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RESUMO

SOUZA, Katya dos Santos Garabetti. A Introducédo da Transdisciplinaridade em
Turmas Iniciais do Ensino Fundamental Através do Ensino Ludico. Sdo Paulo, 2002.
Dissertacéo (Mestrado). Universidade Capital.

Este trabalho foi realizado com o objetivo de verificar a viabilidade de introduzir
elementos da transdisciplinaridade a criangas de séries iniciais do Ensino Fundamental.
Pretende também oferecer elementos para as pessoas que estdo iniciando o estudo da
transdisciplinaridade, comegarem a desenvolver agdes junto a criangas relativas aos
valores humanos.

O estudo contempla um breve cenario sobre a educagdo e a
transdisciplinaridade, contendo elementos histéricos e conceituais e um cenério do
ladico na educagdo enfocando as quatro estruturas de jogos segundo Piaget (de
exercicio, simbdlico, de regras e de construgdo). Apresenta um estudo de caso realizado
em duas turmas de alunos de 12 série de Ensino Fundamental de escolas publicas, (uma
do estado do Rio de Janeiro e outra do Amapd). Nele, as criangas sdo orientadas a
desenvolver agdes envolvendo obras de arte, brincadeiras infantis e producdes proprias,
assim como discutem assuntos relativos aos valores humanos, a suas a¢des no projeto e
refletem sobre 0 processo desenvolvido.

Resultou desta investigagdo a proposta de que a transdisciplinaridade sgja

introduzida em escolas do Ensino Fundamental através do |Udico.



ABSTRACT

SOUZA, Katya dos Santos Garabetti. The Transdisciplinarity Introduction in
Elementary School Beginners Groups by Ludic Teaching. S&o Paulo, 2002. Master’'s
Degree Dissertation. Universidade Capital.

This work was in order to verify the viability to introduce the elementary
students the transdisciplinarity elements. It also intends to provide some elements for
the ones who have started studying transdisciplinarity, so they can begin to develop
human relations along with the children through actions.

The study shows a brief Education and Transdisciplinarity scenario — historical
and conceptua elements, and ludic activities in Education based on Piaget’s four game
structures (exercises, symbolic, rules, and construction games). It presents a case-study
in two first-grade elementary groups (12 series de Ensino Fundamental) in public
schools — one in Rio de Janeiro and other in Amapa. The children are guided to develop
actions through art, games and their own productions. Thus, they are able to discuss
about human relations, their own actions in the project and development in the process.

Based on this work, the following proposa is perceived: transdisciplinarity

maybe introduced in elementary schools through ludic activities.
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INTRODUCAO

Meus estudos sobre transdisciplinaridade iniciaram em julho de 2000, quando
comecel a trabalhar com a coordenadora Maria Mello na Escola do Futuro da USP. Na
época, estava desenvolvendo um projeto com meus alunos do Colégio Brasilia sobre o
Manifesto 2000: por uma Cultura da Paz e Nao-Violéncia e comentando a respeito, em
alguns minutos, ela me deu uma aula sobre transdisciplinaridade. Desde ent&o, ndo sei
mais pensar, nem agir, sem a transdisciplinaridade, ela me abriu um novo olhar sobre a
vida e acirrou minha responsabilidade, principalmente enquanto educadora. Mas o que
acho mais significativo € o fato de estar aceitando minhas intui¢des e permitindo que
minha sensibilidade permeie minhas producdes, decisdes e meus relacionamentos.

No inicio, tudo era muito dificil, a transdisciplinaridade além de fundamentar-se
em conceitos complexos, envolve valores. Mas tive que aplicar elementos da
transdisciplinaridade nas escolas em que trabalho e comecei, entdo, a discuti-la com
outros profissionais e aprofundar meus conhecimentos.

O que € interessante € que a partir do momento em que tive contato com a
transdisciplinaridade, passei arelacioné-laatudo. E resolvi mudar o objeto de estudo de
minha dissertacdo, que era cidadania, para transdisciplinaridade. A principio desgjava
relaciona-la com comunidades virtuais, o que faco em minhas atividades na Escola do
Futuro, mas foi dificil escrever sobre dois assuntos tédo complexos.

Um dia, observando minhas filhas brincarem de Amarelinha, resolvi trabalhar a
transdisciplinaridade através das brincadeiras infantis. E isso foi muito prazeroso para
mim, relacionei um assunto j& conhecido, que é o ludico, a um mais complexo, em que
tive que me aprofundar. A unido entre eles foi muito feliz e é essa unido que desejo

apresentar agora.



Meu objetivo, neste trabalho € introduzir elementos da transdisciplinaridade a
criangas de séries iniciais do Ensino Fundamental através de brincadeiras infantis,
dinamizando aimaginag&o criadora, através de simbolos e imagens, sempre tendo como
base o0 bem, o belo e o verdadeiro, despertando nogdes de valores humanos.

O problema estd em como introduzir conceitos, métodos e metodologias t&o
complexos, mas também tao necessarios e urgentes como os da transdisciplinaridade em
criangas tdo pequenas. Para isso, uso a hipotese de que ao utilizarmos brincadeiras
infantis teremos acesso a um universo ladico e cultural propicio ao desenvolvimento de
conceitos, métodos e metodol ogias transdisciplinares e poderemos criar condic¢des para
gue desperte na crianga uma consciéncia da multi e da inter — relagdo com o outro e
consigo mesma, dos val ores humanos e da transcultura.

Para aplicar nossa proposta de introduzir a transdisciplinaridade em turmas
iniciais do Ensino Fundamental através do ensino ludico, escolhemos o método de
estudo de caso, pois por ser esse tema inédito, um estudo qualitativo de sua metodologia
poderia dar subsidios a outras iniciativas semelhantes.

Como o objetivo era introduzir a transdisciplinaridade, utilizamos uma
metodol ogia que assegurasse a presenca da intui¢do, do imaginario, da sensibilidade, do

corpo e dos valores no processo de ensino-aprendizagem.
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A EDUCACAO E A TRANSDISCIPLINARIDADE

A palavra transdisciplinaridade surgiu na década de 1970, em trabalhos de
pesquisadores diferentes. Jean Piaget, Edgar Morin, Eric Jantsch, entre outros, ao
escreverem sobre a necessidade do didogo entre os diferentes campos do saber.
Atualmente é usada para representar a necessidade de transgredir fronteiras entre as
disciplinas, indo além da pluri e da interdisciplinaridade. O prefixo trans indica o que
esta ab mesmo tempo entre as disciplinas, através das diferentes disciplinas e além de
gualquer disciplina. Diferentemente dapluri e dainter que ultrapassam a disciplina, mas
sua finalidade permanece inscrita na pesquisa disciplinar. A transdisciplinaridade tem
como objetivo a compreensdo do mundo presente, para a qual € necessaria a unidade do
conhecimento.?

Fundamentalmente foram cinco os motivos que levaram a criacdo do termo
transdisciplinaridade:

1. para contrapor-se as sucessivas rupturas epistemoldgicas pelas quais o
ocidente passou desde o século XII;

2. paracontrapor-se a reducdo cada vez maior do real e do sujeito;

3. paracontrapor-se a fragmentacdo cada vez maior do saber;

4. paralevar em conta os dados da ciéncia contemporéanea (fisica quantica,
biologia, genética, neurologia...)

5. eparareencontrar a unidade do conhecimento.

Para sermos mais claros, quando falamos em rupturas epistemol égicas, referimo-

nos ao fato de queaté oinicio do século Xl o ser humano foi considerado como

2 BASARAB, Nicolesco. O Manifesto da Transdisciplinaridade. S&o Paulo. Triom, 1999.



congtituido de trés elementos. corpo, aima e espirito. Mas, a partir do surgimento da
Escoléstica, corrente que passa a negar a existéncia do mundo das idéias antes ou
independente das coisas, e, portanto da imortalidade da alma, temos essa concepgéo de
homem alterada. Surge entéo, no Ocidente, 0 pensamento dualista, no qual o sujeito €
considerado como sendo composto apenas de corpo e espirito, pensamento este que
passa a ser dominante com Descartes.

A segunda grande ruptura epistemolgica ocorreu no século XIX, como uma
consequiéncia da ruptura anterior, descartando também o espirito do sujeito, ficando este
apenas com 0 corpo. Surge entdo o pensamento reducionista, ou materialista. O ser
humano passou a ser Vvisto como corpo-méquina, assim como O UNiverso passou a ser
visto pelo cientificismo e mecanicismo. Essa nova concepgao reducionista de homem
levou a humanidade a um grande avanco tecnoldgico, que trouxe muitas riquezas, mas
gue trouxe também a perda do sentido profundo da vida e um grande sofrimento moral
da humanidade, pois o século XIX, foi a raiz do positivismo, do cientificismo, do
mecanicismo e do niilismo, e 0 século XX foi araiz do capitalismo, do comunismo, do
fascismo e do nazismo, entre outros.®

Outra das consequiéncias da reducéo do real foi a fragmentacéo cada vez maior
do saber. A partir dessa visdo de homem e de universo, o nivel de realidade necessério
para 0 conhecimento e a ciéncia era apenas o fisico ou corporal, que por sua vez foi
imensamente enriquecido.

No século XX, observamos surgirem varias especializacbes do conhecimento,
mas observamos também os profissionais especialistas cada vez menos i nteressados em
valores, planetariedade e relagbes humanas. Apesar de reconhecer que a necessidade da

disciplina (adivisdo por campos do conhecimento), a transdisciplinaridade defende que

3 BASARAB, Nicolesco. O Manifesto da Transdisciplinaridade. S&o Paulo. Triom, 1999.



também s30 necessarias a transformagdo, a transmutacdo, a transgressdo e a
transdisciplina. A idéia é ir aém da disciplina Fundada no multidimensional, a
educagéo transdisciplinar induz necessariamente a um sistema de formulagdes
totalmente diverso das exposi¢des do racionalismo cléssico. Sendo assim, tende para a
aquisicado de um transcultura que aproxima os campos literéarios e cientificos, abatendo
as divisorias entre as fronteiras do saber sob a égide das inteligéncias completas a fim
de criar "o novo espirito cientifico", onde podemos citar:
Blaise Palscal, filosofo, fisico e matemético do século XVII, que soube
separar aciénciaem si do ser humano, e ndo aceitou o matematicismo de
Descartes, como reducionismo em relagdo a realidade humana. Produziu
polémica e profunda obra filostfica. Desenvolveu experimentos que
propiciaram saltos significativos no mundo cientifico, especialmente no
campo da matemética e da fisica, combinando espiritos de sutileza e de
geometria;
Johann Wolfgang von Goethe -1749-1832- considerado 0 maior nome da
literatura alema. Filho de uma culta familia burguesa, estudou também
boténica e Optica. Sua obra ficcional inspirava-se, em geral, em fatos de
sua prépria vida, sdo notaveis suas obras autobiogréficas, seus estudos de
ciéncias naturais e suas conversagoes, fielmente anotadas, com amigos
colocando frente a frente poemas e experiéncias quimicas;
ou Gaston Bachelard -1884-1962 - filésofo francés, funcion&rio dos
correios e professor de fisica e quimica. Sua obra contém duas facetas: a
poesiae aciéncia. Seria, pois, mutilé-la se separdssemos 0 sonho do rigor
racional. A diversidade do seu pensamento exprime a plenitude de sua

7

vida. Ele acreditava que para saber sonhar € preciso estar-se



profundamente apegado ao real, ndo somente aos elementos da matéria,
mas & palavras e & sua poesia. Bachelard conciliou essas duas
exigéncias, através de uma atitude: a recusa de qualquer dogmatismo,

explorando o imaginério sem abandonar a racionalidade.

Isso ndo quer dizer que a transdisciplinaridade negue o conhecimento especifico
e sm que ela usa este para um objetivo maior.* Se as especididades e as
compartimentagdes se esforcam nas definicbes, que fecham e enrijecem, o
transdisciplinar, que conduz ao aberto, agrada-se com as infinigoes.

A mesma perspectiva vivifica cada disciplina a partir do interior. Ela abre, em
lingUistica, uma visdo cavalheiresca das raizes indo-européias, inlmeras chaves que déao
acesso as cinquenta linguas que nasceram dali. Ela ndo reduz a histéria ao desenrolar
linear dos acontecimentos ou a sua filosofia econdmico-social, mas se pretende estudo
do papel do sagrado ndo como etapa da evolugdo, mas como constante da consciéncia.
Ela regtitui & boténica e a zoologia, o legendario e o mitoldgico em sua decodificagdo
simbdlica. Ela alarga a medicina as terapéuticas energéticas, das quais Paracelso foi o
iniciador: Philipus Theophrastus Bombast Von Hohenheim, -1493-1541- meédico suico,
estudou quimica na Universidade de Basiléia, mas se doutorou em medicina na Itélia.
Foi fisico, mistico e um dos pesguisadores da época. Opunha-se & medicina escol &stica
e foi considerado o pai da homeopatia. Paracelso acreditava que cada doenca tinha sua

etiologiaa " Todos os animais e vegetais, por mais complicados que sgjam, sao
constituidos por uns poucos elementos que se repetem em cada um deles’”.
Esta mesma perspectiva acrescenta a matemética quantitativa a qualidade

numeérica, como a abordam o pitagorismo e o0 taoismo, restabelecendo com isso um

“ BIES, Jean. Educacéo transdisciplinar — perfis e projetos. Rencontres Transdisciplinaires, Bulletin
Interactif du Centre International de Recherches et Etudes Transdiciplinaires n°12, Février 1998.



pensamento sistémico no qual toda realidade € maior do que a soma de suas partes. Ela
enriquece a logica bindria: A diferente de B, das outras combinatGrias possives,
familiares ao Oriente e atualizadas por Lupasco (Stéphane Lupasco —1900-1988- fisico
e filésofo, foi o primeiro a elaborar uma visdo do mundo permeada peIafl’sicaqué\ntica5
Ele desenvolveu, principalmente, em 1951, o principio do “terceiro incluido”, sua
influéncia foi muito significativa para 0 pensamento moderno, gragas a seu ensaio mais
conhecido Les Trois Matiéres (1960), onde formulou, a partir de sua filosofia, uma
grade de leitura de fenbmenos muitos diversos: fisicos, bioldgicos, sociolégicos e
estéticos, cobrindo o conjunto do campo de conhecimento).

Embora distinguindo, como Lupasco, o contraditério que inclui as polaridades
contrérias, do contraditério que exclui as polaridades opostas, esta perspectiva
transdisciplinar “abre para’ e ensina o leque dos diversos pontos de vista tomados como
outros tantos niveis de realidade regidos por |6gicas diferentes, tais quais as que Husser|
pds em relevo: Edmund Husserl, filésofo alem&o fundador da Fenomenologia, um
método para a descri¢do e analise da consciéncia através do qual a filosofia tenta obter
um carater estritamente cientifico. Ele achava que os filésofos estavam complicando a
teoria do conhecimento, em lugar de considerarem com objetividade o fenébmeno da
consciéncia como é experimentado pelo homem. O que importava, paraele, erao que se
passava ha experiéncia de consciéncia, através de uma descricéo precisa do fenémeno.
Por isso deu o nome de "fenomenologia' & sua teoria que deveria ser uma ciéncia
puramente descritiva, para somente depois passar a uma teoria transcendental a

experiéncia, ou sgja, para aém do método cientifico. Com isso, ela conjura os perigos

5 BASARAB, Nicolescu; BADESCU, Horia, Lupasco - O Homem e a Obra. S&8o Paulo, Triom, 2001.
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conflituosos, inerentes a unilateralidade e a exclusividade, frutos de um dualismo
corrompido, e abre para a tolerancia, que é respeito pela alteridade. ©

A transdisciplinaridade tenta reencontrar a unidade do conhecimento através dos
dados da ciéncia contemporénea (fisica quéantica, biologia, genética, neurologia e
outras...) e através de uma pedagogia que surge para respeitar os valores, as tradicdes e
0 individuo com sua complexidade e individualidade. Para isso, ela propbe a
transcultura, a transnagdo e a transreligido, ndo para propor que se negue as culturas, as
nacdes e as religides, mas para que cada cultura, cada nagéo e cada religi&o mergulhem
mais em si mesmas, com respeito pelas outras, mas preservando a sua identidade, pois
desse modo os principios comuns que estdo por tras da diversidade poderdo emergir.

A educacdo transdisciplinar € de natureza holistica (uma visdo na qual o todo e
cada uma de suas sinergias estdo estreitamente ligadas em interagbes constantes e
paradoxais),7 pois respeita 0 ser humano integralmente, em sua totalidade de corpo
(fisico e mente) e de alma, dando aos planos corporais, fisico e emocional sua dignidade
perdida. Um desenvolvimento harmonioso do corpo insiste na importancia de se
desenvolver o fisico na medida em que interfere no todo, ou segja, o cuidado com a
respiracéo na obtencdo de energia que ira influenciar o emocional, na concentracéo, na
memdria e na criatividade® N& simplesmente em exercicios musculares, mas na
respiracéo controlada, no dominio de si, na consciéncia dos movimentos executados, na
aprendizagem do gesto em via de ritualizagdo. A atividade manual, que da forma a

matéria a partir da iniciativa pessoal e artistica, ndo esta separada delas, pois da valor a

® SOMMERMAN, Américo. Transdisciplinaridade: Escola do Futuro. em palestra Pedagogia da
Alternancia: | Seminario Internacional por ocasido do Centro de Treinamento de Lideres — Itapoan —
Salvador — Bahia de 03 a 05 de novembro de 1999.

" WEIL, Pierre. Nova Linguagem Holistica. Pontes Sobre as Fronteiras das Ciéncias Fisicas,
Bioldgicas, Humanas e as Tradi¢tes Espirituais. Rio de Janeiro. Co edi¢do: CEPA/Espaco Tempo. 1987.

8 COBRA, Nuno. A semente da Vitdria. 26.ed. Sdo Paulo. SENAC, 2000.
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mé&o criadora e combate o preconceito segundo o qual sO a vida intelectual merece
consideragéo.

O corpo individual esta ligado ao cosmo: ambos enraizam-se nNOs MesMos
elementos, desenvolvem-se de acordo com as mesmeas leis. A educagdo transdisciplinar
faz sua a equagéo: microcosmo igual macrocosmo, de onde decorre a importancia
atribuida a uma ecologia transpolitica e espiritual.’ A mente individual esta ligada &
inteligéncia divina. A mente é o lugar do pensamento discursivo, do saber, do
entendimento; a inteligéncia divina € o lugar da intuicdo e do conhecimento. A
educagdo transdisciplinar traz de volta aos estudos o campo do sagrado, uma vez que é
justamente este que interliga o0 objeto e 0 sujeito, 0 pensamento e a experiéncia, o
efetivo e o afetivo, que transgride as dualidades, que opera as transmutagoes.
Principal mente porque na época do satélite e da Internet, ainda podemos observar que a
angustia, a neurose e a soliddo aumentam a cada dia e que o desencontro humano se d&
no seio das préprias familias. Observamos que as pessoas sentem, em toda a parte,
desconforto e caréncia e que apesar de vivermos na era das comunicagdes, existe uma
absurda falta de didogo. E que, sempre que se destréi algo, urge reconstruir em seguida,
ndo basta quebrar velhos modelos de comportamento, € preciso substitui-los pela
solidez de novas estruturas sociais.’® Observemos uma poesia que exprime esta

necessidade:

° BIES, Jean. Educacdo transdisciplinar — perfis e projetos. Rencontres Transdisciplinaires, Bulletin
Interactif du Centre International de Recherches et Etudes Transdiciplinaires n°12, Février 1998.
9 NCONTRI, Dora. A Educacéo da Nova Era, 3.ed. S&0 Paulo. Comenius, 2001.
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Bela Adormecida

Quinze anos
Dedo picado e 0 sono
Sono infinito da jovem
E de todo o Reino...
Pesadelos, falta de sentido...
Temolhos e ndo Vé...
Ouvido e ndo ouve...

Crescem as sombras e a auséncia de significacdo

Assim cada adolescente
Vive suas transformagoes
Incompreendido no mundo do “ tem que” ...

Buscando o indispensavel “ quero” e nao quero” ...

A Educaco, tantas vezes
Chamada de bancéaria —
Nao “ acorda”’ osjovens

Mas os induz a sono mais profundo...

Sono agora, gue os conduz as drogas
A desafiar as normas
A violéncia destrutiva no mundo que os oprime

Aos vicios que ajudam a “ matar o tempo” ...

O “ Principe, que pode acordar a “ bela adormecida”
Pode e deve ser o educador ... (se ainda ndo for um* belo adormecido” ...)
Conduzindo-a & fonte interna de criatividade
A* hospedar a beleza” da Vida...

Iniciar o jovem no conhecimento de si mesmo,
Na percepcao da energia construtora ou destruidora,

De que é portador,
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Oriunda da Fonte Interior da Sabedoria...

E atarefa do novo milénio para a Educacao:
O autoconhecimento
O desvelar da personalidade integral

A vontade liberta participando da Snfonia da Criagao!

Autoconhecimento que implica o “ Nascer de Novo”
No nascer, também para o espirito,
Para a consciéncia profunda
Do sentido da vida.

(Ruy Cezar do Espirito Santo)™

A transdisciplinaridade defende também a néo-separabilidade quantica, ou seja,
a total unidade cosmica entre a parte e o todo através do ensinamento das grandes
tradicdes e da unido cdésmica homem-universo. Conforme a teoria de Alain Aspect,
fisico francés do século XX, o microuniverso dos &omos e das molécul as ndo obedece a
"légica’ que orienta a fisica do mundo macroscopico: 1982 — A prova do non-sense e
disso resulta que toda particula é além delamesma, umatotalidade e uma infinita
potencialidade relacionada com tudo. Estd em s mesma, mas também em todo o
Universo e em todas as coisas, Visto que todas as particulas do Universo provieram de
uma mesma fonte, o Big-Bang, e nesse sentido um dia estiveram relacionadas
diretamente.

A uni&o da consciéncia com afilosofia e a metafisica formam o real holistico. E
nesse sentido, necessitamos de uma agdo concreta sobre nossa realidade, para nela
inserir avisdo de um real global, ndo mais causal, revelado pela novafisica quantica,
mas holistico, no qual todos os aspectos da realidade podem ser considerados e

respeitados, sgjam eles cientificos, materiais, afetivos ou espirituais. E urgente restituir
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0 sujeito ao objeto, o homem a natureza, ligando-os tanto a unidade quanto a
diversidade do todo, devolvendo ao ser e a seus valores humanos e metafisicos o lugar
dominante que he cabe. *2

Podemos observar que todos os periodos histéricos passaram por mutacées, mas
0 que realmente caracteriza nossa época € uma aceleracdo extraordinéria de todos os
meios de informacdo, uma aceleracdo do saber, uma aceleracdo até mesmo de nosso
ritmo de vida. Sempre houve desafios e crises, mas pela primeira vez em nossa historia,
devemos enfrentar um desafio maior: a humanidade simplesmente partiu para a
mudanca da ordem cosmica, interferindo em alguns ciclos da natureza. Podia-se outrora
mudar localmente a ordem das coisas, conquistando territérios, fazendo guerras, mas
ISSo acontecia sobre a terra. De repente, o0 homem deu-se 0 poder de intervir nos ciclos
cosmicos da atmosfera, ele alterou 0 cosmo e se deu os meios de atuar sobre 0 homem
através de manipulagdes genéticas entre animais e vegetais.

E ante esse cendrio, que acontecem a partir de 1970 os grandes coldquios
internacionais do pés-guerra: 1979 em Cordoba-Venezuela, 1985 em Tsukuba-Jap&o,
1986 em Veneza-Itdlia, 1989 em Vancouver -Canada e 1995 em Toquio-Japdo. E com
eles 0 pensamento holistico e transdisciplinar, mostrando os trabalhos de Eric Jantsch e
Edgar Morin, que defendem o surgimento de uma realidade global ou holistica e a
ruptura progressiva e depois definitiva com a ideologia cientificista e determinista da
modernidade.™®

A Declaragdo de Veneza enfatizou a complementaridade entre r azéo e tradicéo
e a Mensagem de Toquio tratou da convergéncia entre ciéncia e tradi¢do (um todo,

uma sb arvore do conhecimento), ou sgja, 0s ensinamentos das grandes sabedorias e das

1 EAZENDA, Ivani. Dicionario em Construcdo: Interdisciplinaridade. 2.ed. Cortez. S&o Paulo, 2002.
2 RANDOM, Michel. O pensamento transdisciplinar e o real. S&o Paulo: Editora Triom, 2000.
3 RANDOM, Michel. O pensamento transdisciplinar e o real. S&o Paulo: Editora Triom, 2000.
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tradicdes sdo essenciais para enriquecer e até mesmo iluminar o espirito cientifico.
Como fruto desses dois Congressos Mundiais da Transdisciplinaridade so

definidos os sete eixos bésicos da evol ucdo transdisciplinar na educagdo e os trés pilares
do pensamento transdisciplinar:**
Os sete eixos basicos sdo:

1) A educagdo intercultural e transcultural;

2) O didogo entre arte e ciéncia;

3) A educagdo inter-religiosa e transreligiosa;

4) A integracdo da revolucdo informética na educacao;

5) A educagdo transpolitica;

6) A educacéo transdisciplinar;

7) A relacéo transdisciplinar: os educadores, os educandos e as instituicoes, e a sua

metodol ogia subjacente.

Ostréspilares sio:
1) A Complexidade;
2) O Terceiro Incluido;

3) Os Diferentes Niveis de Realidade.

A Complexidade emergiu dos avangos das ciéncias naturais, como a biologia e
também de alguns campos das ciéncias humanas, como a antropologia. E foi Edgar
Morin que concebeu o principio da causalidade complexa, reconhecendo os limites da

demonstracdo logica nos sistemas formais complexos e defendeu uma maneira de

4 SOMMERMAN, Américo. Transdisciplinaridade: Escola do Futuro. em palestra Pedagogia da
Alternancia: | Seminario Internacional por ocasido do Centro de Treinamento de Lideres — Itapoan —
Salvador — Bahia, de 03 a 05 de novembro de 1999.
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pensar dialdgica e por macroconceitos, ligando de maneira complementar nogdes
aventual mente antagonicas.™

O Terceiro Incluido é a formulagdo de uma nova l6gica, que emergiu das
ciéncias, em especial, dafisica e foi primeiramente concebida por Lupasco. Ela afirma
gue existe um terceiro termo que é ao mesmo tempo A e ndo-A, mas em outro nivel de
realidade.

E os Diferentes Niveis de Realidade surgem das ciéncias contemporéaneas, da
historia da filosofia, da antropologia e de todas as tradicdes religiosas e sapienciais da
histéria da humanidade. Sendo gque “um nivel de realidade é determinado por um grupo

"18 Por uma questdo

de sistemas que permanece invaridvel sob a acéo de certas leis.
didética, houve a divisdo dos niveis de realidade em quatro, como pode ser encontrada
em Platdo, Plotino, Tomés de Aquino, Paracelso, Jacob Boehme, na tradi¢do judaica-

cristd, naislamica e em algumas correntes da psicologia moderna. Séo eles:

Nivel fisico ou corporal, regido pelos desejos corporais;
Nivel psiquico, regido pelas emocdes e pel os pensamentos,
Nivel animico, regido pelas formas imaginarias,

Nivel espiritual, regido pelo amor e pela compaix&o.

Patrick Paul, doutor em medicina, com especializagbes em imunologia,
bioquimica estrutural e metabdlica, genética, biologia molecular e fisico-quimica e com
formagbes complementares em acupuntura e homeopatia, apresenta 0 seguinte esquema

relacionado aos niveis de realidade:*’

> MORIN, Edgar. Ciéncia com consciéncia. Editora Bertrand Brasil. Rio de Janeiro, 1996.

®* BASARAB, Nicolesco. O manifesto da transdisciplinaridade. Triom. Sao Paulo, 1998.

" PAUL, Patrick. Os Diferente Niveis de Realidade; O Paradoxo do Nada. 2.ed. Editora Polar. S3o Paulo,
1998. p. 43.
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Figura 1: Esquema de Patrick Paul dos niveis de realidade.

Como pudemos observar através dos sete eixos e dos trés pilares da
transdisciplinaridade, ela ndo apresenta uma solucéo, mas ssim um meio de agir sobre 0
conhecimento. Uma forma de agregar valores ao conhecimento e de proporcionar
didlogo entre especialistas, cada uma em seu préprio campo de acéo, de saber, de
competénciarealmente profunda. Ela defende a abertura, a escuta do outro, o enxergar o
gue se passa em outros campos de conhecimento e, em seguida, compreender os pontos
de convergéncia.

A transdisciplinaridade surgiu como um movimento de renascimento do espirito
e da consciéncia para compreender e unificar a complexidade do século que tinha se
tornado impossivel de ser gerida. Apresenta uma nova consciéncia do real, pois agora o
homem desenvolveu sensibilidade e competéncias para absorver mais dessa

consciéncia. Estamos numa época onde o ser interior do homem estd empobrecido,
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simplesmente porque enfrenta uma extrema demanda do ponto de vista externo, do seu
ritmo de vida.

A transdisciplinaridade busca um retorno a ciéncia com consciéncia. Visdo
operativa e operacional do todo. Reflexdo sobre a natureza de nosso saber, sobre os
processos da complexidade no seio das disciplinas e na sociedade, mas é também uma
reflexdo sobre a natureza da propria mente, sobre seus limites. Uma reflexdo sobre o ser
e o fundamento imanente e transcendente do préprio real, sobre sua natureza sagrada.'®

Sob essa afirmagéo, podemos estudar a juventude e propor a ela uma educacéo
baseada na trandisciplinaridade, visto que, abismados pela soliddo e mortificados pela
desindividualizagdo, alguns jovens, espontaneamente séo levados ao estar junto, a
partilha e nada mais pedem sendo essa aprendizagem da comunidade, que ndo é nem
solipsismo, nem coletividade. A transdisciplinaridade propfe uma compreensdo
reciproca entre aluno e professor (que ensina menos com o que ele sabe e mais com 0
gue ele €) e prepara para esse tipo de autenticidade, permitindo que a juventude
compartilhe, desfrute do estar-junto, enfocando a aprendizagem da comunidade. Para

isso ela fornece instrumentos, tais como:*®

A prética de virtudes espirituais (desinteresse, generosidade, atencéo,
rigor mental e moral, ndo prejudicar ninguém);
Os exercicios de interioridade (siléncio, observacéo de si, discriminacéo,

presenca no presente e meditacdo).

8 RANDOM, Michel. O pensamento transdisciplinar e o real. S&o Paulo: Editora Triom, 2000.
B PINTO, Gustavo Alberto Corréa, O educador e o educando. Projeto Universidade do Professor do
Parand. Capacitacéo de Professores do Governo do Parand, 1998.
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E certo que provoca uma profunda perturbagdo das consciéncias e das
mentalidades e uma completainversdo ontol6gica. Mas néo é justamente quando o olhar
sobre 0 mundo muda que 0 mundo comega a mudar?

A visdo transdisciplinar pode incentivar a humanidade & manifestacdo da
unidade na diversidade e da diversidade na unidade, preservando a solidariedade, o
compartilhar e o viver em conjunto com respeito as diversas culturas e pontos de vista;
impedindo o aparecimento de formas totalitarias de ordem politica, intelectual ou
religiosa. Reavivando o papel da sensibilidade, da intuicao, do imaginario.”

Diante dessa constatacéo, torna-se necessaria e urgente, uma maneira de
introduzir nas escolas a transdisciplinaridade de forma natural e prazerosa, onde alunos
e professores se sintam a vontade para exercitar aimaginagéo criadora, através de mitos,
simbolos, imagens, sempre tendo como base o bem, o belo e o verdadeiro; para
despertar nogdes de valores humanos e para trabalhar a questéo da tradigéo.

A transdisciplinaridade estabelece a troca, a abertura, a comunicagdo e a
generosidade da inteligéncia e do coragdo. Propde substituir a cultura do saber pela
cultura do ser, fecunda e ativa, trazendo nao receitas, mas chaves para aprender, chaves
para procurar, para questionar a S mesmo e se conectar com essa visdo do todo,
desenvolver novas faculdades para empreender-se e agir em vez de permanecer huma
atitude passiva. Uma cultura dos seres livres, abertos e ndo seres temerosos, assustados,
condicionados pela alienagédo do sistema.

Segundo a transdisciplinaridade, cabe ao educador incitar o educando a um
caminho de busca continua, condi¢do para que as descobertas durem tanto quanto a

propria vida. Esse caminho precisa ter um comego, mas n&o um fim. E descobrindo-se e

2 RANDOM, Michel. O pensamento transdisciplinar e o real. S&o Paulo: Editora Triom, 2000.
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descobrindo a0 mundo, outra vez e sempre, que se pode experimentar uma vida

auténtica. Por isso, a tarefa do educador ndo é apenas suprir-se de informacles, é
instigar 0 educando & busca de seu verdadeiro ser. Ao primeiro contato com essa
identidade profunda, o educador devera ajudar o aprendiz ainvestigar as implicacfes do
gue encontrou.

Nesse sentido, o Verdadeiro completa-se com o Belo e 0 Bom. Pois, quando um
ser humano se sensibiliza com esses trés valores, podemos dizer que 0 processo
educativo desencadeou o que de fato merece o nome de crescimento. O belo, o bom e o
verdadeiro que o educando descobre em si como valores humanos fundamentais,
norteardo sua relagdo com o mundo. Com isso ele pode saber 0 que buscar nas pessoas,
nas atividades e nas coisas com as quais vier a lidar. E sua natural sede de
conhecimentos fluira saudavel, pois estara comprometida com valores construtivos.

Quando consideramos a Verdade, o Bem e o Belo como valores, significa que
esses conferem as coisas, aos seres humanos e ao mundo um sentido que n&o teriam se
fossem considerados indiferentes a eles.”

O desgjo da verdade aparece muito cedo nos seres humanos como desejo de
confiar nas coisas e nas pessoas, isto €, acreditar que as coisas e as pessoas Sdo
exatamente tais como as percebemos e o que as pessoas nos dizem é digno de confianca
e crédito. A verdade nasce da decisdo de encontra-la, da consciéncia da ignorancia, do
espanto, da admiragéo e do desejo de saber. Podemos observar pelo menos dois grandes
fil6sof os que se preocuparam com a verdade: SOcrates e Descartes.

A verdade é uma qualidade das préprias coisas e 0 verdadeiro esta nas proprias

coisas. Conhecer é ver edizer a verdade que estd na prépriarealidade. Em latim,

2L PINTO, Gustavo Alberto Corréa, O educador e o educando. Projeto Universidade do Professor do
Parana. Capacitagéo de Professores do Governo do Parana, 1998.
2 CHAUI, Marilena. Convite & Filosofia. 12.ed. Sao Paulo. Atica, 1999.
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verdade se diz veritas e se refere a precisdo, ao rigor e a exatiddo de um relato do que
aconteceu. Verdadeiro se refere, portanto, & linguagem enquanto narrativa de fatos
acontecidos. Ja em hebraico verdade diz-se emunah e significa confianga.?®

O valor da Verdade é essencia ao individuo no sentido de poder confiar naquilo
gue ele proprio faz e nas pessoas. Se o individuo tiver dividas em relacdo aquilo em que
acredita, suas agdes ficam comprometidas. E 0 mesmo acontece na relagdo entre as
pessoas.

Outro valor selecionado para ser trabalhado com as criancas desde pequenas € o
Bem, pois este é o que responde ao fim essencial do ser, ou sgja, a vontade de dar
perfeicdo. Pode ser Util, na medida em que serve de meio para encontrar outro bem,
pode ser deleitavel quando serve para proporcionar alegria e satisfagdo ou honesto ao
nos atrair a perfeicdo. A bondade exprime uma relagdo com uma tendéncia, ou sgja, 0
ser é bom enquanto pode atender a uma necessidade ou aplacar um desegjo.*

Acreditamos também ser muito importante trabalhar com as criangas mais um
valor: o Belo. Esse belo que ja encontramos nos didlogos de Socrates e Platdo e que até
hoj e causa polémica e admiracdo. Socrates diziaque o “belo é dificil” no didlogo Hipias
Maior onde sugere desvelar a beleza através das coisas. Platdo por sua vez, define o
belo como impresséo sensivel do bem, em O Banquete.

O belo é uma percepcéo subjetiva que nos causa uma emocdo e nos traslada a
um estado animico diferente. Habitualmente se pensa no belo como algo recebido desde
0 exterior. Trata-se de uma visdo impressionista. A realidade externa age sobre nds, os
nossos sentidos apreendem um determinado elemento dela e sentimos algo que
qualificamos de prazer, aegria, excitagdo. Mas 0 homem néo so vé, olha; ndo sb ouve,

fala; ndo sb capta, exprime; ndo s admira o criado, mas também cria. Do nosso interior

23 CHAUI, Marilena. Convite a Filosofia. 12.ed. S3o Paulo. Atica, 1999.
24 JOLIVET, Régis. Curso de Filosofia. 14.ed. Rio de Janeiro. Agir. 1982.
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a realidade externa também decorre o fluxo do belo. Essa € a visdo expressionista. A
criatividade € o resultado da extroversdo desta beleza interior materializada em atos,
obras ou construgdes.®

A unidade desses trés valores orienta 0 educando a preservar sua propria
unidade, pois cada ser humano traz consigo um inato anseio de totalidade e o educador
precisa cultiva-lo na crianga, para que ela busque se conscientizar de s como um todo e
ndo abdique das possibilidades que traz consigo, no adolescente, para que ndo se
identifique s com uma parte de si, por melhor que essa |he pareca, no adulto, para que
ndo se esqueca, tanto de quem jafoi, como de quem ainda néo foi, e no idoso, para que
nunca desista de sonhar e comegar. %

Educacéo, nesse sentido, é tarefa para avidainteira. Ela principia, um dia, no lar
e em seguida, completa-se na escola. Seja na figura dos pais, sgja no professor, o
educador precisater sempre claro parasi que suatarefa € gjudar o educando a descobrir
as mesmo.

O ser humano n&o consegue realizar-se e ser feliz numa existéncia meramente
vegetativa: comer, dormir e procriar ndo bastam. O ser humano traz consigo uma sede
de saber, de formular sua compreensdo prépria, de extrair conclusdes. Essas sdo
necessidades inerentes a inteligéncia com gue nascem dotados todos 0s seres humanos.

Apresentar conhecimentos prontos, repetir respostas feitas e cobrar que sgjam
apenas aceitas e repetidas, resulta no emburrecimento ou na revolta do educando e no
descrédito do educador. Conhecimentos devem ser conquistados pensando livremente e
concluindo por s préprio. Mas, ab mesmo tempo em que assim provocaainteligéncia, a

educagdo ndo pode esquecer 0s principios que devem orientar todo o saber. Tal como o

2 AGULLOL, Rafadl. Historia Geral da Arte. Carroggio. del Prado, 1996.
%6 BIES, Jean. Educacao transdisciplinar — perfis e projetos. Rencontres Transdisciplinaires, Bulletin
Interactif du Centre International de Recherches et Etudes Transdiciplinaires n°12, Février 1998.



23

navegante necessita de um norte, o ser humano precisa descobrir valores fundamentais
gue possam encaminhar suas forgas inteligentes a uma contribui¢éo construtiva.®’

Escolas podem e precisam se tornar um lugar fascinante para o aluno. Paralaele
leva, a cada dia, as suas curiosidades, de 14 ele retorna com novas descobertas. A escola
deve ser um espaco onde o conhecimento construtivo € cultivado e onde o aprendiz
podera encontrar meios que o habilitem as suas futuras realizacGes. Mas, acima de tudo,
deve ser um lugar onde ele serd chamado arefletir sobre principios que o orientem por
toda a vida. O educador pode e precisa ser 0 amigo que acompanha o aluno nessa
viagem, incitando descobertas porque formula perguntas onde o aprendiz via respostas.
O mais fecundo conhecimento é aguele que promove uma nova e insuspeitada
indagacdo. A tarefa do educador € ajudar o educando a conhecer a S mesmo e a
capacitar-se para participar na constru¢éo de um mundo melhor.

A prépria Organizacdo das Nagdes Unidas, em sua Carta, em 1945, jadefendiaa

importancia dos Valores Humano na vida das pessoas:

“NOS, 0OS POVOS DAS NAGCOES UNIDAS, DECIDIDOS A
preservar as geragdes vindouras do flagelo da guerra que por duas
vezes, no espaco de uma vida humana, trouxe sofrimentos indiziveis a
humanidade; A reafirmar a nossa fé nos direitos fundamentais do
homem, na dignidade e no valor da pessoa humana, na igualdade de
direitos dos homens e das mulheres, assim como das nagdes, grandes
e pequenas...” (Predmbulo da Carta das Nacbes Unidas Nagoes,

assinada em Sio Francisco, a 26 de Junho de 1945.)

Essa afirmacéo sobre a crenca na dignidade e valor da pessoa humana, s6 vem

reafirmar nossa certeza na importancia de trabalhar os val ores humanos com as criangas

2" BIES, Jean. Educacao transdisciplinar — perfis e projetos. Rencontres Transdisciplinaires, Bulletin
Interactif du Centre International de Recherches et Etudes Transdiciplinaires n°12, Février 1998.
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desde pequenas. E fazer com que a educacéo possibilite que os individuos se conhecam
e conhegcam também suas capacidades, limites e talentos, ndo apenas em relagdo ao eu,
mas também em relacdo as pessoas que 0s cercam e a0 mundo mais amplo;
compreendendo-se, aqui, dignidade humana como a expressdo externa de um estado
interno de autoval orizac&o do individuo.

O trabalho com os Vaores Humanos é importante porque dependendo dos
valores que adotamos como motivagdo para Nosso comportamento, nNos atribuimos valor
ou importancia a um aspecto da vida, o qual por sua vez, influencia o modo como
abordamos a vida. Porisso temos que tomar cuidado para ndo nos guiarmos com
valores materiais como: posi¢ao social, valor monetério, aparéncia externa, entre outros.
Essa escolha inadequada de valores cria: possessividade, ganancia, egoismo e causa
conflitos entre as pessoas e entre as nagdes. ™

Nossa escolha em trabalhar com Valores Humanos vem também da concepcéo
de que uma vida preenchida com valores € uma vida de auto-respeito e dignidade. Eles
promovem confianga, independéncia e liberdade a pessoa, oferecendo-lhe também
protecdo. E uma das maiores qualidades dos Va ores Humanos é que a medida que séo
desenvolvidos dentro das pessoas, essas hao 0s guardam para si, mas 0s compartilham
com as pessoas ao seu redor, avancando em direg&o a um mundo melhor.?

A idéia deste estudo € propor uma prética educativa norteada pelos sete eixos e
fundamentada nos trés pilares, tendo como metodologia instigar o educando a busca de
sua identidade, fazendo com que esteja comprometido com trés valores. o verdadeiro, o
belo e 0 bem. Onde o professor tera a fungéo de formador-mediador e sua tarefa sera a

de gudar o educando a conhecer a S mesmo e a capacitar-se para participar na

8 KUMARIS, Universidade Espiritual Mundial Brahma. Vivendo Valores: um manual. 4.ed. Sdo Paulo.
Organizagdo Brahma Kumaris. 2000.
% | bidem.



construgdo de um mundo melhor. O ludico sera a estratégia.
Para isso, teremos também como fundamentacdo a Carta

Transdisciplinaridade e O texto Aprenderes, anexos 1 e 2.
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HISTORIA DO L UDICO NA EDUCACAO:

A crianga, a0 manipular um objeto, procura, através de suas percepcdes, sondar
os atributos desse objeto, dando a ele significados que podem levé-la a construir um
brinquedo e com isso, desencadear uma brincadeira. E € com a brincadeira, que a
crianca aprende a conhecer a s propria, as pessoas que a cercam, as relagdes entre as
pessoas e 0s papéis que ela assume. A interacdo da crianca com a brincadeira, vem
indicar uma forma particular de conhecer e conceber a vida. O jogo € a maneira que a
crianga tem para se situar no mundo, de aprender, conhecer, € o afetivo e o cognitivo
juntos. Tem-se assim uma uni&o entre o ltdico e o pedagégico. ¥ Mas nem sempre foi
esta a visdo do jogo e da brincadeira na educacéo...

No resgate histérico da educacdo, vamos considerar 0 jogo como representante
da ludicidade. No inicio, 0 jogo contribuiu indiretamente & educagéo, permitindo ao
aluno relaxado ser mais eficiente em seus exercicios e em sua atencdo. Em segundo
lugar, o interesse que a crianga manifestava pelo jogo era utilizado como motivagédo
para a aprendizagem. Em seguida, dava-se 0 aspecto de jogo a exercicios escolares, 0
jogo como artificio pedagdgico. Finalmente, o jogo permitiu ao pedagogo explorar a
personalidade infantil e eventualmente adaptar a este o ensino e a orientagéo do aluno.
Foi possivel também considerar o jogo como lugar de uma educagéo fisica. O que
interessava ao educador nesses jogos nNdo era que se tratava de jogo, mas do suporte
natural de uma atividade fisica cujo interesse se considerava para uma educagdo
completa que também considerava o corpo.*

A primeira associacdo entre educacdo e jogo, segundo Aristételes e depois
Tomas de Aquino, é a do relaxamento. E a primeira participagdo do jogo no espago
educativo foi através da recreacdo, e essa relagdo ainda existe até hoje. O jogo € o
momento do tempo escolar que ndo é consagrado a educagdo, mas a0 repouso
necessario antes da retomada do trabalho. Essa idéia esta presente em textos como de
Séneca, um dos principais representantes da pedagogia romana, que nasceu na Espanha
em 54 a.C. e se tornou preceptor do Imperador Nero:*

% MUSCHELE, Marly S. O brincar, o jogar e o aprender. Congresso Mundial sobre os Direitos da
Crianca. OMEP. K openhague, 1998.

%! BROUGERE, Gilles. Jogo e Educacao; traducao Patricia Chittoni Ramos. Editora Artes Médicas.
Porto Alegre. RS. Brasil, 1998.

% ARANHA, Maria Liciade Arruda. Histéria da Educacéo. Moderna. S&o Paulo, 1989.
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“Deve-se oferecer ao espirito momentos de relaxamento, pois ele
renasce mais potente e mais vivo apés um periodo de
repouso” (SENECA, xVii: 4)*

O divertimento € essencial a uma boa gestdo das capacidades do espirito.
Acreditava-se que a propria natureza impunha o jogo a0 homem, mas com a
necessidade de uma certa limitagcdo; nenhum abuso deve fazer com que se esgueca de
gue 0 jogo esta a servico do espirito e de sua atividade e ndo o contré&rio; 0 jogo ndo
pode ter um fim em si mesmo, ndo pode ter valor préprio, ele vale em valor a sua
submissdo ao trabalho, aos estudos. Podemos citar Plutarco, pedagogo e filésofo de

origem grega (46 a 125 d.C.), que viveu e ensinou por muito tempo em Roma:>*

“ Deve-se entdo deixar a crianga retomar o félego entre a sucessdo de
tarefas, guardando na mente que toda nossa vida se divide em
repouso e esforco. Por essa razdo, foi inventada ndo somente a
vigilia, mas também o sono; a guerra e a paz (...); a atividade
laboriosa e as festas. Em suma, a pausa € um tempero para o
trabalho” .( PLUTARCO, 1987:52)%

Por muito tempo e, por vezes, ainda hoje, o lugar do jogo é limitado a recreacéo.
A recreacdo seja qual for sua necessidade, diz respeito a futilidade, pelo menos no que
concerne a seu conteido. O educador justifica a interrupgéo do ensino sob forma de
recreacao.

Analisando a educacdo domeéstica que Roma teve na Antiglidade, cuja vida
familiar era a principa instituicdo onde a crianga se educava, observamos que a mae
conduzia os ensinamentos a seus filhos até completarem 15 anos, quando 0s meninos
passavam a acompanhar o pai na vida civil: no trabalho e no Foro. No decorrer do
tempo, a complexidade da vida impds a necessidade de outro tipo de educacdo, que j&

ndo se podia adquirir no seio da familia, surgiam as primeiras escolas elementares,

33 SENECA, LUcio Anio, Da tranquilidade da alma; traducdo Giulio Davide Leoni. Editora Victor Civita.
S&o Paulo. 1973.

% ARANHA, Maria Liciade Arruda. Histéria da Educac&o. Moderna. S&o Paulo, 1989.

%2 PLUTARCO, De I’ éducation dés enfants, trad.. fra. In Oeuvres Morales, Paris, Lés Belles-lettres,
1987, p.52. apud. BROUGERE, Gilles. Jogo e Educacao; traducéo Patricia Chittoni Ramos, Editora
Artes Médicas, Porto Alegre, RS, Brasil, 1998.
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chamadas de ludi-magister, no século IV. Chamam-se ludi (plural do substantivo ludus,
gue significajogo, diversdo), por indicar claramente que suafungdo era complementar a
educagdo paterna e familiar. Essas escolas eram privadas, destinavam-se a criangas de 7
a 12 anos e ministravam uma instrugéo elementar que constava de: leitura, escrita e uma
iniciac8o aos calculos. O aprendizado da leitura se efetuava pela atividade de soletrar.
Aprendia-se a escrita através de cdpias e o calculo através de exercicios com os dedos e
os tabuleiros de seixos. A disciplina era severa e havia castigos corporais. A moral era
muito incentivada, sobretudo através da Lei das Doze Tébuas. Apesar de tudo isso,
nessas escolas, a crianga podia desfrutar de entretenimentos dos quais ndo poderia em
companhia do pai.*®

Ainda na Antiglidade, mas na Grécia, 0os jogos, paidia, constituiam a mola
fundamental da educacdo, paidéia, que ndo se limitava a infancia, mas prosseguia
durante toda a vida. Era nos jogos, concursos e festas que o individuo adquiria a virtude
e recebia a forma conveniente. A pedagogia consistia em uma identificagdo, como num
espelho, com o exemplo correto; contudo, também comportava uma imitagdo dos
contra-model 0s, ou sgja, papéis de animais ou de seres fabul 0sos.

A ldade Média foi um periodo com varias mudangas. houve a passagem de
muitos jogos do conjunto da sociedade ainfancia, a exclusdo do jogo da vida publica, a
separacdo do religioso e do ludico e ainvasdo da atualidade e das representagdes pelo
jogo a dinheiro acarretando a ele assim, associagfes negativas. O jogo foi reduzido a
uma atividade de relaxamento que so tinha valor individual. A pratica infantil do jogo
tinha todos os traos da futilidade.®’

Quintiliano (35 a 95 d.C.), um dos mais respeitados pedagogos romanos,
valorizava a psicologia como instrumento para conhecer a individualidade do aluno e
contribuiu para legitimar o lugar do jogo na relacdo com a crianga, propondo diferentes
técnicas (tais como os doces em forma de letras) para transformar a aprendizagem em

diversao:®

% L ARROY O, Francisco. Histéria Geral da Pedagogia. Editora Mestre Jou, S&o Paulo, 1970

%" BROUGERE, Gilles. Jogo e Educacéo; traducdo Patricia Chittoni Ramos, Editora Artes Médicas,
Porto Alegre, RS, Brasil, 1998.

% ARANHA, Maria Liciade Arruda. Histéria da Educac&o. Moderna. S&o Paulo, 1989.
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“Que o estudo sga, portanto uma diversdo, e que a crianga se
satisfaca sempre com sua atividade” .(QUINTILIANO, 1944: 1,1,20)*

Esse mesmo autor reproduziu igualmente a idéia da necessidade do relaxamento.
Havia até mesmo jogos Uteis para agucar as disposicOes naturais das criangas, por
exemplo, quando concorriam entre si, fazendo-se reciprocamente breves perguntas de
todo tipo.*°

Mais tarde, Erasmo de Rotterdam, 1467 a 1536, um dos principais expoentes do
novo pensar renascentista, considerado como um representante do pré-1luminismo,
abriu um precedente criando um espago para 0 jogo no proprio estudo. Tratava-se de
usar 0 jogo para a educagdo das criangas pequenas quando aprendiam aler e a escrever.
O jogo era um meio, um suporte para seduzir a crianga, mas alertava para o cuidado
com estudos inadaptados a idade da crianca: *

“Essa maneira doce de transmitir as informagdes as criangas fara
com que se assemelhem a um jogo e ndo a um trabalho, pois nessa
idade, é necessario engana-las com chamarizes sedutores, ja que
ainda ndo podem compreender todo o fruto, todo o prestigio, todo o
prazer gue os estudos devem lhes proporcionar no futuro” (ERASMO,
1966: 422-423)*

Acreditava que a crianga ndo era capaz de projetar no futuro o interesse que 0s
estudos, a aprendizagem da leitura e da escrita, e também de uma lingua estrangeira (o
latim) representavam para ela. Usava-se entdo 0 jogo para ministrar os contelidos
Dentro dessa visdo, 0 jogo era utilizado apenas pela motivacdo que causava a crianga,
ndo tinha um valor educativo. Mas, para os mais velhos, em compensacéo, devia-se

retornar ao trabalho e reservar o jogo a recreagdo em doses limitadas, ja que em breve

% QUINTILIANO, Marco Fébio. Instituicdes oratérias. Traducdo Jerdnimo Soares Barbosa. Editora
Cultura. Sdo Paulo, 1944.

4 BROUGERE, Gilles. Jogo e Educacéo; traducéo Patricia Chittoni Ramos, Editora Artes Médicas,
Porto Alegre, RS, Brasil, 1998.

“L ARANHA, Maria Luciade Arruda. Histéria da Educac&o. Moderna. S&o Paulo, 1989.

“2 ERASMO, D. I education dés enfants [1529], trad. Fr., Genebra, 1966, p. 422-423. apud.
BROUGERE, Gilles. Jogo e Educacéo; traducdo Patricia Chittoni Ramos, Editora Artes Médicas, Porto
Alegre, RS, Brasil, 1998.
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seriam inseridos a0 mundo do trabalho.*® Erasmo recusava a introdugo direta de jogos

na educacéo:

“Desaprovo 0 zelo demasiadamente inventivo de alguns que
disfargam esses exercicios por meio de jogos de xadrez ou mesmo de
azar. Esses jogos ultrapassam até mesmo a capacidade das criangas;
como €elas aprenderiam as letras por seu intermédio? Nao se trata de
diminuir seu esforgo intelectual, mas ssim de acrescentar um trabalho
aoutro” (ERASMO1966: 422-423)*

Essa pedagogia ndo se baseava na confianga quanto ao valor do jogo espontaneo
da crianga, mas sim do que se pode chamar de recuperagdo. Acreditavam que favorecer
demais 0 jogo era assumir um risco para o futuro da crianga, que se tornaria um jogador,
ou sgja, um individuo ligado ao jogo a dinheiro. Nao esguegamos o valor negativo que o
jOgo assumia nessa época.

Jano século XVIII, podemos encontrar ainda inimeros autores e pedagogos que
pensavam dessa maneira, tais como Johann Bernard Basedow (1723-1790, alemao,
seguidor das idéias de Rousseau). De acordo com seus conselhos, o professor deveria
propor exercicios divertidos, incitando as criancas a consideré-los como jogos. Esse
autor atribuia um lugar importante a espontanei dade da crianga. Discipulo de Rousseau,
ele sugeria, seguindo Locke e outros, um ensino mais proximo do real, isto é, que
apresentasse em primeiro lugar a crianga coisas e ndo palavras ou formulas, assim
propunha um método baseado no jogo e na conversagdo, preconizava os trabahos
manuais e condenava o abuso do latim. Desse modo, a educagdo podia comecar em
criangas peguenas, de maneira sistematica, através de jogos, de conversacOes, de
imagens. Seu método, cujo centro era 0 jogo, ndo questionava a perspectiva de Erasmo.
A crianga jogaria muito, mas seus jogos deveriam, a0 mesmo tempo, Servir para
exercitar suainteligéncia e parafacilitar seus estudos. Para chegar a esse estado de jogo,

Basedow utilizava auxiliares em uma espécie de educacdo matua:

“3 BROUGERE, Gilles. Jogo e Educacéo; traduco Patricia Chittoni Ramos, Editora Artes Médicas,
Porto Alegre, RS, Brasil, 1998.

“ ERASMO, D. I education dés enfants [1529], trad. Fr., Genebra, 1966, p. 422-423. apud.
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Alegre, RS, Brasil, 1998.



32

“S80 criangas mais velhas que ainda gostam de jogar com outras
mais novas, educadas, instruidas com o maior cuidado, que tém o
talento e 0 desgjo de serem amadas por seus amigos e gque jogam com
prazer com eles todos 0s jogos instrutivos descritos no
Método” .(BASEDOW, 1889: 230-231)*

De Erasmo a Basedow, o0 educador deveria controlar o conteldo do jogo de
modo que permitisse & crianga adquirir conhecimentos relevantes neste ou naguele
momento. O jogo ndo seria sendo uma forma de ganhar o interesse da crianga, porém
ndo teria valor pedagdgico em si mesmo.

Partindo para a perspectiva de Juan Luis Vives, humanista espanhol, que
conviveu com Erasmo e Tomas Morus e foi preceptor de Catarina de Aragéo,
encontramos divergéncias com 0s autores anteriores: nela o jogo era considerado como
meio de expressdo das qualidades espontaneas ou naturais da crianca. “° Certamente,
Vives também pertence a corrente de pensamento dagueles para quem o jogo é
recriagdo do espirito para o estudo, mas esse proporcionava a oportunidade de testar e
observar as criangas. O jogo revelava sua natureza psicolégica real, pois as criangas
mostravam suas inclinacfes reais quando jogavam. Aqui o0 jogo ndo é formador, mas
revelador, por essa razdo adquire um lugar na estratégia educativa. Descobre-se assim
um uso legitimo da futilidade. Vives apresenta também um outro ponto de vista para o
jogo, aquele que nele vé a oportunidade de exercitar o corpo. Além do objetivo de
recreagao, 0S j0gos, nesse contexto, ndo sdo evidenciados por serem jogos, mas Sim por
serem exercicios fisicos.*’

Todos esses exemplos mostram 0 jogo como ndo sendo educativo por si mesmo,
€ um dado da natureza infantil que deve ser utilizado para aprimorar a eficécia
pedagbgica do professor. O jogo podia ser usado para permitir um relaxamento
necessario, cujo objetivo era propiciar um novo esforco intelectual, ou entdo tornar

ladico um exercicio didatico, tal como o aprendizado do afabeto. O educador podia

4 BASEDOW, Elemetarwerk, citado por A. Pinoche, Laréforme de I’ education en Allemagne au Dix-
huitieme siécle — Basedow et |e philanthropinisme, Paris, Armand Colin, 1889, p. 230-231. apud.
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compreender seus alunos, observando seus jogos, ou utilizar, nafalta de algo melhor, os
jogos coletivos tradicionais para ndo esquecer a educagdo do corpo. Recreacdo e
artificio didético eram, pois, as duas grandes direces que orientavam a relacdo entre o
jogo e a educacdo. Essa maneira de considerar 0 jogo deve ser relacionada a visao de
crianca dessas épocas. A fungdo a que se atribui ao jogo depende estritamente das
representacdes que se tem da crianca.®®

Ja vimos que o jogo infantil sempre sofreu sendo comparado com o jogo adulto
a dinheiro, mas com La Levana, obra de Jean-Paul Richter, ele aparece como uma
atividade séria, havendo uma valorizagdo que permitiria relacionar o jogo a educagéo,
como sendo fonte de felicidade e por exceléncia, atividade infantil. Surgiu assim, uma
autonomia da atividade ludica infantil que permitiu a emergéncia de um discurso
especifico proprio, ndo transponivel ao jogo do adulto. A nogdo de jogo apareceu entéo
bem ampla e o jogo revelou-se, desse modo, fator de desenvolvimento. E o inicio da
concepgdo moderna sobre 0 jogo.

Mais adiante, Jean-Paul evocou também o aspecto socia do jogo. Fez referéncia
a Rousseau através da idéia de um contrato social entre as criangas; sendo essa uma
outra forma da recapitulacéo (idéia de que ha correlagdo, até mesmo repeticdo entre a
histéria da humanidade e o desenvolvimento individual), a crianca reproduziria a
origem da sociedade através de seus jogos, pois governada pelos adultos s6 podia ter a
experiéncia da liberdade, da democracia, em seus jogos. Em conseqliéncia, Jean-Paul
pleiteava uma autonomia infantil, uma auto-educagéo. Descobriu-se assim, 0 aspecto
formador do jogo em nivel da sociabilidade e do carater. Infelizmente, ndo encontramos
nesse pensador exemplos da sua teoria posta em prética. Com efeito, esses textos ndo
parecem ter incidéncia direta sobre as praticas da época. Com Jean-Paul, observamos
como o Romantismo, pensando a crianca de outro modo, pode pensar diferentemente o
jogo e plantar os germes de novas concepcdes que sustentam nossa modernidade.

Passando para o romantismo aleméo, podemos observar Hoffmann com seus
textos fantasticos ou maravilhosos, onde seus contos, por meio de personagens e
alegorias, sabiam traduzir em uma linguagem acessivel certos aspectos essenciais desse
pensamento. O célebre conto Casse-noisettes et 1€ roi dés rats estabeleceu uma visdo

animista do jogo que o aproximou do mundo maravilhoso das fadas: € avalorizagdo do

“ BROUGERE, Gilles. Jogo e Educacéo; traducéo Patricia Chittoni Ramos, Editora Artes Médicas,
Porto Alegre, RS, Brasil, 1998.



brinquedo enquanto ligado a infancia e suporte do maravilhoso. Percebeu-se
nitidamente uma desvalorizagdo da ciéncia e da educag&o classica em detrimento de
uma valorizagdo da educagcdo esponténea: natureza, maravilhoso, criatividade.
Consequentemente, é esbogada a idéia de que a educag@o poderia espontaneamente se
desenvolver no jogo tendo a natureza como base de uma auto-suficiéncia infantil.
Mesmo esse texto ndo sendo um tratado pedagdgico, pois é uma fébula, uma narrativa
maravilhosa, justifica e esclarece a valorizacdo do jogo proposta indiretamente por
inlmeros textos romanticos. Devemos considera-lo como o testemunho, no seio do
romantismo, da presenga do pensamento que concede ao jogo espontaneo da crianga o
mais alto valor educativo.*®

Ainda falando do pensamento romantico, devemos citar Froebel (1782-1852),
pois esse teve uma influéncia real na educacéo da primeira inféncia, com seus métodos
situando ao centro o jogo e certos brinquedos especificos. Foi 0 primeiro a organizar de
modo sistemético o que se chama hoje de educagdo e a considerar que a primeira escola,
chamada de Jardim de Inféncia, deveria estar voltada para a familia, considerando a
educacdo maternal. Em sua obra: L’éducation de I’homme, atribui grande importancia
ao jogo e a linguagem considerando-a expressao do interior t&o rico da crianca. Vé o
jogo como o mais alto grau de desenvolvimento da crianca dessa idade, representando
diretamente o interior da ama infantil, sendo a espontaneidade e liberdade suas
principais qualidades. O jogo aparece como modelo e imagem da vida geral do homem.
Froebel utilizava materiais estimulantes, especificos, manipulaveis e simbdlicos como
brinquedos que oferecia a crianca e deixava-a livre para que 0s utilizasse em seus jogos,
favorecendo suas manifestagOes exteriores asssm como graus de desenvolvimento da
vida interior do espirito humano. Um grande exemplo € a bola, que possuia grande valor
simbodlico e ab mesmo tempo, exercia verdadeira fascinacdo na crianga pequena, seu
jogo era utilizado para levar a descoberta da lei esférica, sendo a0 mesmo tempo
exercicio de linguagem e meio de ocupar e entreter o espirito e o corpo da crianga com

atividades prazerosas:

“ BROUGERE, Gilles. Jogo e Educacéo; traducéo Patricia Chittoni Ramos, Editora Artes Médicas,
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“Os jogos e brinquedos s&o meios que ajudam a crianga a penetrar
em sua prépria vida tanto como na natureza e no universo”.
(FROEBEL, 1859: 5)>°

O pensamento de Froéebel se coloca atodo 0 momento em relagdo com Deus. A
unidade do todo é Deus, da natureza (manifestacdo do exterior) e da inteligéncia
(manifestagdo do interior). Tudo provém somente de Deus que € 0 Unico principio de
todas as coisas. A educagdo tem por fim conduzir o homem ao conhecimento desse
principio.* Com Froebel, o que estava apenas esbocado em Jean-Paul e Hoffmann
tornou-se um programa real de educacdo, pois ofereceu uma proposta coerente para
colocar 0 jogo no centro do processo pedagdgico, a0 menos para as criangas até os sete
anos.

Podemos citar também a Sala de Aula de Asilo, uma instituicdo de ensino de
caridade destinada a criangas menores de sete anos (Franga — 1833) que utilizava o jogo
com um duplo papel: refazer as forgas do auno depois de uma atividade &rida e dar as

vezes ao proprio trabalho a aparéncia de entretenimento.

“Nas salas de asilo, todo estudo, por mais arido gque possa ser, é
aparentemente apenas um jogo e, no entanto, a ordem admiravel que
preside esses jogos exercita as criangas para a atencdo, para a
docilidade, aciona todas as faculdades positivas do espirito e do
carater, reprime e modifica todas as inclinagbes que devem ser
combatidas. (L’Ami de I’enfance, L’éducation enfantinee L’école
maternellee, 12 série, t. 1, 1835, p. 331.)“ *2

Jeanne Girard, inspetora das escolas maternais, escreveu um texto em 1911,
apresentando o método francés de educagdo maternal e se referindo ao jogo educativo:

% FROEBEL, Manuel désjardins d’ enfants — Lés six dons de Froebel, tr. Fr., Paris, C. Borrani, 1859, p.5
apud. BROUGERE, Gilles. Jogo e Educacgéo; traducdo Patricia Chittoni Ramos, Editora Artes Médicas,
Porto Alegre, RS, Brasil, 1998.
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“Jogo educativo: é uma férmula nova; tira todo seu valor da idéia
generosa que ela quer despertar no coragdo das educadoras da
primeira infancia, pois a escola maternal ndo tem por missao fazer
trabalhar as criangas no sentido penoso da palavra. Seu papel €
preparar a educacdo de suas faculdades fisica, intelectual e moral,
convidando-as a exercicios que as agradem, que sgjam uma alegria
para elas, pelos quais tomem gosto, chegando assim a trabalhar sem
o saber: 0 jogo é o trabalho da crianca.” (GIRARD. 1911: 5)*

Como podemos observar nessas palavras, trata-se de dar a forma de jogo ao
trabalho da crianca, antes que considerar que 0 jogo enquanto tal, sem intervencdo do
adulto, é o equivalente do trabalho. Tentam compensar afalta de trabalho da crianca por
jogos que tenham os mesmos objetivos dos trabalhos. A expressdo “jogo educativo”
traduz esta conciliagdo entre o respeito a crianca e a necessidade de continuar a
disciplinar o processo educativo. Vemos aqui semelhangas as idéias de Erasmo, com a
diferenca que se desenvolve em um contexto tedrico que reconhece um valor educativo
ao jogo enquanto tal.

O final do século XIX assistiu ao nascimento de uma psicologia da crianga que
desenvolveu um método cientifico. Paralelamente, surgiram novos discursos
pedagdgicos e novos discursos sobre 0 jogo, que provinham, pelo menos parcia mente,
da transferéncia de principios e de quadros tedricos origin&rios do romantismo. Os
primeiros a escrever sobre jogo e educagdo foram filésofos, educadores ou poetas, agora
€ avez da ciéncia fundamentar esta relagéo.

Preyer, L’ame de I’enfant (1881), atribui especial importéncia aos movimentos
reflexos, aos impulsos, aos instintos e ao inato da crianga, o que leva a deduzir que o
préprio homem tem uma origem natural e que esta intimamente aliado ao resto da
natureza viva. E nesta abordagem sobre a crianca entre homem e animal que se situa
Karl Groos e sua biologia do jogo. O jogo remete ao instinto (ele € natural, universal,
biol 6gico); permite o treinamento do instinto (pré-exercicio) e resulta da selecéo natural,

explicagdo estritamente darwiniana do jogo.

%3 GIRARD, J. Jeux éducatifs recueillis sous la direction de, Paris, Gddagp, col. Ecoles maternelles et
enfantines. méthode francaise d’ éducation, 2.ed,.1911, p.5. apud BROUGERE, Gilles. Jogo e Educagéo;
tradugéo Patricia Chittoni Ramos, Editora Artes Médicas, Porto Alegre, RS, Brasil, 1998.
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Edouard Claparéde (1873-1940) utilizou muito as idéias de Groos e tirou delas
consequéncias préticas, sua psicologia aplicada, justificando biologicamente o papel do
jogo na escola, que fundamenta o movimento da Escola Nova. Para ele, a educagéo
deve assentar-se sobre o conhecimento da crianga, a pedagogia deve ser precedida de
uma psicologia da crianga. O jogo desempenha uma funcéo de articulagdo entre esses
dois aspectos. Estudado pela psicologia, € como um motor do autodesenvolvimento da

crianga e, por conseguinte, como um método natural de educacéo.

“ O desenvolvimento psicol6gico ndo se realiza por si sO, quero dizer
gue ndo é simplesmente o resultado do desdobramento das forcas
inatas que o recém-nascido recebeu como heranca. Nao, a crianca
deve desenvolver por si propria. Os dois instrumentos aos quais ela
instintivamente recorre para realizar essa obra sdo 0 jogo e a
imitagdo.” (CLAPAREDE, 1956: 1, p.116.)>*

Na época que se segue a Primeira Grande GuerraMundial, de 1914-18, podemos
observar um certo vigor dos defensores de uma renovagdo radical do sistema escolar:
um mundo em paz deve se basear em uma nova maneira de educar as criangas, pois ndo
pode se excluir dentre as causas da guerra a educacéo que haviam recebido dos adultos.
Defendem a fundamentacdo da educagdo na psicologia, ou mais genericamente, no
conhecimento da crianga. Surge a Escola Nova, que pretende ser a traducdo pedagdgica
da nova ciéncia que a psicologia da crianga constitui.

“A escola nova é aguela que procura satisfazer a espontaneidade
infantil, que reconhece seu valor e pretende favorecer todas as suas
manifestacdes.(BLOCH, 1951.)" >

Essa espontaneidade vai levar a valorizar o jogo e, de modo geral, a considerar
gue a escola deve ser 0 local de expressdo da liberdade. A educacdo renovada esta
inteiramente predisposta a abrir um espago para 0 jogo, e entre seus fundadores

encontra-se Claparéde. Além disso encontramos 0s elementos tedricos, oriundos do

* CLAPAREDE, Edouard. Psicologia da crianca e pedagogia experimental: introducao, histérico,
problemas, métodos, desenvolvimento mental. Editora do Brasil. S Paulo, 1956.
** BLOCH, Marc-André. Filosofia da Educac&o Nova. Editora Nacional. S&o Paulo, 1951.
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Romantismo, que sdo a propria origem da valorizagdo do jogo como suporte educativo.
Froebel se incorporou fécil e retroativamente a esse movimento: liberdade, atividade,
espontaneidade, naturalismo e individualizagdo descrevem perfeitamente a atividade
| Gdica que ndo é mais considerada como uma recreag&o.

Entretanto, surge uma outra tendéncia, que é a de transformar a atividade ludica
e espontanea da crianca em um trabalho com as caracteristicas do jogo. Freinet propde
uma solucdo a esse impasse e pode-se encontrar em Dewey, assim como em Maria
Montessori e Ovide Decroly uma perspectiva idéntica. Para Freinet sdo as condic¢des
econdmicas externas que levam a opor jogo e trabal ho, supostamente idénticos do ponto
de vista psicologico. Nos dois casos, trata-se de uma atividade voluntaria, das quais
apenas uma, para obter seu resultado, tem necessidade de um processo de atividade
mais prolongado. N&o h& mais o que distinguir entre os jogos e os trabalhos. O jogo &
assim uma formainicial de trabalho.®

Encontramos em Montessori 0s principais aspectos da escola nova, com
especificidades que lhe sdo proprias. Descobre-se novamente aquela exaltacdo da

natureza infantil, portadora de todas as esperancas de renovagéo da humanidade.

“ Somente a natureza, que estabeleceu suas leis e determinou certas
necessidades do ser humano em desenvolvimento, pode ditar 0 método
de educac&o marcado pelo objetivo de satisfazer as necessidades e as
leis da vida..” (MONTESSORI, 1965: 10)°’

A liberdade baseada no respeito aos ritmos individuais de aprendizagem da
crianca € o centro da pedagogia de Maria Montessori. Para tanto, € preciso preparar seu
ambiente, oferecendo-lhe material adaptado a suas capacidades. O melhor é dar a
crianca a possibilidade de imitar os adultos, fornecendo-1hes objetos proporcionais a sua
forca e a suas possibilidades em um ambiente no qual possa movimentar-se, falar e
direcionar-se para uma atividade construtiva e inteligente. Sabe-se que essa adaptacéo
comegou pela confecgdo de mesas e cadeiras adequadas ao tamanho da crianga. A
perspectiva de Maria Montessori mostra como, a partir de principios filosoficos bastante

aproximados de Froebel, pode-se construir uma pedagogia que marginaliza o jogo em

% BROUGERE, Gilles. Jogo e Educacéo; traducéo Patricia Chittoni Ramos, Editora Artes Médicas,
Porto Alegre, RS, Brasil, 1998.

> MONTESSORI, Maria. Pedagogia Cientifica: a descoberta da crianca. Editora Flanboyant. S&o Paulo,
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beneficio de exercicios, de tarefas, de uma trabalho livre que valoriza a crianga rumo a
um objetivo, nesse caso ligado a seu processo interno e personalizado de
desenvolvimento. A liberdade ndo leva necessariamente a0 jogo. A organizacdo do
ambiente material € que vai produzir a diferengca. Percebe-se muita énfase a educacéo
sensorial em detrimento do uso da imaginacéo.>®

Estudando Decroly e seus centros de interesse, observamos a utilizagcdo dos
jogos como essencial para a aprendizagem na medida em que se trata da atividade

caracteristica dainfancia.

E principalmente pelo jogo que a crianca difere do adulto. A crianga
joga o tempo todo: joga quando estd com sono, joga quando estéa
comendo ou passeando. O que quer que faga, o faz jogando (...)A
crianga joga tanto mais quanto coisas houver ao seu redor com as
quais possa jogar.” (DECROLY, 1952: 8)*

Para Decroly, a diferenca entre jogo e trabalho é a diferenca entre um objetivo
inconsciente, mas que o educador ou o psicélogo sdo capazes de evidenciar, e 0 objetivo
consciente. Nessas condigdes, podem-se imaginar transi¢ces entre 0 jogo e o trabalho, e
superar a oposi¢cdo aparente. Dai o0 projeto legitimo do educador que vai ser o de
orientar essa transicdo entre o jogo e o trabalho: a aparéncia deve ser a do jogo, (a
alegria e o prazer sdo essenciais), mas 0 objetivo se torna cada vez mais consciente.

Entre 1921 e 1932, apbs seus estudos e pesquisas bioldgicas, Jean Piaget
produziu seus primeiros textos psicologicos em que analisou a especificidade do
pensamento infantil (representagdo do mundo, causalidade, julgamento moral). Durante
esse periodo, encontramos a primeira obra que versa sobre 0 jogo, no caso, 0 jogo de
regras. O problema estudado por Piaget € a relacdo da crianga com a socializacdo e sua
compreensdo das coergdes que regem o funcionamento da sociedade. Parafazer isso, ele

procedeu a analise do jogo de regras (essencialmente o jogo de bolinhas de gude) nas

%8 BROUGERE, Gilles. Jogo e Educacéo; traducdo Patricia Chittoni Ramos, Editora Artes Médicas,
Porto Alegre, RS, Brasil, 1998.

% DECROLY, Ovide, “L’ éducation de I’ enfant avant 6 ans”, conferéncia de mar¢o 1923, publicada em
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condutas ludicas da crianca. O jogo apareceu como um meio de acesso as
representaces esponténeas da crianga no que concerne alei.

O jogo foi entendido como uma atividade lUdica, cuja naturalidade é preservada
e portanto, por esse fato, essencial para a investigagdo do psicdlogo. Se o jogo é
preservado da influéncia social, permite descobrir a génese de valores sociais relativos
ao direito e ademocracia. Esses valores sdo alicergados na natureza a medida que 0 jogo
ndo € aqui considerado como um produto social. Ja em 1946, seu objeto de estudo ndo
foi 0 jogo, mas o desenvolvimento de um instrumento essencial a inteligéncia, o
simbolo. O papel atribuido ao jogo simbdlico justificou o estudo sobre o jogo em geral,
mas fortemente centrado na explicagdo do primeiro. O jogo ndo foi estudado por si
mesmo, mas porque constitui uma das raras atividades espontaneas da crianga, que
permite a leitura de suas representacOes e a verificagdo do desenvolvimento das fungdes
semidticas.®

Surgiu assim um novo paradigma com relagdo ao jogo, que tornou possivel sua
associagdo com a educagdo e teve efeitos nos discursos sobre 0 ensino, muito
especialmente no nivel pré-escolar. A origem disso foi roméntica, mas a concepcao foi
reformulada nos quadros biol 6gicos cientificos procedentes do darwinismo, da teoria da
evolucdo. Claparede garantiu a passagem da teoria a pedagogia. Tudo evidencia uma
justificativa do uso do jogo no éambito escolar.

Partindo para Freud e a psicandlise, buscaremos analisar o lugar que concedem
ao jogo. Narealidade, é Méanie Klein que se referiu a este como meio da cura analitica
de criangas. Se 0 jogo enquanto tal ndo existe para a psicandlise, faz parte, no entanto,
de um grupo de fendmenos humanos muito importantes naquilo que revelam do
funcionamento psiquico do homem: jogo, sonho, humor e pilhéria, atividade artistica.

Freud completou a visdo do jogo, sem discuti-la: esbogou contudo, o caminho de
uma especificidade do jogo (especialmente em relacéo a arte). Mas esse caminho néo
foi reamente explorado por ele. Enfim, parece que o jogo, na psicandlise, tendeu a
desaparecer em beneficio do que serviu para exprimir. Para a psicandlise, indagar por
gue a crianga joga hdo parece ser a pergunta correta. O problema é, antes, saber o que,
no jogo, a crianca revela de s mesma, ou melhor, de seu funcionamento psiquico. O

jOgo pareceu ser, antes de tudo, uma excelente situagdo para descobrir alguns aspectos

% BROUGERE, Gilles. Jogo e Educacéo; traducéo Patricia Chittoni Ramos, Editora Artes Médicas,
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do psiquismo humano, dai seu uso ulterior pela psicandlise da crianca.

Melanie Klein dedicou-se a desenvolver uma andlise conforme & dos adultos,
com uma pequena diferenca técnica. Manteve, assim, os critérios da cura analitica:
necessidade de usar como ponto de partida a transferéncia e a resisténcia, necessidade
de levar em consideragdo as tendéncias infantis, o recalque e seus efeitos, aamnésia, a
compulsdo a repeticdo e, por fim, a necessidade de fazer emergir a cena primitiva; o
andista enquanto intérprete. A estratégia era uma modificagdo técnica, dada a
impossibilidade de usar a associagéo livre de maneira continua, introduzindo a técnica
do jogo. O jogo ndo era uma modificagéo dos principios da andlise, mas, com criangas,
o meio de ser fiel aeles.

Jogar € agir, e a acdo é a expressao primitiva por exceléncia. O jogo era assim
visto como fiel & forma mais priméria de expressdo da crian¢a. Mas, enquanto Melanie
Klein se interessava pelo jogo unicamente por ser um meio de comunicacdo, Winnicott
importou-se em analisar além do jogo, a atividade do jogo, o “jogar”. A novidade eraa
terapia como rito ludico. Sem justificar uma relacéo privilegiada entre jogo e educacéo,
a psicandlise construiu uma idéia fundamental de que jogo € o terreno necessario, sobre
0 qual, o conjunto da personalidade e, sobretudo a parte criativa desta, vai erigir-se.
Uma coisaficou clara: pode haver reservas quanto ao papel educativo do jogo, mas néo
se poderia negar sua contribuic&o mais global para a construcéo da personalidade.®

Depois de reconhecidas as necessidades das criangas, comprovadas pelos
conhecimentos bioldgicos e psicoldgicos, foi necessario oferecer a elas uma liberdade
de movimento e agdo através das quais se permite realizar as experiéncias pessoais
indispensaveis a descoberta e a0 conhecimento do ambiente, encontrar obstaculos que
lhe véo propor problemas geradores de reflex&o, medir seu poder sobre os seres e as
coisas, elaborando assim, pouco a pouco, gragas tanto ao fracasso quanto ao éxito,
sucessivos esguemas de acdo. Rompe-se com a visdo naturalista da educacéo e é
valorizada a cultura como contexto educativo. A liberdade ndo é tdo importante quanto
a intervencdo do professor e 0 jogo passa a ser visto como um ambiente. O espirito do
jogo penetrou nas classes da Escola Maternal dos anos 70 através da atmosfera que
proporcionava e era encontrada principal mente nos cantinhos de brincadeira (boneca,
panelinhas,...).

%1 BROUGERE, Gilles. Jogo e Educacéo; traducdo Patricia Chittoni Ramos, Editora Artes Médicas,
Porto Alegre, RS, Brasil, 1998.



42

Mas, Snyders (1988) faz sérias criticas a escola que assume Varios papéis para
cumprir sua principal fungdo, quando ensina o sistemético, escondendo-o sob o disperso
e guando recorre ao obrigatério dissimulando-o sob aparéncias de livre escolha. Afirma
gue essa escola chega até mesmo a levar seus alunos a confundirem a classe com a
recreacdo, 0 jogo com o trabaho, a propria escola com o lazer. Ressalta que a escola
abandonou seu proprio papel, que o espontaneismo educacional € a legitimacéo da
ordem vigente e que a omissao do professor torna-se ndo uma atitude democrética, mas
uma agdo conservadora disfargada. Apesar dessas criticas, observamos em suas obras 0
tema da alegria, principalmente em seu ultimo livro, quando invoca a alegria da cultura
esponténea, depois a da cultura elaborada, abordando especificamente a escola sob o
prismadaaegria. Vé aaegriacomo atotalidade da pessoa que progride, totalidade no
sentido da vida: sentir-se, compreender, forga de agir. A alegria da cultura como que
fortalecendo a confianca em si mesmo e na vida.®

Se formos estudar a pratica pedagdgica brasileira a partir da difusdo das creches
(1970), observaremos que a principio, as institui¢des estavam mais preocupadas com a
educacdo higiénica, emocional, religiosa e fisica e sO posteriormente, algumas adotaram
propostas conteudisticas incluindo, na rotina didria, atividades gréficas voltadas para
tarefas de alfabetizagdo, outras adotaram o brincar esponténeo, sem suporte material, e
outras comegaram a formar grupos de estudos para compreender melhor a natureza de
um trabalho educativo vinculado ao brincar.®

Nesse contexto, o brincar livre, embora desejavel, era utopico, pois ndo havia
materiais e espaco adegquados as criangas. Apenas em algumas escolas havia peguena
guantidade de brinquedos doados. Em outras, que adquiriam brinquedos e observava-se
um predominio de brinquedos destinados ao desenvolvimento cognitivo, como blocos
l6gicos, encaixe e classificagdo e pouca representatividade de brinquedos do campo
simbdlico.

Partindo para o estudo do pensamento de Vygotski (1988), podemos observar a
relevancia de brinquedos e brincadeiras como indispensaveis para a criagdo da situacéo
imagin&ria. Ele revela que o imagin&rio sO se desenvolve quando se dispde de
experiéncias que se reorganizam. A riqueza dos contos, lendas e o acervo de

brincadeiras constituirdo o banco de dados de imagens culturais utilizados nas situagdes

2 GADOTTI, Moacir. Histéria das idéias pedagégicas. 8.ed. Atica. S&o Paulo, 2001.
83 KISHIMOTO, Tizuko. M. A histéria da pré-escola em Sio Paulo. Séo Paulo, Loyola, 1998.



interativas. Afirma que dispor de tais imagens é fundamental para instrumentalizar a
crianga para a construgéo do conhecimento e sua socializaggdo. Ao brincar, a crianga
movimenta-se em busca de parceria e na exploracdo de objetos; comunica-se com seus
pares; expressa-se através de mlltiplas linguagens; descobre regras e toma decisdes.*

Em um de seus estudos, Tizuko Morchida Kishimoto, da Faculdade de Educacéo
da Universidade de Séo Paulo, afirma que se desejamos formar seres criativos, criticos e
aptos para tomar decisdes, um dos requisitos € o enriquecimento do cotidiano infantil
com a insercdo de contos, lendas, brinquedos e brincadeiras, pois reconhece uma falta
de qualidade nas instituigdes infantis brasileiras e com isso uma selegdo inadequada de
aspectos da cultura relacionados com o saber instituido da escola elementar sobre os
elementos caracterizadores da cultura do pais como: o carnaval, rituais do Bumba meu
boi, festa de coroagdo dosreis, capoeira, futebol, aslendas, contos e a multiplicidade de
brincadeiras oferecidas pelo folclore infantil. Verifica que o imaginério infantil ndo
reflete a riqueza folcldrica brasileira, com suas lendas e contos que foram excluidos
dos contetidos escolares, ocasionando a separacao entre a escola e a cultura ®

Afirma ainda que a riqueza das lendas e contos retratados por pintores como
Portinari, que representam brincadeiras tradicionais, sdo pouco exploradas no cotidiano
escolar. E que cabe a escola a tarefa de tornar disponiveis o acervo cultural dos contos,
lendas, brincadeiras tradicionais que d&o contelido a expressdo imaginativa da crianga,
abrindo 0 espaco para que a crianga receba outros elementos da cultura que néo a
escolarizada para que beneficie e enriqueca seu repertdrio imaginativo.*

Os pressupostos de Vygotski de que a cultura forma a inteligéncia e que a
brincadeira de papéis, favorece a criagdo de situacBes imagin&rias e reorganiza
experiéncias vividas é, também, o caminho apontado por Bruner (1996), que abre as
portas da escola para a entrada da cultura e condiciona o saber a um fazer. Aprendizado
esse que comega com brincadeiras em que se aprende a criar significagdes, a comunicar-
se com outros, a tomar decisdes, decodificar regras, expressar a linguagem e
socializar.®’

Tizuko também afirma que os profissionais de educacdo infantil no Brasil

deveriam discutir mais sobre a interagéo crianga-crianga e a crianga-adulto por meio da

#VYGOTSKI, L. S. A formagao social da mente. 2.ed. Sdo Paulo. Martins Fontes, 1988.
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brincadeira e suas implicagbes pedagogicas, pois qualquer adulto que observe uma
crianga brincando percebe que essa situagao contribui para sua inser¢éo social. Quando
brincam, as criangas confrontam-se com uma variedade de problemas interpessoais e
sociais: “Quem va ser o primeiro?’; “Por que ndo € minha vez agora?; "Ela ndo
cumpriu o combinado”. Essas situacfes de conflito exigem que a crianca perceba que
faz parte de um grupo que deve ser respeitado, ouvido; que deve ter respeito as regras,
gue precisa cooperar e assumir suas responsabilidades com o sucesso ou 0 insucesso do
que foi combinado.®

Brincar exige troca de pontos de vista, 0 que leva a crianca a observar 0s
acontecimentos sob varias perspectivas, pois sozinha ela pode dizer e fazer o que quiser
pelo prazer e contingéncia do momento, mas num grupo, diante de outras pessoas,
percebe que deve pensar aquilo que vai dizer, que vai fazer, para que possa Ser
compreendida. A relagdo com o outro, portanto, permite que haja avango maior na
organizacdo do pensamento do que se cada crianca estivesse s5.%

Vygotski indica a relevancia de brinquedos e brincadeiras como indispensaveis
para a criacdo da situacdo imaginaria. Revela que o imaginario s se desenvolve quando
se dispde de experiéncias que se reorganizam. ©° A riqueza dos contos, lendas e 0 acervo
de brincadeiras constituirdo o banco de dados de imagens culturais utilizados nas
situagdes interativas. Dispor de tais imagens é fundamental para instrumentalizar a
crianca para a construgdo do conhecimento e sua socializagdo. Ao brincar a crianca
movimenta-se em busca de parceria e na exploragdo de objetos, comunica-se com seus
pares, expressa-se através de multiplas linguagens, descobre regras e toma deci soes.

Segundo Piaget, durante o0 processo de desenvolvimento da crianga, S80
congtituidas quatro estruturas de jogos: de exercicio, simbdlico, de regras e de
construcdo. O que caracteriza cada uma é sua importancia para a construgdo do
conhecimento.

Nos jogos de exercicio, a forma de assimilagdo é funciona ou repetitiva,
assimilagdo funcional do objeto, fazer pelo fazer. Quando algo se estrutura como forma,
apresenta a tendéncia de se repetir funcionamente e essa alimentagcdo funcional
constitui fonte de satisfag&o ou prazer. N&o repetir, constitui fonte de dor ou de ameaga

a sobrevivéncia do sistema. Os jogos de exercicios sdo formas de repetir, por exemplo,
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uma sequéncia motora e por isso formar um habito. A repeticdo, com seu sentido
funcional é matriz para regularidade, fundamental para a aprendizagem escolar e para a
vida e caracterizam a atividade IGdica da crianga no periodo de desenvolvimento que
Piaget chamou de sensbrio-motor e que compreende, em média, os primeiros dezoito
meses de vida, mas também se manifesta posteriormente. Devemos considerar que ao
mesmo tempo em que as caracteristicas dessa estrutura continuam sendo parte
fundamental das outras estruturas de jogos (esgquecer isso significa ter uma vida sem
prazer, caracterizada por um fazer imposto externamente ao sujeito e, por isso, sem
sentido para ele). Fazer algo uma Unica vez, tem pouco sentido na escola, mas a
repeticdo sem sentido ludico (prazer funcional), sem ser um jogo de exercicio, ndo vale
apena”

No jogo simbdlico, que se instala a partir de um ou dois anos de idade, acontece
o inicio darepresentacdo, ou seja, da possibilidade de substituir o real pelo que a crianca
descobre ou inventa e se caracteriza por seu valor anal 6gico, ou seja, por se poder tratar
A como se fosse B, ou vice-versa. Trata-se, portanto, de repetir como contelido, o que a
crianga assimilou como forma nos jogos de exercicio. Os jogos simbolicos
caracterizam-se pela assmilagdo deformante, pois nessa situagdo a realidade (social,
fisica...) € assimilada por analogia, como a crianca pode ou desgja. Isto € o0s
significados que ela atribui aos contetidos de suas agdes, quando joga, sdo deformagdes
— maiores ou ndo — dos significados correspondentes na vida social ou fisica. As
fantasias ou mitos que a crianga inventa ou que escuta tantas vezes e que tanto a
encantam, sdo igualmente expressdes dessa assimilagdo deformante; e tém, além disso,
uma fungdo explicativa: fantasiando ou mitificando, a crianga pode compreender, a seu
modo, 0s temas presentes nessas fantasias. A crianga, assimilando o0 mundo como pode
ou desgja, criando anaogias, fazendo invencBes, mitificando, torna-se produtora de
linguagens, criadora de convencles e gragas a essas construges simbdlicas, pode
submeter-se as regras de funcionamento de sua casa ou de sua escola. 1sso favorece a
integrac&o da crianga a um mundo socia cada vez mais complexo. Os significados das
brincadeiras podem ser, por intui¢cdo, inventados pelas criangas. Essas construcdes
realizadas no contexto dos jogos simbdlicos e as regularidades adquiridas nos jogos de

exercicio seréo fontes da assimilagéo das futuras operacdes mentais, se 0s jogos de

"L MACEDO, Lino de, PETTY, Ana Lucia Sicoli e PASSOS, Norimar Christe. Quatro cores, senha e
doming: oficinas de jogos em uma perspectiva constr utivista e psicopedagogica. Sao Paulo. Casa do
Psicologo, 1997.



exercicio sdo a base para 0 como, 0s jogos simbolicos sdo a base para 0 porqué, mas a
coordenacdo entre 0 como e 0 porqué s se dard com a estrutura de jogos seguinte,
graca & assimilaco reciproca. "

Ja os jogos de regra contém, como propriedades fundamentais de seu sistema,
as duas caracteristicas herdadas das estruturas dos jogos anteriores: regularidade, pois
0 como fazer do jogo € sempre 0 mesmo, até que modifiguem as regras e as
convencoes, pois as regras sdo combinados arbitrarios, criados pelo inventor do jogo ou
por seus proponentes, que os jogadores aceitam livremente. Mas ha algo que € préprio a
estrutura dos jogos de regra: seu caréter coletivo, ou sgja, nessa estrutura sO se pode
jogar em fungdo da jogada do outro, os jogadores sempre dependem um do outro, por
isso a idéia de assimilac&o reciproca. Reciproca pelo sentido da coletividade e de uma
regularidade intencionalmente consentida ou buscada e ainda pelas convengdes que
definem o que ambos os jogadores podem ou ndo fazer no contexto do jogo. Nesses
jogos, o vaor ludico das a¢Bes continua tendo uma importancia fundamental . Esse valor
principia pela pergunta: “-Quer jogar?” E, em geral, a crianga € livre para dizer sim ou
nao.

Mas os jogos de regras possuem um cardter competitivo e, por extensdo, a
individualidade, mas a competitividade por s sO, ndo € ma nem boa: caracteriza uma
forma de problematizagdo universal na vida. A competicdo caracteriza-se por uma
estrutura assimétrica de diferenca, porque nesse sistema ndo se tem um para um, ou
tudo para todos, e sim um para muitos. O que modifica o sentido da competicéo em
diferentes contextos € o0 modo como se reage diante dela. Em uma comunidade
indigena, por exemplo, numa situagdo em que se tem um barco que comporta apenas
trés pessoas, quando oito necessitam passar para 0 outro lado de um rio, a forma de
resolver esse problema pode ser diferente do que acontece em outra comunidade.
Assim, o que se deve ser criticado ndo é a competicdo em si, mas certas formas culturais
ou politicas de sereagir diante dela.

Outro significado importante para a competicdo € o da competéncia, da
habilidade pessoal ou talento, para enfrentar problemas e resolvé-los da melhor forma
possivel. A competéncia € o desafio de superar a si mesmo. Nesse sentido, o outro, a

guem se vence, € apenas uma referéncia para o vencedor. A importancia estrutural dos

2 MACEDO, Lino de, PETTY, Ana Lucia Sicoli e PASSOS, Norimar Christe. Quatro cores, senha e
doming: oficinas de jogos em uma perspectiva constr utivista e psicopedagogica. Sao Paulo. Casa do
Psicologo, 1997.
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jogos de regra corresponde a seu valor operatorio. Nessa estrutura de jogos, fazer, no
sentido de conseguir e compreender s8o complementares e implicam a assimilagéo
reciproca de esquemas, porque aqui para ganhar sdo inevitaveis. a coordenacdo de
diferentes pontos de vista, a antecipagdo, a recorréncia o raciocinio operatério.

Por isso, o fim — ganhar dentro das regras — tem de ser coordenado com 0s meios
— regras do jogo, competéncia, etc. A socializagdo — inser¢cdo no mundo social e cultural
— faz-se por intermédio de regras, essas representam o limite que regula as relacOes
entre as pessoas. NO jogo de regra, a crianga tem seu espago para adaptar-se a um
ambiente social regrado, que é imposto e muitas vezes ndo compreensivel.”

No jogo de construcéo, ao contrério do jogo da regra, a forma se subordina ao
contetdo, ou sgja, a énfase € dada ao processo, no qual as relagdes ou estruturas sao
meios para a realizacdo do contelido. Esse jogo € a vivéncia cultural e familiar de
papéis, em que, por meio de brincadeiras, encenaches, representacdes, podem-se
reconstruir contetidos fundamentais para cada individuo. O gozo no jogo de construcéo
é definido pelas vivéncias do processo e do resultado a que se chega. E uma estrutura
que tem por caracteristica possibilitar a reconstrugdo do real, seja um objeto, uma cena
visivel, seja um acontecimento. Esse jogo nos remete a vida social, a vida de trabalho, a
vida adaptativa. Permite a crianga a livre construcdo, para que possa dispor-se as
exigéncias da vida adaptativa, dessa entrega ao real que faz parte do ser social. Herdaa
imaginagdo criativa, a vivéncia antecipada do real, por meio do desenho, do faz-de-
conta, do ser grande.

Em todos esses tipos de jogos, a crianca tende de, a0 mesmo tempo, levar em
conta seus esquemas de acdo e gjusta-los as caracteristicas do objeto e dos outros
individuos com quem se relaciona. A possibilidade de troca com o mundo decorre da
construcéo de esquemas de assimilagdo, por intermédio dos quais a crianga pode
conferir significado aos objetos e as pessoas, e incorporar a realidade ou o outro.

Os jogos séo importantes na escola, mas antes disso sdo importantes para a vida.
Por que se joga? Joga-se para ndo morrer, para ndo enlouquecer, para sobreviver — com
pOUCOS recursos pessoais, culturais, sociais — em um mundo dificil. No jogo podem-se
encontrar respostas, ainda que provisorias, para perguntas que nao se sabe responder. O

jogo possui um valor psicopedagdgico, primeiro, porque esse pode significar para a

" MACEDO, Lino de, PETTY, Ana Lucia Sicoli e PASSOS, Norimar Christe. Quatro cores, senha e
doming: oficinas de jogos em uma perspectiva constr utivista e psicopedagogica. Sao Paulo. Casa do
Psicologo, 1997.



crianga uma experiéncia fundamental, de entrar na intimidade do conhecimento, de
construir respostas por meio de um trabalho que integre o lddico, o simbdlico e o
operatorio. Segundo, porque pode significar para a crianga que conhecer € um jogo de
investigagcdo — por isso de produgdo de conhecimento — em que se pode ganhar, perder,
tentar novamente, ter esperancas, sofrer com paixdo, conhecer com amor; amor pelo
conhecimento, no qual as situagdes de aprendizagem sdo tratadas de forma mais digna,
filosofica, espiritual. Enfim, superior.™

Cabe a escola a tarefa de tornar disponiveis o acervo cultural dos contos, lendas,
brincadeiras tradicionais que d&o conteido & expressdo imaginativa da crianga, abrir o
espaco para que a crianca receba outros elementos da cultura que ndo a escolarizada,
para que beneficie e enriqueca seu repertério imaginativo. Concretizar pressupostos de
Vygotski, de que a cultura forma a inteligéncia e que a brincadeira de papéis favorece a
criacdo de situacOes imaginérias e reorganiza experiéncias vividas é, também, o
caminho que abre as portas da escola para a entrada da cultura e condiciona o saber a
um fazer. ™ Aprendizado esse que comega com brincadeiras em que se aprende a criar
significagbes, a comunicar-se com outros, a tomar decisOes, decodificar regras,
expressar a linguagem e socializar.

Pesquisas efetuadas em creches e pré-escolas demonstram que os materiais
privilegiados pelas institui¢gdes infantis continuam sendo os impressos (exercicios para
colorir, ligar os pontos e outros em papel), os educativos (ou seja, puramente com
finalidade didatica) e até os que sdo resultado de uma cultura capitalista (Barbie,
Batman...), predominando o modelo escolar, marginalizando a expressao, a criatividade
e a iniciativa da crianga. A cultura brasileira, na sua forma pluricultural, rica em
folclore, ndo habita os dominios escolares a ndo ser em agosto, quando €
tradiciona mente comemorado.

Cabe ao educador consciente, trazer para o cotidiano das criangas o belo, o
verdadeiro e os valores, resgatando as raizes de nossa cultura. E as brincadeiras

infantis sGo 0 meio pelo qual ele tornard possivel esta prética.

" MACEDO, Linode, PETTY, Ana Lucia Sicoli e PASSOS, Norimar Christe. Quatro cores, senha e
domind: oficinas de jogos em uma perspectiva construtivista e psicopedagogica. Sao Paulo. Casa do
Psicologo, 1997.
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A PRESENGA DE ELEMENTOS DA TRANSDISCIPLINARIDADE NAS

BRINCADEIRASINFANTIS. UM ESTUDO DE CASO

“O corpo sO preserva as idéas que lhe sgjam instrumentos ou
brinquedos, que lhe sejam Uteis, que o estendam, para incorporagao
da natureza como parte de s mesmo; que lhe déem prazer, porque
ndo se vive sO de pao, mas também de jogo erdtico e artistico.”

(ALVES, Rubem, 1983: 36)"

Para aplicar nossa proposta de introduzir a transdisciplinaridade em turmas
iniciais do Ensino Fundamental através do ensino ludico, escolhemos o método de
estudo de caso, pois por ser esse tema inédito, um estudo qualitativo de sua metodologia
poderia dar subsidios a outras iniciativas semel hantes.

A escolha do método de estudo de caso deve-se principalmente pelo uso das
metodol ogias qualitativas, onde estivemos em contato estreito e direto com as turmas
pesguisadas, seus elementos e seu contexto, coletando e analisando situagoes.

A preocupagdo com o processo foi muito maior do que com o produto, pois seria
de enorme importancia os objetivos a serem al cangados.

Nos concentramos em trés fases, sendo a primeira exploratéria, a segunda, mais
sistemética em termos de coleta de dados e a terceira consistindo na andlise e
interpretacéo sisteméticas dos dados e na elaboragéo do relatorio.

Na fase exploratoria, participamos do desenvolvimento do projeto Brincadeiras
Infantis com turmas do Ensino Fundamental de escolas em diferentes contextos. A

partir dessa observacdo tivemos subsidios para estabel ecer as questdes fundamentais

® ALVES, Rubem. Conversas com quem gosta de ensinar. 5.ed. Cortez. S&o Paulo, 1983.
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que através dos contatos firmados nos forneceram dados para o estudo.

Na fase da delimitagdo do estudo, estabeleceu-se uma coleta sistemética de
informagdes, com elementos estruturados e fez-se a selecdo dos aspectos mais
relevantes e a determinagdo do recorte, que foram fundamentais para chegar a uma
compreensdo mais completa da comunidade estudada.

Na fase da andlise sistemética e da elaboracéo do relatdrio, pudemos reunir as
informacfes, anaisé&las e torna-las disponiveis aos participantes do projeto para que
manifestassem suas reacdes sobre a relevancia e a acuidade do que foi relatado. A partir
disso pudemos captar as reagOes imediatas sobre a validade do que foi apreendido.

Evidentemente, essas fases ndo se completaram numa seqiiéncia linear, mas sim
se interpolaram em varios momentos, através de um movimento constante no confronto

teoria— empirismo.”’

4.1. Delimitacéo do objetivo

Este estudo de caso teve por objetivo verificar a viabilidade da introducéo de
elementos da transdisciplinaridade através de brincadeiras infantis, proporcionando a
dinamizagdo da imaginacdo criadora, através de simbolos e imagens, sempre tendo
como base o bem, o belo e o verdadeiro e com isso, despertando nogdes de valores
humanos.

Brincadeiras como: Amarelinha, Escravos de Jo, A Canoa Virou, Salada,
Saladinha, e outras, resgatam situagdes de outros tempos e lugares, lendas, cantos, mitos
gue continuam presentes em suas musicas e regras e podem ser exploradas de forma a

conduzir a uma praxis transdisciplinar.

" LUDKE, Mengae ANDRE, Marly E. D.. Pesquisa em Educac&o: abordagens qualitativas. S&o Paulo.
EPU, 1986.
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4.2. A selecdo do publico alvo

Foram escolhidas as séries iniciais do Ensino Fundamental por serem
congtituidas de alunos entre seis e oito anos e essa idade representa uma faixa etéria em
gue as criangas ainda estdo com o nivel mitico-simbolico, (0 nivel de realidade
animico, regido pelas formas imaginarias) muito desenvolvido.

Foram escolhidas as escolas E.M. Abel Jose Machado e E.M. Analice Maciel de
Jesus por fazerem parte de um outro projeto em que atuo, o Projeto Telemar Educacéo,
gue no momento redine cinglenta e uma escolas em dezesseis estados brasileiros. Além
disso, sdo escolas que possuem proposta pedagdgica socio-construtivista e um
diferencia no trabalho com as séries de alfabeti zacdo.

Outro fator responsével pela defini¢éo das escolas foi alocalizagdo das mesmas,
pois estéo em cendrios bem diferentes entre si.: a Escola Abel José Machado fica no
Municipio de Massambar, Distrito de Vassouras, ho Estado do Rio de Janeiro, e possui
grande parte dos alunos trabalhando na plantacéo de tomate. A Escola Analice Maciel

de Jesus fica em Tartarugal zinho, cidade litorénea do estado do Amapa.

Escola Municipal Abel José Machado

Figura 2: Foto tirada por Katya dos Santos Garabetti Souza em abril de 2001
da fachada da E.M.Abel José Machado

A Escola Municipal Abel José Machado localiza-se na Rua Abel Machado, né
77, no Distrito de Massambara, Municipio de Vassouras no Estado do Rio de Janeiro. E
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uma escola de zona rural, sendo a principal economia da regido a plantacéo de tomate.
Sua diretora € a Sr® Maria de Lurdes Patrasso de Oliveira Fagundes e a professora
Claudia Valente foi a responsavel pelo desenvolvimento do Projeto que foi fruto deste
Estudo de Caso. Possui 613 alunos, atendendo desde a Educagdo Infantil até a 82 série
do Ensino Fundamental, incluindo Educagéo de Jovens e Adultos.

A Escola tem como objetivo criar uma sociedade mais justa e humana, onde os
alunos que nela estudam sejam cooperativos, responsaveis, solidarios e éticos,
convivendo de forma democrética. E entende que o respeito as diferencas sociais,
raciais, culturais, religiosas, entre outras, so frutos de cidad&os conscientes, que dentro
de uma sociedade visa 0 bem comum e ndo o seu unicamente. O grande objetivo da
comunidade e principalmente da escola, é que esta possa ser formadora de cidadaos
pensantes, que respeitem o semelhante.

Segundo a proposta pedagdgica da Escola, o aluno é o principal elemento de
construgéo de seus conhecimentos, sendo o professor o elemento mediador dessa
aprendizagem. Cabendo a este, estimular seu aluno e criar situagdes de probl ematizac&o,
fazendo com que estes busguem solucbes para resolugdo desses problemas. Esta
metodologia esta baseada nos principios de Piaget, Vygotsky e Emilia Ferreiro, que
propdem uma pedagogia ativa e cooperativa em sala de aula, onde o centro de
conhecimento e aprendizado se d& através da interacdo do aluno com o meio do qual

compartilha.

Escola Municipal Analice Maciel de Jesus

A Escola Municipal Analice Maciel de Jesus localiza-se na Rua 25 de agosto, sem
nimero, no Municipio de Tartarugalzinho, no Estado do Amapa. E uma escola de zona
litorénea, sendo a principal economia da regido a agricultura e a pesca. Sua diretora € a
Sr2 Francisca Miranda Paiva e a professora Daisy Costa foi a responsavel pelo
desenvolvimento do Projeto fruto deste Estudo de Caso. Possui 472 alunos, atendendo o

Ensino Fundamental e a Educag&o de Jovens e Adultos de 12 a 42 séries.



Figura 3: Foto tirada pelo professor Walmir de Oliveira Santos

em agosto de 2002 em frente a escola.

4. 3. A selecéo das brincadeir as infantis

As brincadeiras selecionadas para 0 estudo de caso foram: Amarelinha, A canoa
Virou, Salada, Saladinha e Escravos de JO. Os cuidados na escolha foram no sentido que
as brincadeiras fossem comuns a todas as criangas, que elas refletissem a tradigdo
popular brasileira, que pertencessem a categorias de brincadeiras diferentes (de corda,

deroda...) e que se aplicassem aos propodsitos do estudo.

Amarelinha: esta brincadeira foi selecionada para podermos trabahar a
importancia da Tradicdo, ou sgja, aquilo que é passado de uma geragdo para outra e que
conserva nossa cultura. A idéia era que eles comentassem com quem haviam aprendido
a brincadeira e observassem que ndo existe sO um tipo de tragado para a amarelinha,

visto que enquanto foi sendo passada de um para outro, sofreu modificagoes.
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Figura 4: Foto tirada pela professora Claudia Val ente em setembro de 2002

de seus alunos brincando de Amarelinha

Contextualizagdo e definigdo: essa brincadeira recebeu diversos nomes no Brasil:
maré, sapata, avido, academia, macaca, entre outras. E uma das formas do antigo jogo
romano dos odres, em que os jogadores deveriam saltar, num pé sd, sobre sacos feitos
com a pele do bode, untados com azeite. A amarelinha tradicional tem o formato de
uma cruz com um semicirculo em uma das pontas, onde esta a palavra céu, lua ou
cabeca. Depois vem a casa do inferno ou pescogo e a area de descanso, chamada de
bragos ou asas, onde é permitido equilibrar-se sobre os dois pés. Por ultimo, a area do
corpo ou quadrado. Outro formato utilizado € o labirinto ou caracol. Inicialmente
desenhada no ch&o com giz ou carvéo, hoje também é fabricada em diversos materiais,
como pléstico.”

As figuras a seguir exemplificam o tragado da brincadeira:

8 ATZINGEN, Maria Cristina Von. Histéria do brinquedo — Para criancas conhecerem os adultos se
lembrarem. S&o Paulo. Alegro, 2001.



Figura5: Brincadeira Amarelinha: Produgdo com |pis de cor do aluno Josiel
daE.M. Abel José Machado-Massambarg RJ

Figura 6: Brincadeira Amarelinha: Produgéo com |4pis de cor do aluno Leonardo
daE.M. Abel José Machado-Massambarg RJ
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A Canoa Virou: esta brincadeirafoi selecionada para podermos trabalhar o conceito de
Inclusdo, pois durante a brincadeira, as criangas sdo excluidas da roda e depois sdo
convidadas a voltar novamente. Assim, elas podem experimentar as duas sensacfes e
conversar sobre elas.

Figura 7: Foto tirada pela professora Claudia V al ente em setembro de 2002

de seus alunos brincando A Canoa Virou

Contextualizagao e definigao:

A Canoa Virou

A canoavirou
Por deixa-lavirar
Foi por causa de (nome da crianga)
Que nao soube remar

Se eu fosse um peixinho
E soubesse nadar
Tirava (nome da crianca)
Do fundo do mar.

A roda gira cantando o primeiro verso, no qual € mencionado o nome da crianca.
Essa, deixando as méos das companheiras, faz meia volta, da-Ihes novamente as méaos e,
de costas para o centro da roda, continua a caminhar. Novamente € cantado o primeiro

verso, sendo escolhida a crianga que estiver a esquerda dagquela que virou, procedendo
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da mesma maneira que sua companheira. Assim continua a brincadeira, até todas
estarem de costas para o0 centro da roda. Quando o segundo verso for iniciado,
atendendo ao chamado de seu nome, as criangas vao voltando a posi¢cdo inicial,
mencionando-se sempre aquela que estiver a esquerda da Ultima que virou. Ha também
a possibilidade de alterar os movimentos das criancas na roda, fazendo-se, por exemplo,
duas rodas concéntricas e sugerindo-se que, enquanto uma gire para a direita, a outra
gire para a esguerda. Depois, quando muda a estrofe da masica, as rodas invertem a
direcéo do giro e, assim, até o final damusica.”

Figura 8: Brincadeira A Canoa Virou: Produgdo com giz de cera da aluna Jéssica
daE.M. Abel José Machado-Massambar&-RJ

® SMOLE, K &tia Stocco, DINIZ, MarialgnezeCANDIDO, Patricia. Brincadeiras I nfantis nas Aulas de
Matemética. Porto Alegre. Artes Médicas, 2000.
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Figura 9: Brincadeira A Canoa Virou: Producéo com giz de ceradaalunaKellen
daE.M. Abel José Machado-Massambar&aRJ

Escravos de Jo: esta brincadeira foi selecionada por oferecer a possibilidade de
exploragdo da cultura negra, de onde a brincadeira se originou, e assim podermos

trabal har os conceitos de Semelhancas e Diferencgas.

Figura 10: Foto tirada pela professora Claudia V a ente em setembro de 2002

de seus alunos brincando Escravos de J6
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Contextualizagéo e definicao:

Escravosde J6

Escravos de JO
Jogavam caxamga
Tira, pbe
Deixaficar
Guerreiros com guerreiros
Fazem zig, zig, z&4
L& 1414 14 14..

As criancgas ficam sentadas em roda, cada uma segurando uma pedrinha. Quando
comega a musica, todas devem passar a pedrinha para a crianca de sua direita. Ao
cantarem “Fazem zig, zig, za.” seguram a pedrinha de lado para o0 outro, sem passa-la

para a outra crianga.

Figura 11: Brincadeira Escravos de Jo: Producdo com colagem da aluna Thalita
daE.M. Abel José Machado-MassambargRJ
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Salada, Saladinha: A brincadeira Salada, Saladinha foi selecionada por oferecer maior
dificuldade motora para as criangas e sendo assim, exigir que elas cooperem umas com
as outras para superar suas limitagdes. Nessa brincadeira também podemos observar a
importancia da crianca se conhecer, conhecer suas limitagdes e como agir perante elas.
E comum aflorarem sentimentos como: medo, ansiedade, coragem e confianga ao se

brincar de corda, sendo assim, o tema proposto aqui € o Autoconhecimento.
Contextualizagao e definigao:
Salada, Saladinha

Salada, saladinha,
Feij&o com pimenta,
Nahoradajanta,

N&o tem quem aguiental

Salada, saladinha,
Bem temperadinha,
Sal, pimenta, salsa, cebolinha,

E um, é dois, é trés!

Figura 12: Foto tirada pela professora Claudia Valente em setembro de 2002
de seus alunos brincando de Salada, Saladinha
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Duas criangas movimentam a corda em péndulo, enquanto outra salta e recita a
ladainha. Ao acabar, a crianca deve sair da corda. Ao pular corda e cantar aladainha, a
crianga desenvolve nogdes espago-temporais, pois tem que coordenar seu ritmo ao
movimento de saltar corda. Para a execugéo desse trabalho é fundamental que a crianga
jatenha experimentado a corda (sentir seu comprimento, peso...), bem como realizados
alguns exercicios com ela estendida no chdo e outros como cobrinha, zerinho e até o
“pular corda’. O aprendizado da ladainha pode ser de duas formas. Antes da
brincadeira: o professor reline as criangas em circulo e ensina a masica da ladainha.
Junto com a brincadeira: o professor vai recitando 0s versos enquanto solicita a
execucdo do movimento. A solicitagdo de recitar ao mesmo tempo em que salta a corda,
a troca constante de papéis e a existéncia de dialogos nas brincadeiras motivam as
criangas a repetirem inlmeras vezes a atividade. Essa maior quantidade de repeticdes
leva a crianga ao desenvolvimento da resisténcia de forga nos saltos, além de auxiliar na
ampliacdo de coordenagdo dos movimentos necessarios para saltar. As brincadeiras com
ladainhas desenvolvem a fala e a linguagem, exercitam a memoria, facilitam a
aprendizagem da sequéncia do movimento e d&o idéia da duracdo do tempo. Além
disso, representam a transmissdo de conteldo cultural, o que € fundamental, pela
importancia da preservagdo da cultura como elemento de identificagdo de um povo, e
pela proposta de trabalho em sala de aula, que considera relevante o conhecimento que a
criangaja possui ao chegar aescola. A professora pode sugerir que as criangas mudem o
andamento (mais rapido / mais lento) da ladainha, o que provocara uma adequagdo do

ritmo individual ao grupal.*°

8 SMOLE, K &tia Stocco, DINIZ, Maria Ignez e CANDIDO Patricia. Brincadeiras Infantis nas Aulas de
Matemética. Porto Alegre. Artes Médicas, 2000.
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Figura 13: Brincadeira Salada, Saladinha: Produc&o com tinta da aluna Flaviane
daE.M. Abel José Machado-Massambara-RJ

As quatro brincadeiras selecionadas podem ser classificadas como jogos de
regra por Piaget, pois contém como propriedades fundamentais de seu sistema a
regularidade e as convengdes, e seu caréter é coletivo, ou seja, sO se pode jogar em
func&o da jogada do outro, os jogadores sempre dependem um do outro.®*

Esses jogos sdo importantes no sentido de possibilitar as crian¢as que encontrem
respostas por meio de um trabalho que integre o ludico, o simbdlico e o operatdrio.
Fazem com que as criangas passem pela experiéncia de poder ganhar, perder, jogar
novamente, ficar com raiva, medo, alegria, ter esperangas, sentir emocgao, prazer...

Nosso objetivo aqui foi tornar disponiveis as criangas brincadeiras tradicionais
que pudessem dar conteido a sua expressao imaginativa, abrissem espago para que elas
recebessem elementos da cultura que ndo a escolarizada e enriquecessem seu repertorio

imaginativo.

8 MACEDO, Lino de; PETTY, Ana LUcia Sicoli; PASSOS, Norimar Christe. Quatro cores, senha e
dominé: oficinas de jogos em uma perspectiva construtivista e psicopedagogica. So Paulo, Casa do
Psicologo, 1997.



4.4. A selecdo dasobrasde Arte

As obras de arte foram introduzidas no projeto para que o valor Belo fosse
alcangado e trabalhado pelas criangas. Para que elas recebessem a obra do artista,
agindo sobre seus sentidos e apreendessem um determinado elemento dela que

provocasse uma sensacado, seja ela de prazer, alegria, excitagcdo ou outra.

A obra Jogos Infantis de Brueghel foi selecionada para introduzir o projeto por
ser um marco na historia das brincadeiras infantis. Foi criada em 1560 e retrata cerca de
250 personagens participando de 84 brincadeiras, sendo que grande parte delas é
conhecida ainda hoje. Além disso, serviu de ligagdo com o conceito que desejavamos

trabal har na brincadeira, que era a Tradicé&o.

Figura 14: BRUEGHEL. Editora Globo. Sdo Paulo, 1997. [Colecdo de Arte]
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A obra Meninos Brincando de Candido Portinari foi selecionada por continuar

no tema da brincadeira, mas com leveza, podendo sugerir liberdade e criatividade.

Figura 15: http://www.portinari.org.br/scripts/cgil ua.exe/candinho/viagem/br/abertura.htm

em 11/08/2002.

A obra Ogiva em Azul de Alfredo Volpi foi selecionadapelo seu forte carater visual

e possibilitar aintrodugéo de discussdes sobre Semelhancas e Diferencas.

Figura 16: http://www.dangal eria.com.br/exposi cao/conteudof rames.asp?qual expo=16# em 11/08/2002.
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A obra semtitulo de Miré foi selecionada por apresentar em sua representagdo o
nivel mitico-simbdlico de realidade, pois apesar de parecer rabiscos de crianca, desperta
no espectador sensacOes basicas de alegria, medo, excitagdo e paixdo, no intuito de
redescobrir 0 aspecto mégico e religioso das coisas.

Figura 17: http://www.surrealismo.net/ em 11/08/2002.

4.5. A definicdo da metodologia

Ao escolher utilizarmos uma metodol ogia fundamentada no processo de ensino-
aprendizagem tradicional, o método poderia ser o de aula expositiva e interpretacéo de
textos, como ainda é muito usual nas escolas brasileiras. Mas nosso objetivo foi
introduzir a transdisciplinaridade e para isso utilizamos uma metodologia que
assegurasse a presenca da intuicdo, do imaginario, da sensibilidade, do corpo e dos
valores no processo de ensino-aprendizagem.

Definimos ent&o a utilizagdo da metodologia de projetos baseada em Fernando

Hernandez®, seguindo as etapas de Silvia Fichmann®®, com as seguintes etapas:

2 HERNANDEZ, Fernando; MONTSERRAT Ventura. A Organizacdo do Curriculo por Projetos de
Trabalho: O Conhecimento é um Caleidoscépio. Porto Alegre, Artes Médicas, 1998.

HERNANDEZ, Fernando. Transgressdo e Mudanca na Educacdo: Os Projetos de Trabalho. Porto Alegre,
Artes Médicas, 1998.

8 FICHMANN, Silvia, coordenadora e pesquisadora da Escola do Futuro da USP.
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Sensibilizagdo: esta etapa tem a funcéo de sensibilizar os alunos para o tema a
ser trabalhado. Utilizamos imagens de obras de arte classicas, apoiadas no fato de que o
Belo € o ato cognitivo que une os seres humanos. O importante nessa etapa foi procurar
atingir os 0rgaos dos sentidos e as percepgdes dos alunos, trabalhar com as emocoes, a

imaginagdo e a intuicao.

Figura 18: Foto tirada pela professora Claudia V a ente em setembro de 2002

de seus a unos no momento da sensibilizacéo

Investigacéo e Descoberta: € nesta etapa que se faz a investigagdo do assunto
trabalhado. Nesse caso, a investigagdo e descoberta foi trabalhada com as criangas
através das brincadeiras infantis.

“ Os jogos e brinquedos sGo meios que ajudam a crianca a penetrar
em sua propria vida tanto como na natureza e do
universo.” (FROEBEL, 1859: 5)%

% FROEBEL, Manuel désjardins d' enfants — Lés six dons de Froebel, tr. Fr., Paris, C. Borrani, 1859, p.5
apud. BROUGERE, Gilles. Jogo e Educacéo; traducdo Patricia Chittoni Ramos, Editora Artes Médicas,
Porto Alegre, RS, Brasil, 1998.
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Atividades Criativas. nessa etapa € importante a criagdo com base nas
informagdes obtidas, assm os alunos se utilizam de suas percepgoes, intuicdes e
imaginagdo para criar e desta maneira podem reformular as informagfes obtidas. Em
nossa pesquisa, nas brincadeiras, utilizamos atividades com desenho, por ser este um
recurso adequado para as criangas registrarem o que fizeram, o que foi mais
significativo, ou sgja, para tomarem consciéncia de suas percepcdes. O que variou foi a

técnica do desenho, comegando com |apis de cor, giz de cera, colagem e depois tinta.

Figura 19: Foto tirada pela professora Claudia V a ente em setembro de 2002

de seus a unos no momento da sensibilizacéo

Esquemas: Com a pesquisa e as criagdes, € comum que as criancgas se dispersem
um pouco. O importante nesta etapa € fazer uma sintese de idéias para que retomem o
objetivo do projeto e tirem suas proprias conclusoes.

Para essa etapa, utilizamos o recurso da roda, que desde suas raizes historicas
com os indios e suas festas ao redor da fogueira,® tem um caréter importantissimo,
tanto histérico, como social e simbdlico. Foram importantes 0s momentos em que o
professor sentou em circulo com seus alunos e conversou com eles sobre as atividades.
A oportunidades para falar deu as criangas a chance de conectarem suas experiéncias

pessoais com as dos colegas, de refletirem sobre o significado das agdes que realizaram,

% WARSCHAUER, Cecilia. A Roda e 0 Registro. S0 Paulo. Paz e Terra. 1996.
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de avaliarem seu desempenho e ao mesmo tempo de ampliaram seu vocabulério e sua
competéncia linguistica.

... 0 espaco do educador democrético, que aprende a falar escutando,
€ cortado pelo siléncio intermitente de quem, falando, cala para
escutar a quem, silencioso, e ndo silenciado, fala. (FREIRE,
Paulo,1996; 132.)%

Figura 20: Foto tirada pela professora Claudia Valente em setembro de 2002

de seus alunos no momento da fase de esquemas

Informagdo que gera Conhecimento: A informag&o sO se torna conhecimento
guando assimilada, incorporada, recriada e aplicada a uma situagcdo real da vida da
crianca. Nesta etapa foram utilizadas estratégias que também serviram como
instrumentos de avaliagdo: os registros das criancas e da professora em forma de
portfélios e dossié, que foram feitos durante o desenvolvimento do projeto. Os
portfdlios foram montados pelas criangas a partir do desenvolvimento de suas
atividades, dos desenhos e da elaboracéo do diario de aprendizagem e o dossié foi

montado pela professora a partir de seus registros, observagoes e avaliagoes.

% FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia: Saberes necessario a prética educativa. ed.15. S&o Paulo.
Paz e Terra, 1996.
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Modelo do formulério utilizado pelas criancas para avaliacgo do Estudo de Caso:

ot Y1

!
# $ %
&
(
) $
* &
+ +
) / o/
1 2 3 # %/
4 /
5% 0 / o/
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Modelo do formuléario utilizado pelo professor para Avaiagdo do Estudo de
Caso:
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Modelo da avaliagdo dos a unos utilizada pelo professor:

Aprender a conhecer:

Aprender afazer:

Aprender aviver em conjunto:

Aprender aser:

Aprender a antecipar:

Aprender aparticipar
(envolvimento):

Comentarios:
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4.6 Registro

“ Registrar é deixar marcas.
Marcas que retratam uma histéria vivida..”
(WARSCHAUER,1993: 61)%

Os registros sdo importantes a medida que auxiliam na comunicagdo oral e
escrita e permitem as criancas estabelecer relagbes entre suas nogdes informais e
aguelas mais complexas envolvidas na brincadeira. Enquanto brincam, muitas vezes ndo
tém consciéncia do que estdo aprendendo, do que foi exigido delas para realizar os
desafios envolvidos na atividade. Por isso, pedir que alguma forma de registro fosse
feita apés a brincadeira faz com que os alunos reflitam sobre suas agdes e permite ao
professor perceber se eles observaram, aprenderam e se apropriaram dos aspectos mais
relevantes que foram estabelecidos como metas ao plangjar a brincadeira escolhida. Os
alunos comunicam suas percepcdes quando a eles sdo dadas diferentes oportunidades
parafazer as representacdes, para discutir se as representacoes refletem o que pensaram,
0 gue compreenderam, como agiram ou que davida tiveram. Entre as vérias formas de

expressdo do registro, podemos citar: %

O desenho: € um recurso para facilitar o registro pela crianca. Permite que represente o
gue foi significativo e tome consciéncia de suas percepcdes. O desenho de uma
experiéncia € uma atividade para documentar vivéncias e tudo que nelas for
significativo: alegrias, perdas, dividas, percepcdes. Da ao professor a percepcdo de que
aspecto da brincadeira cada aluno percebeu com mais forga. A crianca desenha e cria
porque brinca. Para ela, a mesma concentracdo de corpo inteiro exigida no brincar
aparece no desenhar. Nesse sentido, o corpo inteiro esta presente na agéo, “concentrado
na pontinha do 1apis’, e a ponta do lapis funciona como uma ponte de comunicagdo

entre o corpo e o papel %

8 WARSCHAUER, Cecilia. A Roda e 0 Registro. S0 Paulo. Paz e Terra. 1996.

® SMOLE, Kétia Stocco, DINIZ, Marialgnez e CANDIDO, Patricia. Brincadeiras Infantis nas Aulas de
Matemética. Porto Alegre. Artes Médicas, 2000.

% | bidem.



Figura 21: Registro da Brincadeira A Canoa Virou da auna Daysa

daE.M. Analice Maciel de Jesus em Tartarugalzinho-AP

Figura 22: Registro da Brincadeira Amarelinha do aluno Jesiel

da E.M. Abel José Machado-Massambar&RJ
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O texto: Escrever sobre uma atividade auxilia as criangas a organizar suas reflexoes,
registrar suas duvidas, incompreensdes e aprendizagens. O texto elaborado apds a
atividade serviu para registrar suas percepgdes sobre as brincadeiras. Ele pode ser feito
coletivamente ou, se 0s aunos j& escrevem, individuamente. Caso ndo saibam escrever,

o professor assumird o papel de escriba, mas quem cria os textos 3o as criangas.”

“Quando registro, me busco.
Quando me busco, registro.
E monto assim a minha historia.
Histéria nascida e escrita
Com dificuldade,
Quando se foi educada
Ouvindo uma outra historia,
Histéria do siléncio,

Da nao-expressao,

Do néo-conflito.

Por esta razao,
Repensar,

Refletir,
Regidtrar,
€ também RE-AGIR.
Contra essa histériairreal,
Contra a mornidao,
Contra o sono,

E agir pelo meu sonho,
Que é pensar e
Transformar a

Realidade” .>

% SMOLE, K &tia Stocco, DINIZ, Maria Ignez e CANDIDO, Patricia. Brincadeiras Infantis nas Aulas de
Matemética. Porto Alegre. Artes Médicas, 2000.
L WARSCHAUER, Cecilia. A Roda e 0 Registro. S0 Paulo. Paz e Terra. 1996.
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Portfélio: O portfdlio (pasta de trabalho e registros) € uma modalidade de avaliacdo
devedora do campo da arte. Arquitetos, desenhistas e artistas recolhem, selecionam e
ordenam amostras de sua trajetoria profissional para poder apresenté-las em um suporte
fisico (o portfdlio), de maneira que o destinatério possa apreciar 0S marcos mais
significativos de seu percurso, ab mesmo tempo em que adquire uma visao global do
mesmo.

No Ensino Fundamental, Médio e Superior, € possivel realizar um processo de
selecdo e ordenagdo de amostras que reflitam a trajetéria de aprendizagem de cada
estudante, de maneira que, além de evidenciar seu percurso e refletir sobre ele, possam
contrasta-lo com as finalidades de seu processo e as intengdes educativas e formativas
dos docentes. A funcdo do portfélio apresenta-se, assim, como facilitadora da
reconstrucao e da reelaboracdo por parte de cada estudante de seu proprio processo ao
longo de um curso ou de um periodo ou ciclo de ensino.

A tilizacdo do portfdlio como recurso de avaliagdo é baseada na idéia da
natureza evolutiva do processo de aprendizagem. O portfdlio oferece aos alunos e
professores uma oportunidade de refletir sobre o progresso dos estudantes em sua
compreensdo da realidade, a0 mesmo tempo em que possibilita a introducdo de
mudancas durante o desenvolvimento do programa de ensino. Além disso, permite aos
professores aproximar-se do trabalho dos alunos ndo de uma maneira pontual e isolada,
COmO acontece com as provas e exames, mas, sim, no contexto do ensino e como uma
atividade complexa baseada em elementos e momentos de aprendizagem que se
encontram relacionados.

Por sua vez, a redizacdo do portfélio permite aos alunos sentirem a
aprendizagem institucional como algo préprio, pois cada um decide que trabalhos e
momentos sdo representativos de sua trgjetodria, estabelece relagcbes entre esses
exemplos, numa tentativa de dotar de coeréncia as atividades de ensino, com as
finalidades de aprendizagem gque cada um e o grupo se tenha proposto.

Chegando a essa altura, poderiamos definir o portfélio como um continente de
diferentes classes de documentos (notas pessoais, experiéncias de aula, trabalhos
pontuais, controles de aprendizagem, conexdes com outros temas fora da escola,
representacdes visuais, e outros) que proporciona evidéncias do conhecimento que foi
sendo construido, das estratégias utilizadas para aprender e da disposi¢do de quem o

elabora em continuar aprendendo.
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Mas um portfélio € algo mais do que a recompilacdo de trabalhos ou materiais
guardados numa pasta, ou 0s apontamentos e notas tomadas em sala de aula passados a
limpo, ou uma colecéo de recordacfes de aula coladas num adbum. Um portfdlio ndo
implica sO selecionar, ordenar evidéncias de aprendizagem e colocé-las num formato
para serem mostradas. No portfélio € possivel identificar questdes relacionadas com o
modo como os estudantes e os educadores refletem sobre quais sdo 0s objetivos de sua
aprendizagem, aqueles que foram cumpridos e os que ndo foram cobertos, onde foi
enfocado de maneira inadequada o esforco para a aprendizagem e em que diregdes
torna-se mais promissor enfocd-lo parao futuro. Definitivamente, permite que cada
aluno reconstrua seu préprio processo de aprendizagem.

O que caracteriza o portfolio como modalidade de avaliagdo ndo é tanto seu
formato fisico (pasta, caixa, CD-ROM, etc.) como a concep¢do do ensino e
aprendizagem que veicula. O que particulariza o portfélio € o processo constante de
reflexdo, de contraste entre as finalidades educativas e as atividades realizadas para sua
consecucdo, para explicar o proprio processo de aprendizagem e 0s momentos-chave
nos quais o estudante superou ou localizou um problema.

O portfélio, a diferenca de outras formas de avaliagdo, como 0 exame, da a
oportunidade aos professores e aos alunos de refletirem sobre o desenvolvimento dos
estudantes e suas mudangas ao longo do curso (0 que ndo Se aprecia com um exame ou
com alguns métodos estatisticos). Ele permite aos professores acompanhar o trabalho
dos estudantes num contexto em que a atividade de ensinar é considerada como uma
atividade complexa com elementos inter-relacionados. Nesse sentido, ele permite
apreciar a relacdo das partes com o todo e, sobretudo, € um recurso para relacionar a
teoria com a pratica. Os projetos de trabal ho terminam num portfélio em que cada aluno
seleciona, ordena as evidéncias que foram sendo reunidas durante a pesquisa para
responder ao problema proposto. Dessa maneira, estendem ao portfélio as estratégias de
relacdo com ainformagéo aprendida durante a realizagdo do projeto.

Como modalidade de avaliagdo vinculada a reconstrugdo do processo de
aprendizagem, o portfdlio tenta abordar algumas problematicas relacionadas a
representacéo do conhecimento elaborado pelos alunos, a0 mesmo tempo em que
introduz outras que requerem mudangas com respeito a situagdo atual da formacdo dos

professores, a perspectiva sobre 0 ensino e a aprendizagem, ao papel dos alunos, a
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interacdo docente, a definicéo dos contelidos e sua relacdo com as atividades, a atitude
investigadora na sala de aula.*?

Dois portfélios nunca séo iguais, porque as pessoas sdo diferentes. Abrir um
portfélio bem feito € como abrir uma arca do tesouro, vai motivar para experimentar
novas tarefas e re-experimentar as velhas. A vantagem de trabalhar com portfdlios € que
preserva as fontes primarias de informacéo sobre o progresso dos individuos, ou sgja,

suas producdes.*®
Diérios de Aprendizagem

Um diério de aprendizagem é um registro da crianga. Analisando os diérios de
bordo preenchidos em navios, conhecidos por muitas pessoas, percebemos que eles séo
um tipo particular de diario em que o capitdo do navio escreve anotacOes dia a dia do
progresso em uma rota maritima. No caso dos diérios em processos de aprendizagem,
registram o que o individuo aprende e o que gostaria de aprender.

O objetivo a longo prazo, de implantar diarios de aprendizagem é o de
proporcionar uma certa individualizagio ao planejamento curricular. E uma estratégia
para motivar o aluno a descobrir novas maneiras de envolver-se no trabalho. A longo
prazo, possibilitam que o aluno defina por si mesmo seus objetivos de aprendizagem e
planej e suas atividades de ensino.*

No diério de aprendizagem, a crianga pode registrar memodrias escritas ou
desenhadas dos eventos que observa, das pessoas gue conhece, das experiéncias pelas
quais passa. Esse di&rio é semelhante ao didrio pessoal, mas diferente porque se
concentra nos pensamentos da crianga, sobre 0 que elatem aprendido e sobre aquilo que
€ela gostaria de aprender em seguida.

Uma das razbes importantes para introduzir diérios de aprendizagem no inicio
do processo de montagem de portfélio € que elesirdo capturar tipos de aprendizado que
as amostras de trabalho ndo conseguem. Em seu processo de portfélio, os di&rios de

aprendizagem s&0 passos muito importantes por duas razbes. Primeiro, eles envolvem a

2 HERNANDEZ, Fernando. Transgressdo e Mudanca na Educacéo: Os Projetos de Trabalho. Porto
Alegre. Artes Médicas, 1998

% SHORES, Elizabeth; GRACE, Cathy. Manual de Portfélio: Um guia passo a passo para o professor.
Porto Alegre. Artes Médicas, 2000.

% SMOLE, K &tia Stocco, DINIZ, Maria Ignez e CANDIDO, Patricia. Brincadeiras Infantis nas Aulas de
Matemética. Porto Alegre. Artes Médicas, 2000.
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professora e 0 aluno em discussdes rdpidas. Segundo, eles proporcionam uma
oportunidade regular para a professora escrever comentérios a respeito das idéias e dos

interesses do aluno, preparando-o para realizar registros escritos mais longos. >
“A prética docente critica, implicante do pensar certo, envolve o
movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o

fazer.” (FREIRE, Paulo, 1996; 42-43)%

Exemplo do Dié&rio de Aprendizagem usado pelos alunos no Estudo de Caso:

%
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% SHORES, Elizabeth; GRACE, Cathy. Manual de Portfélio: Um guia passo a passo para o professor.
Porto Alegre. Artes Médicas, 2000.

% FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia: Saberes necessario a prética educativa. ed.15. S&o Paulo.
Paz e Terra, 1996.
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4.7 A participagdo da professora

“...é preciso gque o professor saiba brincar e tenha uma cara de
crianga, ao ensinar. Porque cara feia ndo combina com brinquedo...”
(ALVES, Rubem, 2002) %

Algumas vezes, ao propor uma brincadeira, € importante que o professor
participe junto com os alunos, pois, ao fazer isso demonstrando prazer, o professor sera
encarado pelas criangas como um companheiro mais experimentado, além de servir
como modelo para elas, ja que ele sabe como brincar. Este sera também um momento
para que o0 professor possa ter maior conhecimento das reagdes do grupo e de cada
crianga em particular. Podera perceber os diversos temperamentos infantis. Os dois
tipos mais encontrados sdo o da crianga timida e o da crianca dominadora. Para a
crianga dominadora, que sempre deseja 0 papel principal, deve-se propor brincadeiras
gue exijam a agdo conjunta, provocando nessa crianca a necessidade de trabalhar em
grupo como parte de um todo, como brincadeiras de roda ou com bola. Quanto a crianca
timida, o professor ndo deve forcar nem propor situagdes. Em geral, ao ver que todas
participam, ela se sentira impulsionada a experimentar e aos poucos se envolver na
atividade. Um outro fator que ajudara a sentir-se mais encorajada sera a repeticéo da
brincadeira e o seu envolvimento com os colegas.*®

Por outro lado, as vezes, é necessario um certo distanciamento das criangas por
parte da professora, pois é importante que resolvam sozinhos certas situagdes. Por
exemplo: quando tém que decidir quem vai comecar, quem esta com a razao durante a
discussdo de uma regra, ou outra situagdo em que o exercicio do didlogo, da citagdo de
regras, do reconhecimento de estar errado, do voltar atras em algum ato e outros, sao
essenciais para desenvolver o relacionamento em sociedade.

Em algumas produgdes das criancas pudemos observar a presenca da professora,
como € 0 caso destes registros da brincadeira A Canoa Virou, em que a crianga escreve

0 nome da professora (Claudia) junto ao seu:

" ALVES, Rubem. E Brincando que se aprende. Jornal “A Folha de S&o Paulo” de 17 de dezembro de
2002.

% SMOLE, Kétia Stocco, DINIZ, Marialgnez e CANDIDO, Patricia. Brincadeiras Infantis nas Aulas de
Matemética. Porto Alegre. Artes Médicas, 2000.



Figura 23: Produgédo com |apis da aluna Luana da E.M. Abel José Machado-Massambara-RJ

Figura 24: Produgdo com |épis da aluna Nathdlia da E.M. Abel José Machado-Massambaré RJ
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4.8 Desenvolvimento do Estudo de Caso

A proposta de desenvolvimento do Estudo de Caso passada para as escolas foi a
seguinte:
12 semana: diagnéstico e brincadeira da Amarelinha
22 semana: Brincadeira A Canoa Virou (de roda)
32 semana: Brincadeira Escravos de Jo
42 semana: Brincadeira Salada, Saladinha (com corda), registros gerais e

avaliacdo do projeto

O desenvolvimento de cada atividade seguiu a estrutura:

Sensibilizagdo: A professora deveria mostrar a imagem da obra de arte e
conversar com as criangas. A auxiliar deveria ir anotando os nomes das criangas e suas
falas.

O que estdo vendo?
O que aimagem lembra?
O que aimagem faz sentir?

Ou qualquer outra pergunta que a professora julgasse necesséria.

Investigacéo e Descoberta: A professora deveria contextualizar aimagem e o

projeto para as criangas. Fazendo perguntas sobre as brincadeiras.

Atividade Criativa 1: Deixar que as criangas Se organizassem para brincar e

anotar como foi a brincadeira e como decidiram a ordem das criangas na brincadeira.

Esquemas. Terminada a brincadeira, todos deveriam sentar em roda e a
professora perguntar as criancgas:
Como foi brincar?
Quem gostou? Por qué?
O quefoi facil?
O quefoi dificil?
Quem néo gostou? Por qué?

Todos brincaram adequadamente? Todos respeitaram as regras?
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Quais eram as regras?

O que poderia ser melhor?

O professor aproveitaria para falar sobre cooperagdo, vencedor, perdedor,
respeito ao que foi combinado em todas as brincadeiras e no caso da Amarelinha levar a
discussdo para a importancia de resgatar as brincadeiras de nossos antepassados
(tradicéo). No caso de A Canoa Virou, a discussdo seria sobre cooperagdo, incluséo
(como se sentiram gquando tiveram que virar? E quando retornaram a roda?). Quando da
brincadeira Escravos de Jo, a discussdo seria sobre semelhancas e difer encas, trazendo
iSSO para ragas e preconceito. Ao brincarem de Salada, Saladinha, a discusséo deveria
levar as criangas para reconhecerem e exporem suas limitagoes, conversarem sobre a
importancia de se conhecer em, perceberem suas limitacbes e como deveriam agir
perante elas. Ou sgja, como lidar com sentimentos como: medo, ansiedade, coragem,
confianga. Depois da discusséo, a professora deveria pedir que cada crianga falasse uma

nica palavra que ficou da brincadeira e anotar.

Atividade Criativa 2: De volta a classe, as criangas realizariam a produgdo

artistica sobre a brincadeira.

Infor magao que ger a conhecimento: Cada criancaregistrariaem seu Diario de
Aprendizagem como foi abrincadeira. A professora deveriafazer o registro da atividade

em seu dossié e anexar as anotagoes feitas pela auxiliar ao dossié do professor.



4.9 Producdes dos alunos
Galeria das producdes dos alunos com |épis de cor
sobre a brincadeira da Amarelinha

Escola Municipal Abel José Machado em M assambar a-RJ
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Galeria das producdes dos alunos com giz de cera
sobre a brincadeira A Canoa Virou

Escola Municipal Abel José Machado em Massambar 4-RJ
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Galeria das produgdes dos alunos de colagem
sobre a brincadeira Escravos de J6

Escola Municipal Abel José Machado em Massambar 4-RJ
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Galeria das producdes dos alunos com tinta guache
sobre a brincadeira Salada, Saladinha

Escola Municipal Abel José Machado em Massambar 4-RJ
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Galeria das producdes dos alunos com |apis de cor
sobre a brincadeira da Amarelinha

Escola Municipal Analice Maciel de Jesus em Tartarugalzinho-AP
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Galeria das producdes dos alunos com |apis de cor
sobre a brincadeira A Canoa Virou

Escola Municipal Analice Maciel de Jesusem Tartarugalzinho -AP
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Galeria das producdes dos alunos com |apis de cor
sobre a brincadeira Escravos de J6

Escola Municipal Analice Maciel de Jesusem Tartarugalzinho -AP
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Galeria das producdes dos alunos com |apis de cor
sobre a brincadeira Salada, Saladinha

Escola Municipal Analice Maciel de Jesusem Tartarugalzinho -AP
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CONCLUSAO:

“Numa altura em que os sistemas educativos formais tendem a
privilegiar o acesso ao conhecimento, em detrimento de outras formas
de aprendizagem, importa conceber a educagdo como um todo. Esta
perspectiva deve, no futuro, inspirar e orientar as reformas
educativas, tanto em nivel da elaboracdo de programas como da
definicdo de novas politicas pedagogicas’ (DELORS, Jacques, 2001:
102)%

A andlise do Estudo de Caso vem confirmar a viabilidade e a necessidade da
introducdo de elementos da transdisciplinaridade nas séries iniciais do Ensino
Fundamental através das brincadeiras infantis, visto que estas proporcionam a
dinamizagdo da imaginagdo criadora, através de simbolos e imagens, tendo como base o
bem, o belo e o verdadeiro, despertando no¢des de valores humanos.

Antes de inicié-la € necessario observar que a Escola Municipal Analice Maciel
de Jesus de Tartarugalzinho-AP foi pouco citada neste estudo pelo fato da professora
ndo ter tirado fotos e néo ter efetuado os registros durante a aplicagdo do Estudo de
Caso, que comporiam seu dossié. Outra observacdo se faz necesséria com relagdo a ndo
utilizac8o para esta andlise dos diérios de bordo das crian¢as de ambas escolas, por ndo
conterem informagdes suficientes visto que as criangas ainda se encontravam na fase
silabica de alfabetizacdo, como podemos observar através desses dois Diarios de Bordo

de alunos, produzidos durante a aplicagéo do Estudo de Caso:

% DELORS, Jacques. Educacéo: Um tesouro a descobrir. 5.ed. S&0 Paulo. Cortez, 2001.
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Esta andlise foi estruturada a partir dos Pilares da Educagdo propostos no
Relatério para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre Educacdo para o século
XX1'® e da reflexdo sobre o texto Aprenderes, anexo, de Maria F. Mello, Coordenadora

do Centro de Educagéo Transdisciplinar da Escola do Futuro da USP.

Os Pilares da Educacdo definidos para a UNESCO tém como objetivo
desenvolver no individuo qualidades significativas para que 0 mesmo possua condi¢des
de exercer 0 seu papel dentro da sociedade. Aos quatro iniciais pilares foram acrescidos
mais dois propostos na Declaragdo de Zurique em 2000: Aprender a Antecipar,

Aprender a Participar. Analisamos o Estudo de Caso, entdo, desta forma:

Aprender a Conhecer: Na proposta deste Estudo de Caso, observou-se a preocupagéo
em possibilitar que as criangas aprendessem a compreender o mundo que as rodeia,
através do prazer de conhecer, de descobrir. Foi enfatizado o despertar da curiosidade
intelectual, estimulando 0 senso critico e a capacidade de discernir e o0 aprender a
aprender, exercitando a atengdo, a memaria, 0 pensamento e a capaci dade de perguntar.

Os relatos abaixo evidenciam a presenca deste “ aprender”:

“Todos participaram ativamente da atividade, realizaram as
atividades propostas muito bem e com um acréscimo muito grande na
atencdo que acho que vem se desenvolvendo muito a partir do
projeto.” (VALENTE, Claudia, professora que aplicou o Estudo de
Caso na E.M. José Abel Machado, em seu dossié, quando perguntada
sobre como havia sido a brincadeira Salada, Saladinha)

“Muito bem, acho que estou alcangcando um bom resultado com a
turma. Hoje a concentracdo foi melhor e mais adequada para a
realizacdo da atividade.” (VALENTE, Cléudia, professora que
aplicou o Estudo de Caso na E.M. José Abel Machado, em seu dossié,
guando perguntada sobre como havia se sentido desenvolvendo as
atividades da brincadeira Escravos de JO)

1% HELORS, Jacques. Educacdo: Um tesouro a descobrir. 5.ed. S&0 Paulo. Cortez, 2001.
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Aprender a Fazer: Observamos este aprender no Estudo de Caso, ao possibilitar que as
criangas se realizassem fazendo e fazendo com alegria. A agéo foi realizada com énfase

na flexibilidade, competéncia e dedica¢éo o que pode ser observado nos relatos abaixo:

“O desenho foi muito tranqilo, todos desenhavam atentamente os
seus trabalhos, alguns utilizavam régua e outros recursos, como o
colega para fazer a amarelinha” (VALENTE, Claudia, professora
gue aplicou o Estudo de Caso, em seu dossié, quando perguntada

sobre como havia sido a brincadeira da Amarelinha)

“Como curtiram! Fizeram com muito capricho, muitos souberam se
expressar muito bem através da colagem” (VALENTE, Claudia,
professora que aplicou o Estudo de Caso, em seu dossié, quando
perguntada sobre como havia sido a atividade criativa da brincadeira

Escravos de JO)

Aprender a Viver em Conjunto: antes de qualquer coisa, este aprender se refere ao
respeito, para consigo mesmo e para com 0 outro. Através dos jogos de regra, da
reflexdo e do didlogo, esse aprender foi incessantemente trabalhado na proposta do
Estudo de Caso. Apesar dos jogos contemplarem a competicdo, essa foi trabalhada no
sentido de perceberem a importancia do coletivo, de que sua jogada depende da jogada
do outro para possibilitar que experimentassem sensacOes de raiva, de prazer, de alegria,
de medo, que sdo sensagdes comuns nos seres humanos, mas que muitos adultos ndo
sabem o que fazer com elas. Além disso, os temas propostos durante as discussoes:
Tradigdo, Inclusdo, Semelhangas e Diferengas e Autoconhecimento convergiram para
uma cultura de ndo —violéncia, tolerancia e aceitacdo do outro, mesmo que o outro fosse
diferente. O que contempla a proposta do relatério da UNESCO que se preocupa com a
importancia da descoberta do outro e também com a participagdo em projetos comuns,
no sentido de estarem preparados para a resolucgéo de conflitos.

Na avaliacdo realizada pela professora, esta cita o aprender das criangas em

relacdo a “respeitar aos outros’ e “aprender a ser amigo”.
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“A turma recebeu muito bem a atividade e cada vez mais com o
decorrer do projeto vao se adaptando melhor aquilo que no comego
para eles foi novidade.” (VALENTE, Claudia, professora que aplicou
o0 Estudo de Caso na E.M. José Abel Machado, em seu dossié, quando

perguntada sobre como havia sido a brincadeira Escravos de J0)

Aprender a Ser: a proposta deste Estudo de Caso possibilitou o desenvolvimento das
criangas no sentido total, espirito e corpo: sensibilidade, inteligéncia, sentido estético,
responsabilidade pessoal, espiritualidade. Uma preocupagdo constante foi a de oferecer
momentos para que as criangas pudessem se expressar livremente, privilegiando a
diversidade de talentos e de personalidades. Foram of erecidas as criancgas atividades que
possibilitaram a descoberta e a experimentac@o desportiva, social, estética, artistica e
cultural e a complementaridade dos costumes das geragdes passadas com a atual, como

evidencia o relato da professora:

“Gostei muito, foi um momento em que eles paravam e passavam
para o papel realmente o que estavam sentindo, me chamou a atencao
isso” .(VALENTE, Cléudia, professora que aplicou o Estudo de Caso
na E.M. José Abel Machado, em seu dossié, quando perguntada sobre

como havia sido a atividade criativa da brincadeira A Canoa Virou)

O objetivo da proposta foi de proporcionar a crianga um desenvolvimento
completo, em toda sua riqueza e na complexidade de suas expressdes e dos seus
compromissos, através do conhecimento de s mesma e também em relac&o ao outro.
Nesse sentido, observa-se a preocupacao em trabalhar com o valor do Bem, pois esse €

0 que responde ao fim essencia do ser, ou sgja, a vontade de buscar a perfeicao.

“S0 conhecendo nossas incertezas, nossas crengas, NOSSOS
condicionamentos, nossas aspiragoes, conseguiremos ir alcangando
voo, ir nos reunindo, nos transformando e nos aproximando da
liberdade e do amor. Esse aprender nos aproxima do Bem, do Belo e
do Verdadeiro.” (MELLO, Maria F., 2001)'*

101 MELLO, Maria, F. Aprenderes, Capacitacio Projeto Telemar na Educacdo, Sd Paulo,
CETRANS-Escola do Futuro-USP, 2001.
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Ainda com relagdo a0 Aprender a Ser, observamos mais elementos da
transdisciplinaridade presentes na brincadeira da Amarelinha. Pois ao conter em seu
esguema grafico a relacdo dos nimeros sozinhos, depois em par e a forma como a
crianca deve se equilibrar neles, a Amarelinha pode introduzir inconscientemente o
conceito da L 6gica do Terceiro Incluido, um dostrés pilares da transdiciplinaridade. A

figura a seguir ilustra o esquema grafico mais comum na Amarelinha:

Figura 25: Produgdo com |épis de cor sobre a Brincadeira da Amarelinha.

da aluna Janifer da E.M. Abel José Machado,

Outro pilar da transdisciplinaridade que observamos na Amarelinha sdo os
Niveis de Realidade:

Nivel fisico ou corporal, regido pelos desgjos corporais, que estdo presentes no
esquema gréfico da Amarelinha desenhado no ch@: numeragdo, equilibrio,
coordenacdo parajogé-la;

Nivel psiquico, regido pelas emogBes e pelos pensamentos que estéo presentes no
conjunto de regras da brincadeira, na relagdo das criangas entre si e nNos seus

sentimentos ao joga-la;
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Nivel animico, regido pelas formas imaginérias, que encontramos graficamente
representado no trajeto desenhado do esquema da Amarelinha, que possibilita & criangca
transitar entre o céu e o inferno, o mal e o bem;

Nivel espiritual, regido pelo amor e pela compaixdo, que encontramos depois do
caminho percorrido na brincadeira, o qual leva ao fina da mesma e ao coroamento:

guando a crianga chega no céu.

nivel fisico ou corporal

Figura 26: Composi¢do dos niveis de realidade sobre o desenho

da Brincadeira da Amarelinha por Katya Garabetti

Os Niveis de Realidade estéo presentes também nas produgdes das criangas:

Nivel fisico ou corporal, regido pelos desejos corporais. observamos, no desenho,
representacOes gréficas fisicas, como bicicleta e casinha. Além disso, os desenhos das

criancgas por toda a folha séo da mesma forma.
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Figura 27: Producdo da auna Carina, da E.M. Abel José Machado, com |&pis de cor,
sobre a Brincadeirade roda A Canoa Virou
Nivel psiquico, regido pelas emogdes e pelos pensamentos: Observamos nesse
desenho, como a crianga se sente em relagdo ao jogo através do tamanho que ela dé para

ambos.

Figura 28: Produgdo do aluno Stéphano, da E.M. Abel José Machado, com |4pis de cor,

sobre a Brincadeira Amarelinha
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Nivel animico, regido pelas formasimaginérias: evidente nas formas diferentes que a
crianga usa para a figura humana, enquanto vai avangando para a parte superior da

folha, pois os tragos véo ficando mais leves, soltos e com menos detal hes.

Figura 29: Produgéo com lapis de cor, sobre a brincadeirada Amarelinha

daauna Angelada E.M. Abel Jose Machado,

Nivel espiritual, regido pelo amor e pela compaixdo: podemos observar nesse
desenho um certo espelhamento entre a parte inferior e superior da folha, além disso, as
cores usadas (azul e vermelho) nos chamam atencéo para o nivel espiritual, lembrando

inclusive, aimagem da obra de Mir6 utilizada no Estudo de Caso.

Figura 30: Produgdo da aluna Dara da E.M. Abel Jose Machado, com tinta guache,
sobre a brincadeira Salada, Saladinha.
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Aprender a Antecipar: neste aprender, o grande elemento é a intuicdo, seguida da
sensibilidade, pois essas qualidades proporcionam a capacidade para perceber a
complexidade dos problemas e suas consequéncias. Esses elementos foram trabalhados
no Estudo de Caso durante a atividade de sensibilizacdo com as obras de arte e também
durante as produges das criancas.

Percebemos que as criangas ndo estavam acostumadas a observar obra de arte e
se deixarem sensibilizar, emocionar-se, comunicar-se com €ela, pois quando as foram
perguntadas sobre 0 que estavam vendo na obra de Mir6, uma disse que ndo estava
vendo nada. Quando perguntadas sobre o que aimagem as lembrava, seis responderam
gue ndo lembravam nada. E quando perguntadas sobre o que a imagem as fazia sentir,
quatro disseram nada. Acreditamos ser esse mais um motivo para insistirmos no

trabalho com o Belo com as criangas.

Aprender a Participar: este aprender foi incessantemente trabalhado no Estudo de
Caso durante as brincadeiras por essas serem jogos de regra. Ao jogarem, as criangas
precisavam se envolver ativamente e se comprometer com o0s demais, estabelecendo
assim relagdes de confianga. Essas relagfes vinham de encontro ao desejo do valor da
Verdade, que aparece muito cedo nos seres humanos como desgjo de confiar nas coisas
€ has pessoas, isto &, acreditar que as coisas e as pessoas Sdo exatamente tais como as
percebemos e o0 que as pessoas nos dizem € digno de confianga e crédito. O valor da
Verdade é essencial ao individuo no sentido de poder confiar naquilo que ele proprio faz
e nas pessoas. Se o individuo tiver dividas em relagdo aquilo que acredita, suas agoes
ficam comprometidas. E 0 mesmo acontece na relagdo entre as pessoas.

Através desses “aprenderes’, nos reportamos a situagBes vividas durante o
Estudo de Caso e evidenciadas em fotos, representacdes graficas ou citagOes de falas e

registros para confirmar nossa citagdo no comeco deste trabal ho:
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Figura 31: Foto tirada pela professora Claudia V a ente em setembro de 2002

de seus alunos no momento do registro no Diério de Aprendizagem

102 BASARAB, Nicolescu.O Manifesto da Transdisciplinaridade. Sao Paulo. Triom, 1999.
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