse sistema fechado assegura a necessidade das composicdes
que essas estruturas comportam e que podem ser transformacdes diretas e inversas. Em sintese, para
que ocorra a reversibilidade e a conservacdo € necessario que 0s sistemas ou estruturas sejam
fechadas.

Como dito anteriormente, a reversibilidade € uma das principais caracteristicas desse periodo
e depende da coordenacdo de operacGes que, por sua vez, depende das estruturas de conjunto: a
capacidade de classificacio'® (conjunto como todo) e de seria¢do'! (ordenacéo dos elementos desse
conjunto).

De acordo com Piaget (1978), as operacdes consistem na seriacdo que utilizam as relacbes
‘maior que’ e ‘menor que’ simultaneamente, pois levam em conta dois sentidos a0 mesmo tempo, a
antecipacdo e a retroacdo, de forma solidaria, o que assegura a reversibilidade do sistema. Com
relacdo a classificagdo, as operagfes consistem em uma pré-correcdo dos erros, que também é

possivel gracas & antecipagdo e a retroagdo. A coordenacdo das a¢des visa abarcar a totalidade do

% Nas operacdes concretas existem duas formas de reversibilidade: a inversio (negacio), que caracteriza os agrupamentos
de classe e a reciprocidade (equivaléncias e supressdo de diferengas), que caracteriza os grupamentos de relagdo. O que
indica que ndo existe um sistema de conjunto unindo essas transformac¢des num todo (PIAGET, 1978, p.28).

10 Classificagdo: é tomada como critério quando ha a inclusio de uma subclasse numa classe (compreensio de que o todo
¢ maior que uma parte e que uma parte ¢ menor que um todo) (PIAGET, 1978, p. 201).

11 Seriagdo: faz-se passo a passo por encaixes sucessivos. Deve ser realizada por uma operagdo logica (anterior a este
estagio, a seriagdo ¢ realizada de maneira empirica, por tentativas e erros) (PIAGET, 1978, p. 201).
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sistema e tende ao seu fechamento, pois liga entre si as diversas ordenacfes ou reunides parciais, € a
auto-regulacdo do processo de coordenagédo equilibra as conexdes nos sentidos direto e inverso da
construcdo. O fechamento dos sistemas sobre si mesmo é acarretado pela fusdo das antecipacgdes e
das retroacgdes, ou seja, relacbes com conexao entre 0s objetos e as interdependéncias necessarias que
se manifestam sob a forma de transitividade!? e conservagdo. Neste caso o sujeito usa instrumentos
dedutiveis para averiguar as variagdes e sua compensacgdo. Isto implica numa invariancia do sistema
total.

As operacdes concretas tém aspecto I6gico e a passagem do pré-operatorio para o operatorio-
concreto é caracterizada pela presenca da abstracdo reflexionante. A abstracdo reflexionante é
consequéncia das operagdes, ou seja, das coordenacdes de a¢des do sujeito sobre os objetos e ndo de
sequéncias de acOes diretas e isoladas. Para Montangero e Maurice-Navile (1998) a abstracédo
reflexionante recobre todos os casos de abstracdes ldgicas e tem dois aspectos: a projecao e a reflexao.
A projecdo € o reflexionamento das acOes e a reflexdo é a reorganizacdo mental em um patamar
superior.

Em relacdo a causalidade, Piaget (1978) diz que do mesmo modo que no periodo pre-
operatorio, a crianca atribui aos objetos os esquemas de acdo proprios por meio de instrumentos de
comparacdo e, posteriormente, decompde esses esquemas em fungdes objetivaveis, no periodo
operatdrio concreto ocorre uma espécie de atribuicao das operacfes em si mesmas aos objetos. Sendo
assim, os objetos sdo promovidos a posicao de operadores cujas acGes tornam-se combinaveis de
maneira mais ou menos racional.

O sujeito atribui aos objetos (que aparecem como operadores) as operacgdes, que se definem
pelo inicio de uma causalidade operatoria. A busca de uma explicacdo causal faz com que ocorra
simultaneamente a sintese operatéria atribuida aos objetos devido a abstracdo refletidora e aos
conteudos obtidos através da abstracdo simples, que podem favorecer ou inibir as estruturacdes
I6gicas e espaciais. Piaget (1999) descreve que, durante o periodo operatorio concreto, ocorrem
importantes avangos relacionados a socializagdo, a afetividade, a concentragdo individual e a
colaboracéo efetiva nos trabalhos em grupo.

As modificacBes referentes a socializacdo da crianca fazem com que o0 pensamento seja
refor¢ado por uma interiorizacéo e provocam mudancas em relacdo as atitudes sociais, de modo que
as discussdes tornam-se possiveis e a crianca comeca a deixar um periodo de um acentuado

egocentrismo social e intelectual.

12 Transitividade: impde-se como lei do sistema precisamente porque ha sistema. E fechamento porque a posicio de cada
elemento do conjunto ¢ determinada de antemao pelo proprio método utilizado na sua elaboragdo (PIAGET, 1978, p. 19).
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[...] Para a inteligéncia, trata-se do inicio da construcdo I6gica, que constitui, precisamente,
o0 sistema de relagBes que permite a coordenagdo dos pontos de vista entre si [...] Para a
afetividade, o mesmo sistema de coordenacfes sociais e individuais produz uma moral de
cooperagcdo e de autonomia pessoal, em oposicdo a moral intuitiva de heteronomia
caracteristica das criancas (PIAGET, 1999, p.42).

A crianca torna-se capaz de uma certa reflexdo e de realizar novas coordenacfes que serdo de
maior importancia, tanto para a inteligéncia quanto para a afetividade, sendo esta modificada pela
presenca de novos sentimentos morais e pela vontade, que regula de uma maneira melhor a vida
afetiva da crianca. Como a cooperacdo se faz presente na vida social surge, durante este periodo, o
sentimento de respeito matuo fundado na estima e na colaboragéo entre iguais. Pelo respeito mutuo,
as criangas sdo levadas ao conhecimento de outros sentimentos morais, desconhecidos até entdo,
como a honestidade, o sentimento de justica e o conceito de ‘mentira’ comeca a ser compreendido.
Entre as atividades mais elucidativas acerca da elaboracdo do sentimento de respeito mutuo e de
justica estdo os jogos coletivos, uma vez que nesses jogos estdo presentes a pratica da cooperacao e
a préatica da elaboragdo das regras (jogos de regras).

A organizacdo de valores caracteristica do estagio das operacGes concretas € comparada por
Piaget (1999) a propria logica, como sendo uma légica de acGes entre 0s envolvidos, uma légica que
envolve um ‘agrupamento’, enquanto caracteriza a moral como uma coordenac¢do dos valores. A
medida que o pensamento e 0 sentimento se organizam, sdo constituidas regulagdes, cuja forma de
equilibrio é a vontade, considerada esta como “uma regulagdo tornada reversivel, sendo neste ponto
que ela é comparavel a uma operacao” (PIAGET, 1999, p. 56). Por comparar a vontade a uma
operacdo é que Piaget argumenta que esta aparece no periodo das operacdes, enquanto os valores
morais se organizam em sistemas autbnomos e sdo comparados aos agrupamentos (I6gica).

Para a crianga que esta comegando a demonstrar cooperagao, o objetivo do jogo ¢é atirar nas

bolas de gude para vencer (no sentido competitivo) e ndo mais para vé-las sair do circulo ou
do quadrado [como no periodo anterior de desenvolvimento] (WADSWORTH, 2003, p.121).

E através das modificacbes de sentimentos morais que surgem transformac@es peculiares do
periodo operatorio concreto. Uma dessas transformagdes refere- se ao sentimento da regra, ou
conjunto de regras comuns coordenadas pelas proprias criangas como” [...] expressdo de uma vontade
de comum acordo [...] a regra é respeitada ndo mais enquanto produto de uma vontade exterior, mas
como resultado de acordo explicito ou tacito” (PIAGET, 1999, p.53-54). Todas as caracteristicas
descritas anteriormente podem explicar o motivo pelo qual os jogos de regras sdo aqueles que se

evidenciam durante o periodo operatdrio concreto.
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Os jogos de regras podem originar-se a partir da transmissao cultural, a partir de jogos de
exercicios sensOrio-motores ou jogos simbdlicos, esvaziados de seu conteddo imaginativo e
praticados coletivamente. Sendo assim, tanto quanto o jogo simbdlico, os jogos regrados incluem,
frequentemente, um conjunto de elementos sensorio-motores ou de imaginacdo simbdlica, mas a
regra ¢ apresentada como elemento organizador, como ‘forma’. Como exemplo, imaginemos a
aprendizagem de um jogo o qual os envolvidos nunca o praticaram anteriormente. Nesse caso, estarao
envolvidas as acBes sensorio-motoras (tateamento, conhecimento ou reconhecimento de novos
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movimentos ou novas combinacGes de movimentos), a imagem simbdlica (imaginar
movimentos ou o jogo a partir de imagens organizadas sobre aquela modalidade) e finalmente, a
regulacdo imposta pelas regras necessarias ao desenvolvimento do jogo.

Melhor dizendo, durante todo o desenvolvimento da criangca, sdo conservadas certas
caracteristicas dos jogos de exercicios simples e dos jogos simbdlicos mas, € 0 jogo com regras que
subsiste e suas peculiaridades permanecem em maior evidéncia durante toda a vida do sujeito. Nos
jogos praticados individualmente pelas criangas (quando estas jogam sozinhas), a situacdo mais
proxima dos jogos de regras é apresentada, segundo Piaget (1990), pelos jogos sensério-motores
ritualizados, que ndo podem ser considerados jogos de regras, ou entdo, aqueles nos quais o sujeito
especifica uma regra a ser cumprida por ele a partir do conhecimento e da interiorizacdo de regras
estabelecidas por uma conduta social.

Os jogos de regras apresentam duas caracteristicas importantes para sua classificacdo: a
pratica de regularidades e a existéncia de mais de um individuo envolvido na atividade: “[...] o jogo
de regras é a atividade ludica do ser socializado” (PIAGET, 1990, p.182). A regra supde
necessariamente relacdes em grupo ou relagdes sociais e a ela atribui-se a obrigacdo resultante da
organizacdo coletiva das atividades ludicas. Como a regra é relativa as atividades ludicas, ela é
especifica do jogo, ou seja, é construida especialmente em funcdo do jogo, entretanto essa
caracteristica ndo impede que, a partir do estabelecimento da regra sejam percebidos valores para
além do jogo. Piaget (1990) afirma que “[...] o individuo s6 se impde regras por analogia com as que
recebeu” (p. 183).

Existem dois tipos de regras distinguidas por Piaget (1990): as regras transmitidas e as regras
espontaneas. As primeiras aparecem nos jogos que se impdem por pressdo de geracdes sucessivas
(regras institucionalizadas) e as regras espontaneas sdo aquelas estabelecidas momentaneamente ou
de maneira contratual somente para o desenvolvimento daquele jogo e naguele momento. As criancas

das séries iniciais do Ensino Fundamental devem conhecer e vivenciar jogos cujas regras sao

13 Neste caso, “[...] uma reprodugio imitativa direta da realidade correspondente e esta s6 é evocada para servir de objeto
ao esfor¢o de compreensio inteligente [...]” (PIAGET, 1990, p.182).
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transmitidas culturalmente tanto quanto os jogos com regras espontaneas dado que, estas promanam
da socializacéo dos jogos de exercicio simples e, muitas vezes, dos jogos simbdlicos, como afirma
Piaget (1990). Nas aulas, o professor pode utilizar os jogos com regras espontaneas com o intuito de
desafiar o grupo de criancas, solicitando a analise e a construgédo de novas regras. Sendo assim, tais
jogos e suas regras devem ser elementos desafiadores e que possam ser analisados e compreendidos.

Tendo em vista o0 objetivo deste trabalho e as observagdes de Piaget, consideramos importante
sublinhar o papel das regras nos mais variados tipos de jogos a serem trabalhados durante as aulas de
Educacéo Fisica desde o inicio das séries iniciais do Ensino Fundamental. Essas discussdes devem
proporcionar a crianga a oportunidade de conhecer e sugerir diferentes jogos que poderdo ser
desenvolvidos e, além disso analisar as regras pré-estabelecidas!*, perceber a possibilidade de
diverseifica-las’® e as consequéncias dessas modificagdes, bem como de transpor para outros
dominios do conhecimento essa aprendizagem. A partir do periodo das operacdes concretas e suas
caracteristicas - desenvolvimento das estruturas cognitivas, afetividade, juizo moral, etc — Wadsworth
(2003) nos lembra que as criangas jogam para vencer, exigem dos participantes dos jogos o respeito
as regras, estas entendidas como fixas e permanentes mas ndo absolutas e imutaveis, e comegcam a
entender a importancia dessas regras para o desenvolvimento dos jogos.

A cooperacdo € outro fator que se distingue, é isto que possibilita a discussdo e
estabelecimento do comum acordo sobre as mudancas nas regras dos jogos. Em contrapartida por,
normalmente, ndo conhecerem com detalhes as regras dos jogos e somada a esse desconhecimento a
énfase na vitoria, muitas criancas acabam por ficar mais tempo discutindo as regras do que

efetivamente jogando.

4.3.1 O pensamento légico formal

Piaget estudou os progressos do pensamento desde o nascimento até o final da adolescéncia.
Dessa forma, acreditamos que seja necessario apresentarmos algumas caracteristicas do ultimo
estagio ou periodo de desenvolvimento do pensamento, apesar do periodo da légica formal nédo ser
objeto de anélise deste trabalho.

O terceiro estagio de desenvolvimento intelectual é denominado por Piaget (1978; 1999;
2002) de logico-formal. E o nivel de maior equilibragéo e a operatividade adquire nele a forma de
uma légica proposicional®®, considerada por Piaget como o auge do desenvolvimento 16gico. As

operacdes ndo sdo realizadas somente sobre os objetos, mas a partir de hipoteses, ndo sendo estas

14 Piaget chama estas regras de “institucionais” (1990, p. 183).
15¢1..] jogos de regras de natureza contratual e momentinea” (PIAGET, 1990, p.183)
18 Tipo de raciocinio que comporta todos os tipos de relagdes e combinagdes.
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hip6teses propriamente 0s objetos de conhecimento, mas, sim, preposi¢fes. Seus conteldos
consistem em operagdes intraproporcionais que possibilitam ao sujeito a verificagdo direta sobre estes
conteudos ou por via inferencial. Em contrapartida, a operacdo dedutiva € do tipo interproposicional,
0 que caracteriza a operagio sobre operacdes. E esse poder de formar operacdes sobre operacdes que
permite ao conhecimento ultrapassar o real e que lhe abre o caminho indefinido dos possiveis por
meio da combinatoria, libertando-se entdo das construcfes graduais a que continuam submetidas as
operacdes concretas (PIAGET, 2002, p.49).

Dessa forma, no pensamento l6gico-formal, os agrupamentos ndo sdo mais de classes, mas
sim os de relagOes, relacdes de segunda ordem ou relacOes de relacdes (operacdes de terceira
poténcia). O sujeito pode realizar as relagbes possiveis de modo a prever as situacdes necessarias para
provar uma hipotese. A logica das proposicoes € o grupo de transformagdes, denominado por Piaget
(1978; 2002) de INRC porque as operac¢des ai definidas por Piaget sdo: a operacdo inversa, a negativa,
a operacao de reciprocidade e de correlagdo. Essas operacGes sdo passiveis de combinacgdes de classe.

No periodo de pensamento Idgico formal, as operacbes passam do plano das manipulacdes
concretas para as agdes em pensamento, ou seja, 0 sujeito é capaz de operar sem 0 apoio da realidade
e de objetos concretos. A partir das opera¢fes em pensamento € possivel, ao sujeito, refletir sobre as
suas acOes (operagdes) independentemente da presenca dos objetos, pois, a presenca é substituida por
proposicoes.

As operacOes sdo realizadas por analise combinatérial’*®, da correlagdo e das formas de
reversibilidade (inversdo e reciprocidade). Os agrupamentos aditivos, multiplicativos e a
reciprocidade constituem um todo Unico. Durante este periodo a linguagem é utilizada enquanto
instrumento a servico de elaboracdo de hipdteses.

As codificacdes de regras sdo estreitamente vinculadas a relacdo de desenvolvimento entre as
operacdes, a afetividade e o juizo moral. Conforme Wadsworth (2003), no inicio do periodo de
desenvolvimento da inteligéncia operatoria formal, por volta dos 11/12 anos de idade, a construcao
de regras pelas criancas é, normalmente, mais sofisticada. As regras dos jogos passam a ser
consideradas fixas por comum acordo entre os participantes da atividade e, somente podem ser
mudadas também por acordo mutuo. Essa caracteristica se sobrepde ao entendimento das regras pelas
criangas que ainda estdo no periodo das operagdes concretas, pois estas créem que as regras Sao

sempre permanentes e impostas por autoridade externa. Os adolescentes reconhecem a necessidade

1" Estabelece classe ou relagio, através da reunidio dos elementos, possibilita uma nova légica, significa o raciocinio sobre
uma realidade em fung@o de todos os aspectos que comporta e de todas as combinagdes possiveis e para isto usa o ‘falso’
e ‘verdadeiro’e, ainda operagdes como relagdes de implicagdo, disjungdo, exclusdo, incompatibilidade e implica¢do
reciproca (Palangana, 2001).
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de regras tanto para a cooperagdo como para a participacédo efetiva no jogo.

4.4 JOGOS DE CONSTRUCAO OU DE CRIACAO

Entre o aparecimento sucessivo dos jogos de exercicios simples, dos jogos simbolicos, até
chegar aos jogos de regras, séo observadas por Piaget (1990) interferéncias diversas relacionadas com
0s jogos de construcdo ou de criagédo. Os jogos de construcdo tém relacdo direta com a diminuic¢do do
simbolismo ladico na crianga. Essa diminuicdo do simbolismo deriva primeiramente da modificacao
progressiva do conteudo ludico para a crianga. Conforme a crianga cresce, seu ambiente social torna-
se cada vez mais percebido por ela e, consequentemente, a realidade se torna cada vez mais presente
durante a elaboracgdo de seu pensamento, de modo que o jogo simbdlico, essencial até entdo, torna-se
gradativamente dispensavel de certa forma. Outra razdo apresentada por Piaget (1990) como
responsavel pela diminuicdo do jogo simbdlico é que, ao ser compartilhado por outras criancas (jogos
em grupo), o simbolismo pode apresentar regras estabelecidas pelos participantes.

A partir desse momento, o jogo de ficcdo perde espaco para o0s jogos de regras. Uma terceira
razdo parece ser essencial no que diz respeito a diminuicdo progressiva da importancia dos jogos para
as criangas, ndo s6 com relacdo aos jogos simbdlicos. Conforme a crianca aproxima o jogo do real, 0
simbolo transforma-se em imagem imitativa ou imitagdo incorporada a adaptagdo inteligente. A
imitacdo do real é uma das caracteristicas que marcam o jogo de construcao, pois, a construcao, a
qual se somam 0s exercicios sensorio- motores e 0s jogos simbdlicos, baseia-se cada vez mais no
modelo real. A mesma relacdo que tem lugar entre o simbolo ludico e a imagem imitativa ocorre
também entre a construcdo e o trabalho efetivo.

[...] 0 jogo simbolico integra o exercicio sensério-motor ou intelectual e transforma-se, em
parte, em jogos de construgdo. Em segundo lugar, por outro lado, encontra-se toda a sorte de
intermediérios entre a construcdo e o trabalho, gragas, em especial, as mesmas relacdes entre
o simbolo imaginativo e a imitacdo adaptada: dai o declinio, entre os oito e 0s doze anos, do
jogo simbdlico e do jogo todo (PIAGET, 1990, p. 187)

Os jogos de construgéo ou de criagdo apresentam a transformacéo interna que ocorre durante
0 desenvolvimento das estruturas do pensamento acerca da nocdo de simbolo no sentido de
representacdes adaptadas. O jogo ndo pode ser classificado apenas como simbolico pois passa a ser
uma representacdo do real (representacdo adaptada), uma imitagcdo ou construgéo tendo o real como

modelo.

Portanto, se concebermos as trés classes de jogos de exercicio, de simbolo e de regras como
correspondendo a trés fases, estando entendido que essas fases sdo também caracterizadas
pelas diversas formas sucessivas (sensorio- motora, representativa e refletida) da inteligéncia,
entdo é evidente que os jogos de construgdo ndo definem uma fase entre outras, mas ocupam,
no segundo e, sobretudo, no terceiro nivel, uma posicdo situada a meio caminho entre o jogo
e o trabalho inteligente, ou entre o jogo e a imitacdo (PIAGET, 1990, p 149).
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Com relagdo ao declinio da importancia dos jogos no desenvolvimento do pensamento da
crianga, 0s jogos de regras sao 0s Unicos que ndo sofrem essa involucdo e continuam a desenvolver-
se com a idade. Fundamentados na classificacao dos jogos apresentada por Piaget (1990), entendemos
que, a partir do final da Educagdo Infantil e, mais ainda, do inicio do primeiro ciclo do Ensino
Fundamental, sdo os jogos de regras que mais se apresentam durante as atividades propostas nas aulas
de Educacgdo Fisica. Acreditamos que isso esteja relacionado com as caracteristicas proprias do
periodo de desenvolvimento da inteligéncia pelo qual as criancas devem estar se apresentando durante
essa fase de escolarizacéo.

O aparecimento dos jogos com regras ndo anula a presenca dos exercicios funcionais e dos
simbolos durante a execucdo de determinado tipo de jogo, mesmo que seja a regra o fator
determinante dessas atividades. Ao considerarmos a classificacdo dos jogos proposta por Piaget
(1990), podemos concluir que, durante o periodo em questdo, 0s jogos de regras sdo aqueles que, de
diferentes maneiras, se apresentam como constituintes do desenvolvimento do pensamento a partir
do periodo das operacGes concretas. Vale lembrarmos que, apesar do predominio dos jogos de regras
vinculados a forma do pensamento, 0s jogos de exercicio-motores e 0s jogos simbolicos ndo sdo
suprimidos totalmente, como é o caso dos jogos de construcdo, muito evidentes em periodos de
transicdo das formas de pensamento.

Sendo assim, a primazia dos jogos de regras como forma de manifestagdo do pensamento
neste periodo ndo dispensa, entdo, a presenca dos jogos exercicios sensdrio-motores e dos simbolos
ludicos que, pelo contréario, muitas vezes se tornam essenciais para a pratica dos jogos dependendo

das caracteristicas e dos objetivos que estes apresentam durante as aulas de Educacéo Fisica.
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5 JOGOS: CONTEUDO DE ENSINO E INSTRUMENTO DE

INTERVENCAO PEDAGOGICA

O jogo é uma forma de atividade particularmente poderosa para estimular a vida social e a
atividade construtiva da crianca (PIAGET In: KAMII; DeVRIES, 1991, p. I1X)

Ao jogar, a crianca relaciona-se com a realidade, constréi conhecimentos, expressa suas
necessidades e resolve conflitos. E por meio de acbes — fisicas e mentais - que 0 pensamento se
desenvolve. Dessa forma, o jogo, juntamente com outras formas de representacéo, deve ser objeto de
interesse de todos os envolvidos no processo educacional. Durante o processo de ensino-
aprendizagem de jogos deve ser possibilitado aos alunos, além da aprendizagem significativa deste
conteudo, a estruturacao ou reestruturacao do pensamento, o desenvolvimento dos diferentes aspectos
do comportamento e que essa aprendizagem possa ser significativa para além do ensino da Educacéo
Fisica. Para tanto, procuramos, primeiramente, analisar os jogos sob trés vertentes. A primeira parte
da compreenséo da relacdo existente entre o aparecimento dos jogos espontaneos e o desenvolvimento
da crianga baseada na teoria de Jean Piaget j& apresentada no capitulo trés da presente pesquisa. A
segunda e a terceira vertentes partiram de nossa reflexdo sobre os jogos quando ligados ao processo
educacional. A partir dessa analise, os jogos devem ser compreendidos pelos professores da seguinte
maneira: 1) enquanto instrumento de ensino durante o processo de ensino-aprendizagem de diferentes
conteudos especificos as varias areas de conhecimento; 2) contetdo especifico da disciplina de

Educacao Fisica.

5.1 OS JOGOS COMO INSTRUMENTO DE INTERVENQAO PEDAGOGICA: PARA ALEM
DAS AULAS DE EDUCAGAO FiSICA

Enquanto instrumento de intervencdo pedagogica, acreditamos que 0s jogos devem ser
considerados como um recurso metodolégico do qual os professores podem utilizar-se durante ensino
dos mais diferentes contetdos. Neste sentido, os tipos de jogos sdo classificados quanto ao objetivo
da crianca enquanto participante das atividades, ou seja, o critério utilizado foi a intencdo da crianca
ao jogar. Kamii e DeVries (1991) definem o jogo com uma atividade desenvolvida de acordo com
uma regra que especifique o que cada crianca devera fazer e os papéis que deverdo ser
desempenhados.

Para as autoras citadas anteriormente, s6 pode ser considerado jogo quando a atividade
proposta possibilita confrontacGes, oposicéo de acdes e, portanto, a elaboracao de estratégias por parte
dos jogadores. Para ser considerado um bom jogo, o professor deve analisar a atividade a partir de
alguns critérios. O primeiro critério de um bom jogo é ser interessante e desafiador. O professor deve
pensar no tipo de desafio que o jogo propde para as criangas e, além disso, considerar 0 que esses

desafios significam teoricamente. Durante a escolha do jogo e a partir deste critério, devem ser
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considerados dois momentos: 1) a analise das possibilidades do contetdo do jogo e 2) a anélise da
acdo da crianca jogando, ou seja, perceber o significado do jogo para ela. O segundo critério é
verificar se 0 jogo oportuniza a crianca realizacdo de uma avaliacdo de seu desempenho e o terceiro
critério esta relacionado a motivacao da crianca ao jogar. O professor deve observar o envolvimento,
papéis principais e secundarios, das criangas durante ao jogo, seja agindo, observando ou pensando o
que depende de seu nivel de desenvolvimento. Cada tipo de agdo evidencia um aspecto do
comportamento diferente, depende da intencdo da crianca, mas todos os jogos estimulam acbes
mentais que implicam em ac0es fisicas.

Kamii e DeVries'(1991) destacam a importancia dos jogos em grupo e a introducéo dos jogos
com regras para as criancas em idade pré-escolar e, diante dessa afirmacdo, propdem uma
classificacdo a partir da aplicacdo destes jogos. Essa classificacdo enfatiza a idéia de Piaget com
relacdo ao papel interdependente da acéo fisica e mental para construcdo das estruturas cognitivas.
Para Macedo et al (2000), ao escolher um jogo, o professor deve relacionar os aspectos deste com o
contetido especifico ou aos temas que serédo trabalhados durante a aula.

Lembramos que a funcdo pedagdgica dos jogos precisa ser organizada a partir do
conhecimento do professor em relacdo ao nivel do desenvolvimento das criancas, o0 dominio dos
contetidos de ensino e a elaboracdo de estratégias de aprendizagem que possibilitem a construgéo de
conhecimento por parte do aluno. Além desses aspectos, consideramos que o processo de intervencgao
deve ser oriundo de uma observacao sistematica sobre 0s tipos de jogos e o contexto em que estes se
apresentam. Observa-se o desenvolvimento da crianca no carater dos seus jogos, que evoluem desde
aqueles onde as regras encontram- se ocultas numa situacdo imaginaria, [...] até os jogos onde as
regras sao cada vez mais claras e precisas, e a situacdo imaginéria é oculta (Soares et al, 1992, p.66).
Desta forma, é importante que o professor saiba identificar o tipo de jogo segundo as caracteristicas
das condutas apresentadas durante o desenvolvimento das atividades para que ele elabore com mais
propriedade suas aulas ao eleger como procedimento metodoldgico 0s jogos.

Friedmann (2003) aponta que a avaliacdo da validade de determinado jogo depende da
observacao do professor enquanto as criangas jogam ou brincam. Durante a observacdo podem ser
obtidas importantes informac@es tanto em relacdo ao préprio jogo, quanto ao comportamento das
criangas. A partir dessas observacBes o professor pode realizar diferentes analises sob diferentes

enfoques.

1 Ver in: KAMII, Constance; DeVRIES, Rheta. Jogos em grupo na educagio infantil: implicacGes da teoria de Piaget.
Séo Paulo: Trajetoria Cultural, 1991.
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5.2 0S JOGOS COMO CONTEUDO DE ENSINO DA EDUCACAO FISICA

Quando a crianca joga, ela opera com o significado das suas acdes, 0 que a faz desenvolver
sua vontade e a0 mesmo tempo tornar-se consciente das suas escolhas e decisdes. Por isso, 0
jogo apresenta-se como elemento basico para a mudanca das necessidades e da consciéncia
(SOARES et ali, 1992, p. 66).

Como ja descrito anteriormente, consideramos 0s jogos como um tema especifico da Cultura
Corporal de Movimento, como ja descrito anteriormente, onde o professor deve tomar como
parametro para o trabalho com jogos em suas aulas: 0s objetivos das criancas durante a participacdo
nos jogos, os objetivos de cada jogo (propriamente dito) e, fundamentando sua metodologia, 0
conhecimento sobre a evolucdo dos jogos espontaneos segundo Piaget.

O jogo é um dos contetidos de ensino da Educacdo Fisica e deve ser ensinado nas aulas de
Educacdo Fisica pois, por meio deles a crianca aprende: a se conhecer, a conhecer a natureza, 0s
eventos sociais, a dindmica interna e a estrutura de seu grupo, as relacdes entre as pessoas e 0s papéis
que estas assumem durante o jogo. Além disso, a crianca repete no jogo as impressdes que vivencia
no seu cotidiano e ela necessita do jogo para atuar sobre tudo que a rodeia, desenvolvendo, assim,
seu conhecimento.

Para Soares et al (1992, p.67), a escolha e o trabalho com jogos, nos primeiros ciclos do ensino
fundamental, precisam partir de alguns critérios. Entre eles devem ter preferéncia jogos cujo contetdo
implique o reconhecimento de si mesmo e das préprias possibilidades de acao.

Os jogos e atividades de ocupacao de espaco devem ter lugar de destaque nos contetdos [de
Educacdo Fisica], pois permitem que se amplie as possibilidades de se posicionar melhor e de
compreender os proprios deslocamentos, construindo representagcbes mentais mais acuradas do
espaco (BRASIL, 1997).

O ensino dos jogos depende do reconhecimento das propriedades externas dos
materiais/objetos para jogar, sejam eles do ambiente natural ou construidos pelo homem; da inter-
relacdo do pensamento sobre uma agcdo com a imagem e a conceituacao verbal dela, como forma de
facilitar o sucesso da acé@o e da comunicacao; das inter-relacdes com as outras matérias de ensino; das
relacbes sociais: crianca/familia, crianca/crianca, crianga/professor, crianca/adulto; da vida de
trabalho do homem, da propria comunidade, das diversas regides do pais, de outros paises; do sentido
da convivéncia com o coletivo, das suas regras e dos valores que estas envolvem; da auto-
organizacdo, da auto-avaliacdo e da avaliacdo coletiva das proprias atividades; da elaboracdo de
brinquedos, tanto para jogar em grupo como para jogar sozinho; em jogar tecnicamente e empregar
0 pensamento tatico; no desenvolvimento da capacidade de organizar 0s jogos e decidir suas regras,

entendendo-as e aceitando-as a partir de um contrato coletivo. Devemos incluir entre esses aspectos,
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que o conteudo dos jogos implique em resolver situagdes problemas a partir da analise da situacdo
encontrada (considerando os diferentes fatores em questdo) com o intuito de atingir o objetivo final
do jogo da melhor forma possivel.

O tema ‘jogos’ abrange um leque muito grande de atividades com essa denominacao. Essa
diversidade de atividades que podem ser consideradas jogos, causa, muitas vezes, dificuldades para
0 professor quando este necessita especificar os objetivos de suas aulas ao propor os ‘jogos’ como

tema destas.

5.3 ORGANIZACAO METODOLOGICA DOS JOGOS

Existem inimeras relagdes de jogos, em que estes sdo classificados por faixa etaria, por area
de desenvolvimento, por tipo de estimulo, pela origem, pela utilizagdo ou néo de objetos, etc.
(FRIEDMANN, 2003, p.54)

A partir das necessidades observadas em nossa pratica pedagdgica e com a intencdo de
facilitar a visdo do professor de Educacéo Fisica, sugerimos a organizacdo que apresentaremos mais
adiante. Entretanto, é importante ressaltarmos que essa organizacao nao se esgota aqui e ndo pretende
ser a Unica, mas, a titulo de um melhor esclarecimento para o professor, tornou-se necessaria. Além
de fundamentarmos a organizacdo dos jogos na classificacdo apresentada por Piaget (1990),
analisamos e sintetizamos os diferentes tipos de jogos apresentados por alguns dos autores
especializados no tema. E importante ressaltarmos que essa organiza¢do ndo se esgota aqui e ndo
pretende ser a Unica, mas, a titulo de um melhor esclarecimento para o professor, acreditamos se
tornou necessaria.

Conforme Kamii e DeVries (1991), a organizagao dos jogos (classificacdo) ajuda o professor
a desenvolver uma consciéncia critica a respeito de sua utilizacdo, afim de que ele possa selecionar,
modificar e criar novos jogos. As funcBes que 0s jogos assumem, no contexto de ensino-
aprendizagem, podem apresentar objetivos diferenciados. Essas fungdes sdo determinadas conforme

0s objetivos a que essas atividades se prestam.

JOGOS

Classificacdo

1) Jogos de exercicio-motores;

(evolugao dos jogos a quanto 2) Jogos Simbdlicos;
modificacdo das do estruturas 3) Jogos de Regras.
pensamento)

Jogos de Construcdo ou de Criagdo
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Aspectos

1) Bioldgicos;

2) Neurocomportamentais;
3) Cognitivos;

4) Sécio-culturais.

(caracteristicas baseadas nos dominios
do comportamento tratados pela
Educacdo Fisica)

Dominios do Comportamento

~ - 1) Motor;
(a separacdo do ser total justifica-se 2) Afetivo:
metodologicamente para uma melhor I
compreenséo) 3) Cog.nltlvo,
4) Social.

Tipos de Jogos

1) Jogos motores, funcionais ou psicomotores;

2) Jogos sensoriais, perceptivos motores ou psicomotores;
3) Jogos intelectivos ou jogos de raciocinio;

4) Jogos de imitagdo ou Ficcéo;

5) Jogos de construgdo, fabricacdo, combinagdo ou criativo;
6) Jogos de transi¢do ou de deslocamento;

7) Jogos competitivos;

(categorias) 8) Jogos cooperativos;

9) Jogos recreativos ou ludicos;

10) 10) Jogos de saldo e jogos  de mesa ou pequenos jogos;
11) Jogos de rua e brincadeiras populares ou recreativos tradicionais;
12) Jogos e brincadeiras regionais;

13) Jogos ritmicos;

14) Jogos Dramaticos;

15) Jogos Didaticos;

Recursos

1) Utilizacdo do proprio corpo sem a utilizacdo de materiais ou
ferramentas;

2) Espaco disponivel;

3) Namero de participantes;

(recursos didaticos e pedagogicos a 4) Outros.

serem considerados pelo professor)

*Lembramos que 0s jogos ou brinquedos podem ser confeccionados
pelas prdprias criangas como, por exemplo, montar uma pipa, desenhar,
a amarelinha, construir uma peteca, etc

Pela nossa leitura, observacdo e andlise percebemos que as categorias em que se dividem os
tipos de jogos estdo estreitamente vinculadas ao contetido desses, ao contexto em que sao praticados,
aos objetivos mais gerais que o professor pretende alcancar em suas aulas, aos aspectos (biolégicos,
neurocomportamentais, cognitivos e sécio-culturais) amplamente caracterizados como objetivos
especificos a serem atingidos por meio de determinado tipo de jogo. Outro fator que possibilita
classificar os jogos em tipos diferentes, esta relacionado ao nivel de desenvolvimento do pensamento
da crianca que, muitas vezes, justifica ou determina a utilizacdo dessa atividade.

A partir desse levantamento e analise, 0s jogos motores ou funcionais sdo definidos com base
nos aspectos bioldgicos e neurocomportamentais do movimento, ou seja, quando o principal objetivo
é o0 desenvolvimento, o aprimoramento ou a manutencdo das capacidades fisicas e também das

habilidades motoras. Percebemos também que os jogos motores, assim como outros, ‘nascem’ da
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combinagdo de movimentos naturais como: andar, correr, langar, receber, saltar, saltitar, transportar
(utilizagdo ou ndo de ferramentas — materiais), etc. Dessa forma, concluimos que 0s jogos motores
podem ser vinculados aos outros temas da cultura corporal de movimento como a ginastica, por
exemplo.

Baseados em objetivos muito semelhantes aos dos jogos motores, encontram- se 0S jogos
sensoriais, perceptivos motores ou psicomotores. Esses jogos sdo distinguidos por serem
fundamentados principalmente nos aspectos neurocomportamentais do desenvolvimento.
Obviamente, os aspectos bioldgicos também sdo trabalhados durante essas atividades, mas nelas
percebemos a evidéncia das habilidades sensério-motoras, perceptivas e coordenativas. Por serem 0s
aspectos neurocomportamentais e 0s aspectos biolégicos os mais evidenciados durante 0s jogos
motores, podemos relaciona-los, em decorréncia de suas caracteristicas funcionais e de execucao,
com 0s jogos de exercicios motores apresentados por Piaget (1990).

As criangas do primeiro ciclo do Ensino Fundamental se encontram num periodo de transigdo
entre o estagio pré-operatdrio e o operatdrio concreto do raciocinio 16gico, de modo que a evolugéo
dos jogos durante esta fase pode chegar até aos jogos de regras. Percebemos que os objetivos dos
jogos motores nas aulas se limitam e evidenciam as execucGes dos movimentos, muitas vezes, sem
significacgdo para os alunos. Isso ndo quer dizer que ndo se deva enfatizar a execugdo dos movimentos,
mas que essa modalidade deve ser proposta de outras formas, além da repeticdo e execuc¢do de tarefas,
mesmo quando os objetivos se devem ao desenvolvimento e aprimoramento das capacidades e
habilidades fisicas e motoras.

Para Le Boulch (1987), os jogos funcionais exigem das criangas o desenvolvimento ou 0
aprimoramento das condutas psicomotoras, visto que padrdes corporais e mentais encontram-se
ligados?. Dessa forma, esses jogos permitem as criancas a utilizacio dos movimentos de coordenagio
dindmica geral (coordenacdo da composicdo dos movimentos naturais: corrida, arremesso, salto,
recepcdo, etc.).

Aos jogos competitivos, obviamente, é atribuida como principal caracteristica a
competitividade. Devemos chamar a atencdo para o fato de que, a maioria dos jogos propostos como
atividade, trazem consigo a competitividade, inclusive na faixa etaria aqui apresentada, na qual o
grupo (unido de mais de um sujeito) e a socializacdo se tornam aspectos essenciais no
desenvolvimento dos jogos. Nesse sentido, a questdo do ganhar e do perder esta muito relacionada
com a formacdo do juizo moral, justica, verdade, regras, etc. Outra caracteristica apresentada pelos

jogos competitivos é que eles facilmente se relacionam com as modalidades esportivas que, em

2 Aspecto biolégico e neurocomportamental. Dominio motor e cognitivo.
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grande parte, j& sdo conhecidas pelas criangas de 6 a 8 anos.

Por essa razdo, acreditamos que 0s jogos frequentemente denominados de pré- desportivos
pertencem a esta categoria. Um dos principais objetivos dos jogos pré- desportivos é a inicia¢do dos
alunos em alguma modalidade esportiva. Entre os principais objetivos desses jogos estdo o
desenvolvimento e o aprimoramento das capacidades fisicas e das habilidades motoras necessarias a
técnica de execucdo dos movimentos. Dessa maneira, entendemos que devem ser estabelecidos outros
objetivos para estes jogos, como o de proporcionar discussdes, das quais consensos possam ser
estabelecidos, uma vez que a questdo moral esta tdo presente. Além disso, durante a execucdo da
atividade devem ser promovidos tipos de conflitos que abram a possibilidade de resolugdo de
problemas, como por exemplo, neste caso, o desenvolvimento de taticas coletivas.

Seguindo as mesmas caracteristicas dos jogos de competicdo (o grupo e a socializagdo), mas
com objetivos diferentes, muitas vezes opostos, estdo 0s jogos cooperativos. Esses jogos
fundamentam-se na cooperacdo, no trabalho em grupo e por ndo ser possivel a crianga jogar ou
participar da atividade individualmente. Nessa faixa etéria, inicio do periodo operatdrio concreto, o
trabalho em grupo aparece como uma caracteristica imprescindivel ao desenvolvimento do
pensamento da crianca.

Outros tipos de jogos perpassam pelo tempo e séo passados de geracdo a geracdo. A estes se
vincula a cultura de jogos infantis tradicionais que sdo conhecidos, entre outras denominagfes, como
jogos recreativos tradicionais, jogos de rua e brincadeiras populares.

Existe, também um tipo de classificacdo [dos jogos tradicionais] que se encontra na memoria
de cada um de noés: sdo aqueles jogos que nossos pais e avés brincaram na infancia e, que nos
transmitiram, Jogos que ndo foram tirados de livros nem ensinados por um professor mas, sim,
transmitidos pelas geracdes anteriores a nossa ou aprendidos com nossos colegas. Os jogos que
aconteciam na rua, no parque, na praca, dentro de casa ou no recreio da escola. Estes sdo jogos
tradicionais (FRIEDMANN, 2003, p.54). Friedmann (2003) ressalta que esse tipo de jogo ilustra a
cultura local e que o resgate destes jogos e, consequentemente, da cultura de cada localidade € muito
importante para o patriménio ludico.

As tecnologias atuais (primeira década do século XXI) e a diferenciagdo no espaco dos jogos,
influenciam massificadamente nas brincadeiras, nos jogos e nos tipos de brinquedos infantis. A
crianca esta mais voltada para o brinquedo- objeto de consumo, é aqui que cabe o papel do educador,
0 qual presisa despertar nas criancas a criatividade (criacdo) e a comunicacdo por meio das

brincadeiras e dos jogos tradicionais. Ivié citado por Friedmann (2003) afirma que:
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[...] o jogo tradicional infantil é a producédo espiritual do povo, acumulada através de um
longo periodo de tempo. Esses jogos mudaram no processo do esforgo criativo coletivo e sdo
andnimos. A forma de criagdo e o mecanismo de transmissdo sdo os dois critérios que
distinguem os jogos tradicionais (p.55).

A autora citada acima ainda nos lembra que é fundamental o papel dos jogos tradicionais
durante o desenvolvimento das habilidades e das capacidades fisico-motoras, do desenvolvimento
afetivo, social, cognitivo e linguistico das criangas. A partir desses objetivos inimeras brincadeiras e
jogos podem ser analisadas.

Os jogos e brincadeiras regionais correspondem, dentro da nossa organizacdo metodologica,
a outra categoria de jogos que, dependendo da maneira como o professor conduz as discussdes e do
contexto em que sdo trabalhados nas aulas, podem ser considerados, todos estes, pertencentes a
mesma categoria. Ao trabalhar com esta categoria de jogos, podem ser consideradas e discutidas,
entre professor-alunos e alunos-alunos, as caracteristicas regionais e as mudangas que 0s jogos sofrem
de acordo com o contexto de cada regido. Um dos aspectos do comportamento que julgamos dever
ser evidenciado durante a realizagdo desses jogos, é o aspecto sécio-cultural.

A categoria (tipo) de jogos chamada de jogos de imitacdo ou de fic¢do esta relacionada ao
simbolismo, a imaginacdo ou a imitacdo. Consideramos estes jogos, vinculados aos jogos simbdlicos,
segundo a classificagdo de Piaget (1990).

Outros tipos de jogos sdo conhecidos pelos professores como jogos intelectivos ou jogos de
raciocinio. O desenvolvimento destes jogos € baseado, principalmente, nos aspectos
neurocomportamentais e nos aspectos cognitivos como, por exemplo: memorizacao, categorizacao,
comunicacdo, atencdo, percepcao e avaliacdo de situaces, taticas e estratégias, sintese, sequéncia de
pensamento, linguagem oral, etc.

Em muitos casos, 0s jogos de mesa ou pequenos jogos estdo fundamentados nos mesmos
aspectos e atendem objetivos semelhantes durante o seu desenvolvimento que 0s jogos intelectivos
ou jogos de raciocinio. Desta forma podemos dizer que o0s jogos de saldo, pequenos jogos ou jogos
de mesa sdo opcdes de jogos de raciocinio e também de jogos perceptivos-motores (aspectos
neurocomportamentais). Alguns exemplos desses jogos sao: xadrez, dama, ténis de mesa, trilha, jogo
da velha, resta um, etc...

Outra categoria de jogos que apresentam a evidéncia dos mesmos aspectos do comportamento
e caracteristicas semelhantes aos jogos intelectivos ou jogos de raciocinio séo os jogos didaticos, por
exemplo: quebra-cabecas, dobraduras, etc. Os jogos de fabricacdo, de combinacgdo e de construcéo
fazem parte de uma das categorias (ou tipos) de jogos que devem receber uma especial atencao,

principalmente em se tratando de aulas de Educagdo Fisica para as Seéries Iniciais do Ensino
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Fundamental. E importante lembrarmos que, para Piaget (1990), os jogos de construgdo s&o
considerados jogos de transicdo e, para serem desenvolvidos pelas criangas, necessitam das demais
classes de jogos, ou seja, 0s jogos sensdrio-motores, 0s jogos simbolicos e os jogos de regras. Essa
categoria de jogos pode ser somada a todos os tipos de jogos apresentados anteriormente. Os jogos
de fabricacdo ou de construcédo possibilitam que diferentes dominios do comportamento, assim como
diferentes aspectos de desenvolvimento sejam valorizados. Sendo assim, o professor deve tirar
proveito dessas atividades propondo variacdes e mecanismos 0s quais favorecam o alcance de
diferentes objetivos.

Por meio da organizagdo acima proposta, 0s jogos podem estar condizentes as categorias
apresentadas e, independentemente, dessa categoria que seja enfatizado a problematizagdo como
procedimento de ensino. Para tanto, o professor precisa ter clareza quanto ao tipo de jogo a ser
desenvolvido em cada situacdo, levando em conta seus objetivos, o nivel de desenvolvimento das
criancas e possibilitar aos alunos a analise das caracteristicas do jogo em questdo. Durante o trabalho
com jogos € necessario o professor fundamentar sua pratica pedagdégica numa metodologia de ensino
que propicie condicbes para a construcdo de novos conhecimentos ou a transformacdo desses, de
maneira que, a forma de pensar dos alunos seja modificada a partir da aprendizagem dos jogos ou por
meio de jogos.

Conforme Friedmann (2003), a escolha do jogo deve: 1) partir dos interesses especificos das
criancas; 2) possibilitar que elas o transformem (participacdo ativa); 3) o jogo deve possibilitar a
crianca uma avaliacdo de sua atuacao; 4) ir ao encontro dos objetivos pré estabelecidos pelo professor;
5) desenvolver a autonomia da criancas; 6) possibilitar a coordenacdo de diferentes pontos de vista;
7) incentivar a elaboracdo de idéias, questBes, resolucbes de problemas e 8) propiciar o

estabelecimento de diferentes relacdes.

5.4 METODOLOGIA DE ENSINO: RESOLUCAO DE PROBLEMAS E CONFLITO COGNITIVO

Nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental, a passagem da representacdo para as operacoes
representa um periodo transicdo no dominio do pensamento ldgico, motivo pelo qual nos parece
importante e imprescindivel que os conteudos trabalhados nas aulas de Educacgéo Fisica nesse nivel
de escolarizacéo, particularmente os jogos, possibilitem, da melhor forma possivel, a construcéo de
conhecimentos e conseqlientemente, a formacao (ou reelaboracdo) de novas estruturas cognitivas.
Novas experiéncias sdo necessarias e imprescindiveis para a construcdo do conhecimento. O
conhecimento comporta uma interacdo necessaria com as circunstancias do meio e procede no inicio

de agdes materiais para atingir no fim o intemporal e uma abertura sobre o conjunto dos possiveis.
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[...] a pré-formacdo de um genétipo novo ndo significa sendo a existéncia de certa
continuidade com aqueles de que sdo provenientes, mas ndo abrange o conjunto das
condigBes necessarias e suficientes para sua formagdo. A formacdo de um fenétipo novo
(portanto a modificagdo de uma ‘norma’ de reagdo, comporta, bem entendido, certa
continuidade com os estados anteriores a este, mas supdem, certo nimero de interagcbes com
0 meio que ndo eram previsiveis em pormenor). [...] As construcGes cognitivas que supomaos
serem a0 mesmo tempo novas e necessarias, sdo mais faceis de serem reconhecidas como
tais enquanto contingentes (PIAGET, 1978, p.57).

Das variacdes biologicas até as construcfes caracteristicas das atividades humanas, parece
evidente que toda inovacao precisa da via de novas possibilidades. Dado que, o desenvolvimento do
conhecimento, segundo Piaget (1978) chega ao intemporal pela abertura dos possiveis, ou infinitas
possibilidades para a solugdo dos problemas, o que d& prova do desenvolvimento das estruturas
I6gicas. Cada degrau do desenvolvimento abre novas possibilidades, o que admite que o universo dos
possiveis ndo esta concluido de uma vez por todas, ou seja nao é pré-determinado. O que ocorre é
uma “[...] construgdo por atualizagdes sucessivas de modo imprevisivel” (PIAGET, 1978, p.59), ou
seja, a epistemologia genética da um sentido a génese do conhecimento através da constatacdo de
uma construcdo efetivamente constitutiva.

De acordo com as hipdteses construtivistas, entre duas estruturas de niveis diferentes, ndo ha
reducdo no sentido Gnico, mas uma assimilacdo reciproca de tal modo que a estrutura superior pode
ser derivada da inferior por via de transformacdes, mas também de tal modo que a primeira enriquece
esta Ultima (PIAGET, 1978, p.63). O construtivismo contesta o reducionismo das estruturas
cognitivas como apenas um conjunto de condi¢bes de acessibilidade ao conhecimento, pois a
construcdo das estruturas novas € autenticamente formada, integrada.

[...] em todos os niveis, a inteligéncia € uma assimilacdo do dado as estruturas de
transformacdes, das estruturas das a¢des elementares as estruturas operatorias superiores, e

que essas estruturas consistem em organizar o real em ato ou em pensamento — e ndo apenas
em, simplesmente, copia-las (PIAGET, 1972, p.30-31)

Piaget (1972) considera que a escolha dos métodos didaticos e a elaboracdo de programas de
ensino devem estar baseados na natureza do desenvolvimento da inteligéncia e no papel da
experiéncia para a formagdo das no¢des e no mecanismo de transmissfes sociais. Propomos uma
alternativa metodoldgica que pode ser adotada pelos professores de Educagéo Fisica, para o ensino
dos jogos e por meio desses durante o desenvolvimento de suas aulas, principalmente nas séries
iniciais do Ensino Fundamental.

Para que um objeto ou um contetido possa ser conhecido, para que ocorra a construgdo de
conhecimento, é necessario que esse conhecimento tenha sido internalizado em fungdo de uma rede

de significados.
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Concordamos com Kunz (1999) quando este admite ser dificil discutir sobre a questdo
metodoldgica do ensino da Educacdo Fisica, quando questdes maiores de cunho politico-social
envolvem, ndo sO a educacdo, mas toda a sociedade brasileira. Mas, conforme esse mesmo autor,
devemos nos preocupar, também, com questdes mais proximas da pratica pedagdgica do cotidiano
escolar, como por exemplo, a relacdo (inter-relacGes) entre a selecdo de contetidos, os objetivos das
aulas e as decisbes sobre a operacionalizacdo de procedimentos de ensino. E a partir dessa
preocupacdo, que procuramos direcionar nosso estudo na busca de alternativas metodoldgicas, e
particularmente, de procedimentos de ensino, que possibilitem o trabalho com diferentes tipos® de
jogos durante as aulas de Educacéo Fisica, principalmente nas séries iniciais do Ensino Fundamental,
tendo como principal objetivo construcdo ou re-construcdo das estruturas (formas) do pensamento,
ou seja, que possibilitem a construcao de conhecimentos sobre e por meio dos jogos. Luckesi (1994)
afirma que um método de ensino depende de um carater tedrico, ou seja, depende do fundamento
tedrico metodoldgico do educador sobre o conhecimento. Os procedimentos de ensino sdo as técnicas
ou os artificios que o professor utiliza em suas aulas durante o processo de ensino e aprendizagem de
determinado conteudo.

No ensino, ndo basta definir que se vai utilizar a “exposi¢@o oral” ou a “exposigdo escrita”,
ou o “trabalho digitado”, etc. E preciso ter clareza da inten¢do com a qual se vai utilizar este

ou aquele procedimento. E isso depende da concepgdo pedagdgica que gere o nosso trabalho
docente (LUCKESI, 1994, p. 153)

A partir do referencial metodoldgico fornecido pela teoria Piaget e com base na pedagogia
construtivista elegemos que um procedimento de ensino baseado na solugdo de problemas vai ao
encontro dos objetivos descritos anteriormente, ou seja, este possibilita um trabalho ativo e contribui
para o0 estabelecimento de didlogos entre professor/alunos, alunos/alunos e a interagdo entre
professor-conteddo(jogo)-aluno. Na pedagogia construtivista, segundo Becker (2001), o
conhecimento ocorre por um processo de interacdo entre sujeito e objeto, entre individuo e sociedade,
entre organismo e meio. Construtivismo ndo é um método de ensino, mas é uma teoria de
conhecimento que nos permite interpretar o mundo em que vivemos, além de nos situar como sujeitos
neste mundo.

Com a intencdo de diferenciarmos métodos e procedimentos de ensino, recorremos as
definigcdes de Luckesi (1994), o qual afirma que os procedimentos de ensino sdo técnicas de a¢ao por
meio das quais o professor tem a possibilidade de cumprir seu método ou meio de ensino. Os

procedimentos sdo recursos utilizados para a aprendizagem de alguma coisa.

3 ¢f. a organizagdo metodoldgica dos jogos proposta neste trabalho.
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Para que o educando assimile os conhecimentos € preciso que entre em contato com ele; isso
implica que o conhecimento Ihe seja exposto; para atingir esse fim, usa-se 0 método expositivo.
Todavia, como a recepcdo do conhecimento exposto é pouca para que o educando desenvolva
habilidades e forme habitos, importa que exercite esse conhecimento. Para tanto, sera necessario usar
0 método reprodutivo, que exige o reiterado exercicio do conhecimento exposto e do consequente
modo de agir. Porém, sabemos que receber e repetir conhecimentos e modos de agir ainda é
insuficiente para o ser humano. E importante que os conhecimentos, habilidades e habitos adquiridos
sejam transferiveis para as multiplas situacGes existenciais que cada um de nds encontra, seja no
cotidiano, seja no trabalho, seja na vida intelectual. Entdo importa aprender a aplicar conhecimentos,
habilidades e hébitos. Para esse fim especifico, usamos o método da solucdo de problemas
determinados, ou seja, ao nivel do ensino/aprendizagem, criamos situacdes para a exercitacdo do uso
daquilo que foi adquirido (LUCKESI, 1994, p. 152).

Cada procedimento de ensino atende a diferentes finalidades. N&o € qualquer procedimento
que serve a qualquer objetivo. Os procedimentos devem estar alinhados com os fins. Concordamos
com Becker (2001) quando este afirma que o professor que se propde a utilizar uma metodologia de
ensino, que possibilita um processo ativo de aprendizagem, deve estar capacitado em trés dimensfes
inter-relacionadas: conhecimento e dominio sobre os conteudos (especificidade) de sua area de
atuacdo; capacidade para criar relagdes com outras areas de conhecimento, ou seja, criar relacdes
interdisciplinares, e capacidade de inventar (planejar) acdes apropriadas para a aprendizagem dos
alunos, para lhes dar condi¢des para que novos conhecimentos sejam construidos.

Becker (1998) afirma que uma pedagogia baseada na relagdo professor-aluno tende a
considerar igualmente importante os dois pélos dessa relacdo pedagdgica. O professor tem a funcéo
de ensinar o conteldo sistematizado culturalmente para um aluno que ja traz conhecimentos
construidos no dia-a-dia.

A partir do momento em que pensamos em educacdo e, especificamente, no processo de
ensino e aprendizagem de contetidos escolares, a qual depende da relacdo professor-aluno ou aluno-
aluno, néo é possivel falarmos desse processo sem considerarmos a interacao entre aluno- professor-
contetido que, neste caso, é imprescindivel. Sendo assim, a interag&o entre professor-contetido-aluno
é uma condig&o essencial para a aprendizagem de qualquer conteudo, inclusive dos jogos durante as
aulas de Educacdo Fisica. “Os conteudos da Educagéo Fisica ndo se manifestam espontaneamente
[...] amediacao do professor ¢ condigdo para que isso ocorra” (BRASIL, 1999, p. 135).

O trabalho com os diferentes tipos de jogos desenvolvidos durante as aulas de Educagéo
Fisica, deve proporcionar as criancas situacdes desafiadoras que promovam conflitos de idéias, de

pensamento, e que possibilitem a ampliacdo de possibilidades de solucdo de problemas decorrentes
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dos jogos e, assim, a construgdo, ou reconstrucdo, das estruturas cognitivas e elaboracéo de novos
conhecimentos. A selecdo e a organizagdo de conteldos exigem coeréncia com o objetivo de
promover a leitura da realidade. Para tanto, devem ser analisados, pelos alunos, a origem dos
conteudos (jogos) e os fatores que determinam a necessidade do seu ensino. Nesse sentido, Soares et
al (1992) comentam que os alunos devem entender o0 que, 0 como e 0 porqué do jogo assumir
determinadas formas com sentidos e significados diferentes. No trabalho com os jogos, um dos temas
da cultura corporal ou de movimento, permite que os alunos compreendam certos aspectos da
realidade se considerarmos seu desenvolvimento historico.

Propomos aqui um ensino por meio de solugdo de problemas por entendermos ser ele uma das
alternativas de acdo pedagdgica capaz de provocar o conflito cognitivo — desequilibrio e contradicdo
- e, consequentemente, a construcdo ou reconstrucao de formas ou estruturas de pensamento pois, 0
conhecimento ou a inteligéncia ¢ adaptacao sendo que, “[...] os processos de adaptacdo (assimilacao-
acomodacdo) sempre presentes no decurso da interagdao vao colocar em relevo o valor da acdo [...]”
(CASTRO, 1996, p. 19). E pela interacéo entre sujeito e objeto, com énfase no processo, na atividade,
e ndo no sujeito ou tampouco no objeto, que o conhecimento € construido.

Para que esse objetivo seja alcancado, € necessario que as criancas sejam desafiadas a
solucionar problemas ou enfrentar situaces que necessitem de formas de pensar diferentes daquelas
usadas até entdo. Um dos procedimentos de ensino que deve ser utilizado pelos professores, durante
o trabalho com jogos nas aulas de Educacédo Fisica, € baseado no ensino por meio de resolucdo de
problemas, pois acreditamos que ele possibilita de maneira eficaz o conflito cognitivo que, por sua
vez, promove, nas estruturas cognitivas, desequilibrios necessarios para as transformacGes ou
construcdes de formas de pensar diferentes e mais evoluidas do que as disponiveis até aquele
momento.

No ensino por meio de solucdo de problemas, o aluno se defronta com situacdes reais e
concretas e tem muitas alternativas, tanto para compreender o problema, perceber suas implicacoes,
como para pensar em alternativas de solucdo (OTT, 2000, p. 70). Ott (2000) afirma que a solucdo de
problemas provém da necessidade de determinado problema ser resolvido, por sua vez, a resolugéo
sO é possivel quando o sujeito percebe a realidade e usa os conhecimentos disponiveis para recolher
informacdes que lhe possibilite compreender a situacdo. Segundo a teoria piagetiana, acreditamos
que a realidade verificavel é assimilada pelo sujeito para que este se adapte a ela de maneira que
resolva o problema apresentado.

Piaget (1948) considera haver niveis de organizacdo do pensamento (estigios de
desenvolvimento) dependendo do problema a ser solucionado. A motivacdo para a reflexdo é

estabelecida através das interagdes entre sujeito e objeto (meio). Mas, para que esses novos elementos
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sejam acomodados e 0s esquemas ou as estruturas anteriores sejam efetivamente modificadas, é
necessario haver desafios a serem resolvidos para a superacdo da situacdo proposta. Desse modo,
acreditamos que o conflito cognitivo deve estar presente durante as aulas de Educacéo Fisica quando
0 ensino dos jogos € proposto, pois até aquele ponto em que sdo os desafios virtuais que excitam o
pensamento e a reflexdo toma-se a si propria como objeto. Tanto objetos quanto aces ou operacdes
envolvidos em processos de abstracdo, assumem para o sujeito determinadas significacdes, ja que sdo
assimilados a esquemas ja existentes, e, a0 mesmo tempo, participam da criacdo de novas
possibilidades assimiladoras (CASTRO, 1996, p.25).

Dessa forma, os jogos propostos devem criar condigfes para que a crianga organize e
reorganize suas estruturas do pensamento que, por sua vez, sO sdo construidas, organizadas e
reorganizadas quando submetidas a novas situac@es, colocadas frente a novos problemas ou novas
informacdes. O conflito cognitivo, para Fogaca Jr. e Palma (2001), se constitui em um estimulo a
observacdo, a analise e a reflexdo e deve propiciar a abertura de inimeras possibilidades de solucéo
para o sujeito, que devera utilizar-se dos diferentes dominios do comportamento durante o processo
de busca dessa solucdo. O conflito deve possibilitar a abertura de inumeras possibilidades de
resolucdo. Durante o processo de solucdo de problemas é possibilitado aos sujeitos a utilizacdo de
diferentes dominios do comportamento (cognitivo, afetivo, motor, social) que servirdo a observacao,
a analise e a reflexdo do sujeito durante a construcdo de conhecimentos. Com isto, o conflito
possibilita a passagem da experiéncia fisica (abstracdo empirica) para a experiéncia ldgica,
caracterizada pela abstracdo reflexiva.

O ato completo da inteligéncia supde, assim, trés movimentos essenciais: o problema que
orienta a pesquisa, a hipotese que antecipa as solugdes, e o controle, que as seleciona. Podemos apenas
distinguir duas formas de inteligéncia: uma pratica (ou “empirica”), outra reflexiva (ou sistematica).
Na primeira, a questdo apresenta-se em funcdo de uma simples necessidade: a hipbtese, de uma
tentativa senso-motora, e o controle de uma pura sequéncia dos éxitos ou reverses. E na segunda que
a necessidade se reflexa como problema, dai a tentativa de se interiorizar em busca das hipéteses, e 0
controle antecipar a san¢ao da experiéncia por meio de uma “consciéncia das relagdes”, suficiente,
agora, para repelir as hipoteses falsas e reter as verdadeiras. (PIAGET, 1958, p.128). A abstracdo
reflexiva ocorre quando uma propriedade é abstraida ndo diretamente dos objetos, mas das acOes
exercidas sobre os objetos e das coordenagfes mais gerais dessas agdes.

Abstrair, do ponto de vista piagetiano, € uma operagdo que vai adquirindo conotacao
construtiva, é algo mais que isolar ou separar certos atributos de um conjunto de eventos ou objetos.
A abstracdo reflexiva acrescenta algo ao conceito e ocorre em todos 0s niveis de conhecimento. Na

abstracao reflexiva, certas caracteristicas das atividades cognitivas (esquemas, coordenacdes, etc...)
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sdo utilizadas para novas adaptagdes, para resolver novos problemas. Piaget tem dois conceitos para
o termo reflexdo: reflexo? e reflexéo®. A abstragio empirica é um processo realizado por experiéncias,
no qual o sujeito adquire conhecimento por abstracdo realizada a partir de objetos e eventos e esta
relacionada a aspectos materiais de uma acdo. O pensamento reflexivo deve ser o objetivo do processo
de ensino e aprendizagem e pode ser desencadeado, a partir de problemas préaticos que provocam
reflex&o.

As condicdes da atividade reflexiva vao evoluindo, mas o processo € sempre da mesma
natureza. Inclui uma progressiva conceptualizacdo na passagem de uma atividade Fisica a uma
representacdo mental, distingue entre a forma e o conteddo de um conceito, caracteriza a
reconstituicdo de sequiéncias de acles, intervém no processo de comparacdo e culmina com formas
de reflexdo “em segundo grau” e processos mais avangados de reorganizacdo de esquemas nas
atividades de criacdo e invencdo (CASTRO, 1996, p. 24).

O desenvolvimento, conforme Castro (1996), ocorre por transformac6es na interacéo entre
seus aspectos enddgenos e exdgenos. Os primeiros tém efeito construtivo sobre as abstracdes
reflexivas, e os exdgenos, pela utilizacdo da experiéncia. A aprendizagem deriva dessas
transformacdes quando mobiliza agentes de equilibracdo, de modo que o processo de abstracao atua
estruturalmente e proporciona a construcdo de esquemas por meio da acdo do sujeito durante sua
interacdo com o0 meio.

As estruturas logicas assentam-se sobre as formas do conhecimento e ndo sobre seus
conteudos. Sendo assim, a formalizacdo do pensamento esta relacionada as formas e aos sistemas
I6gicos e o sujeito constroi suas estruturas I6gicas através de abstraces empiricas ou reflexivas. As
formas sdo produtos do desenvolvimento cognitivo e possibilitadoras de assimilagdes do velho
conhecimento que esta contido no novo objeto e, ainda sdo produtos de acomodacg6es das estruturas
existentes em funcdo das relacbes novas contidas nos objetos. Neste trabalho, entendemos como o
objeto o conteldo jogo que, dependendo do tratamento que lhes seja dado durante o ensino,
possibilitardo a construcdo de novas relagdes. E isto que distingue a abordagem construtivista das
demais.

E necessario que, durante a aprendizagem dos contetidos, sejam consideradas as condicdes
para a construcdo de um conceito especifico. A forma da condicGes para a construcdo de novas
relacdes a serem construidas a partir dos objetos (conteudos). Essas condi¢Bes implicam em etapas
de construgdo ou estagios de desenvolvimento, que dao informacgdes “sobre o tempo € as experiéncias

fisicas com o objeto de conhecimento” (SISTO, 1996, p.45). Sisto (1996) salienta que a aprendizagem

4 Enquanto projegdo que transpde para um patamar superior o que provém de um plano inferior.
® Quando ha reconstituigdo dos esquemas em plano mais avangado com reorganizagdes das estruturas do sujeito.
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se refere a contetidos, os quais, s@o 0s objetos de conhecimento, as informacdes retiradas dos objetos.
A forma se refere ao desenvolvimento e é o que fornece condi¢des ou possibilidades para que as
informacdes possam ser assimiladas, ou seja, as estruturas existentes no momento.

A aprendizagem se interliga ao desenvolvimento, pois parte do pressuposto que, enquanto se
aprende (conteldo), o sistema cognitivo é levado a encontrar novas formas de interpretar a realidade.
Em outras palavras, a aprendizagem interfere no desenvolvimento e € interferida por ele, pois, para
se aprender, sdo necessarias condicbes presentes no sujeito, que foram criadas em situacbes
anteriores, e que submetidas a esse novo desafio serdo alteradas, tornando necessarios novos
instrumentos intelectuais. “Nesta concepcao a aprendizagem é desequilibrante e produto de conflitos
cognitivos” (p. 45).

A construcdo de conhecimentos €, pois, um processo dialético entre forma e contetdo, a acao
dos conteudos sobre as formas provocando modificagdes nas estruturas do pensamento e vice-versa.
As construgdes se interdependem mutuamente e se sucedem com incrementos qualitativos em sua
forma de acdo e interpretacdo do mundo. O desenvolvimento cognitivo esta entdo marcado por
transformacdes de contetido- forma-contetdo, pois:

[...] quando em contato com o objeto (conteido) dele se retiram informagfes (formas).

Depois, a essas informacdes se impde uma outra andlise (a forma é manipulada como
contelido) que resultard em outras informagoes (formas) (SISTO, 1996, p.59).

Seguindo este raciocinio, o pensamento operatério-concreto tem como conteddo as
representacdes obtidas no periodo pré-operatério como formas coordenadas a outras formas, as quais
vao se organizar como operacdes, e 0 pensamento formal terd, como conteldo, o produto do
pensamento operatorio- concreto. Sisto (1996) denomina de conflito cognitivo a técnica de
intervencdo que consiste em colocar a crianca frente a contradicdes, verbais ou situacionais, e em
questionar seus atos e verbalizacdes. Parte do pressuposto que a crianca reage ao sofrer algum tipo
de perturbacdo, modificando-se, com o intuito de encontrar um equilibrio entre seu comportamento
e a nova situagéo.

A partir da busca por um re-equilibrio, a crianca aprende a lidar com as novas situacoes
problemas. Caso ela j& apresente um instrumental cognitivo para lidar com tais situacGes, aprenderia,
entdo, as particularidades especificas do contexto em que elas se apresentam. Dessa maneira, mais
facilmente resolveria o problema. Esse tipo de aprendizagem € denominado por Sisto (1996) de

aprendizagem tdpica®. Se a crianga ndo apresentar um instrumental cognitivo para lidar com essas

® De acordo com Sisto (1996) a aprendizagem topica teria a fungdo de resolver um problema especifico para dar
continuidade a um relacionamento equilibrado com o meio.
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novas situacdes, é preciso construir um e, a0 mesmo tempo, precisaria aprender as particularidades
dessa situacao, ou seja, teria de desenvolver formas para lidar com o problema; é o que Sisto (1996)
chama de aprendizagem geral’. N&o ha regulagem do meio interno sem assimilago, isto é, sem
perturbacdo provocada pelo meio externo. Reciprocamente, ndo ha assimilagdo sem um meio interno
devidamente regulado, capaz de assimilar a novidade que se apresenta (BECKER, 2001, p. 83).

Outra possibilidade de gerar conflitos cognitivos durante o ensino dos jogos nas aulas de
Educacao Fisica, é por meio de questionamentos do professor relacionados as mais variadas situacoes
que possam ser exploradas, sobre as diferentes categorias e tipos de jogos. Uma das dificuldades
encontradas no ensino por meio de solucdo de problemas esta relacionada, segundo Otti (2000), a
preparacdo do professor. O ensino por meio de solugéo de problemas se mostra como uma alternativa
valida, ndo so6 para a construcdo do conhecimento ou sua redescoberta, como também para a criagdo
de um ambiente de pesquisa em que aluno e professor se aproximam de forma real.

E uma forma de ensino em que o professor ndo precisa simular um no-saber real, pois
desconhece de fato os resultados e/ou solugfes que aparecerdo no transcorrer das atividades e isto,
também o entusiasma durante a realizacdo das tarefas. Por ndo ter como prever de modo exato que
este ou aquele resultado apareca, o professor juntamente com o aluno, podera ir compreendendo o
seu compromisso, enquanto mediador. A problematizacdo é um desafio posto aos alunos. O professor,
ao utilizar o ensino por meio de situagdes problematizadoras, deve ser capaz de criar uma necessidade
para que o aluno, através de sua a¢do, construa novos conhecimentos.

O processo de busca, de investigacdo para solucionar as questdes em estudo, é o caminho

que predispde o espirito do educando para a aprendizagem significativa, uma vez que sao
levantadas situacfes-problema que estimulam o raciocinio (GASPARIN, 2002, p. 35).

A técnica de ensino baseada na de solucdo de problemas consiste, segundo Enricone et al
(1982), em apresentar ao aluno um problema que estimule o pensamento reflexivo para alcangar uma
solucdo satisfatoria. E esse processo de busca de solu¢do é compreendido por uma situacdo que
apresente alguma dificuldade, ou davida que requeira solucdo, por uma finalidade implicita na
solugéo do problema e, finalmente, um motivo que oriente a acdo do aluno na busca da resposta ou
da solucdo. O problema pode originar-se em contextos diferentes, mas deve provocar uma
necessidade da crianga em superar as dificuldades encontradas em busca da solucao.

Ao tratarmos dos jogos nas aulas de Educacdo Fisica, supomos que o problema provocador

do conflito cognitivo pode derivar de situacfes diferentes. Alguns jogos sao, eles proprios, tendo em

7 Sisto (1996) afirma que a aprendizagem geral ¢ relacionada as caracteristicas globais do sistema cognitivo, que
produziria um instrumental cognitivo, a partir da interagdo com o meio, mas com uma utilidade mais genérica,
distanciando-se das caracteristicas topicas que a originaram.
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vista suas caracteristicas, fonte de problemas a serem resolvidos pelas criangas, isto porque, durante
o primeiro ciclo do Ensino Fundamental, sdo varias as novidades apresentadas durante o processo de
ensino-aprendizagem dos jogos.

A0 ensinarmos um jogo, ndo podemos pensar em uma estruturacao limitada aos gestos que
devem ser aprendidos. Sua importancia estd em que esse aprendizado se constitua num desafio, tanto
a atividade em si, como pelas possibilidades reflexivas que este possibilita. Enricone et al (1982)
salientam que o professor tem grande responsabilidade na selecao dos problemas que serdo abordados
durante o desenvolvimento da atividade. Os problemas devem ser adequados aos objetivos, a natureza
da aprendizagem e do conteldo e as necessidades do aluno. Para tanto, devem ser considerados, no
minimo, trés fatores: capacidade do aluno, experiéncias anteriores e interesses pessoais.

Segundo Kunz (1999, p. 78) problematizar no sentido metodoldgico significa que o aluno
deve ter liberdade de agir e descobrir formas de movimento individualmente significativas; ser levado
a ultrapassar a dimenséo da simples aprendizagem motora; conhecer e interpretar 0os meios materiais
utilizados para as realiza¢Ges praticas, bem como conhecer, interpretar e compreender a si proprio e
aos outros envolvidos na pratica e poder participar nas decisdes e solugdes das tarefas de movimentos
sugeridas e apresentadas em aula. De acordo com a natureza do problema, os alunos se sentirdo
estimulados a procurar solucGes e, quanto mais Uteis se mostrarem estas solucfes para a satisfacdo
das suas necessidades, maior esforgo sera empreendido. E por esta razdo que Enricone et al (1982)
afirmam que quanto mais préximos de situacdes reais estiverem os alunos, melhor equipados eles
estardo para solucionéa-los.

E importante salientarmos que as situagbes mais proximas do real sio essenciais para o
processo de ensino e aprendizagem das criangas do periodo de desenvolvimento que estamos
evidenciando neste trabalho. Durante o periodo de pensamento operatério, 0s problemas propostos
durante a aprendizagem dos jogos devem propiciar ao aluno a analise de situacbes reais e
significativas para que ele possa analisar e compreender suas acdes e as consequéncias dessas
operacdes.

Duas abordagens de intervencédo pedagogica baseada na solucdo de problemas que devem ser
consideradas e de acordo Enricone et al (1982) elas sdo: a abordagem dedutiva e a indutiva. A
abordagem indutiva parte do desenvolvimento de generalizagbes tais como conceitos, regras,
principios, defini¢des, etc. Por meio de exemplos e amostras. A abordagem dedutiva parte da solugéo
de situacGes obscuras por meio de inferéncias tiradas de fatos desenvolvidos previamente tais como
causa e efeito. Os passos a serem seguidos durante a aula, sdéo 0s mesmos tanto para a indutiva como
para a dedutiva e sdo eles: introdugé@o do problema; trabalhar com o problema e a comprovagao ou

verificacdo da conclusdo.
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Por outro lado, Becker (2001) afirma que uma proposta pedagdgica fundamentada na
epistemologia genética deve levar em conta tanto as construgdes cognitivas do aluno como os
conceitos espontaneos que ele ja possui. Sendo assim, Kunz (1999) adverte que o professor, além de
conhecer as pré-condicdes dos alunos para o ensino de determinados conteddos, precisa saber 0 que
interessa aos alunos para, a partir disso, planejar melhor sua intervencdo. Para poder partir dos
conceitos do aluno, o professor deve ouvir e observar o fazer do aluno. Caso isso ndo aconteca, 0
professor ndo tera as informacdes necessarias para orientar suas acdes. Mediante suas falas e acoes,
0 aluno pode apresentar sua forma de pensar, seus conceitos formados até entéo e sua cultura.

Ao propormos uma metodologia para o ensino dos jogos nas aulas de Educacdo Fisica,
levamos em conta as declaracdes de Becker (2001) quando afirma ser, independentemente do
conteudo a ser ensinado, é necessario o professor contemplar alguns pontos durante o processo de
construcao de conhecimentos: levar em conta as construgcdes cognitivas do educando, ou seja, partir
dos conceitos espontaneos do aluno o que é possivel quando se permite a fala e as acdes dos
alunos;rever continuamente as atividades em fungéo do objetivo; Considerar o erro como instrumento
analitico; por o aluno em interacdo com a ciéncia, a arte, os valores; Ultrapassar a mera repeticédo pela
a construcdo de conhecimento; exercer rigor intelectual — formalizacéo e experimentacédo (a¢des cada
vez mais complexas e de intencionalidade cada vez mais especificas); relativizar o ensino em fungédo
da aprendizagem, lembrando que a capacidade de aprender esta circunscrita ao conjunto de
possibilidades de suas estruturas atuais e isso ndo quer dizer que a aprendizagem nao exerce influéncia
sobre o processo de desenvolvimento. O patamar de desenvolvimento pode avancar se forem dadas
ao sujeito oportunidades e desafios; compreender o dinamismo que apresenta o desenvolvimento da
inteligéncia do sujeito caracterizado por uma continuidade funcional e por uma descontinuidade
estrutural provocada por sucessivos e necessarios desequilibrios e, dessa maneira, pensar o conteddo
(aprendizagem) e processo (desenvolvimento das estruturas do pensamento) como duas faces da
mesma realidade cognitiva.

Para que ocorra a aprendizagem, Becker (2001) aponta ser necessario que, primeiramente,
sejam estabelecidas duas condicdes: a acdo do aluno (assimilacdo) e a resposta do aluno as
perturbacdes (acomodacOes) provocadas pela assimilagéo para que, num segundo momento, a partir
das problematizagdes levantadas por outros alunos, pelo professor e pelos desdobramentos que dai
ocorrem ele possa se apropriar dos mecanismos de suas a¢des sobre o objeto.

Lembramos que esse processo é feito por meio de reflexionamento, que consiste em retirar as
caracteristicas dos objetos e das agdes, e reflexdo, ou seja, o aluno reorganiza suas a¢oes ou refaz algo

a partir da coordenaco dessas acdes em funcéo das novidades trazidas pelo reflexionamento. E essa
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reflexdo® que sugere, por parte do aluno, a tomada de consciéncia de suas acdes, ou seja, que essas
acOes tenham significacGes para além da abstracdo empirica. O desenvolvimento das estruturas do
pensamento se da por sucessivos equilibrios e desequilibrios das formas de pensamento, inclusive das
relacionadas a determinados conteddos que, ap0s a devida significacdo, a reflexdo e o
reflexionamento, podem estabelecer generalizag¢fes para além do contetido efetivamente trabalhado.
Sendo assim, o sujeito, por meio de organizacdes e transformagdes de seus esquemas ou estruturas,
deve conhecer de forma reflexiva e contextualizada, agindo e operando sobre e através desses
diferentes tipos de jogos numa dimenséo inferencial.

A ldgica inferencial é possibilitada pelas relacfes entre sujeito, objeto e a possibilidade de
antecipacoes e previsoes dos fatos, ou seja, sdo instrumentos assimiladores, ou meios de conhecer,
construidos pelos sujeitos a partir das estruturas cognitivas ja estabelecidas. A ldgica inferencial
ocorre quando as estruturas vao além das estruturas constituidas anteriormente, organizando-se e
construindo novas relacbes que resultam, para o sujeito, em apreender e organizar os objetos de
conhecimento e sdo estas as condi¢es necessarias de toda a forma de conhecimento:

o0 substratum da Iégica operatdria € a logica das agdes, mas esclarece que esta é baseada nas
implicacdes significativas entre agdes ou seus enunciados [...] uma agdo em si mesma nédo
tem logica alguma, ndo é verdadeira, nem falsa. Adquire significacdo [...] quando provoca

uma relagdo entre meios e fins. Mas uma relagdo do tipo implicativo, vinculada a significacao
das acdes interligadas, tem uma légica intrinseca (CASTRO, 1996, p.27).

Além de provocar a transformacdo da forma de pensamento, os jogos devem ter uma
significacdo para o aluno a partir do momento em que ele possa adaptd-lo as suas agdes e
pensamentos, ou seja, aos seus esquemas existentes até entdo. A significacao, é a interpretacdo que o
sujeito tem do objeto ou do contetido conhecido sobre as atividades, ou seja, a maneira em que ele
pode ser utilizado. A significacdo é proporcionada pela dimenséo inferencial. Castro (1996) enfatiza
que toda significacdo retine dois elementos de ordem psicoldgica: uma imagem (sonora, grafica) e
um objeto ou conceito que funciona como significado. Na Otica piagetiana um objeto, conceito ou
atividade tem significacdo quando pode ser assimilado a um esquema conhecido, ou quando provoca
seu desdobramento, reunido ou coordenacdo ou mesmo, promove a modificacdo de esquemas ja
existentes.

H& diferencas entre fazer e compreender ou explicar. Para que se possa compreender a
aplicagdo da operacdo e atingir as causas dessa aplicacdo € preciso atribuir essas operacdes aos objetos
e constituir esses objetos como operadores. Quando as causas sdo compreendidas pode-se falar em

formacéo de estrutura causal, que € a atribuicdo de operagdes aos objetos. Quando a aplicagédo da agédo

8 Abstragio reflexiva.
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(fazer) sobre o objeto (experiéncia fisica) é ultrapassada e o sujeito pode compreender (entender) a
causa e a consequéncia dessa acdo, o objeto se torna um operador.
[...] E na propria acdo que descobrimos a causalidade [...] na agcdo —motriz e instrumental,
onde a crianca ja descobre a transmissdo do movimento e o papel dos impulsos e das
resisténcias. Ora, a acdo € igualmente fonte das operaces [...] porque suas coordenacgdes

gerais comportam certas estruturas elementares suficientes para servir de ponto de partida as
abstracdes reflexivas e as construc@es ulteriores (PIAGET, 1970, p.39).

No campo das estruturas cognitivas, as necessidades e valores sdo relativos as atividades de
compreender e inventar, o que explica simultaneamente o desenrolar psicolégico da evolugdo mental
e a natureza ldgica das estruturas atingidas. Nas estruturas em formacéo (atividade ndo adaptada), a
auto-regulacdo ainda consiste em regulagdes em que as trocas com o exterior sdo abertas, o
funcionamento é formador e ndo somente transformador e as fungdes correspondem a utilidades
diversas segundo os papéis de conservacdo, reforco ou perturbacdes. Os sistemas auto-reguladores
sdo responsaveis pelas relacBes entre as atividades do sujeito e as estruturas logicas e justificam a
auto-correcdo dos mecanismos l6gicos.

A evolugdo cognitiva é tanto social, como psicolégica ou bioldgica, visto que as operagdes
do individuo sdo indissociaveis de uma cooperacédo interindividual, sendo que tal modelo

considera as necessidades e valores quaisquer que sejam eles e ndo apenas as suas formas
cognitivas (PIAGET,1973 a p.79).

O ensino da Educacéo Fisica deve ndo sé entender os jogos como o objeto a ser conhecido,
mas considera-los também como instrumentos de conhecimento. Esses instrumentos de atuardo,
conforme o nivel de desenvolvimento das estruturas do pensamento envolvidas durante determinado
jogo e por meio da coordenacédo de esquemas de acdo, ou entdo, no sentido de oportunizar ao sujeito
a construcdo ou re-elaboracdo das formas de pensamento para conhecer o real e para transforma-lo,
numa dinamica interacao entre ele e o jogo.

Novamente, enfatizamos que o0 jogo, para a crianca, cumpre um duplo papel: é fator de
desenvolvimento enquanto estimulador do exercicio do pensamento, e também cumpre o papel de
‘janela’ através da qual podemos enxergar o nivel do desenvolvimento da crianga por meio do
tratamento que ela da ao jogo, ou seja, as caracteristicas e a maneira dela jogar denunciam a evolucéo
do jogo e, consequentemente, seu nivel de desenvolvimento. A transformacdo do pensamento, ou
seja, a elaboragdo ou reelaboragéo de novas formas de pensar é consequéncia da procura por solugdes
de problemas e de confrontagcfes da crianca com sua realidade. No jogo a confrontacdo esta sempre
presente. Para Piaget (1978), € a modificacdo nas estruturas que caracteriza o desenvolvimento
(modificagdo na forma do pensamento) e a aprendizagem (relagdo com o contetdo). Se ha a

construgdo de um novo conhecimento, ha a transformac&o das estruturas ja estabelecidas (equilibrio)
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e a elaboragdo de novas estruturas cognitivas. Essa transformacédo ou elaboragdo do pensamento
ocorre pela relacdo sujeito-objeto de forma interdependente, de forma que o sujeito recebe influéncias
desse objeto, é transformado por ele e age sobre ele de modo a transforma-lo.

Quando a crianca analisa, experimenta, elabora relagdes, reflete, transforma, isto €, constroi
conhecimentos, simultaneamente, novas formas de pensar estdo sendo desenvolvidas; as estruturas ja
elaboradas de seu pensamento passam por transformacgdes e novas relacbes ou novas estruturas
cognitivas vao sendo construidas. Toda aprendizagem tem como consequéncia a formacdo e a
transformacéo das estruturas do pensamento, do desenvolvimento da l6gica cognitiva. Dessa maneira
subentendemos que 0s jogos, enquanto contetidos ou como instrumentos de ensino de diferentes
contetidos, devem proporcionar a formacao e a transformacéo da l6gica do pensamento durante a sua
aprendizagem.

Para Macedo et al (2000) apoiados em uma concepc¢do construtivista de ensino, o trabalho
com jogos necessita de que alguns passos sejam considerados. Primeiramente que os alunos aprendam
‘0 jogo’ a partir da exploragdo dos materiais e da aprendizagem das regras. Para ir além desse primeiro
passo, 0s alunos devem ter a possibilidade de praticar e construir estratégias de jogo, posteriormente,
resolver os problemas encontrados e, finalmente, analisar as implicacdes do jogar.

A exploracdo do material envolve todos os objetos constituintes de cada jogo e o objetivo
dessa fase € o de permitir ao aluno a verificagdo e o dominio dos aspectos essenciais do jogo. Esta
fase pode ser comparada, predominantemente, aos jogos sensorio-motores, cujo principal objetivo é
a exploracdo e a aprendizagem de novos objetos. Especificadamente, em relacdo aos jogos enquanto
contetido da Educacdo Fisica lembramos que precisa ser incluida, ainda nesta fase, a exploragédo do
espaco, a aprendizagem dos movimentos basicos (sem e com 0s materiais) e a compreensdo das regras
envolvidas.

Para o ensino das regras, Macedo et al (2000) apresentam alguns procedimentos que podem
ser utilizados pelo professor: 1) jogar uma partida e ir comentando as regras; 2) perguntar aos alunos
quais as regras daquele jogo que sdo conhecidas por eles e compor um conjunto de regras com 0
grupo. Quando existem muitas regras em um sé jogo, € apropriada a apresentacdo de cada uma por
vez.

O conhecimento estabelecido na primeira fase do processo de ensino-aprendizagem
envolvendo jogos, ndo garante ao aluno o dominio do jogo, dado que, para a efetiva aprendizagem
outras habilidades e relacGes precisam ser consideradas. Portanto, praticar muitas vezes 0 jogo, assim
como construir estratégias durante o jogo, é necessario. Dessa forma, é possibilitado ao aluno o
exercicio de suas habilidades mentais — incluimos neste momento a necessidade do exercicio das

habilidades motoras — e a busca de estratégias para alcancar o objetivo do jogo.
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Para valorizar a acdo do jogar sob a perspectiva da construcdo de estratégias, insistimos na
necessidade de haver tempo e espaco com o objetivo de enaltecer tal momento. Assim, a
pratica do jogo faz com que muitas atitudes fundamentais e muitos procedimentos
importantes sejam aprendidos e adotados em diferentes situagdes, sem que haja uma
formalidade, um treinamento ou um exercicio repetitivo (MACEDO et al, 2000, p. 20)

Assim que os alunos dominarem a situacdo, o professor precisa introduzir novos problemas,
ou seja, novos desafios com vistas a provocar o desequilibrio necessario para o desenvolvimento de
novas estruturas, novas habilidades (mentais e motoras) e novas formas de pensar sobre a realidade
apresentada. Neste momento, a colocacgéo de situacfes-problema é essencial e permeia todo o trabalho
do professor que é desafiado a observar e analisar todo o contexto que envolve o0 jogo a situacéo de
aprendizagem.

Para Macedo et al (2000) as situagdes-problemas precisam ser elaboradas em momentos
significativos do jogo; representam uma situacéo de verificacdo, divida e a tomada de decisdo sobre
quais acOes deverdo ser tomadas; favorecem, cada vez mais, o dominio do jogo em sua estrutura. O
maior objetivo na utilizacdo de situacdes problematizadoras é possibilitar ao aluno questionamentos,
a analise e acdo de modo a tornar, cada vez mais, irrelevante o fator sorte e as a¢des por tentativa e
erro; (...) todo esforco da pedagogia das situacdes-problema (...) impBe que se tenha a certeza da
existéncia de um problema a ser resolvido e, ao mesmo tempo, da impossibilidade de resolver o
problema sem aprender (MEIRIEU apud MACEDO et al, 2000, p.22).

A (ltima etapa de um trabalho significativo com jogos na escola, implica nas analises
realizadas sobre a experiéncia do jogar e no que este jogo implica. Neste sentido, sdo valorizadas a
conscientizacdo sobre as conquistas alcangadas durante o jogo e generaliza¢Bes para outros contextos.
Essa etapa é baseada em tematizac@es sobre as experiéncias realizadas. Macedo (2000) destaca alguns
exemplos acerca dessas tematizagdes: 1) Discutir com os alunos sobre a importancia de procurar
diferentes solucgdes para atingir 0s objetivos postos pois, muitas vezes, sem a intervencao do professor
as criancas ndo percebem as diversas possibilidades de resolucdo; 2) Constatar a necessidade de
antecipac0es e organizacgdes prévias durante o desenvolvimento da atividade para que o objetivo seja
alcancado e 3) Analisar 0s eventuais erros e as possiveis producdes que poderiam influenciar no
resultado final.

[...] adiscussdo desencadeada a partir de uma situacéo de jogo, mediada por um profissional,
vai além da experiéncia e possibilita a transposicéo das aquisi¢cGes para outros contextos. Isto
significa considerar que as atitudes adquiridas no contexto de jogo tendem a tornar-se

propriedade do aluno, podendo ser generalizadas para outros &mbitos [...] (MACEDO et al,
2000, p. 23)
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As etapas do ensino dos jogos por meio de resolucdo de problemas devem ser consideradas
tanto no trabalho com os jogos enquanto instrumento de intervencdo pedagdgica como enquanto
conteudo de ensino da Educacdo Fisica. Ao relacionar aprendizagem e desenvolvimento -
aprendizagem de jogos em seus diferentes aspectos e desenvolvimento de estruturas cognitivas —
entendemos ser necessario que expliqguemos as relacbes desses dois processos. Para isso,
consideramos como Delval (1998), que

O desenvolvimento &, pois, um processo geral, produto da inter-relacdo de diversos fatores,
um dos quais € a influéncia do ambiente. A formacdo de novas respostas, a mudanca de
condutas, precisam ser vistas como um aspecto que depende desse processo geral e que esta
subordinado a0 mesmo. Somente quando existem estruturas necessarias é possivel a

aprendizagem de uma nova resposta, e a formagéao dessa ndo é mais do que o0 aspecto visivel,
a ponta do iceberg, do processo subjacente que é o processo de desenvolvimento (p. 54).

A busca pela solucéo do problema e as novas situagdes postas provocam o conflito cognitivo
e 0 sujeito, ao procurar analisar o problema e as possiveis resolu¢fes por meio dos conhecimentos
que ja possui, poderd, a partir desse desequilibrio momentaneo reelaborar novos conhecimentos, ou
seja, construir novas formas de pensamento, assim como novas possibilidades de resolugdes. E o que
pensa também Sisto (1996), quando indica a possibilidade da l6gica da aprendizagem ser produto da
interacdo de trés logicas: a do contedo, a do conflito cognitivo e do desenvolvimento, sendo que
estas se combinam das mais diferentes maneiras.

E conveniente lembrarmos de que a primazia dos jogos de regras no periodo operatorio
concreto ndo substitui a importancia dos jogos sensorio-motores e dos jogos simbélicos durante as
atividades do sujeito, mas as incorporam. Nossas anélises sobre a presenca de regras nos jogos a partir
dos 6/7 anos de idade, aproximadamente, nos levam a acreditar que, independentemente do tipo de
jogo desenvolvido nas aulas de Educacdo Fisica, as regras apresentar-se-40 como seu principal
contetido pela propria caracteristica da evolucdo das estruturas mentais dos alunos. A presenca das
regras nos jogos possibilita a crianca passar por transformacfes relacionadas ao plano emocional
como, por exemplo, na afetividade, na vontade e nos sentimentos morais decorrentes do respeito
mUtuo, que aparece como consequéncia da convivéncia em grupo. Na medida em que o pensamento
e sentimento se organizam, sdo constituidas regulacdes cuja forma de equilibrio € a vontade. Para
Piaget (1999) a vontade “é uma regulagdo tornada reversivel, sendo neste ponto que ela é comparéavel
a uma operacdo” (p. 56). Dessa maneira, Piaget (1999) compara a organizacdo de valores
caracteristica do estagio das operacGes concretas a propria logica, como sendo uma légica de acbes
entre os envolvidos uma logica que envolve um ‘agrupamento’, e a moral como uma coordenagao

dos valores.

JOGO, INTELIGENCIA E PENSAMENTO: A CONSTRUCAO DE CONHECIMENTOS

NO ENSINO DA EDUCACAO FiSICA 120



A partir de todas as consideraces feitas, concluimos que 0s jogos precisam ser ensinados e
explorados diferentemente da forma com que vém sendo trabalhados durante as aulas de Educagéo
Fisica, principalmente nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental. Nesse sentido, defendemos a idéia
de que, além da contribuicdo com o desenvolvimento da afetividade, da vontade, do respeito mutuo
e do sentimento de regra, 0s jogos, como conteidos da Educacdo Fisica, devem proporcionar
condigOes para que os alunos construam novos conhecimentos sobre esses jogos e por meio desses
conhecimentos, que ocorra a construcdo de novas estruturas cognitivas, 0 que caracteriza o
desenvolvimento das formas de pensamento das criancas. O pensamento reflexivo pode ser
desencadeado a partir de problemas praticos que provocam a reflexdo. “A tarefa do educador teria o
compromisso de fazer emergir o potencial reflexivo do aluno” (CASTRO, 1996, p.24).

O ensino dos jogos nas aulas de Educacdo Fisica, independente do seu tipo, deve possibilitar
gue novas formas de pensamento, ou novas estruturas cognitivas sejam construidas ou reconstruidas.
Para tanto, consideramos a pedagogia construtivista como fundamento de nossa metodologia de
ensino e elegemos o procedimento de ensino, baseado na resolugdo de problemas, uma alternativa
que possibilite essa transformacdo e consequentemente contribua para o desenvolvimento da
inteligéncia da crianca. A partir das reflexdes apresentadas neste trabalho, reiteramos a necessidade

de que estas sejam colocadas em pratica, o que podera ser feito em um estudo posterior.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Sdo varias as definicbes e conceitos de jogos descritos na literatura. Entretanto, alguns pontos
em comum podem ser identificados, entre esses, 0 jogo é considerado uma atividade desenvolvida
em um tempo e um espaco determinado, é constituido de regras, depende de confrontos e, em grande
parte, de materiais. Naqueles envolvidos na atividade de jogo séo percebidas diferentes sensagdes:
excitacdo, tensdo, medo, coragem, desafio, motivacdo, desmotivacao, entre outras emocodes que ddo
aos jogos algo de ‘magico’.

Suas regras sdo social e culturalmente construidas ou reelaboradas em comum acordo com o
grupo de pessoas participantes. Por serem caracteristicas do jogo, a acdo e 0 pensamento, esses se
tornam instrumentos de conhecimento. E considerado um dos ‘caminhos’ pelos quais as criancas
constroem conhecimentos, conhecem a realidade e se desenvolvem. O jogo é uma atividade inerente
a infancia. A agdo sobre o objeto de conhecimento é a primeira relagao entre a crianca e o meio. E a
partir dessa acdo que ocorrem modificacOes estruturais em suas condutas, sendo essas modificagdes
responsaveis pelo desenvolvimento dos diferentes aspectos do comportamento.

A partir de entdo, as a¢des se tornam cada vez mais complexas, assim como a forma da crianca
elaborar novas condutas. Essas a¢des vao, paulatinamente, sendo somadas as elaborac¢des do processo
mental, como por exemplo, o desenvolvimento do pensamento que é dependente da imaginacéo e do
simbolismo e assim sucessivamente. E necessario que 0s jogos, ao assumirem o papel de interventores
de prética pedagogica dos professores de Educacdo Fisica e, também, da préatica dos professores que
trabalham com jogos enguanto instrumento de ensino, que estes sejam trabalhados com o intuito de
possibilitar aos alunos a conscientizacdo sobre a realidade em todas as suas dimensGes. Propomos
que, além da leitura da realidade, seja proporcionada as criancas, novas formas de agir e pensar por
meio dos jogos.

Os jogos a partir de trés vertentes: préprios do desenvolvimento espontaneo das criancgas
(baseada no estudo de Piaget), como instrumento de intervencao pedagdgica (que pode ser utilizado
como procedimento de ensino de diferentes contetdos) e conteldo de ensino da Educacéo Fisica. O
professor, ao eleger diferentes tipos de jogos como contetdos das aulas ou como instrumento de
intervencdo pedagdgica, deve considerar as caracteristicas e as transformacdes do periodo de
desenvolvimento cognitivo dos alunos, ter dominio do conteldo e ter claro os objetivos ou
caracteristicas dos diversos tipos de jogos.

No entanto, a transformacao das estruturas, ou das formas de pensamento, dependem da acéo
sobre um conteudo, ou melhor, da coordenacdo das a¢des sobre o0 objeto que determina, por parte do
sujeito, a tomada de consciéncia de suas acdes, ultrapassando, dessa forma, a particularidade de um

contetido e abrindo novas possibilidades de acdo sobre as mais diversas e diferentes situagdes. E por
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meio da abstragéo reflexionante que ocorre a reorganizagdo das estruturas cognitivas do sujeito e,
consequentemente, o desenvolvimento de novas formas de pensamento sobre e para além do contetido
imediatamente dado. Sendo assim, podemos indicar que o desenvolvimento e a aprendizagem
ocorrem em ciclos. Sempre que esses ciclos se equilibram, novos esquemas de ac¢Ges sdo formados,
ou construidos e, assim, essas novas estruturas (novas formas de pensamento) podem oferecer
generalizacBes. As novas formas de pensamento serdo generalizaveis a inUmeras outras e a diferentes
situacOes, e ndo se restringem aquela apresentada primeiramente.
Para tanto, € necessario que o desenvolvimento (equilibrio) das estruturas cognitivas esteja
num nivel que possibilite a aprendizagem (assimilacdo e acomodacdo). O equilibrio entre a
assimilacdo do conteudo e da acomodacdo do sujeito a esse conteldo (resolucdo da situacao),
acarretard na construcdo ou na reelaboracdo de novas funcdes cognitivas, novas formas de pensar,
novas estruturas serdo formadas ou reformadas, ou seja, ocorrera o desenvolvimento do pensamento.
Para que novas estruturas cognitivas sejam construidas ou reconstruidas, o professor precisa, durante
0 ensino dos jogos, fundamentar suas aulas no método de ensino baseado na Teoria Construtivista e
adotar, entre outros, o procedimento de ensino que priorize a solucdo de problemas por entendermos
que, a partir de conflitos cognitivos e de situacdes a serem resolvidas, os alunos tém a possibilidade
de reorganizar sua forma de pensar.
Entendemos que a teoria construtivista na educacdo pode ampliar e reunir as varias
tendéncias atuais do pensamento educacional. Tendéncias que tém em comum a insatisfacdo
com um sistema educacional que teima (ideologia) em continuar essa forma particular de
transmissdo que é a escola, que consiste em fazer repetir, recitar, aprender, ensinar o que ja
estd pronto, em vez de fazer agir, operar, criar, construir a partir da realidade vivida por

alunos e professores, isto €, pela sociedade —a proxima e, aos poucos, as distantes (BECKER,
2001, p. 73).

A constituicdo de um método de ensino e o agir metodoldgico do professor sdo as
caracteristicas mais marcantes da educac&o escolar. E por causa deles que o ensino se desenvolve no
tempo e no espaco escolar de forma planejada, sistematica e evolutiva. Segundo Kunz (1999) é pelo
agir metodoldgico de alunos e professores que o processo de ensino é constituido.

Cabe a nos, professor e pesquisadores, a tarefa de ampliar a producéo de conhecimento tendo
em vista compreender e averiguar a importancia e as diferentes contribui¢des que a Educacao Fisica
pode oferecer na formagéo dos alunos. Acreditamos que uma visdo mais ampla a respeito dessa area
de conhecimento, possibilita, aos professores, encontrarem diferentes mecanismos, além dos

conhecidos, de se entender a funcdo da Educacdo Fisica na escola.
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