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RESUMO

Este estudo objetivou analisar as configura¢des do estagio curricular e suas estruturacdes em cursos de
licenciatura em Educagdo Fisica de 5 universidades federais mineiras. Tratou-se de uma pesquisa
documental dos Projetos Pedagogicos de Curso, Matrizes Curriculares e Planos de Ensino das disciplinas
de estagio. Os resultados apontaram que 0s cursos cumprem a carga horaria estabelecida pela Resolucéo
CNE/CP n.° 02/2002. O inicio do estagio se da a partir da segunda metade do curso, mesmo nao havendo
essa necessidade a partir da Resolugdo CNE/CP n.° 02/2015. Quanto a organizacdo, propdem-se a
observacéo, planejamento, intervencdo e reflexdo sobre a vivéncia da pratica docente envolvendo as
diferentes etapas da educagdo basica. Embora atenda aos objetivos da vivéncia da pratica docente no
contexto escolar, defendemos a importancia que o estagio curricular se dé desde o inicio do curso de
formacao.

Palavras-chave: Estagio; Formacéo Inicial; Educacéo Fisica; Licenciatura.
ABSTRACT

This study aimed to analyze the configurations of the curricular internship in undergraduate courses at
Physical Education in 5 federal universities in Minas Gerais. It was a document research of the Course
Pedagogical Projects, Curricular Frameworks and Teaching Plans of the internship subjects. The results
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indicated that the courses fulfill the workload established by CNE/CP Resolution n.° 02/2002. The distribution
occurs from the second half of the course, even though this need is not included in the Resolution CNE/CP
n.° 02/2015. As for the plans, it is proposed to observe, plan, intervene and reflect on the experience,
involving the different stages of basic education. Although it meets the objectives of experiencing teaching
practice in the school context, we defend the importance that the curricular internship takes place from the
beginning of the training course.

Keywords: Supervised Internship; Initial Training; Physical Education; Teacher Training.
RESUMEN

El estudio tuvo como objetivo analizar las configuraciones de la practica pedagdgica en cursos de
licenciatura en Educacion Fisica en 5 universidades federales de Minas Gerais. Se tratd de una
investigacion documental de los Proyectos Pedagdgicos de los Cursos, Plan de estudios y Contenido
programatico de las disciplinas de practica pedagdgica. Los resultados mostraron que los cursos cumplen la
carga horaria establecida por la Resolucion CNE/CP n.° 2/2002. La distribucion se da a partir de la segunda
mitad del curso, aun no constando esa necesidad en la Resolucion CNE/CP n.° 2/2015. En cuanto a la
organizacion, se propone la observacion, planificacion, intervencion y reflexion sobre la vivencia de las
practicas involucrando las diferentes etapas de la educacion basica. Si bien cumple con los objetivos de
experimentar la practica docente en el contexto escolar, defendemos la importancia de que la practica
pedagdgica se realice desde el comienzo del curso de formacion.

Palabras clave: Practica Profesional Educativa; Formacion Inicial; Educacion Fisica; Formacién Docente.

INTRODUCAO curricular, o estagio apresenta possibilidades de
ser um importante integralizador  dos
Este artigo  objetivou  analisar  as conhecimentos na grade curricular, tanto de
configuracbes do estdgio curricular e suas ordem tedrica como prética. Nesse sentido, a
estruturacdes em cursos de licenciatura em seguinte questdo nos orientou neste artigo: como
Educacdo Fisica de 5 universidades federais estdo organizados os estagios curriculares nos
mineiras. Por ter carater de efetivacdo do cinco cursos de licenciatura em Educacéo Fisica
trabalho docente, 0 momento do estagio é pesquisados?
marcado por enfrentamentos e desafios de Como apontado por Silva et al (2016), houve
diversas ordens, inclusive, oriundos de lacunas avangos nas legislagdes que dizem respeito a
da elaboracdo e das propostas dos proprios formacdo de professores de maneira geral e
Projetos Pedagdgicos de Curso — PPC (GATTI, também especificamente de Educagdo Fisica.
2014). Contudo, ainda no aspecto legislativo, segundo
O PPC, documento no qual se insere o os autores, ha a falta de esclarecimentos nos
curriculo, manifesta uma determinada visdo de documentos legais sobre o objetivo e formas de
formacdo, tanto do futuro professor quanto do ser articulacdo entre esse componente curricular e 0s
humano e da sociedade almejada; visdo essa que demais, além da explicitacdo e valorizacdo da
implica e, por vezes, pauta determinadas escola como instituicdo responsavel e parceira na
intervencdes. Para Haas (2010) os PPC orientam formacéo dos futuros docentes.
as acdes garantindo a qualidade da formacéo nas Embora o tema referente aos estagios na
instituicbes  de  educagdo  superior  ao formagéo profissional seja relevante, conforme
apresentarem as diretrizes, filosofias e o0s aponta Maffei (2014), a partir de revisdo
pressupostos das politicas pedagdgicas da sistematica sobre o assunto na Educacéo Fisica, 0
instituig&o. mesmo ndo tem apresentado muita relevancia nas
A forma como o estagio supervisionado é producbes académicas da area. Outro estudo
pensado no PPC revela também diretrizes, realizado por Silva Junior e Oliveira (2018),
filosofias e pressupostos. Enquanto componente também por meio de levantamento sistematico de
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producdes sobre o tema entre 1996 e 2016,
demonstrou que a maior parte das publicacGes
ocorreu entre os anos de 2011 e 2015, o que
revela um interesse crescente sobre o tema,
aliado a certo produtivismo que levou a um
aumento de producgdes de maneira geral pela area
nesse periodo.

METODOLOGIA

Tratou-se de uma pesquisa qualitativa, de
analise documental, que, para Marconi e Lakatos
(2003) compreende documentos, escritos ou néo,
como fontes primarias de dados. Foram
considerados os PPC, Matrizes Curriculares e
Planos de Ensino das disciplinas de estagio
curricular supervisionado de cinco universidades

federais de Minas Gerais que ofertam o curso de
licenciatura em Educacdo Fisica e que se
localizam em um raio de até 200 km de S&o Jodo
del-Rei, local onde foi realizado o estudo.

As instituicdes incluidas no estudo foram:
Universidade Federal de S&o Jodo del-Rei
(UFSJ), Universidade Federal de Juiz de Fora
(URJF), Universidade Federal de Lavras
(UFLA), Universidade Federal de Ouro Preto
(UFOP) e Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG).

Para obtencdo dos documentos curriculares
realizamos pesquisas junto aos sites oficiais das
instituicbes. Porém, como nem todos 0s cursos
participantes os tinham disponiveis online,
contatamos algumas coordenadorias de cursos e
solicitamos os que faltavam. Ao finalizarmos
este levantamento obtivemos o seguinte quadro:

Quadro 1 — Forma de disponibilizagdo dos documentos

Documentos Universidades

PPC UFSJ UFOP UFMG URJF | - *
Planos de Ensino UFSJ UFOP UFMG UFJF UFLA
Matriz Curricular UFSJ UFOP UFMG UFJF UFLA

Fonte: construcdo dos autores

Nota: apenas a UFLA ndo apresentou o PPC para a analise.

Como recursos de interpretacdo dos dados,
adotamos os indicativos da Analise de Conteldo
(BARDIN, 1977). Esse método designa um
conjunto de técnicas de descricdo e de analise do
material de mensagens, por meio de indicadores
(quantitativos ou ndo), que permitam a inferéncia
de conhecimentos relativos as condi¢Ges de
producdo/recepcdo (varidveis inferidas) destas
mensagens.

Realizamos uma pré-analise seguida de uma
analise mais densa do material, a fim de
organiza-lo para 0 corpus da pesquisa.
Formulamos  alguns  eixos  norteadores/
indicadores, como, por exemplo, a distribui¢do
das disciplinas ao longo do curso; o
direcionamento dado a elas nas etapas da
educacdo basica e as atividades por elas
propostas para serem desenvolvidas.

Uma das técnicas utilizadas na Anélise de
Conteudo € a organizacdo dos dados por
categorias, chamada de Anélise Categorial, que
“funciona por operagdes de desmembramento do

Quadro 2 — Organiza¢éo dos dados por universidade

texto em unidades, em categorias segundo
reagrupamentos analdgicos” (CAREGNATO;
MUTTI, 2006, p.683). Nessa linha, agrupamos
as unidades de andlise conforme seus aspectos
comuns encontrados, assim ficando: a)
distribuicdo das disciplinas de estagio ao longo
dos periodos e suas respectivas cargas horarias;
b) resposta formativa as etapas da educacgdo
bésica; e c¢) atividades a serem desenvolvidas.

APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS
DADOS

Dadas as disponibilidades dos materiais e do
referencial metodoldgico foi possivel delinear as
primeiras caracteristicas dos Estégios
Supervisionados de cada uma das universidades.
O Quadro 2 apresenta informagdes referentes ao
nome da unidade curricular, carga horaria e
distribuicdo por semestre.

Corpoconsciéncia, Cuiaba-MT, vol. 24, n. 2, p. 1-12, mai./ ago., 2020
ISSN 1517-6096 — ISSNe 2178-5945



Silva, N. I. de M, Proddcimo, E, Rizutti, E. V. e
Sousa, G. R. de

IES Semestre Unidade curricular Carga horaria Carga horaria total
50 Seminario de Estagio 100h
Supervisionado |
6° Seminério de Estagio 100h
Supervisionado |l
UFSJ 176 Seminario de Estagio 100n 400h
Supervisionado Il
8° Seminério de Estagio 100h
Supervisionado IV
50 Estagio Supervisionado | 102h
6° Estagio Supervisionado I 102h
UFLA 408h
7° Estéagio Supervisionado |l 102h
8° Estagio Supervisionado 1V 102h
50 Estagio Supervisionado 108h
6° Estagio Supervisionado: 108h
Educacdo Infantil
UFOP | 7° Estagio Supervisionado: Ensino 162h 486h
Fundamental
8° Estagio Supervisionado: Ensino 108h
Médio
6° Andlise da Pratica e Estagio de 195h
Educacao Fisica |
UEMG 7° Anélise~da 'P_rética e Estagio de 195h 585h
Educacéao Fisica Il
8° Andlise da Pratica e Estagio de 195h
Educacao Fisica lll
7° Estdgio  Supervisionado em 200h
Docéncia da Educacdo Fisica |
URJF 8° Estagio  Supervisionado em 200h 400h
Docéncia da Educacdao Fisica Il

Fonte: construcéo dos autores

Constatamos que, ao menos
documentalmente, as universidades cumprem e,
por vezes, ultrapassam a carga horaria minima
estabelecida pelo Parecer CNE/CP n.° 28/2001
(BRASIL, 2001) e pela Resolugdo CNE/CP n.°

02/2002 (BRASIL, 2002). O parecer e a
resolugdo determinam que 0s cursos de
licenciatura perfagam o total de 400

(quatrocentas) horas de estagio supervisionado
curricular, em regra, iniciadas a partir da segunda
metade do curso. Cabe destacar que a parte final
dessa legislagdo foi reformulada com a
promulgacdo do parecer CNE/CP n.° 02/2015
(BRASIL, 2015a) e pela resolugdo CNE/CP n.°
02/2015 (BRASIL, 2015b), ndo havendo mencéo
ao periodo de realizacéo do estagio, podendo, em
vista disso, ocorrer em qualquer momento da
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formacé&o inicial. Vale ressaltar que a Resolugéo
CNE/CP n.° 02/2002 estabelece em seu Art 1°
que: as “II - 400 (quatrocentas) horas de estagio
curricular supervisionado (devem ser realizadas)
a partir do inicio da segunda metade do curso”. A
Resolucdo CNE/CP n.° 02/2015 estabelece em
seu Art. 13°, § 1° que: as “II - 400 (quatrocentas)
horas dedicadas ao estagio supervisionado, na
area de formacéo e atuacdo na educagdo basica,
contemplando também outras areas especificas,
se for o caso, conforme o projeto de curso da
instituicao”.

Essa ultima legislacédo, datada de 2015, torna
possivel inferir a respeito da necessidade de
atualizacdo ou, ao menos, de discussdo da
estratégia de oferta dos componentes curriculares
de estagio supervisionado nos cursos analisados.
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Sabemos que a atualizacdo dos documentos
curriculares é regida por processos burocraticos e
lentos, ndo podendo ser descartado o fato de que
a mais recente legislacdo é datada de somente
cinco anos atrds, o que pode significar que os
cursos estejam em processo de revisdo nesse
aspecto e que alteracOes ainda serdo propostas.

Maffei (2014) destaca que, embora 0s cursos
tenham atualizado seus PPC seguindo as
legislagcbes vigentes daquele periodo, as
mudancas, muitas vezes, parecem nado alcancar o
contexto em que sé@o aplicadas, ou seja, embora
haja um esforco na aproximacdo entre 0s
contetidos tratados nos cursos de formacdo e o
campo de atuacdo profissional, a dimensdo
pratica ainda ndo é devidamente valorizada.

Para além das questbes burocraticas, outra
possivel justificativa para a continuidade do
estdgio estruturado apenas apds a segunda
metade dos cursos de licenciatura pode estar na
concepcao cientifica adotada pelo ndcleo de
professores/gestores. Estando ela atrelada a
racionalidade técnica, o entendimento pautaria-se
na compreensdo de que os saberes “tedricos”
constituem-se base para os saberes de ordem
pratica, por isso devem ser ministrados a priori.
Esse entendimento apresenta, mesmo que
implicitamente, a pratica pedagdgica do estagio
como um momento de teste da teoria. Nessa
perspectiva, a teoria € a referéncia normativa do
estdgio. O estdgio, por sua vez, ao invés de
préaxis educativa, € referéncia de pratica.

As Praticas como Componente Curricular,
que “[...] tem como finalidade promover a
articulacdo, observacdo e reflexdo sobre a pratica
profissional, possibilitando a atuacdo em
situacOes contextualizadas no estagio
supervisionado” (MAFFEI, 2014, p. 230), de
certa maneira, garantiriam a presenca das
experiéncias de ensinar desde o inicio do curso,
embora ndo havendo necessidade de serem
realizadas  especificamente  no  contexto
especifico das instituicbes escolares, suprindo
lacunas existentes na legislacdo sobre a
realizacdo dos estagios supervisionados a partir
da segunda metade do curso. A relacdo entre 0s
PPC’s e os estagios deveria dar-se forma a
complementarem-se, estreitando a relagéo entre a
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teoria e a pratica ao longo de todo o curso
(SILVA JUNIOR et al., 2016).

Quem trabalha com ensino normalmente
compreende a relevancia dos saberes de ordem
tedrica para a formacdo e atuacdo docente. Para
aqueles que assim ndo o consideram, ressaltamos
sua importancia para que, no momento da aula, o
docente tenha uma base firme para apresentar as
melhores respostas de acordo com 0s objetivos
propostos. Entretanto, essa compreensdo néo
deveria caminhar na direcdo dos saberes de
ordem tedrica como regra para a insercdo do
discente no estagio. Esse entendimento, assim
verticalizado, nega 0 momento do estagio e até
mesmo o da pratica pedagdgica como saber,
dando a eles carater de mera reproducdo da
teoria. Além disso, nega também que a partir da
intervencdo  possam  surgir ddvidas que
dialoguem com alternativas de solucdes dos
saberes de ordem te6rica, em um movimento
dialético de: pratica pedagogica, pesquisa,
pratica pedagbgica, ao invés do tradicional
movimento de: saberes tedricos e pratica
pedagogica.

O estagio curricular como  espaco
privilegiado de articulagdo entre ‘“teoria” e
pratica pedagodgica, na esteira de Pimenta e Lima
(2005), pode estimular a formagdo docente como
espaco de construcdo de saberes, independente
de uma ordem pré-estabelecida. Nessa linha, a
complexidade do “fazer” e do “ser” profissional
aproxima-se tanto do chao da escola (saberes de
ordem mais pratica), quanto dos saberes de
ordem mais tedrica. Ou seja, durante o curso de
formacdo €é importante que o0s estudantes
adquiram conhecimentos, segundo Almeida e
Moreira (2010, p. 93) “de forma a torna-los
capazes de pesquisar a realidade com um olhar
que transite entre a realidade vivenciada e 0s
saberes apreendidos”.

Isso demonstra a necessidade de orientag0es
diante da relacdo teoria e pratica ou
universidade/escola. Uma delas é a de que as
discussbes ou teorizacGes feitas nos espacos
académicos ndao se  coloqguem  como
pretensamente superiores, no sentido de guiar ou
apenas instrumentalizar a préatica pedagdgica.
Embora o educador, ou, no nosso caso, o futuro
educador, possa conhecer bem as teorias e 0s
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métodos disponiveis de ensino, os saberes da
experiéncia da préatica pedagdgica sdo de ordem
diferente. Percebemos isso, por exemplo, no
momento em que um professor academicamente

muito bem formado - por vezes com
especializacdo, mestrado e doutorado — apresenta
receios e dificuldades diante das
imprevisibilidades da intervencao docente.

A atividade tedrica, por vezes, nao

corresponde ao contexto local, dos sujeitos
locais, e, mesmo correspondendo, ndo € por si S0
suficiente. Por outro lado, a prética pedagodgica
ndo deve ser entendida como responsavel por
todos os saberes da intervencdo, como afirmam
alguns professores que se compreendem como
“da pratica”. Segundo Freire (1996), para que a
teoria nao vire mero “blablabla” e a pratica mero
“ativismo”, a relagdo teoria-pratica exige
interconexdes. Portanto, o exercicio da docéncia
como acdo que se renova tanto na teoria quanto
na pratica faz necessario o desenvolvimento
formativo na prética pedagdgica.

Nesse sentido, no estagio supervisionado
ndo haverd possibilidade de desenvolver os
contetidos, atender as necessidades das turmas e
propiciar a  aprendizagem de  novos
conhecimentos sem a instauracdo do didlogo
entre saberes de ordem mais teérica e saberes de
ordem mais pratica. Pimenta (2001) nos ensina
que o0 estagio, ao contrario do que se pensava,
ndo deve ser somente atividade pratica, mas
também atividade tedrica, instrumentalizadora da
praxis docente.

“A atividade docente ¢é praxis” essa
afirmacdo s6 faz sentido se o conceito de praxis
for distinto de atividade. De acordo com
Vasquez (1968, p. 185) “Toda praxis é atividade,
mas nem toda atividade € praxis”, ou seja,
entende-se como praxis atividades especificas
nas quais 0s sujeitos devam assumir a
consciéncia de seus atos, e, dessa forma, saber
onde querem chegar e 0s possiveis caminhos
para atingir seus objetivos. Pimenta (2001, p. 88)
compreende que a “atividade humana se
caracteriza como produto da consciéncia, a qual
prefigura as finalidades da a¢do™.

A intervencdo no espago social depende,
além dos recursos teoricos, de decisdes que, se
eivadas de experiéncias didatico-pedagogicas

6

anteriores, apresentam, se nao garantias, maiores
chances de sucesso. Ao decidir suas acfes em
sala de aula, diante dos conflitos da pratica e da
acdo pedagdgica, o professor, normalmente, ndo
podera recorrer de imediato a literatura. Sua
decisdo dependerd de sua experiéncia pessoal,
formada ao longo da sua relagdo com os saberes
tedricos e com a prépria experiéncia pedagogica.

Faltando essas experiéncias restara ao
profissional o “desamparo pratico”, a falta de
reacdo as situacdes inesperadas. Pautados nessa
ideia, entendemos que essas referidas
experiéncias devam se dar desde o comeco do
curso, principalmente orientadas pelo estagio,
para que o repertério didatico do futuro professor
possa ser mais amplo e interconectado com 0s
saberes de ordem mais tedrica.

Pimenta (2001) critica o estagio que, embora
se faca presente como uma unidade curricular
obrigatdria, caracteriza-se mais como atividade
do que como um componente curricular, tendo
em vista o reconhecimento de seu carater como
puramente pratico. O estagio supervisionado
pode ser uma “atividade articuladora do curso”.
Considerada assim, também, “[...] uma atividade
tedrica (de conhecimento e estabelecimento de
finalidades) na formacdo do  professor.
Instrumentalizadora da préxis (atividade tedrica e
pratica educacional)”. (PIMENTA, 2001, p. 121-
122).

Ainda a respeito da distribuicdo do estagio
supervisionado por semestres destacada no inicio
desse topico, Campelo (2013), compreende que,
quando se concentra nos semestres finais, como é
0 caso da configuracdo apresentada em nosso
estudo, especialmente pela UFJF (7° e 8°
periodo), acentua-se “[...] o conceito equivocado
de estagio enquanto polo pratico de um curso,
num relativo distanciamento da teoria estudada
ao longo do curso pelas demais disciplinas” (p.
24). Em sintese, a interpretacdo fragmentada do
estagio supervisionado, seja a partir da segunda
metade do curso, seja nos semestres finais,
dificulta a construgéo da praxis.

Voltando aos dados da pesquisa, percebemos
também que, trés dos cursos de licenciatura em
Educacdo Fisica pesquisados, pertencentes as
universidades UFSJ, UFLA e UFOP, distribuem
0os componentes curriculares de estagio
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supervisionado nos quatro semestres finais,
enquanto a UFMG os distribui nos trés semestres
finais e a UFJF, ja citada, o organiza nos ultimos
dois semestres. O envolvimento com situagdes
ligadas a pratica profissional ao longo de todo o
curso de formacdo é enfatizado por Maffei
(2014, p. 230), por possibilitar 0 contato com a
“[...] incerteza e a heterogeneidade de situagdes
cotidianas da experiéncia de ser professor”.

Mesmo com essa diferenca quanto ao
nimero de semestres, todos os PPCs e planos de
ensino analisados reportam a uma adequacéo
desses periodos em resposta formativa as quatro
etapas da divisdo do sistema de educacdo basica
nacional, sendo elas:

I. ensino infantil (0 a 6 anos);

I1. ensino fundamental I (1° ao 5° ano);

I11. ensino fundamental 11 (6° ao 9° ano);

IV. ensino médio (1° ao 3° ano).

Além dessa configuracdo, os documentos
curriculares da UFSJ apresentam outro critério
para a organizacdo de um de seus estagios. O
estadgio supervisionado 1V, de acordo com o
PPC, é voltado para abordar questfes referentes a
inclusdo, ou seja, ndo se organiza por nenhuma
das etapas de ensino da educacdo baésica,
vejamos:

Serdo abordados nesta disciplina 0s
aspectos inerentes aos limites e
possibilidades da inclusdo no ambiente
escolar, tomando como pardmetro 0s
contetdos curriculares da Educacdo
Fisica. Sendo contempladas questdes
relativas a acessibilidade, bem como de

interacdo das pessoas com deficiéncia no
ambiente de inclusdo seja na sala de
aula, na escola ou na sociedade. Serdo
abordados  aspectos inerentes  as
potencialidades dos diversos grupos e
tematizados contetdos relativos a
diversidade através da cultura corporal,
enquanto proposicdo para construcéo
didatico-pedagdgica de aprendizagem
para a formacdo de professores na
construcdo das diferengas (PPC UFSJ,
2017, p. 65).

E importante que os estudantes vivenciem na
graduacdo aspectos que encontrardo no exercicio
docente, a fim de minimizar as dificuldades
apontadas, proporcionando a reflexdo ja
mencionada entre teoria e pratica. Estudo
realizado por Krug e colaboradores (2017) com
licenciandos de Educacdo Fisica em relacdo a
inclusdo de alunos com deficiéncia em escolas,
apontou que as dificuldades demonstradas eram
principalmente de cunho pedagdgico como: falta
de conhecimento sobre as deficiéncias,
dificuldades na elaboragdo de atividades
adequadas, dificuldade de mediacdo entre a
relacdo dos alunos com e sem deficiéncia.
Também de cunho conceitual, ndo sabiam
exatamente o que era incluséo.

A respeito das atividades a serem
desenvolvidas nos estadgios, no quadro 3
descrevemos as atividades encontradas nos
documentos curriculares de cada curso.

Quadro 3 — Fases de desenvolvimento dos estagios supervisionados presentes nos planos de ensino.

IES Propostas de atividades nos planos de ensino

- Observacéo;
UFSJ - Planejamento;

- Contextualizacdo da realidade escolar;

- Intervencao pedagdgica;
- Reflexdo sobre a intervencao.

- Planejamento;
UFLA - Regéncia;
- Avaliacdo das aulas;

- Observacéao participativa das aulas;

- Andlise da experiéncia do estégio a luz da fundamentacao tedrica.

- Estudo;

UFOP - Observacoes;

- Intervencao nas aulas.

- Diagnéstico do cotidiano escolar;

- Planejamento das aulas;
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- Andlise do PPP;

- Atividades de ensino;
- Acao partilhada;

- Seminarios tematicos;
- Intervencao;

- Reflexao;

UFMG

- Construcdes alternativas de avaliacdo em Educacao Fisica.

UFJF - Observacao;
- Participacao;

- Intervencéao.

- Andlise das dimensbdes pedagdgicas politicas e sociais da Educacao Fisica;
- Andlise da dinamica escolar;

Fonte: construcéo dos autores

Foi possivel interpretar que 0s estagios
supervisionados dos cursos analisados seguem
alguns aspectos de desenvolvimento comuns,
como: atividades de observacdo, planejamento,
intervencdo e avaliacdo/reflexdo sobre a
intervengdo propriamente dita. Apenas o0s
documentos curriculares da licenciatura em
Educacdo Fisica da UFMG ndo apresentam em
destaque a observacdo como momento do estagio
supervisionado. Ja os documentos da UFOP e da
UFJF, por sua vez, ndo apresentam a retomada
da intervencdo em forma de avaliag&o/reflexéo
sobre as intervencdes realizadas. Cabe destacar,
contudo, que o fato dessas atividades nao
estarem apresentadas de maneira pontual nos
documentos analisados ndo significa que néo
sejam realizadas pragmaticamente no estagio.

Compreendemos que a estratégia de
observar, planejar, intervir e refletir sobre a
intervencdo representa importante movimento
praxiolégico na relagdo do futuro docente com a
realidade escolar. A observacdo do contexto
escolar, em seus maltiplos aspectos, possibilita o
conhecimento, por parte do estudante, da
realidade escolar, diminuindo o denominado
“choque de realidade”. Contudo, essa observacao
deve ser direcionada, ndo de maneira superficial
e contaminada pelas experiéncias prévias néo
exitosas vivenciadas na escola, principalmente
no papel de estudante.

Ha& que se desenvolver um olhar
antropoldgico, um olhar novo, de certo
“estranhamento”, sem “pré-juizos”, para que essa
realidade possa, de fato, ser compreendida e
(re)significada. Um olhar que transforme o
familiar em algo estranho, entendendo que “0
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“estranho” ¢ algo intrinseco ao familiar, mas que
é reprimido quando da objetivacdo que o0s
elementos do cotidiano em geral ganham em seu
processo de utilizagdo” (BECKER, 2012, p. 94).
Ou, como aponta Velho (1978, p. 126) “O que
sempre vemos e encontramos pode ser familiar,
mas ndo é necessariamente conhecido...” (grifo
do autor).

Quando se assume que a docéncia se
estrutura a partir de objetivos é fundamental que
facamos a reflexdo organizativa dos saberes e
das estratégias que identificamos como
importantes para 0 processo de intervencdo. Bem
como é importante que ap6s a intervencao o que
foi feito e o que foi planejado seja retomado, em
tom de avaliacdo e de projecdo de novas
intervencdes (CUNHA, 2010).

Segundo Almeida e Moreira (2012) a prética
proporcionada pela experiéncia do estagio
supervisionado, embora de extrema relevancia,
em si ndo garante o olhar critico do futuro
educador. Como resultado “0 que se espera €
construir um conhecimento critico sobre a pratica
pedagégica” (ALMEIDA; MOREIRA, 2012, p.
93) e isso € obtido por meio da reflexdo,
discussdo, analise, questionamento e critica sobre
a pratica.

Para Perrenoud (2002) esse movimento de
observacao, intervencdo ¢ retomada ¢ “fonte de
aprendizagem e de regulagdo”, na busca de certo
“saber fazer-analisar”. S840 momentos de
desenvolvimento profissional que possibilitam a
aquisicdo de conhecimentos docentes e a
compreensdo de como poderdo se dar as
intervencgdes. Entretanto, cabe destaque que esse
movimento deve garantir a relacdo ja
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mencionada entre teoria e pratica, ou entre 0S
conhecimentos da &rea e a experiéncia da
docéncia, evitando a relagdo hierarquica entre 0s
conhecimentos entendidos como teoricos e 0sS
entendidos como préaticos. Além desse aspecto,
entre teoria e pratica, € importante enfatizar que
o planejamento envolve também a “problematica
do contexto social” como aponta Libaneo (2013,
p. 246) e das questdes sociais.

Os futuros professores constroem suas
identidades nas relacdes de proximidade com a
realidade escolar, por suas experiéncias de vida e
também pelos estudos no ambito universitario.
Assim, a identidade docente é construida a partir
de um mix de relacBes que ndo necessariamente
apresenta uma ordem pré-determinada. Na
intencdo de inter-relacionar teoria, préatica, escola
e universidade, vemos como importante que 0s
discentes possam refletir a partir de suas praticas
pedagogicas, proporcionando por meio do
estagio supervisionado uma (re) tomada reflexiva
levando-os para uma préatica autbnoma.

Essa acdo apresenta potencialidade para que
0s saberes desenvolvidos no estagio se
apresentem também como incentivadores dos
saberes  teéricos-académicos, ou  como
incentivadores da pesquisa. Neste terceiro
momento de anélise, trés dos cursos de
licenciatura  pesquisados caminham  nessa
direcdo, sendo eles pertencentes a UFSJ, UFLA e
UFMG, apresentando em seus documentos
curriculares a  estratégia  formativa de
retomada/reflexdo/analise da experiéncia do
estagio curricular em Educacdo Fisica apds as
intervencoes.

Essa retomada das experiéncias e das
possiveis davidas surgidas no agir didatico-
pedagOgico perpassa a construcdo e a
reconstrucdo dos saberes do futuro professor.
Isso pode ser pensado no sentido de que a
intervencdo e os saberes tedrico-académicos sdo
desenvolvidos tendo em vista um exercicio
ciclico de racionalidade o que, para Tardif (2002,
p. 199 apud CUNHA, 2010, p. 19), existe na
consciéncia do ato exercido, por meio da
justificativa das agoes.

Estudo realizado por Krug e colaboradores
(2013) junto a estudantes de um curso de
formacdo em Educacdo Fisica, apontou que,
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entre as dificuldades para a atuagdo no ambito do
estdgio encontram-se  aspectos ligados a
compreensdo da cultura escolar, a necessidade de
maiores conhecimentos sobre contetdos a serem
ministrados e sobre planejamentos de ensino.
Esses aspectos precisam ser levados em conta no
processo formativo a fim de contribuir para que
os futuros educadores possam atuar de forma
autdbnoma, critica e reflexiva.

Relacionando com o que foi discutido no
quadro 2, essa estratégia pode ser potencializada
caso 0s componentes curriculares do estagio
supervisionado sejam distribuidos ao longo do
curso. Apesar do avango apresentado na
retomada da reflexdo, manté-los s6 a partir da
segunda metade do curso, como fazem 0s cursos
ora investigados, caracteriza certa contradicéo,
ou, visto de outra maneira, haveria uma
possibilidade maior da melhoria da formacao se
esse exercicio de vivéncia reflexiva da
experiéncia docente ocorresse desde antes da
metade do percurso formativo. Como ja
apontado, a organizacdo do estagio nos semestres
finais do curso reflete a viséo da teoria entendida
como referéncia normativa do estagio, embora
nos planos de curso o estagio seja organizado

integralizando ciclicamente saberes tedrico-
académicos e a pratica pedagogica.
CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo objetivou analisar as

configuracbes do estdgio curricular e suas
estruturacbes em cursos de licenciatura em
Educacdo Fisica de 5 universidades federais
mineiras. Os dados obtidos demonstraram, a
partir dos documentos curriculares analisados,
que, apesar da resolugdo CNE/CP n.° 02/2015
ndo determinar um periodo para a realizagdo dos
estagios supervisionados durante a formacéo de
professores, todos 0s cursos analisados mantém o
vigente na resolucdo CNE/CP n.° 02/2012, ou
seja, as disciplinas de estagios estdo localizadas a
partir da segunda metade dos cursos.

O estagio supervisionado no processo de
formacdo inicial tem o papel de propiciar a
mobilizagdo de saberes, de ordem tedrica e
pratica, e articular esses diferentes saberes que
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sdo construidos e refletidos no contexto e ao
longo dos cursos de formagdo e no ambito
escolar. A busca pela indissociabilidade da
relacdo teoria e préatica, é discussdo permanente
nos cursos de licenciatura, assumindo um papel
relevante  como  processo integrador e
contributivo na formacdo inicial e na praxis
educativa, aspecto objetivado na realizacdo do
estagio supervisionado e das PCCs ao longo de
todo o curso.

Neste sentido, ressaltar a estruturacdo do
estagio supervisionado desde o0s primeiros
periodos dos cursos de graduacao potencializa as
discussoes/vivéncias  académicas sobre a
realidade escolar, além de estimular a
qualificacdo e aprimoramento dos graduandos
em relacdo a pratica pedagdgica, seus limites e
possibilidades no contexto escolar.

Reduzir a concepcdo de  estagio
supervisionado para apenas uma “‘experiéncia no
campo profissional ao final do curso” ¢ o
contrario do que se deseja, pois cumprir uma
demanda de horas no ambito escolar estipuladas
por um curriculo, centraliza, de certa maneira, a
perspectiva profissionalizante, colocando em
“xeque” o processo de formagao inicial.
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RESUMO

O objetivo desse estudo foi compreender as percepcbes sobre a Educacdo Fisica apresentadas por
estudantes do Ensino Médio da rede federal de ensino. Foi realizada uma pesquisa descritiva que contou
com a participacdo de 10 discentes de um campus do Instituto Federal de Sdo Paulo. Os alunos produziram
um memorial descritivo narrando as suas lembrangcas sobre as aulas do componente curricular. A
interpretacdo desses dados foi realizada pela analise de conteldo. Esses jovens vivenciaram 0s gestos de
diversificadas manifestagbes da cultura corporal, debateram sobre as relagcdes entre salude e o esporte,
analisaram os marcadores sociais de classe, raca e género que atravessam as praticas corporais,
realizaram atividades de ensino integrando os conhecimentos da Educacdo Fisica com o seu curso de
formacéo profissional e reconheceram a importancia da disciplina para a formacéao da sua cidadania.

Palavras-chave: Educacéo Fisica; Ensino Médio; Conhecimentos; Estudantes.
ABSTRACT

The aim of this study was to understand the perceptions about Physical Education presented by high school
students from the federal education network. A descriptive research was carried out with the participation of
10 students from a campus of the Federal Institute of Sdo Paulo. The students produced a descriptive
memorial narrating their memories of the classes of the curricular component. The interpretation of these
data was performed by content analysis. These young people experienced the gestures of diverse
manifestations of body culture, debated the relationship between health and sport, analyzed the social
markers of class, race and gender that cross body practices, performed teaching activities integrating the
knowledge of Physical Education with the their professional training course and recognized the importance of
discipline for the formation of their citizenship.

Keywords: Physical Education; High School; Knowledge; Students.
RESUMEN

El objetivo de este estudio fue comprender las percepciones sobre la Educacion Fisica presentadas por los
estudiantes de secundaria de la red federal de educacion. Se realiz6 una investigacién descriptiva con la
participacion de 10 estudiantes de un campus del Instituto Federal de S&o Paulo. Los estudiantes produjeron
un memorial descriptivo que nharraba sus recuerdos de las clases del componente curricular. La
interpretacion de estos datos se realiz6 mediante andlisis de contenido. Estos jovenes experimentaron los
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gestos de diversas manifestaciones de la cultura corporal, debatieron la relacidn entre la salud y el deporte,
analizaron los marcadores sociales de clase, raza y género que cruzan las practicas corporales, llevaron a
cabo actividades de ensefianza integrando el conocimiento de la Educacion Fisica con el su curso de
formacion profesional y reconocié la importancia de la disciplina para la formaciéon de su ciudadania.

Palabras clave: Educacion Fisica; Escuela Secundaria; Conocimiento; Estudiantes.

INTRODUCAO

Os Institutos Federais de Educacao, Ciéncia
e Tecnologia foram criados para efetivar uma
proposta de Ensino Médio integrado como
possibilidade de oferecer uma formacdo
politécnica para a juventude, superando a
dualidade histérica da educacdo que separa a
formacdo profissional e técnica da Educacgdo
Béasica e, em consequéncia, no plano
epistemolodgico, as dimensdes gerais, especificas,
técnicas, politicas e culturais da formacéo
humana (FRIGOTTO, 2018).

Dessa forma, a proposta de Ensino Médio
integrado se compromete com a utopia de uma
formacdo integral, que ndo aceita o ensino da
cultura sistematizada pela humanidade de forma
fragmentada, compreendendo que é direito de
toda a juventude brasileira participar de um
processo formativo escolar que promova o
desenvolvimento das suas amplas capacidades
fisicas e mentais, estimulando a sua poténcia
criativa, autonomia intelectual e politica
(FRIGOTTO; ARAUJO, 2018).

Em conjunto com essa politica educativa de
formacdo humana para os jovens brasileiros, 0s
professores da rede federal de ensino foram
estimulados ao aperfeicoamento académico,
principalmente na formacdo de mestrado e
doutorado, passaram a ministrar suas aulas com
um tempo adequado de planejamento e com uma
boa infraestrutura, além de receberem um salario
digno (OLIVEIRA; NUNES, 2017).

Embora essa realidade tenha se alterado nos
altimos dois anos, principalmente por conta das
reformas do ensino médio, trabalhista, do teto de
gastos e da desqualificagdo dessa instituicdo de
ensino pelo governo de plantdo, a préatica
politico-pedagdgica dos docentes de Educagédo
Fisica dos Institutos Federais vem sendo
organizada tendo em vista as propostas mais
progressistas do componente curricular nessas
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escolas, como ja foi demonstrado nos estudos de
Andreani (2018) e Sa (2019).

Uma préatica politico-pedagogica inspirada
na teorizacdo curricular progressista € organizada
quando professores e professoras de Educacdo
Fisica possibilitam que os alunos e alunas
vivenciem 0s gestos das praticas corporais e
reflitam sobe o0s aspectos sociais, politicos,
econémicos, historicos, bioldgicos e fisiologicos
das dancas, lutas, gindsticas, esportes, jogos e
brincadeiras durante as suas aulas
(MALDONADO, 2020).

Portanto, apds a consolidacdo dos Institutos
Federais como uma politica publica educacional
que valoriza a carreira docente e compreende a
formacédo integral do ser humano com esséncia
da educacdo basica, uma série de experiéncias
educativas com a tematizagdo dos esportes,
dancas, lutas, ginasticas, jogos e brincadeiras no
ensino médio integrado foram publicadas na
literatura da Educacdo Fisica, evidenciando a
efetivacdo de uma pratica politico-pedagdgica
critica e reflexiva dos professores e das
professoras desse componente curricular que
atuam nessas instituicdes de ensino espalhados
por todo o territério nacional (ALENCAR
FILHO, 2018; BARRA, 2018; DINIZ, 2018;
OLIVEIRA; MALDONADO, 2018;
MALDONADO; TONACIO; NOGUEIRA,
2018; SILVA, 2018; TAVARES, 2018; VIEIRA;
FREIRE; RODRIGUES, 2018; CORSINO,
2019; NOZAKI; PASCOM; BRANT, 2019;
MALDONADO; NOGUEIRA, 2020).

Assim sendo, j& temos evidéncias que 0s
docentes de Educacdo Fisica que lecionam nos
Institutos Federais estdo desenvolvendo projetos
educativos inspirados pelas propostas
curriculares mais progressistas do componente
curricular. Entretanto, poucas pesquisas foram
realizadas com o0s estudantes que estdo
participando dessas aulas, com a intengdo de
compreender quais conhecimentos esses jovens
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estdo acessando. Assim, surge a seguinte
pergunta. Quais sdo as memodrias dos jovens do
Ensino Médio das aulas de Educacdo Fisica na
rede federal de ensino?

METODO

Para atingir os objetivos propostos foi
realizada uma pesquisa qualitativa com método
do tipo exploratorio descritivo (GIL, 2008).
Participaram do estudo dez estudantes de uma
turma do curso de Mecénica integrado ao Ensino
Médio do Instituto Federal de S&do Paulo —
campus Sdo Paulo, que tiveram aulas de
Educacdo Fisica com um docente que tematizou
as ginasticas, as dancas, as lutas, os esportes, 0s
jogos e as brincadeiras de diferentes culturas,
além de problematizar os marcadores sociais
relacionados com essas praticas corporais, por
um periodo de dois anos (2018 e 2019). Esses
jovens foram convidados para colaborar com o
estudo porque participaram efetivamente das
aulas de Educacdo Fisica durante esse tempo.

Foi solicitado que os discentes produzissem
memorias descritivos, de acordo com as
orientacbes de Silva e Diehl (2010). Nesse
documento, os jovens descreveram todas as
recordacdes que possuiam sobre as aulas desse
componente curricular no Ensino Médio. Os
alunos e as alunas produziram esses memoriais
entre os meses de fevereiro e abril de 2020.

Os pais ou responsaveis pelos estudantes
foram informados sobre o0s objetivos e
procedimentos de pesquisa e concordaram com a
participacdo de seu filho ou filha, assinando

assim, o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido. Os estudantes também foram
informados sobre o estudo e assinaram o Termo
de Assentimento Livre e Esclarecido.

A pesquisa foi desenvolvida por troca de
mensagens eletronicas entre pesquisadores e
discentes, por conta do isolamento social
causado pela pandemia do coronavirus. A
participacdo foi voluntaria e todas as
informagdes pessoais foram mantidas em sigilo,
ndo sendo revelados os nomes dos participantes.

Para analisar as informacGes obtidas foi
utilizada a técnica de analise de conteldo,
proposta por Bardin (2009), seguindo o0s
seguintes procedimentos: pré-analise, exploracédo
do material e tratamento dos resultados.

A presente pesquisa foi aprovada pelo
Comité de Etica e Pesquisa do Instituto Federal
de Sdo Paulo, sob 0 numero 3.240.191, antes do
inicio da pesquisa.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Ao analisar os memoriais descritivos dos
estudantes, encontramos seis temas que se
relacionam com as suas memorias sobre as aulas
de Educagdo Fisica, sendo eles “manifestagdes
da cultura corporal”’; “saude e praticas
corporais”, “marcadores sociais no esporte”,
“atividades curriculares”, “conceito de Educacao
Fisica” e “projeto integrador entre Educacdo
Fisica e Mecanica”, como é possivel observar no
quadro 1.

Quadro 1 — Categorias relacionadas com a memoéria dos estudantes sobre os temas que foram

desenvolvidos nas aulas de Educacéo Fisica

1 2 3| 4 5 6 7 8 9 | 10 |TOTAL
Manifestacdes da cultura corporal X[ X[ X[ X | X | X[ X | X]X]|X 10
Saude e préticas corporais X | X[ X[ X | X[ X[ X[ X ]| X]|X 10
Marcadores sociais no esporte X | X[ X[ X | X X | X | X 8
Atividades curriculares X X | X[ X ]| X X | X 7
Conceito da Educacéo Fisica X | X X X 4
Projeto integrador entre Educacao X 1
Fisica e a Mecéanica
Fonte: construcdo dos autores
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Nesse momento, cada um desses temas sera
discutido, enfatizando a compreensdo dos
estudantes sobre eles a partir das suas memaorias
das aulas de Educacdo Fisica.

MANIFESTACOES DA CULTURA
CORPORAL

Nosso corpo se manifesta de diferentes
formas a cada momento. Com tais manifestacdes
CONSeguimos expor nossos posicionamentos
sociais e culturais. A Educacdo Fisica abrange

compreendem 0s aspectos sociais, politicos,
econdmicos, historicos, bioldgicos e fisioldgicos
que se relacionam com as praticas corporais. Por
conta disso, esses estudos sdo essenciais para
todos. Com eles conseguimos respeitar 0 espaco
de cada ser humano.

Nesse contexto, os alunos e alunas se
recordaram de vivéncias relacionadas com as
dancas africanas, ginastica acrobatica, ginastica
para todos, jogos de tabuleiro, jogos em equipe,
jogos africanos, jogos indigenas, esportes de
diferentes culturas e esporte adaptados nas aulas
do componente curricular. As narrativas dos

todos os tipos de culturas e individuos,
principalmente quando eles e elas vivenciam e

jovens podem ser analisadas no quadro 2.

Quadro 2 — Organiza¢éo dos dados por universidade

Aluno 1 — Dangas realizadas por mulheres negras; diversas dancas e brincadeiras praticadas ao
redor de todo 0 mundo; montamos um jogo de tabuleiro (o0 meu foi de bobsled); montamos uma
piramide humana.

Aluno 2 — Propostas como construir um jogo de tabuleiro; diversas propostas que eu nunca havia
pensado foram realizadas nessas aulas, como a criacdo de jogos, dancas em equipe; todas as
culturas das préticas corporais foram trazidas durante as aulas.

Aluno 3 — Cultura com objetivo de nds termos um corpo e mente mais saudaveis.
Aluno 4 — Praticamos alguns esportes, algumas brincadeiras indigenas e da religido afro.

Aluno 5 — Jogo de tabuleiro com o tema de esportes das olimpiadas; danca com algum dos temas
discutidos no ano; jogos na quadra usando outras culturas (como jogos africanos); trabalho sobre
jogos antigos em cada continente.

Aluno 6 — Jogos de matrizes africanas e indigenas tem toda uma histéria cultural por tras, tem um
significado importante para aqueles povos, mas quando se tratava da cultura africana e indigena
meus olhos brilhavam. As culturas europeias e americana estdo muito enraizadas comercialmente
entre a maioria dos paises; passamos a observar a cada aula que a Educagdo Fisica esta
diretamente ligada com a cultura, educagéo, economia, sociedade e outros.

Aluno 7 — Foram abordadas praticas esportivas realizadas por povos indigenas e orientais. Sobre as
praticas esportivas realizadas por povos indigenas, africanos e orientais nos foram mostrados como
joga-los e quais os significados que estavam embutidos nele.

Aluno 8 — Deviamos fazer uma coreografia relacionada a algum tema representando o combate ao
racismo ou machismo, deveria fazer uma critica social; no segundo ano, foram apresentadas
diferentes culturas e jogos, mostrando as raizes de praticas e brincadeiras que temos no Brasil.
Aluno 9 — Jogos e brincadeiras de matriz africana.

Aluno 10 — Importancia da inclusao de deficientes nas praticas esportivas.

Fonte: construcéo dos autores
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A vivéncia dos gestos de diversificadas
praticas corporais nas aulas de Educacao Fisica é
defendida pelas propostas pedagogicas mais
progressistas da area, principalmente quando
essas experiéncias sao tematizadas para que 0s
jovens estudantes analisem a cultura das dangas,
lutas, ginasticas, esportes, jogos e brincadeiras
(CASTELLANI FILHO et al., 2009; NEIRA,
NUNES, 2009).

A producdo cientifica mais recente da
Educacdo Fisica também enfatiza a importancia
de  diversificar as  praticas  corporais
desenvolvidas nas aulas do componente
curricular na Educacdo Bésica (BETTI, 2011;
BRACHT, 2011; MATOS et al, 2013;
MALDONADO et al., 2018). Todavia, o relato
desses jovens mostrou a relevancia dos
professores e das professoras problematizarem os
conhecimentos historicamente construidos pela
humanidade sobre as manifestacdes da cultura
corporal, com a intencionalidade de proporcionar
um olhar critico e politizado dos discentes sobre
essas tematicas.

Ao analisar a descricdo dos discentes que
participaram desse estudo, é possivel perceber
que eles e elas apontam que ao vivenciar 0s
gestos das dancas, lutas, ginasticas, esportes,
jogos e brincadeiras, muitos aspectos sociais
eram debbatidos nas aulas, evidenciando que
essas atividades de ensino tinham a
intencionalidade de ampliar a leitura de mundo

dos alunos e das alunas nas aulas de Educacao
Fisica, rompendo com o carater padronizador,
homogeneizador e monocultural da educacéo, na
perspectiva de construir praticas educativas que
evidenciem as identidades e valorizem as
diferengas na  sociedade  contemporanea
(CANDAU, 2013).

SAUDE E PRATICAS CORPORAIS

Nas lembrancas sobre a relacdo entre saude
e as praticas corporais, 0S jovens mencionaram
que aprenderam a realizar o seu proprio
treinamento envolvendo diferentes capacidades
fisicas  (resisténcia  muscular,  resisténcia
cardiovascular e flexibilidade), analisaram o
significado de realizar uma alimentacdo com
poucos alimentos industrializados e debateram
sobre a utilizacdo de anabolizantes e suplementos
alimentares, com enfoque nos efeitos colaterais
que essas substancias podem causar no
organismo humano. Além disso, foi analisado
que o esporte de alto nivel ndo pode ser
considerado saudavel, principalmente porque a
sua pratica leva o corpo ao limite, provocando
leses e estimulando a utilizagdo de substancias
proibidas. As descricbes realizadas pelos
estudantes nos memoriais descritivos podem ser
observadas no quadro 3.

Quadro 3 — Compreensdo dos estudantes sobre os temas que envolvem a salde e as praticas

corporais

Aluno 4 — Solicitou uma lista de comidas.

Aluno 5 — Aula sobre doping no esporte.

Aluno 1 — Lembro de um monte de coisa, de quando aprendemos a montar nosso proprio treino;
guando aprendemos a nos alongar e a calcular nossos batimentos cardiacos ao nos exercitar.

Aluno 2 — Como fazer alongamentos, aquecimentos e o treino ideal para vocé.

Aluno 3 — Anabolizantes e suplementos, falando dos alimentos apropriados, para nao ficar comendo
alimentos processados que ndo nos agrega a nada.

Aluno 6 — Aulas com o auxilio de uma nutricionista.

Aluno 7 — O uso de anabolizantes por parte de pessoas que frequentam academias, além de atletas
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profissionais.

doping no esporte. Esporte ndo é saude!!!!

Aluno 8 — O uso de anabolizantes e afins poderia trazer maleficios ao corpo se usado de maneira
errada; opcdes de entretenimento perto de nossa casa além de restaurantes, para sabermos quais
as opcoOes que tinhamos se eram opc¢Bes de alimentos industrializados ou mais naturais.

Aluno 9 — Os perigos do uso dos anabolizantes e suas consequéncias para o corpo humano; o

Aluno 10 — Beneficios de uma alimentacdo saudavel.

Fonte: construcéo dos autores

Portanto, ao aprender a elaborar o proprio
treinamento, compreender os efeitos colaterais da
utilizacdo de substancia anabolicas e refletir
sobre a relacdo entre o esporte de alto nivel e a
qualidade de vida dos seus praticantes, esses
estudantes acessaram conhecimentos com uma
concepgdo mais ampliada saude, que se afasta de
uma visdo puramente biologica dessa tematica,
onde as aulas de Educacdo Fisica teriam a
finalidade de desenvolver a aptiddo fisica dos
jovens.

Em dialogo com Oliveira, Gomes e Bracht
(2014), as aulas do componente curricular na
educacdo basica devem superar a Visdo
tradicional de saude restrita aos conceitos
bioldgicos, problemzatindo outros
conhecimentos que possam proporcionar a
conscientizacdo dos alunos e das alunas sobre a
relacdo entre as praticas corporais e o
desenvolvimento da qualidade de vida da classe
trabalhadora.

Nesse contexto, estudos recentes de
Oliveira, Martins e Bracht (2015) e Dias e
colaboradores (2016) fazem a defesa de que o
conceito de saude deve ser debatido em uma
concepcao ampla e sistémica durante as aulas de
Educacdo Fisica no ensino fundamental e médio.

Assim, ao possibilitar o debate sobre os
temas relacionados com a promocdo da saude
para além da perspectiva bioldgica, as aulas de
Educacdo Fisica ajudam a desconstruir o
discurso de que o exercicio, por si sO, €
responsavel pelo status de uma vida com maior
qualidade para as pessoas, imputando ao
individuo a necessidade da pratica de atividade
fisica para a conquista da sua salde,
independente das suas condicdes sociais e do
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investimento publico em politicas que viabilizem
programas educativos para a populacdo
(CARVALHO, 2001).

MARCADORES SOCIAIS NOS ESPORTES

Vivemos em uma sociedade desigual, onde
poucos possuem muito e muitos possuem pouco.
A sociedade possui diversas vertentes e com elas
geramos diferencas que precisam ser respeitadas.
Quando ndo ha esse respeito e empatia pelo
proximo se obtém uma série de fatores ruins, tais
como, racismo, machismo, homofobia, dentre
outros. Esses fatores se enquadram em fatores
sociais e econdmicos. Todas essas questdes
foram problematizadas nas aulas de Educagéo
Fisica no Ensino Médio.

Dessa forma, os alunos e alunas que
participaram dessa pesquisa disseram que
analisaram sobre o machismo, o racismo, a
homofobia e a xenofobia que acontece
cotidianamente nos palcos esportivos. Além
dessa questdo, esses jovens realizaram pesquisas
no bairro onde residem para analisar 0s espacos
publicos de lazer existentes nesses territdrios,
gerando um debate sobre a desigualdade social e
as praticas corporais.

Assim, eles e elas compreenderam que 0s
conhecimentos da Educacdo Fisica estdo
relacionados com questbes voltadas para a
cultura, educagdo, economia e sociedade,
viabilizando que o0s esportes também sejam
utilizados como uma forma de manifestacOes
politica para lutar pelo fim das desigualdades
sociais, como pode ser observado nas suas
descrigdes no quadro 4.
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Quadro 4 — Compreensao dos estudantes sobre os temas que envolvem os marcadores sociais nos
esportes

Aluno 2 — Dancas em equipe para passar mensagens sobre machismo e homofobia.
Aluno 3 — Sair no nosso bairro vendo se tem academias ou espacos publicos de lazer.
Aluno 4 — No segundo falamos sobre machismo no esporte, preconceito, desigualdades no esporte.

Aluno 5 — Discussdo sobre machismo no futebol feminino; trabalho sobre academia publica e
privada.

Aluno 6 — Foi nos mostrando na pratica que a nossa sociedade é composta por uma série de fatores,
e esses fatores estdo totalmente ligados a Educacéo Fisica; passamos a observar a cada aula que a
Educacao Fisica esta diretamente ligada com a cultura, educagdo, economia, sociedade e outros.

Aluno 8 — Nos foi pedido para que fossemos a um parque perto de onde moravamos e vissemos as
condi¢Bes dos aparelhos de musculacdo para idosos e se tinha essa op¢do; o mundo dos esportes
também era excludente, machista e racista; o contexto politico é extremamente importante e que
dentro do esporte tem como vocé mostrar sua luta politica.

Aluno 9 — O preconceito e 0 machismo no mundo do esporte.

Aluno 10 — Discussdes sobre homofobia, machismo, xenofobia, racismo e politica relacionadas ao
esporte.

Fonte: elaborado pelos autores

Nos Ultimos anos, o debate sobre o racismo, esportes foram problematizas nas aulas de
0 machismo e as desigualdades sociais no Educacao Fisica no Ensino Médio.
esporte foram férteis na literatura da area. Esses debates estdo cada vez mais constantes
Podemos exemplificar essa realidade com a entre 0s jovens e precisam ser realizados nas
pesquisas de Souza, Capraro e Moraes e Silva aulas de Educacdo Fisica no Ensino Médio, para
(2017) e Traci Filho e Santos (2017), que que eles e elas possam ter elementos para refletir,
evidenciaram, respectivamente, preconceitos analisar e debater sobre essas tematicas.
contra as mulheres que jogam futebol e atletas Diversificadas experiéncias educativas que
negros que praticam ténis, tornando evidente que problematizaram esses temas nas aulas de
a préatica esportiva reforca o racismo estrutural e Educacdo Fisica podem ser encontradas nas
0 sistema patriarcal que ainda insiste em vigorar obras publicadas por Neira (2017; 2018).

na sociedade contemporanea.

Em dialogo com Neira (2010), defendemos
que um professor ou uma professora de ATIVIDADES CURRICULARES
Educacdo Fisica comprometidos com a

promocdo da equidade, justica social e cidadania, As atividades curriculares sdo extremamente
ao tematizar as manifestacbes da cultura importantes para o desenvolvimento das aulas,
corporal, questiona os marcadores sociais de com elas os discentes obtém informacbes de
classe, etnia, género, religido e geragdo nelas diferentes formas. Na opini&o dos estudantes que
presentes. Dessa forma, ao analisar as falas participaram desse estudo, as discussdes que sdo
produzidas pelos jovens, ficou evidenciado que abordadas nas aulas tedricas de Educagéo Fisica
essas tematicas que se relacionam com o0s sdo muito importantes. Com isso, os alunos e

alunas passam a ter nocdo de que as praticas
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corporais estdo ligadas as agdes do nosso visitaram o0 museu do futebol, assistiram filmes e
cotidiano,  principalmente ~ quando  eles realizaram leituras de reportagens jornalisticas
mencionam que realizaram um TCC e relacionadas com as praticas corporais. Os
apresentaram esse trabalho em formato de memoriais descritivos que trouxeram essas
banner, produziram documentarios e charges, informacdes podem ser observados no quadro 5.

Quadro 5 — Compreensao dos estudantes sobre as atividades curriculares desenvolvidas nas aulas de
Educacdo Fisica

Aluno 1 — Toda nossa pesquisa para o TCC; quando visitamos o museu do futebol dando extrema
atencao a historia do futebol feminino; quando meu grupo do documentério sobre futebol feminino
teve a chance de fazer uma entrevista com uma das criadoras do blog dribladoras, Nina Cardoso.

Aluno 2 — Realizacdo de um TCC; documentérios foram assistidos durante as aulas para expandir o
pensamento de mundo dos alunos.

Aluno 3 - Foi mostrado a n6s um documentdrio para nos conscientizar; foi passado para fazermos
um TCC, que ao longo do ano montamos ele, fizemos o banner e apresentamos ao Instituto.

Aluno 4 — Me recordo que ele solicitou uma charge no primeiro ano com tema. Creio que esporte.

Aluno 5 - Visita ao museu do futebol; video sobre brincadeiras de cada estado; charge usando a
discussao em sala; o TCC.

Aluno 8 — Fizemos uma visita ao museu do futebol no Pacaembu; durante todo o ano o professor
nos auxiliou a fazer um TCC.

Aluno 9 — Documentarios feitos pela turma sobre esportes olimpicos; matéria de Juca Kfouri sobre a
dificuldade que um jogador de futebol passa; exposi¢cdo Contra-Ataque; TCC sobre Xenofobia no
esporte.

Fonte: elaborado pelos autores

Podemos encontrar sugestdes de como corporais (BOOSLE; BOSSLE; NEIRA, 2016).

organizar as acles didaticas nas aulas de Assim, essas atividades de ensino destacadas
Educacdo Fisica com essa variacdo de atividades pelos jovens mostram a forma que as dangas,
curriculares em muitas produgdes académicas ao lutas, ginasticas, esportes, jogos e brincadeiras
longo das ultimas décadas, como aquelas foram vivenciadas e as discussdes sobre a saude
produzidas por Scarpato (2007), Neira (2009) e e 0s marcadores sociais no esporte se efetivaram
Darido (2017). Entretanto, a questao central esta durante as aulas do componente curricular no
relacionada com a intencionalidade do docente Ensino Medio.

gue ministra aulas do componente curricular na
educacéo basica.

Os memoriais descritivos dos estudantes CONCEITO DE EDUCACAO FiSICA
apontam a importancia de uma préatica politico-

pedagdgica critica protagonizada pelos docentes, A Educacéo Fisica no Ensino Fundamental e
que privilegie as aprendizagens dos discentes, a Médio é sempre vista como aulas ministradas
partir de diversificadas atividades de ensino que somente em quadras esportivas para a distracao
rompam com a politica de mera fruicdo nas aulas dos discentes. Também ja foi compreendida pela
de Educacdo Fisica, estimulando a leitura de maioria como a matéria facil e preferida.

mundo sobre o0s conhecimentos das préaticas
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Todavia, as respostas dos estudantes
mostraram um outro cendrio para a importancia
das aulas desse componente curricular no Ensino
Médio. Na opinido desses jovens, é preciso
pensar fora da caixa para realmente entender as
bases dessa area de conhecimento. Essas aulas
sdo consideradas muito mais do que esportes ou

brincadeiras dentro das quadras, j& que eles e
elas debateram questfes que envolvem politica e
a sociedade. Esses conceitos precisam ser
estudados juntamente com as praticas corporais e
essa realidade pode ser observada nas descri¢des
dos jovens apresentadas no quadro 6.

Quadro 6 — Compreensdo dos estudantes sobre o significado das aulas de Educacéao Fisica Escolar

jogando bola.

esportes também era excludente.

Aluno 2 — Algumas das propostas do primeiro ano foram: analisar o que é Educacao Fisica.

Aluno 3 — Nos foi apresentado uma Educacdo Fisica fora do convencional de ficar na quadra
Aluno 6 — Tive a oportunidade de ter um professor com uma viséo diferente da convencional, as
propostas eram diferentes de tudo o que eu havia vivenciado até ali.

Aluno 8 — Ap6s nos mostrar que esporte ndo é saude, o professor nos mostrou como o mundo dos

Fonte: elaborado pelos autores

Em didlogo com Daolio (2015), entendemos
que a exclusividade biologica que foi
hegemodnica na Educacdo Fisica propiciou uma
intervencdo pedagOgica como um processo que
olha para o ser humano somente na sua dimenséo
fisica, inviabilizando a sua totalidade e, por
consequéncia, desconsiderando 0 contexto
sociocultural em que as pessoas estdo inseridas.
Nessa conjuntura, o corpo foi compreendido
apenas como um conjunto de masculos, 6rgaos,
celulas e articulagcbes e a acdo sobre ele foi
passivel de treinamento, visando repeticGes
técnicas de movimento, independente da préatica
corporal realizada, com vistas a conceber o0s
padrGes minimos de funcionamento para a vida
em sociedade. Essa forma de constituicdo da area
inviabilizou uma préatica politico-pedagdgica
critica e reflexiva nas aulas do componente
curricular na Educagéo Basica.

Em contrapartida, quando a Educacdo Fisica
€ concebida a partir das discussdes e analises das
Ciéncias Sociais e Humanas, passa a ser
considerado a influéncia da sociedade sobre as
pessoas, viabilizando que 0s seus conhecimentos
sejam determinados a partir do patrimonio
cultural construido pela humanidade, sendo estes
constantemente atualizados e ressignificados

(DAOLIO, 2015). Indo ao encontro dessa
realidade, o0s memoriais dos estudantes

demonstraram essas caracteristicas,
principalmente porque os discentes analisam 0s
aspectos  sociais, histéricos, politicos e

econbmicos que atravessam as praticas corporais,
proporcionando outros sentidos e significados
dos conhecimentos acessados nas aulas de
Educacdo Fisica Escolar.

EDUCACAO FISICA E A MECANICA

Todos os aparatos de academias, pracgas
publicas e outros sdo construidos através da
mecanica, podemos relacionar N0SS0S
movimentos com a mecanica e entender que uma
coisa esta relacionada com a outra. Assim, como
0S equipamentos precisam de cuidados e
manutengdes 0 Nosso corpo age da mesma forma,
por isso precisamos dar atencdo a ele. Dessa
forma, em cursos técnicos integrados ao Ensino
Médio, é possivel relacionar a producdo
académica da area de formacéo profissional dos
estudantes com  aqueles  conhecimentos
produzidos pela Educacéo Fisica.
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Como os discentes da turma pesquisada
realizavam o curso técnico em Mecanica
integrado ao Ensino Médio, um dos alunos
mencionou em seu memorial descrito a

realizacdo de um trabalho integrado entre essa
area de formacdo profissional e a Educacdo
Fisica, como podemos observar no quadro 7.

Quadro 7 — Compreensao dos estudantes sobre os temas que integram as aulas de Educacao Fisica

com a sua area de formacéao profissional

Educacdo Fisica.

Aluno 6 — Levamos reportagens que relacionavam 0 nosso curso técnico em mecanica com a

Fonte: elaborado pelos autores

Nesse contexto, enfatizamos que a analise
sobre a finalidade do componente curricular nos
cursos técnicos integrados ao ensino médio, nas
escolas da rede federal de ensino, vém sendo
realizado pelos pesquisadores da Educacdo
Fisica em todo o territorio nacional, como nas
pesquisas conduzidas por Silva e Fraga (2014),
Silva, Oliveira e Silva e Molina Neto (2016) e
Metzner e colaboradores (2017).

Portanto, ao pensar na funcdo social do
componente em cursos de educacdo profissional
integrado ao médio, projetos de integracao
curricular podem proporcionar a valorizagio da
Educacdo Fisica nessas instituicbes de ensino,
trazendo efetivamente o trabalho como principio
educativo e a pesquisa como pratica pedagdgica.

O QUE OS ALUNOS E AS ALUNAS
APRENDEM NAS AULAS DE EDUCACAO
FiISICA ESCOLAR?

As pesquisas de Venancio (2014), Guarinon
(2016), Oliveira Janior (2017) e Alves e
colaboradores (2018) mostraram que estudantes
do Ensino Fundamental de escolas estaduais e
municipais de Sdo Paulo mencionaram ter
vivenciado diversificadas manifestacdes da
cultura corporal durante as aulas de Educacdo
Fisica, além de refletirem sobre os aspectos
sociais, histéricos, politicos, econdmicos,
bioldgicos e fisiologicos que atravessam as
praticas corporais.

Na Educacdo de Jovens e Adultos, as
pesquisas conduzidas por Reis e Molina Neto
(2014), Neves (2018) e Martins (2019) também
evidenciaram novas significagdes dos alunos e

22

alunas sobre as aulas de Educacdo Fisica nessa
modalidade de ensino, pela participacdo efetiva
de todos e todas nas aulas e a problematizacao de
temas que trazem novos sentidos e significados
na vida dessas pessoas, principalmente sobre os
aspectos sociais que envolvem as dancas, lutas,
ginasticas, esportes, jogos e brincadeiras e um
conceito mais ampliado de salde e qualidade de
vida.

Especificamente no Ensino Médio, Silva,
Souza e Maldonado (2019), Siqueira e
Maldonado (2019) e Bastos e Maldonado (2020)
entrevistaram jovens desse ciclo de escolarizagdo
e analisaram as atividades avaliativas produzidas
durante um ciclo letivo na perspectiva de
compreender os significados atribuidos por eles e
elas nas aulas do componente curricular. Os
resultados desses estudos evidenciaram que essas
experiéncias educativas ampliaram a leitura de
mundo desses estudantes sobre a cultura das
praticas.

Ao analisar os resultados descritos nessa
pesquisa e a producdo de conhecimento sobre a
compreensdo dos significados atribuidos nas
aulas de Educacdo Fisica para o processo de
formacdo humana dos estudantes da Educacédo
Basica, concordamos com a perspectiva
defendida por Bracht (2019) sobre a
consolidacdo do componente curricular como
responsavel por possibilitar que as novas
geracOes se apropriem de todos os elementos que
produzem as manifestacGes da cultura corporal,
deslocando a ideia do desenvolvimento esportivo
e da aptiddo fisica para atividades realizadas fora
do ambiente escolar.

Portanto, tanto os resultados dessa pesquisa
como aqueles apresentados na literatura da area
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de Educacdo Fisica, comecam a evidenciar
indicios de mudanga na pratica politico-
pedagdgica dos professores e das professoras do
componente curricular que ministram aulas na
Educacdo Baésica e, por consequéncia, novos
sentidos e significados atribuidos pelos discentes
que vivenciam essas atividades de ensino durante
0 seu processo formativo nas escolas brasileiras.

CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo desse estudo foi compreender as
memorias sobre a Educacdo Fisica apresentadas
por estudantes do Ensino Médio da rede federal
de ensino, a partir de memoriais descritivos
realizados por alunos e alunas de uma turma do
Instituto Federal de S&o Paulo.

A partir da andlise realizada, seis temas
principais foram identificados. No primeiro,
ficou evidente que o0s jovens vivenciaram
diversificadas manifestacdes da cultura corporal
durante as aulas do componente curricular,
compreendendo que 0 corpo pode movimentar-se
de diferentes formas, expondo posicionamentos
politicos e sociais e, por conta disso, esses
assuntos devem ser abordados no Ensino Médio.
Na categoria intitulada como saude e préticas
corporais, 0s discentes aprenderam a montar o
proprio treino, analisaram aspectos relacionados
com a alimentacdo e debateram sobre a
utilizagdo de substancias anabolizantes no
mundo esportivo. Em seguida, no terceiro topico,
0s marcadores sociais que atravessam 0s esportes
foram problematizados, possibilitando reflexdes
sobre as desigualdades e preconceitos da
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RESUMO

Objetivou-se analisar os artigos originais e de revisées que investigaram a Gindstica na Educacado Fisica
escolar no periodo de 2001 a 2017. Realizou-se uma revisao sistematica, com busca nas bases de dados
LILACS, SCIELO e SCOPUS. A coleta de dados ocorreu por meio das equag¢des Educacdo Fisica e
Ginastica, Escola e Ginastica e Contetdo e Ginastica, resultando em 14 estudos para a andlise final. Os
artigos analisados tiveram como foco as gindasticas ritmica e escolar, a ginastica em um contexto mais amplo
e as suas expressdes ritmicas a partir de diferentes abordagens teéricas e pedagdgicas, no qual
sobressairam-se os estudos teoricos e publicados em periddicos avaliados em estratos superiores. Conclui-
se que os estudos sobre a Ginastica na Educacédo Fisica escolar tém sido evidenciados na comunidade
cientifica, contudo, reforca-se que a legitimacdo desta tematica perpassa pela constituicdo de um
conhecimento cientifico solido, suas demandas, especificidades e, sobretudo, suas possibilidades para a
escola.

Palavras-chave: Educacao Fisica; Ginastica; Escola.
ABSTRACT

This study aims to analyze the original and review articles that investigated gymnastics in Physical Education
in the school context from 2001 to 2017. A systematic review was carried out, searching the LILACS,
SCIELO and SCOPUS databases. Data collection occurred through the equations Physical Education and
Gymnastics, School and Gymnastics and Content and Gymnastics, resulting in 14 studies for the final
analysis. The analyzed articles focused on rhythmic and school gymnastics, gymnastics in a broader context
and their rhythmic expressions from different theoretical and pedagogical approaches, in which the
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theoretical studies published in journals evaluated in higher strata stood out. It is concluded that studies on
Gymnastics in Physical Education at school have been evidenced in the scientific community, however, we
reinforce that the legitimation of this theme goes through the constitution of solid scientific knowledge, its
demands, specificities and, above all, its possibilities for the school.

Keywords: Physical Education; Gymnastics; School.
RESUMEN

El estudio objetiva analizar los articulos y las revisiones que investigaron la gimnasia en la Educacion Fisica
en el contexto escolar de 2001 a 2017. Se realizd una revision sistematica, buscando en las bases de datos
LILACS, SCIELO y SCOPUS. La recopilacion de datos se realizd a través de las ecuaciones Educacion
fisica y gimnasia, Escuela y gimnasia y Contenido y gimnasia, lo que resulté en 14 estudios para el analisis
final. Los articulos analizados se centraron en la gimnasia ritmica y escolar, la gimnasia en un contexto mas
amplio y sus expresiones ritmicas desde diferentes enfoques teoricos y pedagdgicos, en los que se
destacaron los estudios tedricos publicados en revistas evaluadas en estratos superiores. Se concluye que
los estudios sobre Gimnasia en Educacion Fisica en la escuela se han evidenciado en la comunidad
cientifica, sin embargo, reforzamos que la legitimacion de este tema pasa por la constitucion de un
conocimiento cientifico sélido, sus demandas, especificidades y, sobre todo, sus posibilidades para la
escuela.

Palabras clave: Educacion Fisica; Gimnasia; Escuela.

INTRODUCAO Neste caso, a ginastica geral é considerada
uma modalidade de cunho demonstrativo com
A Ginéstica € entendida como um campo propriedades especificas, repleta de diversas
extenso de possibilidades motoras que se reflete composices que a tornam uma excelente
em manifestacfes na area tecnicista/esportivista, ferramenta a ser desenvolvida no contexto
de condicionamento fisico, de consciéncia escolar, pois integra varios movimentos das
corporal, fisioterdpicas e  demonstrativas diferentes ginasticas (PAOLIELLO, 1997;
(PAOLIELLO, 1997; OLIVEIRA, 2007, AYOUB, 2004). Assim, salienta-se que a
DARIDO, 2011; BRASIL, 2017). Enquanto ginastica na escola deve estar embasada nos
componente da cultura corporal do movimento, a principios da ginastica geral, devido as suas
ginastica deve ser trabalhada de forma coerente, caracteristicas diversificadas de inclusdo e de
na perspectiva de destacar a sua relevancia no estimulos constantes (PAOLIELLO, 2008).
contexto escolar, especificamente nas aulas de Contudo, a literatura indica que a ginastica
Educacdo Fisica (NUNOMURA; NISTA- se encontra quase ausente do espaco escolar ou
PICCOLO, 2005; BARBOSA-RINALDI; desenvolvida de forma incipiente (AYOUB,
LARA; OLIVEIRA, 2009; BEZERRA et al., 2004; SCHIAVON; NISTA-PICCOLO, 2007;
2014). BARBOSA-RINALDI; PIZANI, 2017; DE
Na legislacdo que orienta a educagédo OLIVEIRA; BARBOSA-RINALDI; PIZANI,
brasileira, notadamente a Base Nacional Comum 2020), no qual professores de Educacdo Fisica
Curricular, documento regulatério que norteia a relatam as dificuldades que encontram ao
educacdo basica, compreendem-se distintas abordar o contedo ginastica em suas aulas,
caracterizacbes da gindstica, quais sejam: justificando a falta de equipamentos, instalacfes
ginastica no estilo técnico/combinatéria com a inadequadas a pratica, bem como a falta de
acrobatica, aerdbica esportiva, artistica, ritmica e conhecimento e inseguranca para com O
de trampolim; e, ginastica no estilo ndo técnico, conteddo (OLIVEIRA; LOURDES, 2004;
como geral ou Dbasica, laboral e de MALDONADO; BOCCHINI, 2015). Naéo
conscientizagdo corporal (BRASIL, 2017, obstante, a ginastica apresenta contribuigdes
LOPES et al., 2018; COSTA; GOMES, 2020). significativas para 0s escolares nas mais
30
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diferentes esferas, sendo possivel desenvolver a
consciéncia corporal, a autonomia motora,
trabalhar as limitacbes, a correcdo postural, a
adaptacdo das capacidades fisicas musculares,
articulares e funcionais (DALLO, 2007;
GERLING, 2009; COSTA; GOMES, 2020). Para
tanto, torna-se necessaria a busca de estratégias
pedagogicas para dimensionar a aplicabilidade
da ginastica e a realizacdo de estudos que
reconhecam as causas da sua ndo utilizacdo
(MOURA et al., 2014; SIMOES et al., 2016).

Pesquisas conduzidas na area da Educacdo
Fisica retratam a relacdo entre universidade e
grupos de estudos vinculados ao diretério de
pesquisa do  Conselho Nacional  de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico e aos
projetos de extensdo, relacionados pelos autores
em questdo (PAOLIELLO, 2008; MOURA et al.,
2014; MILANI et al., 2015; SARGI et al., 2016;
SIMOES et al., 2016; BATISTA et al., 2020),
enfatizando a producdo de conhecimento que
indicam a escassez de estudos sobre a ginastica
nas aulas de Educacdo Fisica (LISBOA,
TEIXEIRA, 2012; MOURA et al., 2014). Desta
maneira, um dos fatores que poderia promover o
incremento ou acrescimento do conteudo
ginastica na Educacdo Fisica escolar seria a
implementacdo e a efetivacdo de grupos de
pesquisa que fomentem a investigacdo sobre a
ginastica no contexto educacional da formagéo
inicial e os limites de sua aplicacdo.

Acredita-se, pois, que a promoc¢do do
conteudo ginastica como temaética evidente e
explorada na formacéo inicial de professores de
Educacdo Fisica poderia fornecer dados para a
compreensdo da constituicdo dos caminhos da
ginastica nos diferentes contextos. Sobretudo,
incentivando a sua emancipacao e aplicabilidade
no contexto da atuacdo profissional futura,
contribuindo, desta forma, para a construcdo de
uma realidade favordvel a presenca desta
temética no contexto escolar. Diante disto, esta
revisdo sistematica objetivou analisar os estudos
originais e de revisdo que investigaram a
ginastica na Educacdo Fisica no contexto escolar,
vislumbrando promover a reflexdo sobre o trato
com os saberes gimnicos, a fim de ampliar sua
visibilidade e possibilidades de intervengdo na
escola por meio da ginastica.
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METODO

O estudo se caracteriza como uma reviséo
sistemética, a qual faz uma analise dos estudos
primarios que estruturaram a ginastica no
contexto escolar, seguindo processos
metodoldgicos baseados na proposta de Saur-
Amaral (2011), os quais definem critérios
especificos para a elaboracdo deste tipo de
estudo. Esta revisdo consiste em um tipo de
investigacdo secundaria, pois pauta-se em reunir
0 material necessario para sua organizacdo a
partir da estruturacdo dos artigos publicados em
fontes que garantam qualidade, chamados
estudos primarios (LAKATOS; MARCONI,
1986).

Para a coleta das informacbes, foram
selecionadas as bases de dados LILACS,
SCIELO e SCOPUS, com objetivo de buscar
estudos publicados em periédicos na area de
Educacdo Fisica sobre a ginastica no contexto
escolar. Optou-se por estas bases de dados por
contemplarem periodicos da area 21, na qual esta
inserida a Educacdo Fisica, da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, a
qual possui notoria representatividade social para
a comunidade académica e para os dominios da
politica publica de ciéncia, tecnologia e
capacitacdo de pessoal para o ensino superior.
Desta forma, consideramos 0 escopo da revista, a
qual deveria apresentar amplos debates e
producdes inerentes ao campo da educacdo
fisica, no qual periédicos com escopo
explicitamente direcionado a é&reas que ndo
contemplam a ginastica foram excluidos.
Adicionalmente, as revistas deveriam ser
nacionais e possuir classificacdo entre Al e B4
para a area da educacdo fisica na avaliagdo do
quadriénio 2013-2016 do Qualis-Periddicos. Para
tanto, delimitou-se como periodo os estudos
publicados de 2001 a 2017, representando,
assim, as investigacbes divulgadas na
comunidade cientifica nos Gltimos 16 anos.

Na selecdo dos estudos inseridos nas bases
de dados foram adotados os seguintes critérios de
inclusdo: a) estudos empiricos (artigos originais,
ensaios teoricos e revisdes sistematicas); b)
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estudos realizados com professores atuantes na
educacdo bésica (Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental, Ensino Médio e modalidade de
ensino EJA); c¢) estudos realizados em escolas
publicas, privadas e demais modalidades; d)
textos publicados na integra. Como critérios de
exclusao foram elencados: a) estudos em idiomas
que ndo seja o portugués; b) estudos que
abordam a ginastica fora do contexto escolar; c)
artigos de opinido e resenhas criticas; d) estudos
publicados em livros e anais de eventos.

Para a busca das informagdes, foram
utilizadas as equacdes de pesquisa em portugués
e em inglés que seguem Educacdo Fisica e
Ginastica (Physical Education AND Gymnastic),
Escola e Ginastica (School AND Gymnastic) e
Conteldo e Ginastica (Content AND Gymnastic),
e, para estruturar e combinar os termos das
equacdes, usou-se o operador booleano AND. No
estudo foram elencados descritores em inglés e
em portugués, pois, em alguns periddicos
nacionais, os textos podem ser publicados nos
dois idiomas.

Para atingir as caracteristicas de qualidade e
validacdo dos processos da coleta de dados, esta
etapa do estudo foi realizada em conjunto por
dois pesquisadores e com a presenca de um
terceiro pesquisador para consenso na selegéo
dos dados coletados, atendendo aos critérios de

inclusio e de exclusdo estabelecidos. O
procedimento de busca nas bases de dados
aconteceu com a inclusdo das equacdes no
campo denominado abstract e title. Em seguida,
com os resultados disponiveis, realizou-se o print
screen das informacoes, que foram copiadas para
arquivo em documento do programa word for
windows. Este processo foi realizado com cada
critério de inclusdo, em todas as bases
selecionadas para o estudo.

Apdés a fase de selecdo dos artigos e
conferéncia dos critérios de inclusdo e de
exclusdo na procura inicial, os estudos
selecionados foram disponibilizados na base de
dados do programa Endnote X6 para proceder
com o refinamento da coleta no processo de
selecdo manual. Nesta etapa também foram
eliminados estudos duplicados.

Com o intuito de ser efetivo na selecdo dos
estudos, os resumos foram analisados dentro dos
critérios adotados com a utilizacdo do programa
Excel office. Nesse sentido, a busca inicial da
pesquisa, que atende aos objetivos do estudo,
mostra 341 artigos como resultados encontrados
para os descritores utilizados; ao aplicarmos 0s
critérios de inclusdo para cada base, 0 nimero de
estudos passa a ser de 202, distribuidos de
acordo com a Tabela 1.

Tabela 1 — Distribuicdo de artigos encontrados no estudo de acordo com os descritores, 2019

Base Descritores Total
Educacéo Fisicae | Escola e Ginastica Conteudo e
Ginastica Ginastica
LILACS 65 11 25 101
SCIELO 72 05 15 92
SCOPUS 09 0 0 09

Fonte: construgdo dos autores

Concluida a etapa da coleta dos dados, ap6s
a selecdo e exclusdo automatica e manual,
chegou-se a um consenso de inclusdo/excluséo e
leitura dos resumos: permaneceram 14 estudos.
A reducéo de 188 ocorreu pelo fato de os estudos
abordarem a ginastica no ensino superior, nédo
estarem disponibilizados na integra, estarem
centrados em organizagdes ndo governamentais,
entre outros fatores. Muitos estudos abordavam a
ginastica como ferramenta de rendimento fora do
interesse do estudo que vai contemplar sua
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eficacia para o desenvolvimento motor basal da
crianga de forma ludica no contexto escolar.

Para a analise das informacdes foi utilizada a
técnica da analise de conteudo (BARDIN, 1977),
seguindo as orientacGes para cada uma de suas
etapas: a) Pré-andlise: busca dos artigos nas
bases de dados selecionadas; b) Analise
exploratéria: selecdo dos artigos para o estudo e
elaboracdo das seguintes categorias de analise:
objetivo do estudo (foco da investigacao),
modalidade (modalidade da ginastica abordada
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no estudo), ano de publicacao (ano de divulgacao
do estudo; método (identificacdo quanto a
natureza do estudo e populacdo investigada)
qualis (estrado de periddicos que concentram
maior concentracdo de artigos publicados sobre a
temaética); c) Tratamento dos dados: analise das
categorias e discussdo dos dados com o suporte
da literatura.

RESULTADOS E DISCUSSAO

No que tange aos resultados apurados, apos
0 levantamento nas bases indexadoras e,
considerando a busca inicial, foram obtidos 341
resultados. Porém, ao serem aplicados o0s
critérios de inclusdo e de exclusdo, pOde-se
perceber uma considerdvel reducdo de artigos
que abordam a ginastica no contexto escolar.
Dentre os encontrados, somente 14 estudos
(Tabela 2) atenderam aos critérios de inclusao
adotados nesta investigacao.

Tabela 2 — Levantamento dos artigos nas bases de indexacao selecionadas, 2019

Bases de dados Refinamentos
Busca inicial B Selecdo manual
Sele¢do automatica Textos
Duplicados | Titulos/Resumo completos

LILACS 204 101 46 8 6
SCIELO 117 92 66 9 8
SCOPUS 20 9 2 1 0
Total 341 202 114 18 14

Fonte: construgéo dos autores

Mediante a analise dos objetivos de cada
texto, teve-se a possibilidade de verificar o foco
de cada investigacdo, sendo contemplados: um
estudo teve como foco a ginastica ritmica
(OLIVEIRA; PORPINO, 2010); outros trés eram
relacionados a ginastica escolar (LORENZINI et
al., 2015; MOURA et al.,, 2014; PEREIRA,
2006); dois centrados na ginastica em um
contexto mais amplo e as suas expressoes
ritmicas (BARBOSA-RINALDI et al., 2009;
BRASILEIRO; MARCASSA, 2008); e oito
relacionados a ginastica a partir de diferentes
abordagens tedricas e pedagdgicas (GOIS;
BATISTA, 2010; PEREIRA; CESARIO, 2011;
SILVA, 2012; PUCHTA; OLIVEIRA, 2015;
CARVALHO; CORREA, 2015; MELO; PERES,
2016; SIMOES et al., 2016; CARRIDE et al.,
2017).

De certo modo, sete estudos versam sobre a
investigacdo da ginastica enquanto contetdo
escolar (PEREIRA, 2006; BRASILEIRO;
MARCASSA, 2008; BARBOSA-RINALDI et
al., 2009; PEREIRA; CESARIO, 2011; MOURA
et al., 2014; LORENZINI et al, 2015;
CARRIDE et al., 2017), quatro sobre a ginastica
no seu processo de acdo de promocgdo da saude
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(GOIS JUNIOR; BATISTA, 2010; PEREIRA;
CESARIO, 2011; PUCHTA; OLIVEIRA, 2015;
MELO; PERES, 2016) e trés estudos
investigaram a ginastica e seus métodos
especificos  (SILVA, 2012; CARVALHO;
CORREIA, 2015; SIMOES et al., 2016).

InvestigacBes que destacam a gindstica no
ambito escolar apresentam como intencdo néo
somente a abordagem utilizada pelos professores
em seu ensino, mas também o interesse de trazer
a discussdo para o0 cenario escolar, no intuito de
construir os subsidios que a qualifiguem na
escola e permitam a sua intervencdo (MOURA et
al., 2014; LORENZINI et al., 2015; CARRIDE
et al., 2017). Na literatura consultada, os estudos
também retratam a necessidade da qualificacdo
dos profissionais no ambito académico,
promovendo a discussdo sobre a melhor
abordagem pedagogica para o desenvolvimento
de contetudos (PEREIRA, 2006; BRASILEIRO;
MARCASSA, 2008; BARBOSA-RINALDI et
al., 2009; PEREIRA; CESARIO, 2011;
LORENZINI et al., 2015) e, consequentemente,
seguranca em aplica-los (MOURA et al., 2014;
CARRIDE et al., 2017).
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Os estudos que contemplaram modalidades
especificas da ginastica discutem as suas
estratégias de desenvolvimento no contexto da
escola, revelando a sua especificidade e a sua
importancia, como pode ser verificado nos
estudos que evidenciam as ginasticas ritmica,
artistica, expressoes ritmicas e a ginastica escolar
(PEREIRA, 2006; BRASILEIRO; MARCASSA,
2008; BARBOSA-RINALDI et al., 2009;
OLIVEIRA; PORPINO, 2010). Neste contexto,
no que tange as modalidades especificas da
ginastica, o estudo de Barbosa-Rinaldi e
colaboradores (2009) ressalta a ginastica como
possibilidade  expressiva, destacando  sua
importancia no desenvolvimento das linguagens
corporais e trazendo o contexto histdrico nesta
dimensao.

No que se refere a cultura corporal do
movimento, a ginastica € uma das modalidades
que mais promove 0 desenvolvimento motor,
fisico, emocional, intelectual e social da crianca
(NUNOMURA; NISTA-PICCOLO, 2005). O
docente pode encontrar uma infinidade de
possibilidades de aplicacdo do contetdo criando
e adaptando-o ao ambiente escolar, permitindo,
assim, o desenvolvimento corporal e motriz
(SCHIAVON, 2003; DALLO, 2007). Entre as
idades a serem trabalhadas, a ginastica abrange o
contexto escolar de uma forma geral, sendo
possivel ~desenvolver consciéncia corporal,
autonomia motora e corre¢do postural, por meio
do trabalho das limitagbes e adaptacdo das
capacidades fisicas musculares, articulares e
funcionais (DALLO, 2007; GERLING, 2009).

Na analise das investigacdes, foi possivel
identificar que os estudos de Brasileiro e
Marcassa (2008) e de Oliveira e Porpino (2010)
centram-se na reflexdo sobre uma linha
pedagdgica especifica para o desenvolvimento da
ginastica como contetdo ritmico e expressivo,
destacando as orientagdes metodologicas para
sua efetivacdo no contexto escolar. Enquanto
Pereira (2006) esclarece que a ginastica também
pode ser percebida de forma mais ampla, sem
qualquer vinculo com modalidades, discutindo
sobre a possibilidade de a ginastica ser
desenvolvida na escola para além da etapa do
aquecimento, no tempo de cada aula.
Considerando as afirmativas de que a ginastica
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nédo deve ser um conteudo a ser dimensionado na
aula de Educagdo Fisica somente no tempo de
aquecimento, Pereira e Cesario (2011) e Moura e
colaboradores (2014) reafirmam, destacando que
a ginastica traz algo a mais do que somente
preparacdo para as atividades com préticas
corporais (PEREIRA, 2006).

Ainda neste contexto, é destacado por
Yaoub (2004) que a ginastica ideal para a
intervencdo no contexto escolar pela sua
caracteristica de aplicabilidade é a Ginastica
Geral. Mediante a ginastica e suas modalidades
na escola, é imperativo destacar que 0s
documentos legais tratam do ambito das
orientacbes com relacdo as  propostas
pedagogicas, que as modalidades apropriadas
para aplicacdo na escola devem intencionar 0s
fundamentos ndo competitivos (BRASIL, 2017),
0 que corrobora com a afirmacdo de Yaoub
(2004).

Na andlise do ano de publicacdo dos artigos
encontrados no estudo, percebeu-se que O
periodo que compreende os anos de 2014 a 2016
foi aquele que obteve a maior demanda de
publicacGes, nomeadamente trés em 2014, quatro
em 2015 e trés em 2016. Assim, tem-se de 2006
a 2012 um numero de sete publicacdes; ja de
2014 a 2016 houve quase o dobro de
publicacBes, totalizando 10 artigos; em 2017
obteve-se somente um estudo. Embora a busca
inicial tenha se centrado entre 2001 a 2017, ndo
foram encontradas publicacdes no periodo de
2001 a 2005.

Neste ambito, Sampaio e colaboradores
(2015) afirmam que nos anos referentes a 2006 a
2014, as pesquisas no campo da ginastica em
relacdo as modalidades e ao ambiente escolar
configuraram somente 7% de um total de 13
estudos encontrados na base de indexacdo
LILACS. Por outro lado, a investigacdo de
Pereira, Andrade e Cesario (2012) destaca que a
producdo do conhecimento tem sido ampliada
nos Ultimos tempos, sendo fomentada em
instituicOes publicas do ensino superior, as quais,
geralmente, estdo associadas a grupos de estudo
na area, bem como a linhas de pesquisa. Assim,
como Razeira e colaboradores (2016) afirmaram,
a deficiéncia de producéo cientifica por parte dos
docentes em relagdo a extensdo, pilar da
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universidade que promove acles para a
comunidade infantil e adulto que entrelaga a
ginastica neste cenario.

Moura e colaboradores (2014) evidenciam a
necessidade da ampliacdo das producdes
académicas em periodicos nacionais, relatando
que o tema ginastica ainda é pouco contemplado.
A qualidade e o fator de impacto comprometem
as publicacdes nacionais (CARBINATTO et al.,
2016), a0 mesmo tempo em que a investigacao
de Simdes e colaboradores (2016), na busca por
autores que publicam sobre a ginastica na
realidade brasileira, encontrou estudos em
periodicos avaliados pelo Webqualis, da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), desde A2 ate
peridédicos sem indexacdo, sendo que a revista
classificada no estrato A2 atualmente é
classificada como BL1.

No que se referem ao método adotado nos
estudos, quanto a natureza o0s achados
identificaram que os estudos foram classificados

teoricos e aplicados. Os estudos tedricos buscam
nas acles que subsidiam as praticas interventivas
estabelecer o suporte para o fomento de novas
investigacbes baseadas naquelas ja existentes.
Pode-se destacar que os estudos tedricos tém
como base a pesquisa bibliogréafica, trazendo em
sua classificacdo o objetivo do aprofundamento
do conhecimento sobre determinado assunto
(TACHIZAWA; MENDES, 2006). Todavia, 0s
estudos teoricos analisados foram classificados
como ensaio teorico (BRASILEIRO;
MARCASSA, 2008; BARBOSA-RINALDI et
al., 2009; OLIVEIRA; PORPINO, 2010;
PEREIRA; CESARIO, 2011; MOURA et al.,
2014), baseados na analise documental (GOIS
JUNIOR; BATISTA, 2010; SILVA, 2012
CARVALHO; CORREIA, 2015; PUCHTA;
OLIVEIRA, 2015; MELO; PERES, 2016), além
de estudos de revisdo em periddicos nacionais
(SIMOES et al., 2016). De modo a destacar 0s
artigos analisados neste estudo, eles foram
sistematizados no Quadro 1.

Quadro 1 — Caracterizacdo dos estudos selecionados para analise, 2019

AUTOR ANO TIPO MODALIDADE
Barbosa-Rinaldi, Lara e Oliveira 2009 Artigo Tedrico Ginastica
Brasileiro e Marcassa 2008 Artigo Original Ginastica Escolar e Danga
Gois Junior e Batista 2010 Artigo Original Ginastica
Lorenzini e colaboradores 2015 Artigo Original Ginastica Escolar
Melo e Peres 2016 Artigo Original Ginastica
Silva 2012 Artigo Original Ginastica
Moura e colaboradores 2014 Artigo Original Ginastica Escolar
Oliveira e Porpino 2010 Artigo Original Ginastica Ritmica
Pereira e Cesério 2011 Artigo Original Ginastica
Pereira 2006 Artigo Original Ginastica Escolar
Puchta e Oliveira 2015 Artigo Original Ginastica
Simdes e colaboradores 2016 Artigo Original Ginastica
Carvalho e Correia 2015 Artigo Original Ginastica
Carride e colaboradores 2017 Artigo Original Ginastica

Fonte: construcdo dos autores.
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Ja as investigacOes aplicadas buscam gerar o
conhecimento para a solugdo de problemas
especificos através da aplicacdo pratica e,
geralmente, envolvem local e publicos
especificos (GIL, 2008). Isto quer dizer que 0s
conhecimentos adquiridos através deste tipo de
pesquisa sdo utilizados de forma que sua
aplicagdo pratica traga a solucdo para o0s
problemas diarios da nossa sociedade. Deste
modo, em relagdo aos estudos aplicados, foi
analisada a populacdo que compds as
investigacbes. Neste sentido, 0s estudos
aplicados investigaram professores de Educacdo
Fisica (LORENZINI et al., 2015; CARRIDE et
al., 2017) e estudantes do ensino medio
(PEREIRA, 2006). Nos estudos citados, Carride
e colaboradores (2017) abordam a necessidade
de investigar a reducdo quanto ao ensino da
ginastica na Educacdo Fisica escolar, buscando
como respaldo os estudos realizados nos Gltimos
25 anos. Os resultados da investigacao revelam a
dificuldade por parte dos profissionais em
desenvolver o conteudo por ndo se sentirem
seguros e preparados, consequéncia da formacéo
inicial insatisfatoria. Contudo, em sua maioria,

os professores relataram que trabalham com o
contedo ginéstica, adaptando materiais e
espagos.

Ao analisar as aprendizagens da ginastica no
ensino fundamental no estudo de Lorenzini e
colaboradores (2015), foram observadas 28 aulas
dos professores investigados, sendo que
resultados especificam a mediacéo e a busca por
estudos nas sequéncias de ensino fundamental e
médio, salientando a valiosa contribuicdo do
conteudo ginastica na aprendizagem das criancas
no contexto escolar. Ainda com relagdo aos
estudos aplicados com estudantes do ensino
médio, Pereira (2006) contribui refletindo a
respeito da qualidade no ensino do conteudo
ginastica nas aulas de Educacéo Fisica. O autor
aborda a estruturacdo de uma aula, utiliza o
contedo em dois grupos distintos e promove a
melhora da aptid&o fisica dos grupos, entendendo
que é possivel aplicar a ginastica na escola
mesmo no ensino médio, superando, assim, a
ideia da supremacia dos esportes como Volei,
futebol, basquete e handebol como Unicas opgdes
de trabalho.

Tabela 3 — Classificacdo dos estudos quanto ao tipo e populagéo, 2019

Estudos Classificagcéo Quantidade
Ensaio Teobrico 5
Tedricos Analise Documental 5
Andlise em Periddicos 1
Aplicados Professore.s _ 2
Estudantes do Ensino Médio 1
Total 14

Fonte: construgdo dos autores

No que se refere as regibes de vinculo
institucional dos pesquisadores dos artigos
selecionados nesta revisdo, houve uma maior
producdo na regido Sudeste do Brasil, com o
total de cinco estudos, seguida das regides
Nordeste e Sul, com quatro estudos cada uma.
Houve também um artigo internacional,
desenvolvido em Portugal (ndo foi identificada a
regido de producdo), mas publicado em periddico
nacional. Estes dados corroboram com o0s
achados de Bezerra e colaboradores (2014),
quando os autores apresentam um maior numero
de produgdes sobre o conhecimento da ginastica
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nas regides Sul e Sudeste do pais. Assim, 0s
dados da investigacdo de Simdes e colaboradores
(2016) afirmam que as regides Sul e Sudeste
foram as identificadas com maior nimero de
estudos publicados, fato que pode estar atrelado
ao numero de programas de pos-graduacdo e,
consequentemente, a professores doutores
interessados nesta temaética.

Em relacdo a classificacdo do periodo no
qual o artigo foi publicado, ou seja, a avaliacdo
de periddicos nacionais e internacionais na
realidade brasileira é realizada pela CAPES, que
classifica os periddicos em estratos que vao em
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sentido regressivo de A2 a B5, apresentando,
ainda, periddicos sem indexacgdo, ou aqueles que
ndo atendem aos critérios avaliativos. Desta
forma, os artigos analisados neste estudo foram
publicados em periddicos conceituados, como
A2, B1, B2, B4, e sem indexacdo, considerando
a area 21, na qual estd inserida a Educacgdo
Fisica.

Nesse sentido, dos artigos que compuseram
0 estudo, dois foram publicados em periodicos
classificados em A2, seis em periddicos Bl,

quatro em B2, um em B4 e um em periédico sem
indexacdo. Pbde-se revelar que a maior parte dos
estudos esta inserida em periddicos classificados
nos estratos intermediarios. Como afirmam
Carbinato e colaboradores (2016) e Simdes e
colaboradores (2016), as publicagbes no campo
da ginastica encontram-se predominantemente
em revistas em estratos superiores e em estratos
intermediarios. De modo a destacar os artigos
analisados  neste  estudo, estes foram
sistematizados na Tabela 4.

Tabela 4 — Periddicos de acordo com o webqualis, 2019.

Periédicos Quantidade de artigos Avaliacdo webqualis
Motrivivéncia 1 B2
Revista Brasileira de Ciéncia do Esporte 3 Bl
Revista Brasileira de Educacéo Fisica 1 Bl
Revista da Educacao Fisica UEM 2 Bl
Pensar a Prética 1 B2
Salusvita 1 B4
Histdria, Ciéncias e Saude 1 B2
Movimento 3 A2
Revista de Atividade Fisica e Saude 1 B2

Pro-Posicbes 1 Sem indexacgéo

Fonte: construgéo dos autores

CONSIDERACOES FINAIS

Ao final do estudo, pode-se constatar que,
em relacdo a producdo do conhecimento sobre
ginastica e Educacdo Fisica escolar, os autores
apontam que ora existe uma fragilidade de
publicacBes e ora um consenso de acrescimento
do nimero de publicacbes. Desta forma, pode-se
concluir que, neste estudo, evidenciou-se 0
aumento de publicaces sobre o tema nos
altimos anos, deflagrado pelo fomento de
producOes cientificas em grupos de pesquisa e
resultante da extens&o universitaria.

Outro fator preponderante do estudo diz
respeito ao ano das publicagOes analisadas, que
mostram uma incipiéncia de producgdes de 2001 a
2005 e um aumento considerativo nos anos de
2014 a 2016. Esta lacuna nas producdes
cientificas permite compreender a dificuldade em
encontrar avangos e solugcbes sobre as
problematicas relacionadas a ginastica na pratica
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pedagdgica docente. Além disso, também foi
possivel perceber que a producdo se centra em
pesquisadores das regibes Sul e Sudeste do
Brasil, fato compreendido pela atuagédo de grupos
de estudos interessados na temaética ginastica
nessas localidades.

O estudo evidencia, que o0s artigos
analisados foram publicados em distintos
periddicos indexados no Webqualis, situados em
diferentes  estratos, mostrando que, ©
conhecimento produzido em ginastica tem se
intensificado e disseminado por diferentes
espacos académicos. Em relacdo ao tipo de
estudos, dentre os encontrados nas bases de
indexacdo, pode-se distinguir a predominancia de
estudos tedricos em detrimento dos estudos
aplicados, o que denota o desenvolvimento da
ginastica enquanto area de estudo.

Por fim, os resultados dos artigos analisados
permitem identificar que a Educacéo Fisica deve
ser trabalhada na sua totalidade dentro do
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contexto escolar, proporcionando ao aluno as
vivéncias adequadas e necessérias para seu
desenvolvimento integral. Assim, a ginastica
deve ser trabalhada como um conteldo
importante, priorizando o seu ensino para além
de momentos do aquecimento, entendendo que,
para aplica-la, compete ao profissional,
adequadamente instruido, disposto a se atualizar
pedagogicamente e a cumprir seu papel no
contexto escolar.

Desta forma, o estudo revelou que embora o
recorte temporal tenha evidenciado somente 14
estudos, acredita-se que o artigo trouxe um
retrato em relacdo a publicacdes, podendo
considerar que a tematica pode ser evidenciada
em livros ou em periddicos analisados em
estratos inferiores.
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RESUMO

O artigo busca identificar a abrangéncia das atividades fisicas esportivas no Brasil e na Espanha. O caminho
metodoldgico percorrido para o estudo foi delineado por duas técnicas de pesquisa: levantamento
documental e reviséo bibliografica. O levantamento se limitou aos documentos obtidos a partir de fontes
institucionais e a revisao envolveu tanto a literatura espanhola como a brasileira. Para a analise comparativa
a referéncia é o método critico de analise de politicas sociais, especificamente a primeira categoria no que
se refere a concepgdo e abrangéncia das politicas sociais. Assim, quando observamos as caracteristicas da
pratica esportiva e dos praticantes nos dois paises, a comparacao revelou uma taxa elevada de pessoas
gue nao realizam exercicios fisicos e/ou esportes, principalmente entre os idosos. Além disso, ficou evidente
os altos indices de pessoas que estao inseridas no universo do esporte, mas que nado possuem vinculos
com as instituicdes de alto rendimento.

Palavras-chave: Estudos Comparados; Politicas Esportivas; Diagndsticos.
ABSTRACT

The article seeks to identify the scope of physical sports activities in Brazil and Spain. The methodological
path taken for the study was outlined by two research techniques: documentary survey and bibliographic
review. The survey was limited to documents obtained from institutional sources and the review involved both
Spanish and Brazilian literature. For comparative analysis, reference is the critical method of analyzing social
policies, specifically the first category with regard to the design and scope of social policies. Thus, when we
look at the characteristics of sports and practitioners in both countries, the comparison revealed a high rate of
people who do not perform physical exercises and / or sports, especially among the elderly. In addition, it
was evident the high rates of people who are inserted in the universe of sport, but who do not have links with
high-performance institutions.

Keywords: Comparative Studies; Sports Policies; Diagnostics.
RESUMEN
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El articulo busca identificar el alcance de las actividades deportivas fisicas en Brasil y Espafia. EI camino
metodoldgico tomado para el estudio fue delineado por dos técnicas de investigacion: encuesta documental
y revision bibliografica. La encuesta se limitd a documentos obtenidos de fuentes institucionales y la revision
incluyd literatura espafiola y brasilefia. Para el analisis comparativo, la referencia es el método critico para
analizar las politicas sociales, especificamente la primera categoria con respecto al disefio y el alcance de
las politicas sociales. Por lo tanto, cuando observamos las caracteristicas de los deportes y los practicantes
en ambos paises, la comparacion revel6 una alta tasa de personas que no realizan ejercicios fisicos y / 0
deportes, especialmente entre los ancianos. Ademas, era evidente las altas tasas de personas que estan
insertas en el universo del deporte, pero que no tienen vinculos con instituciones de alto rendimiento.

Palabras clave: Estudios Comparativos; Politicas Deportivas; Diagnésticos.

INTRODUCAO

Nas Ultimas décadas do século XX o0s
fendmenos culturais, principalmente, o esporte,
passaram a ser hegemonicamente produzidos sob
a forma de mercadoria. As transformacgdes do
modo de producéo capitalista a partir de meados
da década de 1970 ainda que de forma desigual,
culminaram na expansao das relagdes mercantis
para novos territorios, e, sobretudo, para setores
que até entdo ndo estavam totalmente submetidos
a ldégica da producdo de mercadorias (FONTES,

2010).
No Brasil, a formacdo de um campo
mercantil  no  segmento  esportivo  foi

consideravelmente influenciado pelas mudancas
processadas na Itdlia e na Espanha. A Itédlia
modificou o seu ordenamento legal em 1981 e
permitiu que as entidades de préatica esportiva se
tornassem empresas. A Espanha seguiu 0 mesmo
caminho em 1990, especialmente para o futebol e
0 basquete. O Brasil também atendeu na década
de 1990 as demandas do mercado, com a Lei
Zico (Lei n° 8.672/1993) e a Lei Pelé (Lei n°
9.615/1998) (MATIAS, 2018).

Contudo, a relacdo entre a organizacao
esportiva brasileira com a espanhola é mais
intensa, tendo em vista que o Brasil tem se
espelhado na Espanha para construir os seus
ordenamentos legais, e, também, consolidar um
projeto de desenvolvimento do esporte. Um
exemplo disso é que para todas as candidaturas
aos Jogos Olimpicos, o Brasil teve como modelo
de inspiracdo os Jogos Olimpicos de Barcelona
de 1992 (MIRANDA; MASCARENHAS, 2011).

No entanto, ndo existem apenas semelhangas
entre estes dois paises, mas também diferencas,
como por exemplo, na forma como o Estado se
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relaciona com as entidades de administracdo e de
pratica esportiva. No Brasil, as mesmas possuem
autonomia administrativa e financeira, de outro
modo, sdo co-responsaveis pelo desenvolvimento
do esporte na Espanha (ROCHA, 2018).

Para compreender melhor as semelhancas e
diferencas da politica esportiva  nestes,
apresentamos a discussao sobre a abrangéncia e
caracteristicas da pratica de atividades fisicas e
esportivas. Assim, este estudo teve como
objetivo identificar a abrangéncia das atividades
fisicas esportivas no Brasil e na Espanha a partir
dos documentos oficiais de cada pais.

Ressalta-se que ha uma escassez de estudos
comparados sobre as politicas esportivas
brasileiras com outros paises. No que se refere a
realidade brasileira com a espanhola néo
encontramos nenhum artigo publicado na Revista
Movimento, Revista Brasileira Ciéncias do
Esporte, Pensar a Pratica, Licere, Motrivivéncia
e Corpoconsciéncia. Assim, esta investigacdo
além de ser atual e relevante, trata-se de um tema
pouco estudado pelos pesquisadores brasileiros.

PROCEDIMENTOS OPERACIONAIS

Para a presente pesquisa sera utilizada a
metodologia dos estudos comparados, a qual
constitui-se como um instrumento analitico das
politicas sociais, uma vez que amplia o campo de
compreensdo sobre as caracteristicas assumidas
por estas politicas em distintas realidades
nacionais, a partir da identificagdo de
semelhangas e diferencas entre as mesmas
(CARVALHO, 2014).

O caminho metodoldgico percorrido para o
estudo foi delineado por duas técnicas de
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pesquisa: levantamento documental e revisdo
bibliografica. O levantamento se limitou aos
documentos oficiais obtidos a partir de fontes
institucionais — em especial, aquelas disponiveis
nos portais do Consejo Superior de Deportes
(CSD) do Gobierno de Espafia
(http://www.csd.gob.es/) e do Governo Federal
do Brasil (www.esporte.gov.br) — e, a reviséo
envolveu tanto a literatura espanhola como a
brasileira sobre o tema em investigacdo. Para a

analise comparativa tomamos como referéncia o
método critico de andlise de politicas publicas
proposto por Boschetti (2009), especificamente a
primeira categoria no que se refere a concepgéo e
abrangéncia das politicas pablicas.

A andlise da cultura geral de estatistica”
voltada as praticas de atividades fisicas e
esportivas no Brasil e na Espanha foi realizada a
partir dos documentos mais recentes publicados
pelos dois paises (quadro 1).

Quadro 1 — Indicadores comparados entre 0os Censos Brasil-Espanha quanto a préatica esportiva

(2005, 2010 e
2015)
[Estudo dos
Habitos
Esportivos da
populacdo Escolar
na Espanha]

Subdirecéo Geral
de Estatisticas e
Estudos da
Secretaria Geral
Técnica do
Ministério da
Educacéo, Cultura
e Esporte;
Conselho Superior
de Desporte;
Instituto Nacional
de Estatistica

- Disponibilizar indicadores dos habitos e praticas
esportivas dos espanhois, dos seus diversos interesses
neste setor, da pratica esportiva em diversas
modalidades e da apreciacao presencial ou através de
meios de comunicagdo audiovisuais. Junto a esses
dados sédo fornecidos indicadores relativos aos
equipamentos esportivos disponiveis nos locais e sua
vinculagdo com federagbes ou entidades esportivas
(ESPANA, 2015, p. 17).

- Estudo dos habitos esportivos da populacdo escolar:
“‘Dispor de resultados estatisticos representativos e
vélidos para o conjunto da populagdo escolar na
Espanha” (ESPANA, S/D, p.19).

Censos Nacionais
de Instalacbes
Esportivas (2005
e 2010)

Ministério da
Educacéo, Cultura
e Esporte por meio

do CSD

- Atualizar e disponibilizar para a sociedade uma
ferramenta para avaliar a evolugdo do sistema
esportivo e sua rede de instalagcdes, que facilite o
acesso a cidadania na Espanha por meio de uma
pratica esportiva de qualidade, sem barreiras, proximas
as residéncias e abertas para pessoas de qualquer
faixa etéria.

Fontes: www.esporte.gov.br e www.ibge.gov.br

CARACTERISTICAS DOS PRATICANTES
DE ATIVIDADES FISICAS E ESPORTIVAS

A partir do estudo e analise dos quatro
censos brasileiros (Quadro 2), percebemos que o
Brasil ndo sistematizou com periodicidade suas
pesquisas sobre esporte, posto que ha uma
distancia temporal substancial entre 0s
documentos censitarios e descontinuidade em
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sua publicacdo. Por esse motivo, nao foi possivel
realizar uma analise comparada entre eles, haja
vista as diferentes metodologias e a divergéncia
entre seus respectivos objetos de pesquisa.
Ademais, constatamos que neste pais ndo esta
estruturada uma base de dados que oriente ou
direcione a organizacdo e a implementacdo das
politicas publicas de esporte.
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Quadro 2 — Censos sobre esporte e atividade fis

ica no Brasil

Censo Organizadores

Objetivos

Ministério do
Planejamento e
Coordenacéo e

Ministério da

Educacéo e

Cultura.Coordenacéao
dos trabalhos:
Professor Lamartine
Pereira da Costa

Diagnostico de

Educacao Fisica

e Desportos no
Brasil (1971)

Determinar uma politica nacional para o setor
(esportivo), apoiada em bases cientificas e
racionais, que permitira, em médio prazo,
desempenhar importante papel no aperfeicoamento
dos recursos humanos disponiveis no Brasil
(COSTA, 1971, p. 8).

Instituto Brasileiro de
Geografia e
Estatistica - IBGE e
Ministério do Esporte

Pesquisa de
Esporte (2003)

Contribuir para:

- O estabelecimento de um processo de construcao
de um sistema de informacdes sobre a atividade
esportiva no Pais;

- O planejamento, definicdo e implementacdo de
politicas publicas que possibilitem o atendimento
mais abrangente da coletividade na area do esporte;
- O subsidio a elaboragdo de um perfil dos estados
brasileiros no que diz respeito a aspectos da gestao
e atividades do esporte na esfera estadual (BRASIL,
2003, p. 8).

Ministério do Esporte,
Instituto Visao,
Instituo Brasileiro de
Geografia e
Estatistica - IBGE,
Pesquisadores de
Universidades
Federais do Rio
Grande do Sul, Rio de
Janeiro, Goias,
Amazonas, Sergipe e
Bahia

Diesporte (2015)

- Ampliar e detalhar as informagdes sobre a cultura
esportiva do pais como forma de aperfeicoar as
politicas publicas;

- Conhecer o perfil do praticante de esporte ou
atividade fisica, bem como o de seu antagonista —
sedentario (DIESPORTE, 2015, p. 7) —, além de
reunir dados sobre financiamento, legislacdo e
infraestrutura esportiva no Brasil.

Ministério do Esporte
e Instituto Brasileiro
de Geografia e
Estatistica - IBGE

Pesquisa Prética
de Esporte e
Atividade Fisica
(2015)

Oferecer subsidios para o0 planejamento,
coordenacgédo, supervisdo e avaliagdo dos planos e
programas de incentivo ao esporte, como também
as acdOes de democratizagdo da préatica esportiva e
inclusdo social por intermédio do esporte. Além
disso, contribuir para a formulagdo de diretrizes

voltadas a infraestrutura esportiva com vistas ao
fortalecimento do esporte nacional.

Fontes: www.esporte.gov.br e www.ibge.gov.br

A Espanha (quadro 3), por sua vez,
apresenta censos com periodicidade bem
definida e metodologias que se aproximam e
tentam abranger diversos aspectos da pratica
esportiva no pais. O Anuario de Estatisticas
Esportivas dos anos de 2013, 2014 e 2015 trata
da relacdo entre esporte, economia e outros
setores; a Encuestas de Habitos Esportivos é

uma publicagdo quinquenal, realizada pelo
Centro de Investigaciones Socioldgicas (CIS) em
parceria com o Consejo Superior de Deportes
(CSD), que reporta os habitos esportivos da
populacéo; e os Censos Nacionais de Instalacoes

Esportivas, que se referem as instalacGes
esportivas no pais (SANCHEZ; GAVIRA;
DIAZ, 2014).
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Quadro 3 — Censos sobre esporte e atividade fisica na Espanha

da Secretaria Geral
Técnica do Ministério
da Educacéo, Cultura
e Esporte

Estatisticas
Desportivas (2013,
2014 e 2015)

Censo Organizadores Objetivos
Subdirecao Geral de
Anuarios de Estatisticas e Estudos |- Selecionar resultados estatisticos mais

significativos no &mbito esportivo, procedentes de
diferentes fontes, que facilitem o conhecimento da
situacdo e evolucdo do setor na Espanha.

Fonte: www.csd.gob.es

Assim, considerando o objetivo especifico
de realizarmos uma pesquisa comparada quanto
ao aspecto abrangéncia (acesso as atividades
fisicas e esportivas) entre 0s dois paises,
elegemos o0 estudo espanhol Encuesta de
Habitos, de 2015, e o brasileiro Diagndstico
Nacional do Esporte (Diesporte), também do ano
de 2015. Cabe destacar que, embora existam
diferencas metodologicas entre os dois
documentos, ambos 0s censos revelam categorias
de analise bastante semelhantes, o que permitiu a
materializacdo desta pesquisa comparada. Assim
sendo, selecionamos os indicadores comuns ou
semelhantes aos dois censos a fim de comparéa-
los e, como resultado deste recorte, definimos
seis categorias de analise, para posteriormente
buscarmos o didlogo entre os dados e as politicas
publicas voltadas ao esporte estabelecida em
cada um dos paises.

A seguir, apresentamos uma exposi¢ao de
graficos comparando os habitos esportivos entre
Brasil e Espanha, sendo que os trés primeiros
(Graficos 1, 2 e 3) se referem a primeira
categoria: nivel de atividade. Como o Diesporte
ndo apresenta o numero de praticantes e sim o de
sedentérios, para analisarmos os dados do Brasil
e estabelecermos o mesmo parametro de

referéncia (nimero de praticantes), calculamos o
nivel de praticantes por meio da opera¢do 100% -
% de sedentarios (total de repostas menos
percentual de sedentarios). Ademais, cabe
salientar que, para classificar os individuos entre
praticantes e sedentarios, o Diesporte considerou
como sedentario aquele que ndo faz atividade
fisica ou esporte, por isso, os dados iniciais
apareceram com o binomio  “atividade
fisica/esporte”, embora saibamos que os dois
termos representam fenémenos diferentes que
possuem estreita relagéo.

Além disso, no Diesporte o praticante de
atividade fisica e/ou esporte seguiu a referéncia
da Organizacdo Mundial da Saide (OMS), que
considera praticante regular aquele individuo que
praticou atividade fisica e/ou esporte por trés
vezes Ou mais por semana, em seu tempo livre,
por no minimo trinta minutos. No que tange a
pratica, o Diesporte levou em conta a
amostragem do ano de 2013, ou seja, aqueles que
responderam praticar esportes naquele ano.
Todavia, na Encuesta de Habitos foi considerado
tanto aquele individuo que praticou atividade
fisica rotineiramente (todos os dias) ou de modo
ocasional (uma vez por semana, uma vez ao més,
uma vez a cada trimestre).

Gréfico 1 — Percentual de praticantes de atividade fisica e/ou esporte

58

54,1%
46,2%

Praticantes

8%

50,4%

Homens

49,4%
42,1%

Mulheres

O Brasil M Espanha

Fontes: Diesporte (2015); Encuesta de Habitos Deportivos (2015)
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Brasil e Espanha apresentam niveis de
pratica  esportiva/atividade  fisica  muito
proximos: 54,1% e 46,2%, respectivamente,
independentemente do género. Contudo, esses
percentuais se distanciam bastante dos 100%, ou
seja, de alcancar todas as pessoas entrevistadas.
Nesse sentido, compreendemos que os dados
relativos ao nivel de pratica de atividade fisica e
esporte nos dois paises vao ao encontro da
incipiéncia de politicas publicas para o setor,
bem como relaciona-se auséncia de tempo
disponivel, falta de recursos materiais e
financeiros (BRASIL, 2015).

Diante da dificuldade de realizar atividades
fisicas esportivas forma-se um  mercado
consumidor de produtos midiaticos, inclusive de
mercadorias globais, como as principais ligas

esportivas do mundo. Assim, o tempo de lazer é
ocupado com o consumo de itens da inddstria
cultural do campo esportivo, em detrimento da
plena vivéncia e exploracdo do corpo em
movimento.

Ao compararmos os dados dos praticantes
por faixa etaria, percebemos que o numero de
praticantes decresce com o avancgar da idade nos
dois paises, e de forma ainda mais acentuada na
Espanha. Tal fendmeno pode ser um indicativo
da auséncia das politicas puablicas esportivas
direcionadas a todas as pessoas, especialmente
ao publico a partir dos 35 anos e também da
insercdo dessas pessoas no mercado de trabalho,
0 que dificulta o acesso as atividades fisicas
esportivas.

Gréfico 2 - Praticante de atividade fisica ou esporte por faixa etaria

87.0%
78.2%

Itl

67.3%
S 59.3%

0

—4—DBrasil =—f—Espanha

44,5%
35.6%
46.5% 43.5%
30,0%

15-19 anos 20-24 anos 25-34 anos

35-44 anos

45-54 anos 55-64 anos 65-74 anos

Fontes: Diesporte (2015); Encuesta de Habitos Deportivos en Espafia (2015)

Com excecdo do publico mais velho a
Espanha possui um indice de pratica de
atividades fisicas esportivas maior que o Brasil.
Sem duvida, um dos fatores para isso é o indice
de desenvolvimento humano (IDH). Em linhas
gerais quanto melhor o IDH, mais acesso a

Gréfico 3 — Idade de insercdo na prética esportiva

76,1%68,2%
. 19,5%19,1%
e .
Até 14 anos 15 - 24 anos

informacdo e condicBes para ser fisicamente
ativo (ROCHA, 2018).

No tocante & categoria 2 (inser¢do no
esporte), que considera a idade em que as
pessoas comegaram a praticar atividade fisica ou
esporte, apresentamos o grafico a seguir:

4,3% 10,9% 0,2% 1,9%
[ |
25 - 55 anos Acima de 55 anos

EBrasil ®Espanha

Fontes: Diesporte (2015); Encuesta de Habitos Deportivos (2015)
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Importante destacar que foram feitas
adaptacOes nas faixas etarias originais para que
0s dois censos correspondessem, facilitando a
andlise, pois cada documento utilizava uma
classificacdo em relacdo a divisdao por faixas
etarias. No Brasil tivemos que somar os valores
correspondentes a cinco faixas etarias: até 5
anos, de 6 a 10 anos, de 11 a 14 anos, pois na
Encuesta a primeira faixa etaria € de 0 a 14 anos;
depois, 15 a 17 anos, e 18 a 25 anos, pois na
Encuesta a faixa etaria correspondente é de 15 a
24 anos. A faixa etéria 25 a 55 é uma tentativa de
correspondéncia entre as faixas etarias 26 a 40
anos, e 41 a 60 anos do Diesporte, e 25a 34, 35 a
44 ¢ 45 a 54 na Encuesta. A faixa etaria ‘acima
de 55 anos’ corresponde, no Diesporte, a faixa
etaria acima dos 60 anos. Na Encuesta ela incide
sobre 55 anos ou mais.

Apbs a andlise comparativa dos dados
encontrados nas pesquisas, constatamos que,
tanto no Brasil quanto na Espanha, mais de
setenta por cento dos entrevistados (em média
72,5% das pessoas) iniciaram a pratica esportiva
até os 14 anos, ou seja, em idade escolar. A partir
dos 15 anos até os 24 anos, em ambos 0S paises,
somente 19% das pessoas iniciam atividade
fisica ou esporte, valor que corresponde a uma
reducdo de 74% em relacdo aqueles que
iniciaram a pratica no grupo etario anterior. Nas
idades mais avancadas, 0 niumero de brasileiros e
espanh0is que iniciam a pratica de atividade
fisica ou esporte é ainda menor, atingindo uma
média de 7,6% na faixa dos 25 aos 55 e de cerca
de 1% para aqueles acima dos 55 anos.

Para a maioria das pessoas a escola é o
espaco em que as pessoas fazem a iniciacdo
esportiva. Diante disso, compreendemos que 0
esporte na escola, conforme afirma Bracht
(2001), deve ser inserido e desenvolvido como
conteudo da educacéo fisica brasileira, 0 que se
aplica também a realidade espanhola. Entretanto,
é preciso trata-lo pedagogicamente e inseri-lo no
projeto politico pedagogico da escola, uma vez
que ela pode contribuir para a construcdo de uma
cultura escolar esportiva que, ao invés de
reproduzir as praticas hegemonicas na sociedade,
isto é, do esporte como uma mercadoria, desperte
e estabeleca o pensamento critico dos educandos
sobre as modalidades esportivas de forma a
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contribuir com a formacdo de cidadaos
autbnomos que possam intervir na historia
cultural da sociedade.

Ademais, o elevado percentual de pessoas
que iniciam a atividade fisica e esporte em idade
escolar reforca a importdncia do acesso as
diversas praticas corporais nessa faixa etéria,
pois, a partir do momento que as pessoas
conhecem, praticam e experimentam as multiplas
vivéncias esportivas na infancia e adolescéncia,
poderdo desfrutar delas nas demais fases da vida
e optar por aquelas que tenham mais satisfacdo
de realizar, seja com a finalidade de lazer, por
motivos de saude, profissionais, ou outros.

Cabe também destacar que, diante dos dados
de insercéo no esporte e dos dados que indicam a
diminuicdo da pratica de atividade fisica e
esporte com o0 avancar da idade, depreendemos
que aqueles que ndo tiveram a oportunidade de
acesso até os 14 anos possivelmente ndo
iniciardo em outras fases da vida, haja vista a
escassez de politicas publicas de incentivo ao
esporte para essas faixas etarias, tanto no Brasil
(a nivel federal, por meio do extinto Ministério
do Esporte) quanto na Espanha (tendo como
referéncia as politicas esportivas desenvolvidas
pelo CSD).

Neste sentido, investir nas politicas publicas
de esporte com qualidade para aqueles em idade
escolar ndo exime que os governos federais do
Brasil e da Espanha fomentem politicas
esportivas para as demais faixas etérias. Pelo
contréario, os dados apontam a necessidade de
implementar e desenvolver programas e projetos
esportivos voltados a todas as pessoas,
especialmente a partir dos 15 anos, ou seja, aos
jovens, adultos e idosos.

MOTIVACOES PARA A PRATICA DE
ATIVIDADES FiSICAS E ESPORTIVAS

A terceira categoria, diz respeito as
motivacdes que levam as pessoas a aderir alguma
atividade fisica e esportiva. Preliminarmente,
cumpre informar que o Diesporte faz distingdo
entre ‘atividade fisica’ e ‘esporte’. A Encuesta de
Habitos somente tratou de esportes, nunca
atividade fisica, portanto, ao analisarmos 0s
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dados do Diesporte, consideramos apenas
aqueles que se referem ao esporte. Abaixo,
podemos observar nos graficos 4 e 5 as

motivacOes para a pratica esportiva no Brasil e
na Espanha.

Gréfico 4 — Motivacdes para a préatica de Esporte no Brasil

Qualidade de vida € bem-estar

Melhorar o desempenho fisico

Relaxar no tempo livre

Melhorar a harmonia corporal (corpo/mente)
Reacionar com amigos e/ou fazer novas..

Competir com outros € comigo mesmo

Outros

41,4%
37.8%

Fonte: Diesporte (2015)

Gréfico 5 — Motivacdes para a pratica de Esporte na Espanha

Estar em forma

Diversdo ou entretenimento
Motivos de saude
Relaxar-se

Gosta do esporte

Forma de relacdo social
Superacdo pessoa

Gosta de competir
Profisséo

29.9%

Fonte: Encuesta de Habitos Deportivos (2015)

Os fatores motivacionais para a pratica
esportiva nos  dois  paises  apresentam
proximidade, todavia, percebemos que as
prioridades séo diferentes. No Brasil, mais de
40% das pessoas entrevistadas praticam algum
esporte visando a qualidade de vida e bem-estar
enquanto, na Espanha, a maioria dos
entrevistados — 30% das pessoas — praticam
esporte a fim de adquirir a melhor forma. No
Brasil, esse aspecto aparece em segundo lugar,
visto que 38% praticam esporte para melhorar o
desempenho fisico.

Outro dado surpreendente é que, tanto no
Brasil quanto na Espanha, a minoria dos
entrevistados, em média pouco mais de 2%, tém
como motivacdo a competicdo de determinada
modalidade ou praticam esportes com fins
profissionais. Esse dado chama a atencéo,
porque, conforme vimos em sessdes anteriores,
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as politicas publicas de esporte nos dois paises
sdo em grande medida voltadas ao esporte de alto
rendimento e aos megaeventos esportivos. Nesse
sentido, percebemos que o direcionamento das
politicas publicas de esporte no Brasil e na
Espanha vdo em sentido oposto as demandas
sociais, pois, de acordo com as respostas das
pessoas nos dois documentos censitarios, em
média 64% das pessoas praticam esporte por
motivos relacionados a salde, lazer, socializagdo
e outros, e ndo por razBes ligadas a competicdo e
ao alto rendimento.

A seguir apresentamos os graficos 6 e 7, 0s
quais retratam o0s motivos da desisténcia da
pratica esportiva. Compete destacar que as
respostas envolveram tanto as questfes relativas
ao porqué ndo se pratica ou motivo pelo qual
deixou de praticar esporte.
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Gréafico 6 — Motivos pelos quais ndo se pratica ou deixou de praticar esporte no Brasil

Falta de tempo
Saude e/ou idade

69.8%

Cansaco, preguica, desmotivacio
Problemas na pratica, falta de resultados e..
Falta de instalagoes

Motivos econdmicos

Fonte: Diesporte (2015)

Gréfico 7 — Motivos pelos quais ndo se pratica ou deixou de praticar esporte na Espanha

Falta de tempo 43.8%
Falta de interesse
Motivos de saude
Por idade
Motivos econdmicos
Falta de instalacdes adequadas
Néo tem com quem praticar
Fonte: Encuesta de Habitos Deportivos (2015).

A falta de tempo para a pratica foi o mais, a relacdo entre a auséncia de pratica
principal aspecto citado pelas populagdes dos esportiva e fatores econdmicos reforcam a tese
dois paises. Se ampliarmos a analise para os trés de que as politicas publicas esportivas no Brasil e
principais motivos de desisténcia, observamos na Espanha estdo privilegiando o acesso ao
também em comum o0s motivos relacionados a esporte via mercado, tendo os estados trabalhado
salde e falta de interesse/desmotivacdo para a para garantir as condigdes de producdo e
pratica. Notamos, ainda, respostas coincidentes circulagio de mercadorias relacionadas as
entre 0s dois censos quanto ao menor percentual atividades fisicas esportivas. Dessa forma, o
de motivos para ndo praticar ou desistir da acesso ao esporte como pratica para todas as
pratica esportiva, que diz respeito a falta de camadas da populacdo se limita ao esporte como
instalacBes, fatores econdmicos e a falta de mercadoria de consumo, seja por meio do
socializagdo, companhia. espetaculo para as massas, da producdo de

Esta confluéncia pode ser um indicativo de idolos, da comercializacdo dos produtos
que a carga de trabalho e as obrigacOes esportivos ou outros afins.
cotidianas que sdo caracteristicas das sociedades
capitalistas modernas atingem os dois paises, ESPACOS DE PRATICAS DE

pois compreendemos que a ocupagdo do tempo ATIVIDADES FISICAS E ESPORTIVAS
dos individuos com atividades relacionadas ao

trabalho é uma pratica comum no atual contexto Nos graficos 08 e 09, apresentamos 0S
do capital-imperialismo. resultados da quarta categoria, que diz respeito a

Nessa perspectiva, inferimos, a partir dos anélise comparada dos espacos utilizados para a
pressupostos de Brohm (1982), que a constante pratica esportiva nos dois paises. No Diesporte
perseguicdo pelo crescimento econémico e ndo ha separacdo entre lugar e instalacdo, tal qual
maximizacdo dos lucros acaba por situar o lazer ocorre na Encuesta, portanto, adaptamos
do trabalhador dentro da l6gica do mercado, ou algumas das categorias.

seja, com ofertas de diversas atividades. Além do
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Gréfico 8 — Locais das praticas esportivas no Brasil

Instalacdes esportivas (Gindsio,
academia), pagando

Em casa ou na estrutura do

condominio
5,1%

Em espaco publico ou privado

aberto sem estrutura
3%

Fonte: Diesporte (2015)

No Brasil, os locais de préatica de atividade
fisica e/ou esporte possuem carater convencional,
pois hd uma tendéncia para a pratica esportiva
em instalagbes privadas, como academias e
clubes. Isso se relaciona diretamente com nivel
socio-econdmico dos praticantes, que sao

Gréafico 9 — Locais das praticas esportivas na Espanha

32,0%
Instalacdes esportivas (Gindsio,
academia), gratis
29.5%

£l

Em espaco publico aberto com

o9

justamente quem possui as melhores condicbes

financeiras e tempo livre.

Além disso, é preciso registrar os baixos
investimentos do setor publico ao longo dos anos
em politicas publicas que garanta as pessoas 0
pleno acesso aos espacos e equipamentos de
esporte e lazer (MATIAS, 2013).

Em espacos abertos de uso livre

(parques, ¢

Em outras instacacdes ou clubes
esportivos privados
12,1%

Em gindsios publicos
13.2%

Em outras instacacdes ou clubes
esportivos Eﬁblicos
17.9%

Fonte: Encuesta de Habitos Deportivos (2015)

Na Espanha destaca-se a grande utilizacdo
de espacos ao ar livre para a realizagcdo de
atividades fisicas e esportivas. Uma realidade
bem diferente da brasileira, motivada por
diversos aspectos como pela existéncia desses
espacos e equipamentos disponiveis e pela
sensacédo de seguranga.

Diante disso, reconhecemos que, enquanto o
Brasil se coloca como um pais periférico e com
politicas heterogéneas que facilmente se alteram
devido as trocas de governo e de seus respectivos
partidos politicos, a Espanha depende dos
tratados com a Unido Europeia e isso implica em
politicas mais homogéneas e, por conseguinte,
com menos possibilidades de mudancas, ainda
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b

ampo...) 69.9%

Em ginasios privados
23,1%

Em casa
19.4%

Em outros lugares
19.1%

que sob a dindmica da acumulagdo flexivel do
capital-imperialismo.

Nesse sentido, depreendemos que os dados
acima apresentados podem ser reflexo de uma
politica espanhola de incentivo a pratica
esportiva para a populacdo, especialmente aos
idosos (que representam cerca de 17% da
populacédo e dispde de muito tempo livre) e aos
que apresentam altas taxas de colesterol.
Segundo noticia da TVE (Television Espafiola-
http://www.rtve.es/alacarta/videos/espana-
directo/espana-directo-apuntas-ruta-del-
colesterol/1947007/) aproximadamente 20 mi-
Ihdes de espanhdis tém taxas de colesterol alto.
Por esse motivo, como forma de tratamento e
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prevencdo, diversas cidades da Espanha
implementaram a denominada ruta del colesterol
[rota do colesterol], que se trata de um percurso
para as pessoas caminharem por no minimo uma
hora, a fim de diminuir a taxa de colesterol
sanguineo da populagdo em risco e promover a
melhoria na qualidade de vida e saude dos
espanhdis.

PRINCIPAIS ATIVIDADES FISICAS E
ESPORTIVAS

Gréfico 10 - Quinze esportes mais praticados no Brasil

Futebol

1,3% Jiu Jitsu
1,5% Ginastica

1,6% Basquetebol

15%  Handebol

Fonte: Diesporte (2015)

Nos graficos 10 e 11, apresentamos oS
resultados do quinto indicador, que elenca quais
sd0 0s principais esportes praticados no Brasil e
na Espanha. Cabe destacar que h& diferencas
metodoldgicas entre as duas pesquisas, pois a
Encuesta classifica os esportes segundo a
frequéncia (semana, més e ano) e o Diesporte
nédo deixa claro qual a frequéncia, apenas consta
na pagina 15 que consideraram quem praticou
esporte no ano de 2013. Por isso, para fins de
analise comparativa, utilizamos os dados da
Encuesta que correspondem a frequéncia anual.

Voleibol 8,2%

Academia  51%

Natacdo 4,9%

4,1%

Gréfico 11 — Quinze esportes mais praticados na Espanha
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Fonte: Encuesta de Habitos Deportivos (2015)
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No Brasil, o esporte mais praticado é o
futebol, que atrai 42,7% dos praticantes de
esporte, seguido da caminhada e do voleibol,
com cerca de 8% cada. Esse nimero expressivo
de praticantes de futebol no Brasil pode ser
reflexo do proprio historico esportivo no pais,
considerando sobretudo as razdes historicas e
culturais, e a forte influéncia da midia. Além
disso, temos as legislacbes que, desde as
nomenclaturas até os conteudos sdo voltadas ao
futebol (“Lei Zico”, “Lei Pelé”, “Profut”,
“Estatuto do Torcedor”, dentre outros), conforme
apresentamos nas secOes anteriores. Soma-se a
isso a propria organizacdo do extinto Ministério
do Esporte, que ndo disfarca a prioridade
concedida as politicas publicas esportivas
direcionadas ao futebol, uma vez que hd uma
Secretaria exclusiva para tratar das acdes,
projetos e programas relacionados a modalidade.

Outrossim, ha também as questdes
socioecondmicas do Brasil a se considerar, uma
vez que influenciam na escolha das préaticas
esportivas. Exemplo disso € que a pratica do
futebol apenas requer uma bola e disposicdo dos
jogadores, pressuposto que também se estende
aos demais esportes praticados pelos brasileiros
(caminhada e voleibol), posto que inicialmente
ndo demandam grande investimento financeiro
por parte do praticante. E, considerando as
reflexes de Brohm (1982) também podemos
depreender que essa monocultura do futebol no
Brasil esté atrelada as questdes dos idolos (Pelé,
Zico, Romario, Ronaldo, Neymar, dentre outros)
que, por conseguinte, estimulam o consumo e a
pratica desta modalidade.

Na Espanha, por outro lado, diversos
equipamentos e locais de pratica, bem como
materiais esportivos, tém custo elevado, como o
ciclismo, a natacdo e o montanhismo (0s trés
esportes mais praticados por 1a). O ciclismo,
pratica esportiva que pode ter altos custos
iniciais (no minimo uma bicicleta), requer um
poder aquisitivo maior por parte do praticante. A
natacdo, que aparece em segundo lugar com
percentual de praticantes, também necessita de
investimento inicial para aquisicdo de acessorios,
bem como de acesso a um local especifico
(equipamento/ piscina) para a pratica, que
geralmente néo € gratuito.
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Como referéncia, visando ampliar o campo
de analise, podemos comparar o PIB per capita e
a média salarial entre Espanha e Brasil. O PIB
per capita da Espanha no ano de 2016 foi de US$
31.450,00, ao passo que, no Brasil, este valor
fechou em US$ 10.826,00 no mesmo ano, uma
diferenca de quase dois tercos. A média salarial
da Espanha em dezembro de 2017 foi de US$
2.422,99 (€ 2.020,00) e, no Brasil, os salarios
fecharam dezembro do mesmo ano com média
de US$ 655,38 (R$ 2.168,00), sendo assim a
média salarial da Espanha é cerca de quatro
vezes maior que a do Brasil.

Ademais, 0s esportes mais praticados na
Espanha (ciclismo, natacdo, montanhismo e
corrida) indicam predilecdo pela prética
esportiva individualizada, que vai de encontro a
I6gica do capital-imperialismo, que favorece a
concentracdo de capital e implica no consumo de
materiais esportivos para uso individual, por
vezes exclusivos e bastante desejados pelos
praticantes devido a campanhas de marketing
estreladas pelos idolos; além da contratacdo de
empresas oOu servicos para prescricdo dos
exercicios e treinos, entre outros aspectos.
Devemos observar também que as praticas
individualizadas ndo favorecem de tal maneira
valores como a socializagdo e a cooperacéo entre
0S sujeitos, como ocorre nos esportes coletivos.

Diferentemente da realidade brasileira, em
que o futebol € a modalidade mais praticada
pelas pessoas, na Espanha ndo ha um esporte que
se destaque em relacdo aos outros. Ao contrario,
0 cenario que se apresenta é de uma distribuicdo
equanime, sendo o ciclismo o esporte mais
praticado (39%), seguido da natacdo (39%), do
montanhismo (32%), da corrida (30%) e das
ginasticas (29%). O futebol corresponde a 22,4%
dos praticantes e aparece na sétima colocacéo.
Essa distribuicdo mais equilibrada entre
modalidades esportivas pode ser um indicativo
de continuidade das politicas esportivas na
Espanha, independentemente de ideologias e
questdes partidarias, 0 que ndo ocorre no Brasil.

No grafico 12 apresentamos os resultados do
sexto indicador, que diz respeito aos praticantes
de esportes com e sem vinculo a alguma
instituicdo, sejam  federacbes, clubes ou
associag0es esportivas. Registra que no

Corpoconsciéncia, Cuiaba-MT, vol. 24, n. 2, p. 42-56, mai./ ago., 2020
ISSN 1517-6096 — ISSNe 2178-5945



X. Atividades fisicas e esportivas no Brasil e Espanha: andlise comparada

Diesporte, este valor corresponde ao somatorio Encuesta ndo existe diretamente essa categoria,
dos valores das categorias clube, federacéo, liga/ sendo feita a estimativa a partir da subtragéo:
associacdo, escola/ universidade, outro e na 100% - 16,1%.

Gréfico 12 — Filiacao dos praticantes de esportes
92,4%

83,9%

Sem Filiaco* Filiado a alguma instituicdo**
HE Brasil ™ Espanha

Fontes: Diesporte (2015) e Encuesta de Habitos Deportivos (2015)

Por meio desse indicador, nota-se que a investimentos atingem um pequeno quantitativo
maior parte da populacdo dos dois paises ndo de praticantes, mas geram uma grande massa
estd vinculada a nenhum esporte com carater consumidora do esporte via midias de
federado, e que aqueles filiados a alguma comunicagdo, produtos, ingressos, idolos, entre
instituicdo representam uma minoria. Esses outros. Isso sO ocorre porque, para se manter um
dados se relacionam de maneira bastante adversa quantitativo de praticantes em determinado
com os or¢amentos publicos do esporte do Brasil esporte, necessita-se de campedes (uma elite)
e da Espanha, a maior parte dos investimentos que realizam grandes feitos a fim atrair alguns
advindos dos poderes publicos sdo direcionados praticantes para determinado esporte, mas que,
aos megaeventos esportivos, infraestrutura e alto mais do que isso, geram potenciais consumidores
rendimento (CARNEIRO et al., 2019; da inddstria do esporte.

SANCHEZ, GAVIRA; DIAZ, 2014).

Os dados também evidenciam a necessidade
latente dos dois paises de potencializar o CONSIDERACOES FINAIS
desenvolvimento de politicas publicas esportivas

voltadas a todas as pessoas. Conforme aponta o O esporte € um direito constitucional no
documento do PNUD (2017), € necessario que o Brasil e na Espanha, cabendo ao Estado fomentar
esporte  compreenda 0s  principios da a préatica de atividades fisicas e esportivas.
universalizacdo, participacdo e autonomia. Entretanto, no cenario de mercantilizacdo das
Portanto, faz-se imprescindivel “reconhecer o diversas manifestacOes culturais, inclusive as
fendmeno esportivo em sua totalidade, como praticas corporais esportivas, a legislagdo
uma producdo social e historica [...] que se infraconstitucional nos dois paises busca
amplificou e que nos dias de hoje extrapola o regulamentar o esporte como objeto de consumo
sentido da competi¢do” PNUD (2017). e ndo como direito.

Nesse mote, a tese de Brohm (1982) nos Assim, quando observamos as caracteristicas
auxilia a compreender que a predominancia do da pratica esportiva e dos praticantes nos dois
investimento nos megaeventos  esportivos, paises, a comparagdo entre 0s dois censos
infraestrutura e no esporte de alto rendimento, revelou uma taxa elevada de pessoas que nao
realizados tanto pelo Brasil quanto pela Espanha, realizam exercicios fisicos e/ou esportes,
vao ao encontro da ldgica estabelecida pelo principalmente entre os idosos. Além disso,
capital-imperialismo. Isso porque tais observou-se que no Brasil predomina a pratica
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do futebol e na Espanha ha uma maior
diversificacdo das atividades fisicas esportivas.

Neste estudo, ficou evidente os altos indices
de pessoas que estdo inseridas no universo do
esporte, mas que nao possuem vinculos com as
instituigdes de alto rendimento. Isso ocorre tanto
no Brasil como na Espanha demonstram uma
necessidade de priorizar as agdes ligadas as
atividades fisicas e esportivas pratica do tempo
de lazer e qualidade de vida.

Registra-se que ha uma necessidade de o

relacionadas as atividades fisicas e esportivas,
principalmente para que 0s governos tenham
dados para planejar e executar politicas publicas
no setor.

Por fim, consideramos importante também
que o campo da educacgdo fisica e ciéncias do
esporte desenvolva novos estudos comparativos
para que tenhamos mais dados sobre as
semelhancas e diferencas daquilo que é feito no
Brasil e nos demais paises acerca das atividades
fisicas e esportivas.

Brasil investir na cultura de estatisticas
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RESUMO

O presente trabalho tem por objetivo analisar a adesédo de alunos as atividades remotas no periodo de
pandemia em trés escolas publicas de Ensino Fundamental e Médio do Ceara, da Paraiba e do Rio Grande
do Norte. Utllizamos uma pesquisa quantitativa, com uma amostra de 235 alunos, através de um
guestionario com 05 perguntas objetivas e 04 subjetivas elaboradas no GoogleDocs e enviadas aos alunos
por meio da plataforma Google Classroom (CE e PB) ou Whatsapp (RN). Os achados das pesquisas foram
0s seguintes: dos 823 alunos que receberam o questionario, apenas 235 (29%) responderam. Se
analisarmos por estado, teremos: CE (22%); RN (41%); PB (24%). Desses 235 que responderam, 149
(66,8%) relataram nédo terem dificuldades com as atividades remotas. Conjecturamos que a desigualdade
social e/ou tecnolégica/digital contribui significativamente para a falta de acesso dos questionarios, como
também, as devolutivas pelos alunos das atividades remotas enviadas pelas escolas.

Palavras-chave: Educacao Fisica; Pandemia; Atividade Remotas; Alunos; TDICs.
ABSTRACT

The present work aims to analyze the students' adherence to remote activities in the pandemic period in
three public elementary and high schools in Ceara, Paraiba and Rio Grande do Norte. We used a
guantitative research, with a sample of 235 students, through a guestionnaire with 05 objective and 04
subjective questions elaborated in GoogleDocs and sent to students through the Google Classroom (CE and
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PB) or Whatsapp (RN) platform. The research findings were as follows: of the 823 students who received the
guestionnaire, only 235 (29%) answered, if we analyze by state, we will have: CE (22%); RN (41%); PB
(24%). Of those 235 who responded, 149 (66.8%) reported not having difficulties with remote activities. We
conjecture that social and / or technological / digital inequality contributes significantly to the lack of access to
guestionnaires, as well as the feedback received by students from remote activities sent by schools.

Keywords: Physics Education; Pandemic; Remote Activities; Students; TDICs.
RESUMEN

El presente trabajo tiene como objetivo analizar la adherencia de los estudiantes a actividades remotas en el
periodo pandémico en tres escuelas publicas primarias y secundarias en Ceara, Paraiba y Rio Grande do
Norte. Utilizamos una investigaciéon cuantitativa, con una muestra de 235 estudiantes, a través de un
cuestionario con 05 preguntas objetivas y 04 preguntas subjetivas elaboradas en GoogleDocs y enviadas a
los estudiantes a través de Google Classroom (CE y PB) o la plataforma Whatsapp (RN). Los resultados de
la investigacion fueron los siguientes: de los 823 estudiantes que recibieron el cuestionario, solo 235 (29%)
respondieron, si analizamos por estado, tendremos: CE (22%); RN (41%); PB (24%). De los 235 que
respondieron, 149 (66.8%) informaron no tener dificultades con las actividades remotas. Conjeturamos que
la desigualdad social y / o tecnoldgica / digital contribuye significativamente a la falta de acceso a los
cuestionarios, asi como a la retroalimentacion recibida por los estudiantes de las actividades remotas
enviadas por las escuelas.

Palabras clave: Educacién Fisica; Pandemia; Actividades Remotas; Estudiantes; TDICs.

INTRODUCAO a Pedagogia Pandémica, as formas de se
relacionar, se movimentar, de consumir, as
Estamos vivendo um momento de ruptura estratégias de trabalhos e, sobretudo, o trabalho
histérica na forma com que diversas praticas docente foram impactados.
sociais sdo desenvolvidas, desencadeada por uma Os impactos negativos da pandemia da
pandemia. A vida humana estd ameacada e isso COVID 19 se manifestam ndo apenas em um
afeta 0 mundo todo em suas diversas esferas problema epidemioldgico para 188 paises
biologica, social, politica, educacional e atingidos, mas antes geram um efeito cascata em
econbmica. A pandemia que enfrentamos traz uma série de atividades humanas frente as
para 0 debate ideias para além dos sintomas da respostas de isolamento social vertical e
COVID 19, pois a vida das pessoas precisou horizontal implementadas pelos diferentes
mudar drasticamente nesse periodo. Dentre tais paises. (JHU, 2020 apud SENHORAS, 2020).
praticas, a Educacdo confronta-se com o Em tempos de combate a pandemia da
paradoxo entre a tradicdo de ensino e a inovagao COVID 19 o intitulado “isolamento social” tem
de estratégias. sido uma das medidas sanitarias de protecdo
Barreto e Rocha (2020) afirmam que a partir mais eficientes para reduzir o impacto da
de marco de 2020, o surto global de SARS-CoV- disseminacdo do virus (EUROPEAN CENTRE

2 (também denominada Covid-19/Corona virus FOR DISEASE PREVENTION  AND
disease 2019) foi declarado como uma CONTROL, 2020) pela maioria dos paises,

pandemia. De acordo com o Portal Coronavirus inclusive no Brasil, o que tem demandado
do Ministério da Saude (2020), ja sdo 1.755.779 diversos embates politicos. Podemos destacar
casos e 69.184 mortes no Brasil com base na como um impacto social e educacional da
atualizacdo de 09/07/2020. Com a pandemia, a pandemia, a paralisacdo abrupta das aulas,
volta a normalidade ndo apresenta solucgdes ocasionando uma reestruturacdo dos sistemas de
faceis, a vida social, educacional e econémica ensino  nos  aspectos  pedagOgicos e
estdo extremamente afetadas. O mundo presencia metodoldgicos. As estratégias de mobilizacdo
uma nova forma de comportamento social. Com entre alunos, professores, pais e gestores sdo
58
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quase que exclusivamente, mediadas pelas
Tecnologias  Digitais de Informacdo e
Comunicacdo (TDICs), redimensionado o0
processo de ensino-aprendizagem.

Observando a educacdo como direito
constitucional, segundo o artigo 205 da
Constituicdo Federal de 1988, a educacdo € um
direito de todos e dever do estado e da familia,
com a participacdo e colaboracdo da sociedade,
visando o desenvolvimento pleno, o preparo do
sujeito para exercer a cidadania e para 0 mercado
de trabalho (BRASIL, 1988). Nesse sentido, em
meio a essa drastica mudanga social e
comportamental, os O&rgdos de gestdo da
educacdo tém pensado e tentado formas de
minimizar 0s impactos da pandemia na vida
educacional das pessoas.

Neste sentido, existe uma preocupagdo com
a reorganizacdo do calendario escolar,
considerando a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional 9394/96 (BRASIL, 1996),
que define a carga horéaria minima de 800 horas
para 0 Ensino Médio e Fundamental distribuidos
em 200 dias letivos. Porém, para além das
necessidades de cumprimento e adequacdo de
cargas horarias, precisamos pensar na qualidade
da educacdo que se propbe nesse periodo,
observando os diferentes contextos e realidades.

Em 01 de abril de 2020 foi publicada a
Medida Proviséria 934, que estabelece normas
excepcionais sobre o ano letivo da Educacdo
Bésica decorrentes das medidas de enfretamentos
da Covid-19. De acordo com o artigo 1°:

O estabelecimento de ensino de
educacdo basica fica dispensado, em
carater excepcional, da obrigatoriedade
de observancia ao minimo de dias de
efetivo trabalho escolar, nos termos do
disposto no inciso | docapute no 8
lodo art. 24 e no inciso Il do caput do
art. 31 da Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, desde que cumprida
a carga horaria minima  anual
estabelecida nos referidos dispositivos,
observadas as normas a serem editadas
pelos respectivos sistemas de ensino
(BRASIL, 2020).

Dessa forma, as secretarias estaduais de
educacdo passaram a recomendar atividades a
serem desenvolvidas nesse periodo. No caso da
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realidade dessa pesquisa, observamos
especificamente os decretos dos estados do Ceara
(Decreto Estadual N° 33.519), Rio Grande do
Norte (Decreto Estadual N° 29.524) e Paraiba
(Decreto Estadual N° 40.128).

Nas ultimas semanas também temos visto o
debate sobre o adiamento ou ndo do Exame
Nacional do Ensino Médio, devido a
comprovacdo de pesquisas do  campo
educacional de que no Brasil esta ocorrendo
durante a pandemia uma acentuada desigualdade
de acesso aos conteldos programaticos do exame
entre os alunos da rede publica e privada.

Senhoras (2020) relata que durante a difusao
internacional do surto da pandemia de COVID-
19, os paises afetados implementaram
gradativamente no  espaco intranacional
diferentes estratégias de isolamento social que
impactaram no fechamento de unidades escolares
(creches, escolas, colégios, faculdades e
universidades), demandando formas alternativas
a continuidade dos processos de ensino-
aprendizagem, sendo que o0 uso remoto das
TDICs se tornou a forma predominante para
alavancar no contexto emergencial estratégias de
ensino, quando possivel (SENHORAS; PAZ,
2019).

No complemento dessa ideia, Zajac (2020)
afirma que a vertente de ensino remoto é uma
alternativa para manter a concentragdo dos
alunos para os estudos, manter o estimulo
cognitivo  ativado, promover debates e
informacBes para além dos componentes
curriculares, mas ndo para prosseguir com 0 ano
letivo, como se estivéssemos em uma situacao de
normalidade.

Nesse sentido, agora, mais do que nunca,
percebemos como 0 ensino remoto se materializa
nos diferentes niveis de ensino e, mais
especificamente, nas diferentes realidades. Cabe-
se, portanto, discussdes acerca de como tem sido
a relacdo das pessoas com o0 processo atual e
emergencial de educacdo que esta posto.

Esse trabalho tem como objetivo, portanto,
analisar a adesdo de alunos as atividades remotas
nesse periodo de pandemia. Para tanto, trazemos
um estudo a partir da realidade de escolas
publicas de Ensino Fundamental e Médio do
Ceard, Paraiba e Rio Grande do Norte.
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O trabalho se torna relevante na medida em
que as situacdes atuais emergenciais se fazem
presentes no cotidiano das escolas de um modo
geral e, mais especificamente, no recorte desse
estudo que, a partir de experiéncias anteriores
observadas empiricamente, jA& mostravam uma
limitacdo no tocante a acessibilidade dos alunos
ao uso das TDICs.

METODOLOGIA

A pesquisa tem uma abordagem quantitativa.
Segundo Richardson (1989), esse método se
caracteriza pelo emprego da quantificacdo, tanto
nas modalidades de coleta de informacdes,
quanto no tratamento dessas através de técnicas
estatisticas, desde as mais simples até as mais
complexas.

O estudo foi realizado em trés escolas
publicas das redes estaduais de ensino (Paraiba,
Ceard e Rio Grande do Norte) localizadas em
Itaporanga, Fortaleza e Pau dos Ferros,
respectivamente. A populacéo total foi composta
por 823 alunos das trés instituicbes escolares. A
amostra foi constituida por 235 (27,8%)
discentes, de ambos 0s sexos, regularmente
matriculados, do 6° ao 3° ano do Ensino Médio.
Utilizamos como critério de inclusdo da
pesquisa, todos os alunos que receberam e
responderam 0 questionario enviado pelos
pesquisadores via email institucional ou grupo de
whatsapp.

A escolha do local da pesquisa deu-se pelo
fato de investigar trés escolas geograficamente
distintas, assim como a possibilidade de ser
realizada por professores de Educacdo Fisica das
respectivas escolas. Entre outras razdes podemos
destacar: Fortaleza, por ser a quinta maior capital
em termo de populacéo no Brasil, Pau dos Ferros
pelo fato de ser uma cidade do interior do Rio
Grande do Norte, considerada como a principal
cidade do alto Oeste Potiguar, e Itaporanga por
ser tratada como uma cidade do interior
paraibano e considerada como a principal cidade
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do Vale do Pianco. Percebe-se que utilizamos no
estudo cidades com trés dimensdes e relevancias
regionais  distintas  (macro, meso e
microrregides), com o intuito de verificar como
estava ocorrendo as aulas remotas durante o
periodo da Pandemia. Ressaltamos que a
pesquisa é considerada um estudo de multiplos
casos, ou seja, analisa diferentes contextos
escolares. O mapeamento de dados foi realizado
em maio de 2020.

Para atender um nUmero expressivo de
colaboradores a técnica de pesquisa adotada foi o
questionario por meio da interatividade do
GoogleDocs que é uma ferramenta Web 2.0 que
consiste em um pacote de programas semelhante
ao Office da Microsoft ou ao Brofficeda Sun,
com o diferencial de que é gratuito, nas nuvens e
permite a colaboracdo na edi¢cdo de documentos,
planilhas,  apresentagdes e  formularios
(KLEMANN; RAPKIEWICZ, 2011).

O  questionario  semiestruturado  foi
elaborado no formulario Google pelos
idealizadores dessa pesquisa, composta por 05
questdes objetivas e 04 questbes subjetivas.
Ressaltamos que dependendo da resposta
direciondvamos para a pergunta seguinte, ou
seja, o0s alunos ndo responderam todas as
perguntas do questionario.

Tivemos 0s seguintes questionamentos
objetivos: 1) Vocé tem enfrentado alguma
dificuldade no  acesso ao  conteudo
disponibilizado pela escola?; 2) Vocé ndo tem
acesso a internet por qual motivo?; 3) Por qual
motivo ndo conseguiu acessar 0 material
disponibilizado?; 4) Por qual motivo optou em
ndo participar das aulas e/ou realizar as
atividades?; 5) Qual sua opinido sobre essas
aulas remotas? As 4 questdes subjetivas eram
justamente para explicar melhor a sua resposta
das questdes objetivas.

Visando uma melhor compreensdo logica da
estrutura do questionario, preparamos um
organograma (Figura 1) que exemplifica de
forma pratica o percurso que cada aluno fez, a
depender de sua resposta.
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Figura 1 — Organograma das perguntas do questionario da pesquisa

P =, ™,
Vocé /— Por qual motivo \'f Explique Explique qual Y 4 Por qual 1\‘
néo tem néo conseguiu qual foi sua foi sua Explique motivo optou
acesso acessar o dificuldade dificuldade melhor em nao
a material para para enviar as e participar das
internet disponibilizado? responder as atividades respostal aulas efou
por qual atividades! respondidas! realizar as
molivo? atividades?
o AN / g AN AN AN /

® Pergunta principal
Fonte: construcéo do autor

O questionario foi enviado aos alunos de
diferentes formas, de acordo com cada rede de
ensino. O municipio de Fortaleza e Itaporanga
utilizaram a plataforma do Google Classroom no
encaminhamento das questdes de pesquisa. Essa
ferramenta tecnoldgica é o meio oficial da
Secretaria de Educacdo dos respectivos estados
durante a Pandemia, ou seja, todos os estudantes

m Respostas direcionadoras ® Perguntas secundéarias ® Pergunta final

possuem uma conta nesta plataforma. Em Pau
dos Ferros a estratégias de envio dos
questionarios foi por meio do Whatsapp das
turmas da escola, disponibilizando o link do
formulario ao acesso dos alunos. Logo a seguir,
encontra-se um quadro que sintetiza amostra,
local da pesquisa e maneira do envio do
formulério:

Tabela 1 — Sintese da amostra, local da pesquisa e envio do formulério

Escola do Municipio Sérlgl nivel de N° de alunos/ Via de envio
ensino/ turno resposta
6° ao 8° ano
Itaporanga (PB) Ensino Fundamental 186/44 Google Classroom
Diurno
1°ao0 3°ano
Fortaleza (CE) Ensino Médio 367/80 Google Classroom
Noturno
6° ao 9°ano
Pau dos Ferros (RN) Ensino Fundamental 270/111 Whatsapp
Diurno

Fonte: construgéo do autor
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Para a analise dos dados, utilizou-se
estatistica simples e o agrupamento das respostas
que o proprio GoogleDocs oferece como recurso
interativo, assim como a analise tematica das
principais respostas do questionario, por meio de
interpretacdo subjetiva (MINAYO, 2013).

RESULTADOS E DISCUSSOES

Com o intuito de verificar o nivel de adesdo
dos alunos da rede de ensino estadual do Ceara,
Rio Grande do Norte e Paraiba ao regime
especial de aulas (atividades) na pandemia, bem
como as dificuldades enfrentadas pelos alunos
durante dois meses apds a suspensdo das aulas
presenciais, foi aplicado em trés escolas

estaduais um estudo, através de um questionario
sobre as dificuldades enfrentadas pelos discentes,
como plano de fundo para verificar o nivel de
adesdo as aulas (atividades) remotas.

Faz-se relevante ressaltar que até entdo, as
redes estaduais apresentadas nesta pesquisa, de
um modo geral, tém requerido essa adesdo dos
alunos a partir de uma periodicidade semanal de
atividades, seguindo os contetdos de suas
respectivas matrizes curriculares. Nesse sentido,
0 questionario que serviu de instrumento para
essa pesquisa foi aplicado nesse contexto.

Utilizando-se da ferramenta digital SOLVIS
para calculo de amostragem, os resultados
obtidos com esse estudo apresentam um grau de
confianca de 95% e uma marguem de erro de
aproximadamente 5,5%.

Figura 2 — Quantitativo da populacdo e amostra da pesquisa

@ Populacao

Fonte: construcéo do autor

Entretanto, para analisarmos o nivel de
adesdo dos alunos as aulas (atividades) remotas,
se faz necessario perscrutar tanto os dados
expressos formalmente através do questionario,
como também os dados implicitos, ou seja, 0
quantitativo de alunos que ndo responderam ao
questionario — seja por ndo terem acesso as
tecnologias  necessarias, por falta de
conhecimentos técnicos ou mesmo porque
optaram em né&o participar.

Dessa forma, podemos apontar com mais
fidedignidade o nivel de adesdo dos alunos as
aulas (atividades) remotas, visto que o
questionario de pesquisa foi enviado para 823
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@ Amostra

alunos, enquanto uma atividade a ser realizada,
com o prazo de uma semana, desvelando uma
baixa adesdo as aulas (atividades) remotas:
apenas 235 (29%) responderam o questionario
que valia como atividade da semana. Analisado
os dados individualmente, por estado, o
percentual de ades@o continua baixo, com uma
variagdo mais significativa no estado do Rio
Grande do Norte, a saber: Ceard (22%); Rio
Grande do Norte (41%); Paraiba (24%).

Outros fatores nos chamam atencdo e se faz
necessario apontar nesse estudo. Nos estados do
Ceara e Paraiba, o cadastro dos alunos no
Classroom, plataforma da Google utilizada por
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ambos os estados, foi realizado pela escola e/ou
geréncia de ensino do respectivo estado a partir
da criacdo de e-mails institucionais, tanto para
alunos quanto para professores. Dito isto, avaliar
a adesdo dos alunos as aulas (atividades) remotas
pelo quantitativo de alunos cadastrados na
plataforma, no minimo, se torna um dado
infundado e superfaturado, visto que esses
alunos, apesar de estarem cadastrados na referida
plataforma, podem né&o estar acessando a mesma.

Ja quando analisamos o nivel de adesdo dos
alunos as aulas (atividades) remotas do estado do
Rio Grande do Norte, podemos observar quase o
dobro de alunos engajados nesse processo.
Possivelmente ocasionado pela escolha da
plataforma adotada pela escola (Whatsapp), que
é largamente utilizado por pais e alunos, e reflete
com exatiddo o nimero de alunos que receberam
0 questionario de pesquisa através do link

Figura 3 — Vocé tem enfrentado alguma dificuldade no acesso ao

escola?

Fonte: construgdo do autor

Apesar do avanco tecnoldgico e de sua
maior acessibilidade a camadas sociais menos
afortunadas, a exemplo da internet, presente em
67% dos domicilios brasileiros, e do smartphone,
utilizado por 56% dos usuarios como unico
dispositivo para acessar a rede (IBGE, 2018),
percebe-se claramente a desigualdade social
existente no Brasil, tanto no acesso as
tecnologias como nos conhecimentos basicos
necessarios para usufruir destes.
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postado nos grupos, uma vez que o cadastro nos
grupos se faz pelo numero particular do aluno
e/ou responsavel.

Apesar da baixa ades&o as aulas (atividades)
remotas, 0 que podemos inferir atraves dos dados
coletados? Quais as reais dificuldades que o
alunado tem enfrentado?

Buscando responder tais questionamentos,
foi perguntado aos alunos: vocé tem enfrentado
alguma dificuldade no acesso ao contetdo
disponibilizado pela escola?

Como podemos conferir na figura a seguir,
tivemos um numero expressivo de alunos que
relataram ndo terem enfrentado dificuldades
frente as demandas solicitadas pela escola. Ou
seja, dos 235 alunos que responderam o0
questionario, 149 (66,8%) relataram ndo terem
dificuldades.

conteudo disponibilizado pela

@ Sim! Mao tenho acesso a internet.

@ Sim! Tenho acesso a internet,
mas nao consigo acessar o
material disponibilizado.

Sim! Consigo acessar o material,
mas néo consigo responder as
atividades.

@ Sim! Consigo responder as
atividades, mas ndo consigo
enviar de volta.

® Mao tenho dificuldades!

© MNao! Optei por ndo participar efou
realizar as atividades.

Representando essa desigualdade social,
enquanto questdo direcionada aos 20 (8,51%)
que responderam nado ter acesso a internet, foi
perguntado: vocé ndo tem acesso a internet por
qual motivo?

Como podemos observar na Figura 4, o total
de 17 (85%) relataram ndo possuir internet em
casa, 02 (10%) relataram que o celular ndo tem
acesso a internet e 01 (5%) relatou ndo ter
nenhum aparelho eletrdnico que possa acessar a
internet.
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Figura 4 — Vocé ndo tem acesso a internet por qual motivo?

Fonte: construgéo do autor

Portanto, com o advento da cultura digital
surge a desigualdade tecnoldgica/digital, que no
Brasil, que de acordo com Santos (2006),
compartilha as mesmas causas da desigualdade
social: concentracdo de renda e latifundio.
Segundo Almeida e colaboradores (2005) o
processo de exclusdo tecnoldgica/digital baliza-
se em trés pilares: instrumental (individuos que
tém acesso/conectividade, mas ndo sabem usar);
econémica (individuos que ndo tém acesso aos
dispositivos e/ou a conectividade) e geografica
(individuos que residem numa regido que nao
tem cobertura de conectividade que lhes
permitem acessar contedos e interagir).

Segundo Heinsfeld e Pischetola (2017, p.
1352), a cultura digital

[...] esté relacionada a comunicagéo e a
conectividade global, ao acesso e a
producdo de contetdo de forma veloz,
interconectada, autbnoma e mediada
pelo digital [...]. A cultura digital se
caracteriza, portanto, pela reestruturacéo
da sociedade, oportunizada pela
conectividade, emergindo
transversalidade, descentralizacdo e
interatividade.

Nessa perspectiva, esse regime especial
adotado pela educacédo brasileira fez ressaltar a
desigualdade social existente no pais, bem como
a importancia da educacao para ruptura do status
quo, que gera subserviéncia e exploracdo das
classes sociais mais vulnerdveis. Assim como
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@ Meu celular ndo tem acesso a
internet!

® HM&otenho internet em casal

Mao tenho nenhum aparelho
eletrinico gque possa acessara
internet!

nos faz ver que, apesar das dificuldades postas,
alguns alunos estao se esforcando e lutando para
progredir na sua vida académica, haja vista que
mesmo sem acesso a internet em casa e/ou
equipamentos tecnoldgicos para acessa-la, estdo
conseguindo envolver-se nesse processo. Fato
que permite aos professores continuarem nas
suas acdes pedagogicas, utilizando principios
reflexivos, criticos e emancipatorios.

Outro ponto que merece reflexdo
relaciona-se  aos  conhecimentos/habilidades
bésicas necessarias a subsisténcia nessa

conjuntura social, visto que 25 (10,64%) relaram

terem dificuldades para acessar o material

didatico disponibilizado pela escola; e 08

(3,40%) relataram que ndo conseguiam enviar 0

material de volta para correcéo pelos professores.

Vérios sdo os autores que discutem sobre

as habilidades/competéncias necessarias para a

atuacdo enquanto sujeito critico e autbnomo na

sociedade vigente. Entretanto, segundo Heinsfeld
e Pischetola (2017, p. 1357):

Parece haver consenso entre 0S

especialistas no que diz respeito a ténica

dessas habilidades, que gira em torno do

desenvolvimento do pensamento critico,

da habilidade de solucdo de problemas,

do entendimento e da apropriacdo do

funcionamento das redes colaborativas,

em especial das possibilidades da

inteligéncia coletiva, da adaptabilidade e

da resiliéncia, da criatividade, da

curiosidade, da iniciativa e do
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empreendedorismo, e, nd0 menos
importante, das faculdades de pesquisa,
acesso, analise e avaliagdo das
informacg@es disponiveis.

Buscando entender os motivos pelos quais
os alunos ndo conseguiam acessar o0 material
didatico disponibilizado pela escola, 0s mesmos
foram questionados: por qual motivo néo
conseguiu acessar o material disponibilizado?

Como demonstra a figura a seguir, 17 (68%)
relataram que os aparelhos tecnol6gicos que 0s
mesmos possuiam ndo dava suporte para
manusear 0 material didatico disponibilizado
pelos professores; e 08 (32%) relataram que nao
souberam acessar e/ou fazer o download dos
materiais.

Figura 5 — Por qual motivo ndo conseguiu acessar o material disponibilizado?

@ HMNEo soube acessar e/ou baixar o material disponibilizado!
@ NMeu celular/notebook/computador ndo tem suporte para acessar o material disponibilizado!

Fonte: construgdo do autor

Como podemos observar na Figura 5, os
indices apresentados de forma generalista pelo
IBGE (2018), ndo leva em consideragdo as
condicdes de uso dos aparelhos tecnolégicos que
as familias brasileiras tém em casa. Fato que
poderia refletir em um namero ainda menor de
aparelhos tecnoldgicos funcionais presente em
cada domicilio, agravando o quadro da
desigualdade social no Brasil referente ao acesso
as TDICs.

Ja sobre as dificuldades apontadas pelos
alunos em relagdo aos conhecimentos/
habilidades  técnicas no  manuseio  dos
equipamentos, a0 mesmo tempo que se evidéncia
um crescimento substancial de diferentes
tecnologias e seus usos, faz-se necessario
analisar como as escolas/ professores/ alunos
estdo se apropriando desses recursos. Propiciar
uma formacdo/ensino que possibilite ao
professor/aluno a oportunidade de apropriar-se
das TDICs de forma critica, visando a
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emancipacéao do sujeito, perpassa
obrigatoriamente pelo letramento digital destes,
que é resultante da negociacdo de sentidos
estabelecida por intermédio das tecnologias
digitais, sejam elas pessoais ou institucionais
(BUZATO, 2010).

Segundo Lankshear e Knobel (2007 apud
BUZATO, 2010, p. 53-54), esse letramento
digital qualifica-se:

[...] como um novo ethos, uma nova
mentalidade, que enfatiza a participacéo,
em detrimento da publicacdo editorial, o
conhecimento (técnico) distribuido em
lugar do conhecimento  (técnico)
centralizado, a partilha de contetidos em
vez da propriedade intelectual privada, a
experimentacdo em  oposicdo  a
normatizacao, enfim, a troca
colaborativa, a quebra de regras criativa
e o hibridismo em lugar da difusdo de
contetdos, do policiamento e da pureza.
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Ou seja, a escola assume o papel de orientar,
guiar e propiciar mecanismos para O
desenvolvimento das habilidades/ competéncias
béasicas frente as estruturas do universo digital,
explorando sua gama de possibilidades e
atribuindo-lhes novos significados. Deve-se levar
em consideracdo ndo somente o conhecimento
cientificamente formulado, mas também as
estruturas de conhecimento do alunado. Dessa
forma, para além da utilizacdo subserviente,
apenas enquanto recurso didatico, as TDICs
devem ser problematizadas no ambiente escolar,
incentivando as diferentes formas de significar e
produzir cultura atualmente.

Segundo Pereira (2020, p. 33), esse processo
de “apropriacdo das tecnologias digitais ao
cotidiano  escolar aflorara os  conflitos
socioculturais existentes, visto que o global
defrontar-se-4 com o local (0 novo com o
tradicional)”.  Entretanto, encontramos no
ambiente  escolar o local ideal para
problematizacédo de conflitos, no qual, a partir de
uma Apropriacdo  Tecnoldgica Horizontal
(ATV), professores e alunos encontram
oportunidades de aprendizado, producdo e
ressignificacdo desse produto cultural. Ainda
segundo o autor supracitado, o processo de ATV:

[...] torna-se significativo pela sua
construcdo participativa no ambiente
escolar e pela capacidade de integrar
todos. Esse processo deve  ser
coconstruido por seus protagonistas,
levando em conta seus objetivos,
expectativas, conhecimentos, crengas e
valores que partilham (PEREIRA, 2020,
p. 35).

Relataram ndo conseguir responder as
atividades 13 (5,53%) alunos, denotando um
cuidado que o professor, tanto no processo de
ensino presencial como no remoto, necessitar ter.
Desse total de alunos, 04 (30,7%) relataram ndo
saber enviar as atividades respondidas. Esse fato
corrobora com as ideias de Buzato (2010) nos
paragrafos anteriores. Ja 03 (23,1%) disseram
ndo entender o conteddo das atividades enviadas
pelos professores.

Segundo o0 psicélogo norte-americano
Ausubel (1982), em relacdo a aprendizagem
escolar, para 0 desenvolvimento de uma
educacdo  significativa €  necessario a
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incorporacgdo das estruturas de conhecimento do
aluno no processo de ensino-aprendizagem, visto
que, a significancia do processo educativo ocorre
da relagdo do conteddo ministrado ao
conhecimento prévio deste aluno. Nessa
perspectiva, a aprendizagem so ocorre a partir da
adequacdo metodologica as estruturas de
conhecimento do alunado, para a partir do nivel
de conhecimento dos alunos, aprofundar as
discussdes relativas ao conteudo proposto, bem
COMo a outros temas transversais.

Finalizando a anélise das respostas obtidas
dos alunos no primeiro questionamento, temos o
total de 08 (3,40%) dos pesquisados, que
simplesmente optaram em nao participar das
aulas e/ou realizar as atividades. Esse dado alerta
para uma preocupagdo crescente na &rea
educacional brasileira, o desinteresse dos alunos
pela educacao.

Esse desinteresse pela educacgao, assim como
pelas organizacbes sociais, €& perfeitamente
analisado pelo socidlogo polonés Bauman
(2007). O mesmo analisando a sociedade pés-
moderna descreve que a modernidade passou da
fase “solida” para a “liquida”, que

[...] as organizagbes sociais (estruturas
que limitam as escolhas individuais,
instituicbes que asseguram a repeticdo
de rotinas, padrGes de comportamento
aceitavel) ndo podem mais manter sua
forma por muito tempo (nem se espera
que o fagam), pois se decompdem e se
dissolvem mais rapido que o tempo que
leva para molda-las (BAUMAN, 2007,
p. 7).

O mesmo ainda nos alerta sobre sinais de um
“iminente divorcio” entre o poder e a policia, que
apresenta como consequéncia o abandono e
terceirizagdo de um volume crescente de fungdes
outrora desempenhadas pelos érgdos do Estado,
que agora “[...] se tornam um playground para as
forgas do mercado, [...] e/ou sdo deixadas para a
iniciativa privada e aos cuidados dos individuos”
(BAUMAN, 2007, p. 8).

Nessa  perspectiva, alimentados pela
auséncia politica e a falta do poder efetivo do
Estado, as organizagdes sociais (escolas), estdo
atraindo cada vez menos atencdo da populagéo e
se tornando “[...] cada vez menos relevantes para
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0s problemas existenciais dos cidaddos dos
Estados-nagdes” (BAUMAN, 2007, p. 8).
Refletindo essa analise sobre a terceirizagdo
do setor educacional, em 2018 foi aprovado e
sancionado a versdo final da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) sob o ideal de
promover igualdade no acesso escolar.
Entretanto, segundo Betti (2018, p. 156), a
BNCC visa “[...] o estabelecimento de uma

‘métrica’ para avaliagdo (quantitativa) em larga
escala do rendimento escolar dos estudantes, de
modo a facilitar a ‘terceirizacdo’ das escolas
publicas”.

Na ultima questdo objetiva foi realizada a
seguinte pergunta: Qual sua opinido sobre essas
aulas remotas? Tivemos o0s resultados da
pesquisa de acordo com a figura a seguir:

Figura 6 — Qual sua opinido sobre essas aulas remotas?

Fonte: construgéo do autor

Notamos nos achados do estudo, que 108
(46%)  alunos responderam considerar
“Interessantes” as aulas remotas durante o
periodo de Pandemia.

Nesse sentido, pensar a educagdo nesta
conjuntura social atual é se comprometer com o
processo de formacdo humana revestida na
discussdo e reflexdo dos novos modos de
conduzir a apreensdo de conhecimentos e que se
materializa na sociedade contemporanea.

Na era da informagdo, determinados
comportamentos, saberes, praticas e informacdes
vao se alterando em uma velocidade jamais vista.
Um saber com constantes mudancas e ampliado
caracterizam a volatilidade do conhecimento na
atualidade. Essas alteragcdes refletem sobre a
forma de pensar e fazer o tradicional da educacéo
(KENSKI, 2007).

Entretanto, 0S resultados  também
demostraram que 28 (11,9%) disseram ser
“péssimas” aulas remotas. Ja 25 (10,6%) dos
alunos relataram ser “estressantes”.
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INnteressantes!
Estimulantes!
Nada de mais!
Estressantes!

FPessimas!

CONSIDERACOES FINAIS

Chegamos as ultimas ponderacdes dessa
pesquisa, que teve como objetivo analisar a
adesdo dos alunos as atividades remotas nesse
periodo de pandemia. Notamos um expressivo
niumero de 588 (71,45%) alunos que nao
responderam as atividades remotas. Isso pode
representar a dificuldade no acesso as
tecnologias e/ou conhecimentos técnicos basicos.
Por outro lado, dos 235 (28,55%) alunos que
responderam o questionario, 149 relataram ndo
terem dificuldades, contabilizando em percentual
(66,8%) dos discentes que preencheram as
questdes do estudo. Podemos supor, ja que ndo
foi realizado um questionario socioeconémico
com os alunos, que a desigualdade social e/ ou
tecnoldgica/digital tenha contribuido para a falta
de acesso dos questionarios da pesguisa, como
também, as outras atividades remotas enviadas
semanalmente pelas escolas durante a pandemia.
O processo de exclusdo tecnoldgica/ digital do
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aluno ocorre quando 0s mesmos ndo tém acesso
ou conectividade, mas sabem usar. Por outro
lado, quando os alunos moram em regides que
ndo possuem cobertura de conectividade que lhes
permitem acessar 0s contetdos e interagir ou ndo
tem condigOes financeiras para possuir um
dispositivo e/ou conectividade, mesmo sabendo
manusear 0 basico. Entdo, a exclusdo do
processo de ensino-aprendizagem esta presente
na maioria dos alunos das escolas publicas
pesquisadas.

Percebemos como fator limitante desse
estudo, a falta de confirmacdo por grande parte
dos alunos se estao preparados para um “ensino”
remoto, no que corresponde ao acesso as
tecnologias e conhecimentos técnicos
necessarios. Da mesma forma que ndo podemos
afirmar que os alunos que nédo responderam ao
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RESUMO

Trata-se de um ensaio teorico, cujo fito central consistiu em debater o status do Jogo para a Educacao
Fisica. Para tanto, fez-se uma sucinta contextualizacdo historica em relacéo a eclosdo das proposi¢des de
ensino decorrentes da crise epistemoldgica ocorrida a partir da década de 1970. Sao proposicdes
pedagdgicas das quais 0os conteldos apresentam caracteristicas e particularidades especificas, préprias de
sua constituicao histérica e epistemolégica. Contudo, nota-se que ha uma espécie de elemento “cénsono”
no interior delas; sendo em todas, na maioria: 0 jogo. Todavia, identifica-lo como elemento univoco,
malgrado possa supor certa elucidacdo, ndo se torna uma prerrogativa formativa, visto que ndo afianga uma
concepcdo elaborada a seu respeito, também ndo assegura seus efeitos para o ensino. Por isso
empreendemos a realizacdo deste artigo, tal qual ao dossié tematico que trata desse mote, a fim de

fomentar o redimensionamento do estatuto epistemolégico do Jogo no interior da Educacao Fisica.
Palavras-chave: Jogo; Educacéo Fisica Escolar; Formagéo.
ABSTRACT

This is a theoretical essay in which the objective went to debate the status of the Play for Physical Education.
To this end, a brief historical contextualization was carried out, in relation to the emergence of teaching
propositions resulting from the epistemological crisis that occurred from the 1970s onwards. They are
pedagogical propositions whose contents have specific characteristics and particularities, typical of their
historical and epistemological constitution. However, it can be noted that there is a kind of “accordant”
element within these different trends, if not all, in most, namely: the play. Nevertheless, identifying it as a
univocal element among them, in spite of supposing a certain elucidation, does not in itself become a
formative prerogative, since it does not guarantee a conception elaborated your about it. Nor does it
guarantee its effects for teaching, which is why we undertook the realization of this article, just like the
thematic dossier that deals with this theme, in order to promote the resizing of the epistemological status of
the Game within Physical Education.

Keywords: Play; School Physical Education; Formation.
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RESUMEN

Este es un ensayo teoérico en el que el objetivo central consisti6 en debatir el estatus del Juego para la
Educacion Fisica. Con este fin, se llevd a cabo una breve contextualizacion histérica en relacion con el
surgimiento de propuestas de ensefianza derivadas de la crisis epistemoldgica que se produjo a partir de la
década de 1970. Son proposiciones pedagdgicas cuyos contenidos tienen caracteristicas y particularidades
especificas, tipicas de su constitucion histoérica y epistemoldgica. No obstante, se puede observar que existe
un tipo de elemento “univoco” dentro de estas tendencias diferentes, si no todas, en la mayoria, a saber: el
juego. Sin embargo, identificarlo como un elemento univoco entre ellas, a pesar de que puede suponer
cierta aclaraciéon, no se convierte en una prerrogativa formativa, ya que no garantiza una concepcién
elaborada al respecto. Tampoco garantiza sus efectos para la ensefianza, razén por la cual emprendimos la
preparacion de este articulo, asi como el dossier tematico que discute este contenido, para que uno pueda
repensar el estatus epistemoldgico del juego dentro de la Educacion Fisica.

Palabras clave: Juego; Educacién Fisica; Formacion.

PREAMBULO

A partir do final da década de 1970 e

meados dos anos oitenta, iniciou-se um
movimento “renovador” que colocou em
perspectiva 0s caminhos (pedagdgicos) da

Educacdo Fisica no &ambito escolar. Como
resultado desse “debate intelectual” — ou crise
epistemoldgica conforme anotamos em outro

estudo (CARNEIRO; ASSIS;
BRONZATO,2016a) —, despontaram diretrizes
de trabalho, cujos constructos tedricos

inauguraram novos ideais e novas metodologias
que contribuiram para o desenvolvimento da area
(21) do conhecimento (CARNEIRO, 2012;
DAOLIO, 1997).

Por efeito dessa conjuntura, eclodiram
algumas proposi¢cdes de ensino preconizando, ao
abrigo de diferentes matrizes tedricas, qual
haveria de ser a identidade (epistémica) da
Educacdo Fisica no campo cientifico e
pedagdgico, dentre as quais destacaram-se a
Psicomotricidade, a Desenvolvimentista, a
Construtivista, a Critico-Superadora, a Critico-
Emancipatoria, a Sistémica, a Cultural e a Sadde
Renovada. Com efeito, algumas delas aportaram
(no decurso da historia) teoricamente a

elaboragdo  dos  Parametros  Curriculares
Nacionais (DARIDO, 1999).

Como ressalva, note-se que essas
proposicgoes pedagdgicas apresentam

caracteristicas e particularidades especificas,
proprias de sua constituico historica e
epistemoldgica. Ha  expressiva  ameaca
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(hermenéutica) concebé-las sem a devida
distingdo gnosioldgica que as compreendem. Tal
aspecto, inclusive, mereceria uma apreciacao
mais desenvolvida e detalhada, no entanto, o
delineamento e os limites que circunscrevem o

presente ensaio textual ndo permitem tal
incursao.
Apesar disso, em linhas gerais, essas

formulacdes teodricas — as quais nem sempre se
revelaram de modo propositivo, ou mesmo
expuseram uma perspectiva de planificagdo para
0 ensino dos contetdos relativos a cultura
corporal de movimento — conclamam pela
sonhada transformacdo didatico/ pedagogica da
Educacdo Fisica, tanto no que concerne ao seu
estatuto  epistemol6gico, como na sua
consolidacdo enguanto componente curricular na
instituicdo escolar (CARNEIRO; BRONZATTO;
ASSIS, 2016a).

Para além dessa particularidade comum
apresentada pelos aludidos idearios, de anelarem
por modificacbes de ordem didatica e
gnosioldgica, ha outro elemento “conciliatorio”
presente no interior dessas diferentes tendéncias,
se ndo em todas, na maioria delas, a saber: 0 jogo
(CARNEIRO et al., 2017a). Sob uma perspectiva
mais abrangente, ao se analisar essas proposi¢oes
pedagdgicas, constata-se,  geralmente, a
referéncia ao jogo, quer na qualidade de
contetudo ou enquanto possibilidade
(metodologia) para o ensino da Educacéo Fisica.

Ao que parece, 0 jogo figura como um
elemento comum — embora se reconheca a
presenca do fendmeno nas diferentes proposigdes
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de ensino, nenhuma delas, exceto a
construtivista, esmerou-se em investiga-lo para
além das fronteiras instrumentais. Segundo essa
perspectiva, 0 jogo (compreendido como um
fundamento de nossa propria condigdo
existencial, presente na esfera dos anseios e
inclinagbes humanas) caracteriza-se como 0
principal objeto epistemologico para a Educagéo
Fisica (FREIRE; SCAGLIA, 2003) — no ambito
dessas propostas, uma espécie de ponto de
interseccdo, em  maior  ou menor
correspondéncia, em que pese, reiteramos, as
distingbes no plano epistémico e teleologico
sobre as quais se assentam (CARNEIRO;
BRONZATTO; ASSIS, 2016a).

Ora, ao identificar o jogo como um
componente univoco presente no interior dessas
distintas proposic¢oes, malgrado possa supor certa
elucidacdo, ndo passa de um mero ardil, haja
vista a natureza polissémica, hermética, abstrata
e multimodal que compreende o referido
fendmeno sociocultural (CARNEIRO, 2015a;
2017b). Em outras palavras, apesar da relevancia
em saber que 0 jogo esta presente nas diferentes
proposituras, considerando seus efeitos para o
ensino e para propria formagdo estético-ética
humana, essa verificacdo ndo lanca rebento, ou
espontaneamente se torna uma prerrogativa
formativa, visto que pouco se sabe a respeito das
acepcdes e apropriacbes pedagdgicas que sdo
feitas sobre ele.

Em dltima anélise, sem uma compreensao
elaborada do jogo e de suas implicacGes
educativas, té-lo no interior do ensino da
Educacdo Fisica poderd ndo representar uma
pujanca formativa como muitos advogam de
modo veemente e pouco fundamentado
(cientificamente e pedagogicamente). Além
disso, enunciados esvaziados de ancoragem
tedrica incidem em ativismo pedagogico indcuo,
sob pena de descaracterizar a escola enquanto
instituicdo historica, na qual a funcdo social é
fomentar acGes que mobilizem as interagdes
intelectivas e conduzam a apropriacdo dos
saberes historicamente situados produzidos pela
humanidade, tal e qual ao préprio componente
curricular em questao.

Ademais, uma concepcdo mais sofisticada
em relacdo ao jogo torna-se fulcral para este
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ensaio teorico, ja que, em nosso entender, ela
situa, acondiciona e ancora epistemologicamente
sua presenca sob os distintos idearios
pedagogicos.

A vista disso, a proxima secdo sera dedicada
a discorrer sobre 0 jogo, a fim de compreendé-lo
de forma mais elaborada e permitir ao leitor
situa-lo no tempo-espaco da dimensdo objetiva,
de igual maneira no interior da subjetivacdo, dos
anseios e das inclinagbes humanas (CALLOIS,
2017). Isso equivale a dizer que, partimos de
uma  premissa de que  construimos
(culturalmente) o despertar do jogo como um
fundamento de nossa prépria condicdo
existencial, em outras palavras “que a disposi¢do
humana para o0 jogo decorre de uma
compreensdo do substrato ontolégico do ludico
presente na  propria  ordem  cosmica”
(BITTENCOURT, 2014, p. 16).

DELINEANDO O ENTENDIMENTO DE
JOGO

Consoante ao que fizemos alusdo, 0 jogo
apresenta uma natureza polissémica. O emprego
do termo é de dificil conceituacdo, basta ver a
variedade de significados implicados ao
vocdbulo. De alguma forma, sua ldgica
semantica € tdo ampla quanto as diferentes
formas de uso, e, embora o termo jogo seja
amplamente reconhecido, ha uma dificuldade em
encontrar um elemento comum a toda sua
diversidade lexical (CARNEIRO, 2015a; 2017b;

2018).
Ndo sem razdo, na classica obra Homo
Ludens, de Johan  Huizinga (2014),

originalmente publicada em 1938, o autor dedica
um capitulo inteiro, discorrendo a no¢do de jogo
em diferentes idiomas. Fato que demonstra a
condi¢cdo multivoca e a amplitude do fenémeno
em questdo, como bem advertiu Brougere (1998,
p. 14), ao sinalizar que ndo se pode “agir como

se dispuséssemos de um termo claro e
transparente, de um conceito construido.
Estamos lidando com uma nocdo aberta,

polissémica e as vezes ambigua”. Circunstancia
que também pode ser ratificada ao consultarmos
o dicionario Koogan/ Houaiss (1998) na busca de
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uma definicdo para jogo, logo, percebe-se a
extensdo de vocébulos que ele oferece.

Nessa esteira de reflexdo a respeito dos
desafios semanticos que envolvem o termo jogo,
outro autor que também observou tal dificuldade
foi Buytendijk (1887-1974), ao glosar que: “[...]
é possivel encontrar, de algum modo, pessoas em
qualquer idade e em quase todas as situacgoes
numa atitude tal que, na linguagem corrente, a
sua forma de agir é designada pela palavra
‘Jogar’” (1977, p. 63). No interior dessa mesma
obra, faz referéncia a Grandjouan (1963, apud
BUYTENDIJK, 1977), que compara o vocabulo
jogo a palavra estrela, cujos significados incluem
os longinquos astros, as estrelas-do-mar, as
condecoracbes em forma de estrelas e, até
mesmo, 0s atores e atrizes do teatro e do cinema
- comparabilidade essa, vale mencionar, anéloga
a que prop6s Bruhns (1989). Ainda quanto a essa
amplitude conceitual e semaéntica, Kishimoto
(2003, p. 15) lembrou que “[...] a variedade de
fendmenos considerados como jogo mostra a
complexidade da tarefa de defini-1o”.

Trata-se de um cenario que se enreda ainda
mais na medida em que se tem “o emprego de
varios termos como sindnimos. Jogo, brinquedo
e brincadeira tém sido utilizados com 0 mesmo
significado” (KISHIMOTO, 2003, p. 7).
Salienta-se que aloca-los na mesma unidade de
sentido/significado  consiste num  equivoco
hermenéutico, ja que a disposi¢cdo humana para o
anseio do jogo — inclinagdo (para o0 jogo), como
anotava Schiller (DUFLO, 1999), ou o espirito
ludico indicado por Huizinga (2014) — operaria
na qualidade de vetor para consecucdo da
brincadeira, tal como a construcdo do artefato
cultural denominado de brinquedo, voltaremos a
ISso mais adiante.

Ainda sobre essa imprecisdo semantica, seja
por desconhecimento, ou mesmo para evitar o
“debate hermenéutico”, alguns empregam O
termo ladico como sinénimo de jogo. Contudo,
ele tem sua origem na palavra latina ludus, cuja
acepcdo também pode ser compreendida como
jogo, ou seja, permanece-se N0 MesSMO
“obscurantismo conceitual”. Se bem que, se
porventura o conceito de ludico se referir a uma

74

dimensdo humana que evoca sentimentos/
desejos de liberdade (de expressdo) e
espontaneidade na construcdo da acdo, entéo,
pode-se afiangar que tal circunstancia seja o
baluarte do “estado de jogo”. Abrangeria, com
isso, atividades despretensiosas, descontraidas e
desobrigadas de toda e qualquer espécie de
intencionalidade ou vontade alheia.

Ao que tudo indica, a linguagem corrobora
com a amplitude e a complexidade desse
fendmeno, nesse sentido, portanto, ndo seria o
“mergulho”  profundo em  investigagOes
semanticas a respeito do fenébmeno ludico a
facultar uma compreensdo mais elaborada do
jogo. Uma inferéncia equivalente a tecida por
Freire (2002, p. 45), ao explanar que a
investigacao sobre o jogo, “ndo deve recair sobre
o estudo da linguagem”, ndo sendo, portanto, ela
“a fortalecer definitivamente o conceito que
queremos aqui desenvolver” (FREIRE, 2001, p.
37).

Em dltima andlise, é possivel admitir, de
certa forma, que sua aparente denominacdo nao
coincida com sua esséncia. E que mesmo a
esséncia, dependendo do angulo (histérico) pelo
qual é analisada e interpretada (os famosos riscos
hermenéuticos), apresentara resultados diferentes
(BRUHNS, 1989, p. 57). A autora continua sua
argumentacao referindo-se a existéncia de um
"polimorfismo expresso por uma polissemia, 0
que ndo assegura que aspectos importantes do
sentido do jogo e da propria atividade estejam
explicitos e possam ser abstraidos".

Ora, se o caminho semantico ndo parece
alvissareiro, qual outro se aproximaria de e
endossaria uma formulacdo conceitual que
pudesse alargar as margens do entendimento a
respeito do jogo? Alguns estudiosos dessa
expressao humana formularam categorias de
jogos, a fim de po-lo a vista e com isso elucida-
lo. Observemos algumas dessas classificagdes
doravante.

Piaget (1990), por exemplo, observou trés
sucessivos sistemas (tipos) de jogo: o primeiro,
que ele chama de jogo de exercicio, aparece
durante os primeiros 18 meses de vida e envolve
repeticdo de sequéncias ja estabelecidas de a¢Ges
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e manipulagdes; o segundo, nomeado jogo
simbolico, surge por volta do segundo ano de
vida com o aparecimento da representacdo
(funcdo semiodtica) e da linguagem; e o terceiro,
0 jogo de regras, que marca a transicdo da
atividade individual para a socializagdo, néo
ocorre antes de 6 anos e predomina na faixa
etaria de 7 a 11, estagio em que sdo construidas
as regras implicitas e explicitas.

J& Wallon (1975; 2007) denomina quatro
“espécies” de jogo: funcionais, que representam
as acbes motoras simples; de ficgéo,
responsaveis pelas brincadeiras de faz de conta;
de aquisicdo, em que a crianca aprende vendo e
ouvindo; e os de construcdo, em que 0S pequenos
renem objetos, combinam-nos entre si,
modificam-nos e até criam novos objetos.

Outra pertinente ordenacdo do jogo, ou
melhor, outra tentativa de categorizar as
diferentes tipologias do fendmeno, pode ser
extraida de Sutton-Smith  (2001). Nessa
organizagdo, podemos observar uma extensa e
arriscada proposicdo de reunir manifestacdes de
naturezas tdo distintas que, a0 mesmo tempo,
conservam alguma similaridade. Embora tal
classificacdo destoe epistemologicamente de
nossa compreensdo de jogo, sua concepcao traz
significativas contribuicbes e coadjuva com a
intencdo de desvelar tal expressdo humana.
Vamos a ela.

a) Jogos Mentais ou Subjetivos: sonhos,
sonhar acordado, fantasia, imaginacao,
ruminagOes, divagacbes, Dungeons &
Dragons (RPG), metaforas de jogo, jogar
com metéforas.

b) Jogos Solitarios: hobbies, colecdes,
modelismo  (trens, avides, barcos),
escrever para "amigos postais”, construir
maquetes, ouvir masica, construcoes,
projetos de arte, jardinagem, arranjos
florais, utilizacdo de computadores,
assistir videos, leitura e escrita, novelas,
brinquedos, viagem, simulacGes de
batalhas, musica, bichos de estimacéo,
trabalhos em madeira, ioga,
antiguidades, voar, corrida de carro,
colecionar e reconstruir carros, velejar,
mergulhar, astrologia, andar de bicicleta,
trabalhos manuais, fotografia, fazer
compras, viagem de mochila, pescar,
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bordar, observar péssaros, palavras-
cruzadas, cozinhar.

¢) Comportamentos de Jogo: pregar
pecas, brincar por ai, jogar contra o
tempo, animar alguém através de
brincadeiras, fazer troca de outros, fazer
trocadilhos com as palavras, "fucar" em
equipamentos, colocar alguém na
brincadeira, manter as coisas em jogo,
jogar limpo, jogar contra as regras.

d) Jogos Sociais Informais: piadas,
festas, cruzeiros, viagem, lazer, danca,
skate, perder peso, jantares, jogos de
conquista, jantares coletivos, passear no
shopping, receber convidados, cuidar de
criangas, “baladas”, puxar e agarrar,
parques de diversdo, anacronismo
criativo, intimidades, jogos de fala
(historias, fofocas, nonsense), bares de
solteiros, bares, maégica, radioamador,
restaurantes, internet.

e) Jogos de Audiéncia Vicaria:
televisdo, filmes, quadrinhos, concertos,
terras da fantasia, espectador de jogos,
teatro, shows de musica, desfiles
(Carnaval, procissbes, datas civicas),
concursos de beleza, corridas de
automoveis, parques nacionais, festivais
de folclore, museus, realidade virtual.

f) Jogos de Performance: tocar piano,
tocar mdsica, ser um ator, jogar 0 jogo
"pela graca do jogo", "curtir' um
determinado  lugar (Nova  York),
pescaria, cavalgada, imitar e fazer vozes
diferentes, fazer mimica, brincar por
brincar.

g) CelebracOes e Festivais: aniversarios,
Natal, Pascoa, Dia das Maes, troca de
presentes, banquetes, churrascos,
casamentos, festivais, iniciagoes.

h) Disputas  (jogos e  esportes):
atletismo, jogos de azar, cassinos,
cavalos, loterias, boldes, futebol, luta de
pipas, golfe, gincanas, beber entre
amigos, Olimpiadas, touradas, briga de
galo, criquete, pdquer, "truques sujos",
estratégia, habilidades fisicas, sorte,
disputas entre animais, arqueria, queda
de brago, jogo de tabuleiro, jogos de
cartas, artes marciais, ginastica.

i) Jogos de Risco: exploragdo em
cavernas, asa-delta, caiaque, rafting,
esquiar na neve, bunguee jumping,
windsurf, escalada, mountain bike,
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ultramaratona, pular de paraquedas
(SUTTON-SMITH, 2001, p. 5).

Na esteira desse debate, destaca-se também
a contribuicdo de Caillois (2017), que
desenvolveu uma interessante teoria sobre o0s
tipos de jogos, quais sejam: AgOn, Alea,
Mimicry, llinx. Desse modo, agdon (da
competicdo) joga-se com bola, berlinde ou
damas; alea (da sorte) joga-se na roleta ou na
loteria; mimicry (do simulacro) séo os jogos da
fantasia, de mimicas: em que se faz de pirata, de
Nero ou de Hamlet; e, por ultimo, ilinx (da
vertigem): brinca-se, provocando em si mesmo,
por um movimento rapido de rotagdo ou de
queda, um estado organico de confusdo e
desordem (CAILLOIS, 2017).

Podemos, ainda, mencionar Vygotsky
(2000), que buscou categorizar 0S jogos da
seguinte forma: jogo de papéis, com regras
implicitas, e jogo de regras, com regras
explicitas. Para o autor, essas duas tipologias de
JOogos apresentam-se como uma experiéncia
singular da aprendizagem infantil, em razéo de
oferecer uma estrutura basica para as
transformacdes dos processos psicologicos
superiores, em especial, da consciéncia.

N&o poderiamos deixar de aludir, dentre
tantos sistemas de classificacdo, 0s jogos
tradicionais, que foram conceituados por
Kishimoto (2003, p. 24) como uma modalidade
“[...] filiada ao folclore, [que] incorpora a
mentalidade popular, expressando-se, sobretudo,
pela oralidade”. Logo, pode-se afirmar que 0s
jogos tradicionais pressupdem uma
aprendizagem social, aprendem-se as formas, o
vocabulario tipico, as regras entre outros saberes
proprios das atividades vivenciadas
(BROUGERE, 1998).

Considera-se que a ordenagdo dos jogos em
tipologias ofereca alguns indicativos pertinentes
ao seu delineamento, a0 menos no que concerne
as evidéncias exogenas que, por suposto, 0S
revelariam, tendo sido elas arquitetadas sob a
lente epistemoldgica com a qual cada um dos
expoentes procurou concebé-los.

Independentemente de significar
extraordinario aditamento — considerando o0s
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contextos historico-culturais e gnosiolodgicos nos
quais foram erigidos — na pratica, tais
tipificacbes, umas mais, outras em menor
propor¢do, compdem um movimento analitico
(de aproximacdo e distanciamento) que incorre
em uma espécie de “delirio classificatério”
(FOUCAULT, 2008). Isso porque ha uma
tentativa de o0s autores  emoldurarem
manifestacdes distintas sob o mesmo epiteto,
sendo exemplo disso a proposta de Sutton-Smith
(2001). Do mesmo modo algumas dessas
classificagdes mobilizam diversas condutas e
estruturas da acdo que, com efeito, se
enquadrariam em mais de uma denominagdo de
jogo, gerando ambiguidade interpretativa, quadro
que se observa na conjectura de Caillois (2017).

Além disso, tem-se o fato de que tal
contorno  (epistemoldgico) corresponde ao
ambito externo do ser brincante, que nem sempre
se converte e se concretiza na plenitude (objetiva
e subjetiva, questdo que abordaremos adiante) do
jogo. Além de que, ao abrigo do frenesi no
sentido de uma tipologia, a insercdo do jogo no
campo educacional pode incidir no risco de
malograr sua compreensdo, O (que, COmMO
resultado, 0 restringiria a mera
instrumentalizacdo para o ensino, e, com isso,
desmantelaria sua esséncia, por efeito sua
pujanca (ético-estética) formativa.

Ora, se o caminho heuristico da ordenagdo
dos jogos por tipologias expressa limitacdes,
embora amplie em partes a concepcdo de jogo,
haveria outro aspecto que “ilumine” o debate e,
por conseguinte, a visdo sobre o fendmeno
ludico? Pensamos que sim, aquele que diz
respeito aos predicados comuns ao jogo. Em
outros termos, trata-se do modelo explicativo que
observa a caracterizacdo desse fendmeno, ou
seja, um conjunto de atributos relativos a ele,
cuja identificacdo fornece indicios mais objetivos
para sua elucidagdo. Contudo, destacamos que
oferecer  indicativos para desvelar as
manifestacdes de jogo ndo significa a totalidade
de uma compreensdo, sobretudo diante de um
cenario hermético e polimorfico.
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Em relacdo a caracterizacdo, Huizinga
(2014, p. 147) postula os seguintes aspectos ao
jogo:

[...] é uma atividade que se processa
dentro de certos limites temporais e
espaciais, segundo uma determinada
ordem e um dado nUmero de regras
livremente aceitas, e fora da esfera da
necessidade ou da utilidade material. O
ambiente em que ele se desenrola é de
arrebatamento e entusiasmo, e torna-se
sagrado ou festivo de acordo com as
circunstancias. A acdo é acompanhada
por um sentimento de exaltacdo e tensao,
e seguida por um estado de alegria e
distenséo.

E relevante notar que o autor desenvolve
uma espécie de inventario de caracteristicas que
demarcam as manifestacdes (objetivas) de jogo.
Tal como ele, outras importantes referéncias
desenvolveram investigacdes ampliando esse rol
de elementos que denotam de alguma maneira o
fendmeno, entre os quais: Callois (2017);
Carneiro (2015a; 2017b); Scaglia (2003);
Chateau (1987); Kishimoto (2003), Henriot
(1983); Freire (2001; 2002).

Trata-se de uma perspectiva heuristica, em
parte alvissareira, na direcdo de mapear
idiossincrasias similares ao jogo, mas que
apresenta entraves hermenéuticos e conceituais.
Um deles refere-se a extensdo do numero de
caracteristicas, pois, sob tal acepc¢do a lista de
atributos seria quase interminavel, a depender da
sensibilidade e acumen interpretativo de cada
estudioso.

A titulo de exemplo, temos elaborado nos
altimos anos uma espécie de quadro que retne
caracteristicas comuns ao jogo, no qual constam
aproximadamente quinze referéncias e mais de
50 predicados. Embora ele ndo esteja publicizado
(vide quadro) ¢é possivel encontrar tais
caracteristicas difundidas em diferentes estudos
que realizamos, quais sejam: CARNEIRO (2012,
2015, 2017b); CARNEIRO e colaboradores
(2014, 2015b, 2018).

Além disso, incorre-se no problema da
fragmentacdo, ou seja, observar as caracteristicas
isoladas pode tolher a compreensdo da
complexidade que envolve o fendmeno, como
anotou Freire (2002, p. 52). O autor pondera que

“agir de modo a fragmentar o fenomeno em
partes, analisando cada uma  delas
separadamente, juntando-as ao final, produz nédo
uma compreensao, mas uma ilusao”.

A desvantagem de se balizar unicamente por
essa leitura, no entanto, reside na questdo da
natureza hermética do jogo, dado que o
inventdrio de propriedades que almejam
delimita-lo refere-se a dimensdo exogena do
fendmeno. Contudo, 0 jogo irrompe em sua
esséncia no plano imaterial, de acordo com o que
esclareceu Huizinga (2014, p. 6), uma vez que
ele “[...] possui uma realidade autonoma, mesmo
que em sua lingua ndo possua um termo capaz de
defini-lo. [..]. Reconhecer o jogo &,
forgosamente, reconhecer o espirito, seja qual for
sua esséncia, ndo ¢ material”. Em outras
palavras, 0 que estamos destacando diz respeito a
natureza abstrata e oculta do jogo, sobre a qual as
caracteristicas (exdgenas) sdo insuficientes para
revela-la. Notemos a explanacdo a seguir, cujo
teor elucida essa dimenséo:

[..] vale lembrar que  esse
comportamento € atitude externalizada, a
qgual posso observar. Observo o
concreto, o palpavel, o real, porém o
jogo ¢é também ““irreal” (predominio do
subjetivo), é mais um estado de espirito
que apenas externalizacéo de
comportamentos (objetivos) gerados a
partir de regras claras ou latentes, é a
ascendéncia da forma sobre o contetdo.
Desse modo, por exemplo, posso até
dizer que num mesmo jogo de futebol,
um jogador pode estar jogando e sendo
jogado e outro ndo, apenas se
movimentando segundo as regras — ou
até talvez trabalhando, ao se pensar em
alguns  jogadores do  jogo/esporte
futebol. Pois, se o jogador ndo adentrar
(ser absorvido) o mundo do jogo, nédo se
deixara levar pelo embalo do jogo. O
estabelecimento de um ambiente de jogo
advém de motivacBes intrinsecas,
dependentes da entrega e do desejo do
jogador. (SCAGLIA, 2003, p. 59-60)

A vista disso, pode-se inferir que é o ato de
jogar (unido do desejo com a entrega do jogador)
que revela o jogo e ndo apenas seus predicados
externos, em que pese a importancia de
reconhecé-los. Segundo Freire (2001; 2002) e
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Scaglia (2003), 0 jogo existe através de suas
manifestacbes, e estd ai, portanto, a
complexidade que forja o fendmeno. Assim,
consegue-se  argumentar que ndao  s&o
considerados jogos as atividades ou situacOes
especificas apenas por, comumente ou
culturalmente, serem nomeadas  assim
(CARNEIRO, 2015a; 2017D).

Quanto a isso, Kishimoto (2003, p. 4) anota
que “[...] para se ter a dimensdo completa do
jogo, é preciso analisar dois elementos: a
situacdo concreta, observavel, compreendida
como jogo, e a atitude mental do sujeito,
envolvido na atividade”. O autor complementa
que “nem sempre a conduta observada por um
pesquisador € jogo, uma vez que se pode
manifestar um comportamento que,
externamente, tem a semelhanca de jogo, mas
ndo esta presente a motivacdo interna para o
ludico”.

Apesar de residir nessa ténue fronteira da
objetividade com a subjetividade, ancora-se na
realidade, j& que carece dela para sua
materialidade. Tal como esclarece Scaglia (2003,
p. 60), ao alegar que o jogo € abstrato, “contudo
ele se concretiza por intermédio de heterogéneas
manifestaces (objetivas — jogo/brincadeira,
jogo/esporte, jogo/ danca, jogo/ circo, jogo/ lutas
[jogo/ jogos eletronicos]...”. O autor conclui a
sua reflexdo apresentando uma elucidativa
alegoria, na qual o jogo “[...] constituindo-se
como uma familia — conceito a priori abstrato —
que se concretiza por seus componentes
(individuos — pai, mae, filhos...)”.

Aduzindo a ideia de familia para se pensar o
conceito para o jogo, temos uma formulagéo
abstrata (como a familia) que se concretiza por
suas acdes (danca, esporte, brincadeira, lutas,
ginastica, atividades de aventura na natureza,
jogos eletrénicos, atividades aquaticas, dentre
tantas outras). Embora essencialmente diferentes,
essas  acOes  apresentam  caracteristicas
semelhantes, herdadas ou advindas de uma
mesma arvore genealdgica, ou de um mesmo
(impulso ludico) vetor, a saber: o jogo.

Sob compreensdo similar no plano
epistemoldgico, Carneiro (2017b) propds a
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metafora da mandala do jogo. Essa abordagem
consiste, portanto, na fusdo do conceito de
mandala com a concepc¢do (elaborada) de jogo
(CARNEIRO, 2017b). Nela, considera-se 0 jogo
como uma dimensdo humana, uma espécie de
categoria maior, que apresenta um sentido
abstrato e simbdlico e se reporta ao centro — no
sentido junguiano, voltando-se a unidade total
(central) do eu —, podendo ser interpretada e se
personificar ~em  diferentes  cenérios e
circunstancias. Por exemplo: quando pessoas sdo
envolvidas pelas lendas e festas populares, se
movimentam, brincam, meditam e fazem
demonstracdes artisticas, quando praticam artes
marciais/lutas, esportes, dentre tantas outras
formas de exteriorizagdo da subjetividade,
sempre gravitando em torno do mesmo eixo
central: o jogo.

Com isso, torna-se possivel compreender a
explicagdo anterior, quando advertimos se tratar
de um equivoco hermenéutico incluir na mesma
unidade de sentido/ significado, jogo, brinquedo
e brincadeira, como se constata, comumente, na
literatura. No entanto, segundo a compreensao
até aqui exposta, o impulso ludico operaria na
qualidade de vetor para a construgdo do artefato
(brinquedo), enquanto a brincadeira figuraria em
uma dentre tantas outras expressfes e
concretudes objetivas de jogo.

A elaboracdo tedrica até aqui exposta,
notabilizou a natureza polissémica, hermética,
abstrata e multimodal contida nas distintas
personificacbes do jogo. De igual modo, a
complexidade que compreende sua identidade, o
que por sua vez, incide no modo de apropriacéo e
na propria concepcdo cujas  diferentes
proposicoes pedagdgicas dispdem a respeito do
fendbmeno ladico. Seja para pensa-lo na
qualidade de conteudo, seja enquanto
possibilidade (metodologia) para o ensino da
Educacéo Fisica.

A despeito da relevancia em saber que o
jogo figura, de certa maneira, na condigdo de um
elemento comum as distintas proposituras, essa
verificacdo ndo afianca, ou em si se torna uma
prerrogativa formativa. Porquanto pouco se sabe
a respeito das acepgOes e apropriacdes
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pedagbgicas que sdo empregadas no
desenvolvimento do trabalho pedagdgico relativo
a ele, sob pena de se incidir em sua
descaracterizacdo. Por outro lado, h& risco em
supervaloriza-lo, comprometendo a funcao social
da escola e, por efeito, o proprio estatuto
epistemologico da Educacéo Fisica, ja que 0 jogo
compde apenas parte da teia de saberes
historicamente construidos que esse componente
curricular deve dedicar aos aprendentes.

Cientes disso empreendemos a proposta do
dossié intitulado IMPLICACOES
EPISTEMOLOGICAS DO JOGO
(BRINQUEDO E BRINCADEIRA) NAS
PRATICAS CORPORAIS, a fim de que fosse
possivel (re)pensar o estatuto epistemoldgico do
jogo no interior da Educacdo Fisica,
conclamando a sua comunidade académica para
trazer a tona reflexdes (tedrico-metodoldgicas) e
novas producdes que redimensionem a relagdo
pedagdgica da Educacdo Fisica no tocante ao
jogo e, com efeito, lancem rebento a ela.

A0 gue parece uma iniciativa exitosa, tendo
em vista a qualidade dos trabalhos que os leitores
acessardo, ao realizarem uma incursao pelo
aludido dossié. De nossa parte, houve um esforgo
expressivo para leva-la a cabo, considerando o
momento historico e os desafios contextuais que
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RESUMO

O objetivo desta investigacao é discutir o fendmeno jogo, em consonéncia com a percepcdo de professores
de Educacdo Fisica. De carater descritivo, participaram do estudo 77 professores de educacgdo béasica da
rede estadual da regido da Grande Florianépolis, Santa Catarina. Como instrumento de pesquisa, foi
utilizado um questionario. Os resultados apontam que os professores investigados apresentaram diferentes
percepcbes sobre 0 jogo, a saber: 0 jogo € uma estratégia de ensino, € um contetdo, € diversdo, é um
fenbmeno cultural, € um fenbmeno social e alguns participantes nao responderam. Pode-se concluir que os
professores apresentam diferentes percepc¢des sobre jogo, com isso, podendo observar a polissemia do
fenbmeno jogo, o qual apresenta diversos conceitos em distintas areas do conhecimento.

Palavras-chave: Jogo; Professores; Educacéo Fisica Escolar.
ABSTRACT

The objective of this investigation is to discuss the play phenomenon, in line with the perception of Physical
Education teachers. Descriptive, 77 basic education teachers from the state network of the Greater
Floriandpolis, Santa Catarina state participated in the study. As a research instrument, a questionnaire was
used. The results show that the investigated teachers had different perceptions about the play, namely: the
play is a teaching strategy, it is content, it is fun, it is a cultural phenomenon, it is a social phenomenon and
some participants did not respond. It can be concluded that teachers have different perceptions about play,
thus being able to observe the polysemy of the play phenomenon, which presents different concepts in
different areas of knowledge.

Keywords: Play; Teachers; Physical Education School.
RESUMEN

El objetivo de esta investigacion es discutir el fenémeno del juego, en linea con la percepcién de los
maestros de Educacion Fisica. Con un enfoque descriptivo, 77 profesores de educacion béasica de la red
estatal de la region del Gran Florian6polis, Santa Catarina, participaron en el estudio. Como instrumento de
investigacion, se utilizé un cuestionario. Los resultados muestran que los maestros investigados tenian
diferentes percepciones sobre el juego, a saber: el juego es una estrategia de ensefianza, es contenido, es
divertido, es un fenédmeno cultural, es un fenébmeno social y algunos participantes no respondieron. Se
puede concluir que los maestros tienen diferentes percepciones sobre el juego, por lo que pueden observar
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la polisemia del fendmeno del juego, que presenta diferentes conceptos en diferentes areas del

conocimiento.

Palabras clave: Juego; Profesores; Educacion Fisica Escolar.

INTRODUCAO

O termo polissemia pode ser aplicado ao
jogo por ser este um fenébmeno de dificil
definicdo (FREIRE, 2002). Dicionarios como o
Houaiss (2009) apresentam até 18 significados
diferentes para o verbete ‘jogo’, entre os quais
destaca-se 0 jogo como uma atividade de
diversdo, como uma atividade delimitada por
regras, como uma brincadeira.

Autores de distintas areas do conhecimento
contribuem para se chegar a defini¢do desta acéo.
Caillois (1990) considera o0 jogo como uma
atividade livre, dotada de alegria, a qual tem
jogadores, espacos, tempo, regras, sendo
imprevisivel e ficticia. Huizinga (2000) expbe o
carater voluntério do jogo, ninguém é obrigado a
pratica-lo, joga-se por prazer e, por sua
intensidade, ele absorve os participantes.

De acordo cm Vygotsky (1988), o jogo
contempla, como principal fator, a representacédo
social da vida. O jogo simbdlico pode ser brincar
de boneca, de escola, de médico, entre outras
simulacOes da vida real. Brougére (1998) explica
que, respeitando as fases de desenvolvimento
humano, o0 jogo deve seduzir a crianga,
oportunizando experiéncias que se alterem entre
0 mundo real e o ficticio, entre a imaginacao e o
concreto.

No conjunto das caracteristicas que definem
0 jogo, alguns autores discorrem sobre a
importancia de investigacbes que reportam o
contexto em que se realiza o jogo, onde ele
ocorre, 0 ambiente que o envolve (CHATEAU,
1987; BROUGERE, 1998; FREIRE, 2002;
SCAGLIA, 2007). Freire (2002) esclarece que 0s
pesquisadores devem partir da crianca a fim de
compreenderem 0 jogo, por ser este uma
necessidade basica para ela, e por contribuir para
0 seu desenvolvimento integral.

No a&mbito da Educacdo Fisica escolar, o
jogo é considerado um dos macroconteudos da
cultura corporal de movimento humano
(BRASIL, 2017) e uma estratégia de ensino para
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0os demais contetdos da Educacdo Fisica
(SCAGLIA, 2007; PEREIRA et al., 2018), pois
desempenha papel fundamental no
desenvolvimento dos alunos. O jogo como
conteddo oportuniza aos alunos reflexdes sobre a
cultura ludica, levando-os a evidenciar e a
enaltecer os jogos por eles vivenciados. Ha
também a possibilidade de conhecer jogos de
outras culturas e ampliar o proprio inventario
ludico (FABIANI; SCAGLIA, 2018). Como uma
estratégia de ensino, 0 jogo pode contribuir para
0 ensino de outros conteddos, que fazem parte da
cultura corporal de movimento humano, por
exemplo: esportes, lutas, danca, ginastica
(PEREIRA et al., 2016).

Observando o0 contexto apresentado, a
diversidade de defini¢cBes atribuidas ao termo
jogo e a Educacdo Fisica no ambito escolar, o
presente estudo tem por objetivo discutir o
fendbmeno jogo, em consondncia com a
percepcao de professores de Educacéo Fisica.

METODO

Este estudo, caracterizado como descritivo,
foi realizado mediante  autorizacdo da
Coordenadoria Regional da Grande Floriandpolis
e do Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos da Universidade do Estado de Santa
Catarina, tendo sido aprovado sob o parecer n.
2.380.744/2017. O presente artigo expde um
recorte do projeto de pesquisa intitulado “As
lutas no ensino da Educacgéo Fisica escolar: uma
proposta metodoldgica por meio de redes
complexas dos jogos”.

Participaram do estudo 77 docentes: 48
professoras e 29 professores. Todos possuem
graduacdo em Educacdo Fisica e atuam em
escolas estaduais (ensino fundamental e médio),
pertencentes a treze municipios (Aguas Mornas,
Angelina, Anitapolis, Antonio Carlos, Biguagu,
Floriandpolis, Governador Celso  Ramos,
Palhoga, Rancho Queimado, Santo Amaro da
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Imperatriz, Sdo Bonifacio, Sdo José e Sdo Pedro
de Alcantara, e Floriandpolis), o0s quais
compdem a Coordenadoria Regional da Grande
Floriandpolis, Santa Catarina.

Como instrumento de pesquisa, adotou-se o
Questionario de Ensino das Lutas e do Jogo
(QELJ), o qual foi validado para a utilizacdo
(PEREIRA et al.,, 2019). Este instrumento €
composto por 29 questdes afirmativas e
discursivas, no entanto, no presente estudo, foi
utilizada somente uma questdo, que trata sobre
qual a concepgdo de jogo tem os professores.
Justifica-se a utilizacdo deste instrumento, por
ser validado, ser destinado aos professores e ter
como foco investigagdes que busquem
redimensionar o conhecimento e a aplicabilidade
do contetdo lutas e do fendmeno do jogo no
contexto da Educacdo Fisica escolar.

Antes de iniciar a pesquisa entrou-se em
contato com a Coordenadoria Regional da
Grande Florianopolis, a fim de solicitar
autorizacdo para a submissdo do projeto ao
comité de ética e a realizacdo da investigacdo em
escolas estaduais. Foram também pedidas a
mesma Coordenadoria informacdes como:
nimero de professores de Educacdo Fisica
(efetivos ou temporarios); relacdo de escolas e de
municipios vinculados a coordenadoria; contatos
das escolas e de diretores; proposta pedagdgica
do estado; orientagbes sobre os contetdos
curriculares.

Obtidas as informacdes iniciais, realizou-se,
em 2018, a coleta de dados de duas formas. Na
primeira, 0  pesquisador  principal  foi
pessoalmente aos municipios de Sdo José e Santo
Amaro da Imperatriz e entregou 0s questionarios
aos professores, sendo tais instrumentos
recolhidos em data previamente marcada. Na
segunda, 0s questionarios foram enviados para as
escolas, pelo malote da Coordenadoria Regional
da Grande Florianépolis, em quantidade
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correspondente a0 numero professores que
ministram aulas de Educacdo Fisica, sendo
recolhidos semanalmente.

Para a andlise dos resultados, adotou-se a
técnica de analise de conteddo (BARDIN, 1977),
respeitando as trés etapas elencadas pela autora
(pré-andlise, codificacdo, categorizacdo). Na pre-
analise, foi realizada a leitura de todas as
respostas vindas dos participantes da pesquisa.
Na codificagdo, elencaram-se unidades de
registro relacionadas com as palavras-chave e o
objetivo da investigacdo. Na categorizagdo, foi
criada uma categoria: concepg¢édo de jogo para 0s
professores investigados. Para uma melhor
organizacdo e categorizacdo dos dados, foi
utilizado o software NVivo 9.2, o qual auxiliou
todo o processo de analise das respostas
emitidas.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Com o objetivo de discutir o fendmeno jogo,
a partir da percepcéo de professores de Educacao
Fisica articulamos os resultados e a discussao em
uma secao, tornado possivel ter um pardmetro do
“jogo” de acordo com as respostas dos
professores de escolas estaduais da Grande
Florianopolis.

A concepcdo de jogo
professores investigados

para 0s

Apresentam-se, na sequéncia, a concepgao
de jogo para os professores investigados e
reflexbes de alguns autores sobre os cenarios de
pertencimento do jogo na Educacdo, Educacdo
Fisica e na sociedade. O fluxograma 1 apresenta
em categorias as respostas dos professores ao
questionario sobre a percepcao de “jogo”.
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Fluxograma 1- Percepcao de jogo para os professores

‘ E uma estratégia de ensino ﬂ—l‘ 22 professores ‘I

/i

|‘ PERCEPCAO DE JOGO PARA OS PROFESSORES

Fonte: construgéo dos autores

Com referéncia a0 que é o0 jogo para 0S
investigados, ressalta-se que uma parcela nao
respondeu a questdo (n=11) e que os demais
professores evidenciaram percepgOes distintas
sobre o fendbmeno. Salienta-se que os professores
(n=22) mencionaram que 0 jogo é uma estratégia
de ensino. Pode-se considerar que o jogo auxilia
no ensino dos contetdos da Educacdo Fisica,
oportunizando ao aluno beneficios variados:
promove interacdo entre os jogadores; estimula a
autonomia e, em consequéncia, a criatividade na
resolugdo de situacOes- problemas; valoriza o
conhecimento prévio do aluno, sendo ele o
centro do processo de ensino; oportuniza
liberdade de expressdo e escolha (FREIRE;
SCAGLIA, 2003; KISHIMOTO, 1994;
LEONARDO et al.,, 2009; PEREIRA et al.,
2016). Cabe aos professores compreenderem a
complexidade de ensinar por meio do jogo, 0
utilizando em plenitude, em consonancia aos
objetivos propostos para as aulas. Ensinar por
meio do jogo é dificil e desafiador (FREIRE,
2002; SCAGLIA et al., 2013; PEREIRA et al.,
2018).

Um paradigma que ainda ecoa no contexto
escolar refere-se ao uso indevido do jogo,
adotado de maneira utilitaria, sem uma finalidade
pedagbgica, ou como uma recompensa aos
alunos (FREIRE, 2002). Kishimoto (1994)
menciona que deve haver equilibrio entre a
funcdo pedagogica e a fungdo ludica do jogo.
Aquele que apresenta somente diversdo nao
consegue, muitas vezes, corresponder ao objetivo
proposto para a aula e aquele em que prevalece o

‘ E um conteido

ﬂ—l‘ 12 professores ‘I

‘ E diversao

‘I—l 09 professores |

‘ E um fenomeno social ‘

18 professores

E um fenémeno cultural

Niao responderam

|

[

05 professores

11 professores
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ensino e a seriedade talvez ndo desperte o
interesse e a participacdo dos alunos.

Ensinar por meio do jogo, sem corroborar
este paradigma, requer algumas compreensoes.
Caillois (1990) apresenta polos antagbnicos para
refletir sobre a diverséo e a seriedade, sendo a
paidia em uma extremidade e o ludus em outra,
ambos podendo auxiliar no equilibrio, como
proposto por Kishimoto (1994).

A paidia é conceituada como a diversdo
manifestada por meio de alegria, improviso e
fantasia. O ludus é conceituado como a seriedade
do jogo, absorvendo parte da alegria,
apresentando regras mais convencionais, tendo a
dificuldade como um de seus objetivos
(CAILLOIS, 1990). O ludus complementa a
paidia com a finalidade de organizar a alegria. E
essencial que o professor perceba a existéncia
destes polos e tente elaborar jogos em que haja o
equilibrio. Caso o equilibrio ndo seja alcancado,
0 professor procure usar sua sensatez para
realizar ajustes ou mesmo para ouvir os alunos, a
fim de realizar as modificacbes em conjunto
(FREIRE; SCAGLIA, 2003).

Além do equilibrio entre os polos, 0
professor deve compreender o ambiente de jogo,
0 qual contém quatro elementos:
imprevisibilidade, desafio, desequilibrio,
representagdo. A imprevisibilidade encontra-se
presente pois ndo se pode prever as ocorréncias
durante e apds o jogo. O desafio de buscar a
superagdo ocasiona o desequilibrio, o qual tira o
jogador de zona de conforto, requerendo a
tomada de decisdes. Pela representacdo, 0s
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jogadores assumem diferentes papéis e retratam
personagens (FREIRE, 2002; SCAGLIA, 2007).

Identificando o ambiente, o professor pode
utilizar o jogo como uma estratégia de ensino,
oportunizando aos alunos reflexGes sobre a
tomada de decisdo, bem como a compreensdo
dos objetivos e do conteldo, transformando o
jogo em um significativo processo de ensino e de
aprendizagem (FREIRE, 2002; FREIRE;
SCAGLIA, 2003). Discutindo sobre o que ocorre
no jogo, os alunos podem exercer sua autonomia
e ser criticos, discutir e estabelecer relacfes com
0 contetdo trabalhado, corroborando um dos
papéis fundamentais da escola: formar cidadaos
criticos em sua visédo de mundo.

Para haver aprendizagem é positivo que o
professor oportunize, por meio do jogo,
diferentes ambientes e interagcdes sociais, para
que os alunos se relacionem e vivenciem
experiéncias em decorréncia das intervengdes
surgidas no ambiente ofertado (VYGOTSKY,
1988). A constante estimulacdo do aluno, por
meio de diferentes ambientes de jogo, enriquece
sua compreensao de mundo.

Tal contexto requer que o professor explore
0 conteddo a ser trabalhado, sistematize as aulas
e 0S jogos, oportunize aos alunos a construcdo de
jogos, visando o alcance de um aprendizado
significativo. A literatura evidencia propostas
pedagogicas que utilizam o jogo como estratégia
de ensino, por exemplo nos esportes (FREIRE;
SCAGLIA, 2003; SCAGLIA, 2007), lutas
(CIRINO; PEREIRA; SCAGLIA, 2013;
PEREIRA et al., 2017), na danca e na ginastica
(SCAGLIA, 2007; PEREIRA et al., 2016). Elas
apresentam alternativas aos professores para
explorarem o0s macroconteudos da Educacdo
Fisica e se valerem do jogo de maneira
organizada e sistematizada. Ressalta-se que 0s
autores consultados ndo apresentam modelos
rigidos, mas modelos que podem ser adaptados e
alterados conforme a realidade e a pratica
pedagdgica de cada professor.

Com referéncia ao jogo como contetdo, 12
professores investigados mencionaram que, em
seu cotidiano, respaldam-se em documentos
norteadores da educacdo e apresentam 0 jogo
como um macrocontetdo da Educagédo Fisica. A
Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
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(BRASIL, 2017), documento nacional em
vigéncia, mostra, em suas unidades temaéticas, o
jogo atrelado a brincadeira, com caracteristicas
bésicas de tempo, espaco, regras; organizado de
acordo com o0s niveis de educacdo; com
teméticas voltadas a cultura popular, bem como
jogos brasileiros e internacionais, jogos de matriz
africana e indigena, jogos eletronicos.

Nos estados, existem também propostas
curriculares locais. A Proposta Curricular de
Santa Catarina (2014), documento norteador para
as escolas estaduais catarinenses, contempla o
jogo tendo como principal caracteristica a
fruicdo, um momento lddico que desperta a
fantasia dos participantes. O mesmo documento
menciona Vvarios temas que podem ser
trabalhados para ensinar o jogo nas aulas de
Educacdo Fisica, chamando a atencdo para jogos
e brincadeiras da cultura local e para jogos
eletronicos que fazem parte do quotidiano dos
alunos (SANTA CATARINA, 2014).

Soares e colaboradores (1992)
sistematizaram as praticas corporais da area e
caracterizaram 0 jogo como uma pratica corporal
do movimento humano a ser tematizada nas
aulas de Educacdo Fisica. Os Parametros
Curriculares  Nacionais (BRASIL, 1998)
caracterizam e organizam o conteGdo para
respaldar os professores em suas aulas.

Autores e documentos norteadores da
educacdo e da Educacdo Fisica discorrem sobre o
jogo, o organizam e o defendem como um
conteddo (SOARES et al., 1992; KISHIMOTO,
1994; BROUGERE, 1998; BRASIL, 1998; 2017;
SCAGLIA, 2007; SANTA CATARINA, 2014).
No contexto europeu, 0 jogo como conteldo,
com sua potencialidade educacional aproveitada
em atividades de distintas disciplinas, surgiu no
século XVI, com fins utilitarios, apresentando,
porém, uma dicotomia: um recurso para
finalidades pedag6gicas e um elemento
indispensavel para o desenvolvimento humano
(BETTI, 1991; KISHIMOTO, 1994).

Com referéncia ao jogo como diversao,
conforme mencionado por alguns professores
(n=09), Caillois (1990), em uma de suas
defini¢des, menciona o jogo como uma atividade
livre e voluntaria, cuja fonte é a diversdo,
justificando que se as pessoas forem obrigadas a
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jogar esta atividade deixa de ser um jogo. No
entanto, nem todo jogo pode ser divertido,
existem jogos que ndo apresentam esta
caracteristica, porém se predominar a
obrigatoriedade, 0 jogo deixa de existir.

E possivel que a percepcio de diversdo
proceda do proprio jogo, pois, como mostram
diferentes defini¢des, o jogo pode ocasiona-la.
Caillois (1990), apresenta seis caracteristicas do
jogo: livre — 0 jogador nédo pode ser obrigado a
participar, pois 0 jogo perderia sua natureza de
diversdo; delimitada — por espaco e tempo;
incerta — o desenrolar ndo pode ser determinado;
improdutiva — ndo pode gerar bens e riquezas;
regulamentada — regras predefinidas, mas
também estdo sujeitas a mudancgas; ficticia —
sendo uma suspensao da realidade.

Huizinga (2000) apresenta a diversdo como
uma consequéncia do jogo. Em uma de suas
definicBes, ele discorre que 0 jogo é uma
atividade voluntaria, realizada em limites (tempo
e espaco), com regras construidas e consentidas,
acompanhado por sentimentos, podendo gerar
tensdo, alegria e diversdo. Huizinga (2000)
menciona gque 0 jogo absorve o participante e
propicia jogar entre o limite da seriedade e da
brincadeira.

Essa mesma absor¢do também é comentada
por Caillois (1990). Ele descreve uma
organizacdo dos tipos de jogo (Agon, Alea,
Mimicyy e Ilinx), com base na absorcdo e as
sensacOes que podem ser geradas no jogador,
como, medo, furia, diversao, tristeza, hostilidade,
frustracdo,  ciume,  felicidade,  gratiddo,
compaixao, surpresa.

Os jogos do tipo Agbn sdo os de
competicdo, em que os jogadores treinam para
ter um melhor desempenho, por exemplo,
esportes e lutas. Os jogos do tipo Alea sdo de
acaso, dependem da sorte, por exemplo, roleta e
bingo. Os jogos do tipo Mimicry sdo de
suspensdo da realidade, por exemplo, teatro e uso
simbdlico de brinquedos. Os jogos do tipo Ilinx
sdo de vertigem, por exemplo, corda bamba e
acrobacias (CAILLOIS, 1990). Esta organizacdo
dos tipos de jogos ilustra os valores morais,
sociais e intelectuais das culturas humanas.

No contexto educacional, para compreender
elementos, caracteristicas e consequéncias do
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jogo, deve-se refletir sobre 0 jogo que se executa
e observar como os alunos o realizam, como
tomam decisdes, como se divertem, como se
frustram. O contexto do jogo pode oportunizar a
observacao dos alunos, pois, quando joga, 0 ser
humano ndo consegue  esconder  seus
sentimentos, no jogo a personalidade emerge.
Este fato pode ser discutido com os alunos, de
modo que possam lidar com situagcBes como
burlar regras ou extrapolar limites devido ao
éxtase ou a frivolidade (BROUGERE, 1998).

Com relagdo a percepcao do jogo como um
fendbmeno cultural e social, € importante
compreender a epistemologia do fendmeno jogo
em diferentes contextos. Caillois (1990) e
Huizinga (2000), em suas investigacoes,
propuseram inumeras reflexdes sobre o
fendmeno, com as quais estdo em consonancia as
respostas dos professores quando tratam do jogo
como um fendmeno cultural (n=5) e social
(n=18).

Para Huizinga (2000), o jogo é mais antigo
que a cultura, sendo indispensavel para a vida
humana, contendo, em sua natureza, a beleza por
meio da tensdo, da alegria e do divertimento de
quem joga. Caillois (1990) discorre sobre a quase
infinita diversidade do jogo, pois cada cultura
apresenta sua contribuicdo neste &mbito. O jogo
contribui para a educacdo e 0 progresso
intelectual da humanidade.

Fazendo alusdo ao contexto educacional,
Brougére (1998) expde que 0s ambientes cultural
e social influenciam os tipos de jogos de uma
regido, pois cada cultura desenvolve sua
compreensdo sobre o jogo por uma rede de
analogias, de acordo com seus costumes e
crencas. Observa-se, portanto, a complexidade
deste fendbmeno, o qual deve ser valorizado como
patrimonio cultural e social.

E possivel conceituar o jogo pelo ato de
jogar. E o ato de jogar que dé sentido & reflexdo
sobre a brincadeira e o esporte, fenbmenos com
presenca significativa nas diferentes culturas. O
jogo pode ser considerado como uma atitude que,
dependendo de quem o executa, manifesta-se ora
como brincadeira, ora como esporte. O jogo tem
um fim em si mesmo, ele constitui uma categoria
maior, pois se manifesta tanto na brincadeira

Corpoconsciéncia, Cuiaba-MT, vol. 24, n. 2, p. 82-90, mai./ ago., 2020
ISSN 1517-6096 — ISSNe 2178-5945



X. Professores de educacao fisica e o jogo: reflexdes no contexto escolar

como no esporte (FREIRE, 2002; FREIRE;
SCAGLIA, 2003; SCAGLIA, 2003).

E importante mencionar a cultura ludica,
construida através das relac@es sociais e da gama
de possibilidades de criar e vivenciar diferentes
tipos de brincadeira e de esporte. As brincadeiras
e 0s esportes nao sdo inatos, nenhum ser humano
nasce sabendo jogar, ambos vdo sendo
conhecidos por meio das relagcbes sociais,
portanto sdo uma  elaboragdo  cultural
(BROUGERE, 1998).

O professor pode oferecer aos alunos tanto
experiéncias de jogos de distintas culturas como
de sua comunidade. Essa variacdo mostra-se
importante na discussdo sobre os costumes e as
tradicOes dos diversos povos, levando os alunos a
se transportarem para outras culturas e a
valorizarem a propria cultura (BRASIL, 2017).

Evidencia-se relevante refletir sobre o papel
do jogo nas aulas de Educacdo Fisica, sob a
perspectiva do desenvolvimento integral do
aluno, por ele estimular habilidades motoras e
competéncias morais e sociais. O jogo possibilita
escolhas, que podem ser realizadas por todos os
alunos, as quais devem ser respeitadas, pois
apresentam a criticidade e o olhar para 0 mundo
de que fez a opcao (KISHIMOTO, 2014).

CONSIDERACOES FINAIS

Pelos resultados deste estudo, conclui-se que
os professores investigados detém diferentes
concepcdes sobre o fendmeno jogo: estratégia de
ensino, conteddo, diversdo, fenémeno cultural e
social. Compreende-se a polissemia do fendmeno
jogo, a partir de diversos conceitos elaborados
por bases epistemolégicas distintas. As
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RESUMO

Esta é uma producéo de natureza bibliogréfica, que busca articulagées didaticas a partir da classificagdo dos
jogos por Roger Caillois e da triade conteudo-forma-destinatario. Tomamos o materialismo histérico-dialético
como método de pesquisa e exposicdo para subsidiar nosso caminho da sincrese a sintese pelos
determinantes apropriacdo e objetivacdo. Captamos via pesquisa exploratéria em quatro periodicos da
Educacéo Fisica, que os estudos pautados em Caillois nos dltimos dez anos (2009-2019) sdo extremamente
incipientes. Por isso, nos embasamos consubstancialmente na obra classica do autor, “Os jogos e os
homens”, na psicologia histérico-cultural e na pedagogia histérico-critica para desvelarmos o conceito de
jogo e a partir da sistematizacdo do autor tecer reflexbes e aproximagdes com 0 ensino na educagdo
escolar. Concluimos que a organizacédo do trabalho pedagdgico com os jogos, pautada na categorizacao
Agon, Alea, llinx e Mimicry, traz ricas contribuices para a Educacdo Fisica escolar, sobretudo para se
pensar a triade conteldo-forma-destinatario.

Palavras-chave: Jogos; Caillois; Educacéo Fisica; Cultura Corporal.
ABSTRACT

This is a production, of a bibliographic nature, which seeks didactic articulations based on the classification of
games by Roger Caillois and the content-form-recipient triad. We take historical-dialectical materialism as a
method of research and exhibition to subsidize our path from synchrony to synthesis by the determinants of
appropriation and objectification. We obtained via exploratory research in four Physical Education journals,
that the studies based on Caillois in the last ten years (2009-2019) are extremely incipient. For this reason,
we based ourselves substantially on the author's classic work, “The games and men”, on historical-cultural
psychology and on historical-critical pedagogy to unveil the concept of game and from the author's
systematization to weave reflections and approximations with the teaching in school education. We conclude
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that the organization of pedagogical work with games based on the categorization Agén, Alea, llinx and
Mimicry brings rich contributions to school Physical Education, especially to think about the content-form-
recipient triad.

Keywords: Games; Caillois; Physical Education; Body Culture.
RESUMEN

Esta es una produccién de naturaleza bibliogréfica, que busca articulaciones didacticas basadas en la
clasificacion de juegos de Roger Caillois y la triada contenido-forma-receptor. Tomamos el materialismo
histdrico-dialéctico como método de investigacion y exhibicién para subsidiar nuestro camino de la sincronia
a la sintesis por los determinantes de la apropiacion y la objetivacion. A través de investigaciones
exploratorias en cuatro revistas de educacion fisica, obtuvimos que los estudios basados en Caillois en los
Ultimos diez afios (2009-2019) son extremadamente incipientes. Por esta razén, nos basamos
sustancialmente en el trabajo clasico del autor, "Los juegos y los hombres", en la psicologia historico-cultural
y en la pedagogia histérico-critica para revelar el concepto de juego y de la sistematizacion del autor
entretejer reflexiones y aproximaciones con el ensefianza en educacion escolar. Concluimos que la
organizacion del trabajo pedagdgico con juegos basados en la categorizacion Agén, Alea, Ilinx y Mimicry
aporta ricas contribuciones a la Educacién Fisica escolar, especialmente para pensar en la triada contenido-
forma-destinatario.

Palabras clave: Juegos; Caillois; Educacion Fisica; Cultura del Cuerpo.

INTRODUCAO sdo, por sua vez, resultado de atividade de
trabalho ja realizado, ou seja, sdo “trabalho
O jogo é objeto de estudo e area de interesse morto”. Portanto, na obra de Caillois (1990)
de indmeros campos e ciéncias. Desde a encontramos dispéndio de forca do autor que se
pedagogia até a sociologia, encontramos tornou trabalho morto em seus conceitos
conceitos,  aproximacgOes,  teorizacbes e (cristalizado), que quando tomamos ou
materializacbes de experiéncias. Embasados em apropriamo-nos, estamos de certa forma
Duflos (1999) e Kishimoto (1993) podemos citar ressuscitando o autor, trazendo para vida uma
varios tedricos que confirmam essa tese, como vez mais suas concepcoes.
Gilles Brougére, Johan Huizinga, Tizuko Roger Caillois (1913-1978) foi um
Kishimoto, Gelsa Knijnik, Jean Piaget, Johann importante escritor, socidlogo e critico literario
Schiller e Lev Vigotski. francés, tendo direcionado seus escritos a
Todavia, nosso interesse aqui ndo é fazer um diversos conceitos, como a imaginacdo, tabus,
estado da arte sobre a producdo acerca desse mitos e impulsos destrutivos (PUJOL, 2019).
objeto, mas sim ressuscitar um autor dos anos Apresentou em suas obras uma abordagem
50, que foi muito influente nas producGes particular, com uma articulacdo tedrica coesa e
brasileiras dos anos 90. Nos referimos a Roger elaborada, sobre as relacdes estabelecidas entre o
Caillois, mais especificamente a sua homem, o0 jogo, o sagrado, o profano, e os rituais
categorizacdo e compreensdo de  jogo e festas em diferentes culturas (LARA,
(CAILLOIS, 1990). O termo ressuscitar aqui PIMENTEL, 2006).
empregado, ndo é improcedente quando visto a Ao longo de sua trajetdria se envolveu com
luz do materialismo historico dialético, pelo movimentos politicos atraves de seus escritos,
contrario € uma mediacao importante. que foram desde a preocupagdo em mostrar o
Esse conceito, para Duarte (2016) € vazio ideoldgico do totalitarismo nazista e
explicado na dialética entre trabalho vivo e soviético, até a luta contra o fascismo, se
trabalno morto, isto é, entre a atividade de tornando um alto membro da UNESCO de 1948
trabalho e os meios que 0s sujeitos empregam até 1971, ano em que se elegeu membro da
para a realizagcdo dessa atividade. Esses meios Academia Francesa de Letras. Portanto,
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ressaltamos que além de uma brilhante jornada
intelectual, o autor agiu ativamente contra as
contradicOes da realidade (PUJOL, 2019).

Seus estudos iniciais voltados para a
sociologia da religido e mitologia, foram
influenciados por pensadores como Marcel
Mauss e Georges Dumézil, o que direcionou suas
concepgdes para mundos e crengas simbolicas de
outros povos, desenvolvendo uma complexa
teoria sobre os festivais, de onde originou seus
escritos sobre jogo e mimese (reencenagdo)
(McDONALD, 2019). Todavia, devido a
envergadura de sua producdo, optamos por um
recorte teorico, elegendo sua obra “Os jogos e 0S
homens” como fonte de nossas analises e
aproximacdes com a Educacéo Fisica.

Nesse livro, o autor buscou organizar e
categorizar 0s jogos presentes na natureza e nas
diversas culturas, Piccolo (2008) aponta que ao
construir essa classificacdo, Caillois dialogou
com teodricos como Elkonin, Piaget, Vigotski e
Lévi-Strauss. Isso fomentou ainda mais nosso
desejo de expor o potencial pedagdgico de sua
categorizagao.

Ainda a guisa de justificativa para esse
estudo, também temos o interesse de provocar a
“ressurreicdo dos  mortos” no  campo
epistemoldgico, quando propomos aproximagdes
conceituais da obra de Caillois (1990) com a
Educacdo Fisica. Em pesquisa exploratéria em
quatro  periédicos da Educacdo Fisica
(Motrivivéncia, Movimento Revista Brasileira de
Ciéncias do Esporte e Pensar a Préatica), em um
recorte temporal de 2009 a 2019, encontramos
apenas um artigo, de Franchi (2013), que teceu
minguadas aproximagdes com 0s conceitos de
Caillois (1990). Portanto, é fundamental para a
producdo e reproducdo dos fundamentos dos
jogos na Educacdo Fisica, novas aproximacoes
com o autor, sobretudo na escola.

Nesse enredo, advogamos que para se pensar
a logica escolar devemos estar alicercados por
uma pedagogia. Todavia, se pensar em uma
pedagogia ndo significa reduzirmos o ensino
escolar a procedimentos, pelo contrario, toda
pedagogia é uma teoria pedagdgica, que traz
consigo conceitos, concepgdes politicas, projeto
historico de homem e sociedade (SAVIANI,
2008). Portanto, seguindo essa compreensao,
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defendemos a aproximagdo com uma pedagogia
alinhada a nossa matriz teérica, materialismo
historico-dialético, e aos interesses da classe
trabalhadora. Por 1isso, embasamo-nos na
pedagogia historico-critica de Saviani (2013) e
na psicologia historico-cultural (LEONTIEV,
1984), que tem unidade teérica com a primeira.
Ademais, nossa motivacdo para essa
producdo é derivada das necessidades teorico-
metodoldgicas do chdo da escola, ja alertadas por
Andrade (2019). Desse modo, 0 objetivo dessa
pesquisa € expor a sistematizacdo de Caillois
(1990) como uma possibilidade didatica para o
ensino dos jogos na Educacdo Fisica escolar.
Nossas aproximacfes secundarias para cumprir
tal objetivo foram analisar o jogo como meio e
fim, a luz da pedagogia historico-critica,
sobretudo a partir da triade conteddo-forma-
destinatario. (LAVOURA; MARSIGLIA, 2015).

METODO DE PESQUISA: O JOGO DA
SINCRESE A SINTESE PELA MEDIAGAO
DA ANALISE

Nosso interesse aqui € o desvelar do objeto,
subsidiados pelos fundamentos, caracteristicas e
método de pesquisa dialético, que também ¢é
filos6fico no campo do materialismo historico
(NETTO, 2011). Por isso, esse estudo se
configura como uma forma singular de pesquisa
bibliogréfica, pois ndo se encaixa em
formulagbes pragmaticas do fazer cientifico
(KUHN, 1997). Assim, reiteramos que essa €
uma pesquisa bibliografica, que busca captar a
categorizacdo de um autor classico (CAILLOIS,
1990) e tecer reflexdes sobre o ensino a partir
desta.

Como dito anteriormente nossa
introducado, realizamos uma pesquisa
bibliogréfica, de carater exploratério em quatro
periddicos da Educacdo Fisica (Motrivivéncia,
Movimento, Revista Brasileira de Ciéncias do
Esporte e Pensar a Pratica), a fins de
compreender como o0 autor se situa atualmente na
producdo do campo. Esses periddicos foram
escolhidos devido sua ampla repercussao no
meio académico da Educacéo Fisica e, por tratar,
predominantemente, de tematicas das Ciéncias

em
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Humanas (SILVA, 2013). Da mesma forma,
seguindo a metodologia de Krahenbihl e
colaboradores  (2018), o intersticio aqui
assumido, visa garantir a captacdo das producées
dos dltimos 10 anos que representam as
apropriag0es mais contemporaneas do autor pela
Educacao Fisica.

Ainda nos aspectos do método da pesquisa,
Kozik (2002, p. 37) ressalta a diferenca entre
método de investigagdo e de método de
exposi¢ao. A primeira ¢ a “minuciosa
apropriagdo da matéria em seus detalhes
historicos”, feita nas principais obras de Roger
Caillois, a segunda ¢ a “analise de cada forma do
seu desenvolvimento”, elegendo as mediagdes
determinantes para nosso objetivo, aqui definidas
pela categorizacdo (llinx, Alea, Mimicry e Agon)
e pela triade contetdo-forma-destinatéario.

Segundo Demo (1995), a pesquisa
bibliografica, tem trés caracteristicas
fundamentais, presentes neste artigo. A primeira
é 0 dominio dos classicos, aqui concebidos pela
obra “Os Jogos e os Homens”, por Soares et al
(1992), Saviani (2013) e Leontiev (1984); A
segunda sobre o aspecto de dominio da
bibliografia fundamental, exposta desde nossa
introducdo, sendo Franchi (2013) captado em
pesquisa exploratoria, assim como outros
tedricos do campo histérico-critico da Educacéo
Fisica; Por fim o terceiro, que é a verve critica
em nossa discussao autoral acerca da incipiéncia
atual sobre as aproximacfes com Caillois e a
Educacdo Fisica, contribuindo para o
crescimento cientifico no campo.

A exposicdo das secbes subsequentes no
artigo segue a metodologia proposta por Kosic
(2002), sendo a primeira 0 jogo como meio,
apresentando possibilidades de didlogo entre
Caillois e educacdo, como antitese a segunda
secdo,  jogo como  fim, dialogando
especificamente com as mediagdes
determinantes (categorizacdo e contetdo-forma-
destinatario), apontando por fim, a sintese de
nosso estudo.

O real do objeto ndo parte da imaginacéo e
aspiracbes da mente humana, mas emana da
realidade, por isso ressaltamos o carater
materialista dessa pesquisa, que ndo perde seu
norte que é o chdo da escola (NETTO, 2011)
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O JOGO NA ESCOLA COMO FORMA?

Segundo Andrade (2019), na Educacao
Basica e no campo epistemoldgico, € comum
vermos o0s Jogos e a Brincadeiras serem
tematizados de diferentes formas, das quais se
destacam duas categorias, “Jogo como fim” e
“Jogo como meio”. O jogo como fim pedagdgico,
simboliza explicitamente o ensino dos jogos,
compreendendo essa manifestacdo cultural como
um conteddo a ser socializado na escola. O jogo
como meio, entende que 0S jogos podem ser
utilizados como ferramentas pedagdgicas para o
ensino de outros saberes ou disciplinas, como a
Histéria. Matematica, Educacdo Fisica, entre
outras (KISHIMOTO, 2008).

Se dialogarmos com Caillois (1990) de
antemao, observamos que jogo ora aparece como
como degradacdo de atividades dos adultos, ora
aparece como elemento originario  das
convengdes que permitem o desenvolvimento
das culturas. Nesse segundo ponto, vemos o0
potencial do desenvolvimento dos contetidos por
esse recurso, mas ndo seria um proprio contetdo,
como particularidade da atividade humana?

Declaramos que nosso objetivo nesta segédo
ndo e retomar discussdes costumeiras acerca dos
diferentes conceitos de “Jogo”, “Brinquedo” e
“Brincadeira”, mas sim expor como a
manifestacdo cultural dos jogos pode se
manifestar na escola e como contribui para 0s
processos didaticos. Nesse sentido almejamos
aqui, desvelar duas categorias buscando
contribuir para a praxis pedagbgica dos
professores do Brasil que se apropriam dos
jogos, seja como “fim” ou como “meio”.

Do ponto de vista de um panorama mais
abrangente, 0 jogo representa  situacoes
imaginarias implicitas ou explicitas com regras
que possibilitam que as criangas se apropriem do
mundo (VYGOTSKY, 1998). Por conseguinte,
Caillois (1990) advoga que “todo o jogo ¢ um
sistema de regras que definem o que € e 0 que
nao ¢ do jogo, ou seja, o permitido e o proibido”,
isso pode ocorrer de modo intencional ou oculto.

Desse modo, pelo jogo os alunos assumem
papéis sociais dos quais ndo poderiam assumir na
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realidade objetiva com regras proprias do jogo,
um bom exemplo é quando uma crianca de 3
anos imagina dirigir um caminhdo, de fato
perante nossas leis e nossa propria sanidade, um
infante ndo poderia realizar tal acdo, mas no
universo simbdlico isso se faz possivel. A
crianca nesse ato segue a risca as regras de
dirigir um caminhdo, de acordo com suas
relacdes com o mundo e como ela acredita ser a
forma correta dessa a¢do. Neste caso, a regra esta
oculta, mas permanece presente.

Nas palavras de Caillois (1990), é o fato de a
crianca imitar instrumentos simbolicamente e se
comportar como adulto, transformando-se em
personagens, suspeitando que ndo hd nenhuma
degradacdo de uma atividade séria em diversdo
infantil, mas presenca simultanea de dois
registros distintos. Desse modo, o0 jogo ¢é
atividade paralela e independente que se opde a
atos e decisbes da vida ordinaria mediante
caracteristicas peculiares que lhes sdo proprias,
neste caso a situacdo simbolica.

Leontiev (1984), reitera que o brincar é
marcado pelas situacOes simbolicas,
denominadas como Jogo Protagonizado, onde a
crianga assume papeis sociais e adentra no
processo de apropriagdo do conhecimento,
compreendendo  os  cddigos,  simbolos,
instrumentos e saberes estabelecidos na
humanidade. Deste modo, a luz da psicologia
histérico-cultural o jogo é um elemento
indispensavel para o desenvolvimento infantil,
marcado por avan¢os do Real para o Proximal,
essencialmente pautados nas mediacGes dos
signos.

Nas manifestagbes do brincar no contexto
escolar, o jogo toma forma e sentido a priori nas
inteiragcbes advindas da socializagdo entre as
criancas, todavia isso s6 € possivel devido a
intervencdo do adulto que apresenta e medeia
historicamente na vida dos infantes o acesso aos
objetos e simbolos mais desenvolvidos. Elkonin
(1987) afirma que por volta dos trés anos de
idade, o Jogo Protagonizado é a atividade que
mais alavancara o seu desenvolvimento,
complementa ainda que o simbolico estara
presente diretamente nas demais etapas de sua
vida. Dessa forma, se torna evidente a presenca e
legitimidade do jogo nos processos didaticos.
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O jogo protagonizado surge como uma
atividade-guia nos processos de apropriacdo do
conhecimento, da qual reconstitui as esferas da
vida adulta por meio do simbdlico. Desse modo,
aquilo que a crianca tem contato nas suas
relacBes com a realidade objetiva é apreendido a
partir do brincar, substituindo a acdo real por
uma acdo imagindria. Um exemplo disso e
quando um grupo de criangas brinca de
“Casinha”, a crianca sabe que ¢ preciso de uma
panela para se fazer comida, isso € um saber
acumulado que ela j& possui, para elaboragdo
simbolica ela pode utilizar no jogo protagonizado
um chapéu para servir de “panela”,
reconstituindo a atividade adulta.

Caillois (1990) corrobora com esse potencial
ontolégico do jogo, pois defende que na
formagéo da personalidade humana, os jogos séo
importantes  instrumentos da producdo e
reproducdo da cultura de um povo e de uma
sociedade. Pelos jogos muito se pode descobrir
sobre os proprios habitos cotidianos e sobre as
estruturas basilares da propria sociedade em
questdo. A partir dessa leitura sintética, porém
solida do que simboliza o jogo, partimos para a
problematizagdo central dessa se¢do, o “Jogo
como Meio”.

Os processos educativos no ambiente escolar
sdo fundamentais para a garantia da socializacédo
dos saberes acumulados da humanidade
(DUARTE, 2016). Por conseguinte, se sabe que
as diversas disciplinas inseridas no curriculo da
escola se esforcam para garantir a transmissdo
desses conhecimentos. Em consonancia com a
concepcdo de jogo supracitada, surge a
possibilidade de articular os conteidos presentes
nas diversas areas do conhecimento com a
ludicidade proporcionada pelos jogos, garantindo
um processo didatico prazeroso e desenvolvente
para o aluno.

Segundo Leontiev (1984), a principal figura
de mediacdo e autoridade na escola é expressa
pelo Professor, que no lécus em questdo se
apropria das possibilidades do trabalho com os
jogos para utiliza-los como instrumento
importante nos processos de aprendizagem. No
trabalho didatico o docente deve utilizar do
potencial de encarar conflitos, superar desafios,
ampliar a consciéncia, e da necessidade de
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considerar 0s conhecimentos prévios nos jogos
para estabelecer uma relacdo com os conteidos
tematizados na sala de aula.

O professor deve possibilitar meios fisicos e
intencionais, para  complexificacdo do
pensamento e de forma ludica, superar a forma
inveterada de aulas “copistas”, para momentos
dindmicos e propositivos, gerando sentido e
necessidades de aprendizagem. Assim sendo
embasados em Scaglia (2005) evidenciamos
abaixo algumas possibilidades de tematizar os
contetidos do esporte pelo jogo.

As regras precisam ser ensinadas como
conhecimento do esporte, e na proposi¢do de
jogos ou minijogos com essa finalidade, ¢é
possivel que a crianca entenda que a bola nédo
pode ultrapassar os limites estabelecidos do jogo,
concomitantemente a controlar os desejos de
chutar ou jogar a bola que vem de outro
jogo/campo (SCAGLIA, 2005).

O ensino destas regras auxilia o processo
pedagOgico para que a crianca entenda a
totalidade do esporte pelos jogos, superando o
ensino tradicional e proporcionando para a
crianga uma aprendizagem prazerosa, rompendo
com a repeticdio enfadonha e o tecnicismo
(GARGANTA, 2006).

Nas palavras de Caillois (1990), podemos
dizer que os jogos competitivos sdo importantes
para compreender relagBes sociais, das quais 0
esporte também € oriundo, portanto, de forma
implicita o autor também coaduna com essa tese.
Assim sendo, ao apresentar jogos aos seus alunos
0 docente deve ter clareza de suas conexdes com
0 conteldo tratado e deus objetivos, para ndo se
abster na ldgica do jogo pelo jogo. Vale ressaltar
que ndo defendemos a ideia dos jogos como puro
material instrucional, mas sim como um caminho
legitimo para apropriacdo do conhecimento
humano, como uma atividade-guia (ELKONIN,
1987).

Essa compreensdo de jogo como
determinante da forma esta alicercada a luz da
triade da didatica historico-critica, visto que as
formas e  osconteldos estdo  articulados
dialeticamente  ao destinatario. O  ensino
pressupbe uma relacdo objetiva e intencional
entre professor e aluno, sempre mediada pelo
conhecimento, que ¢é trabalho humano
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acumulado. A pratica pedagogica na pedagogia
histérico-critica aponta a necessidade da
instrumentalizacdo do trabalho pedagogico para
que o professor domine teoricamente o objeto a
ser ensinado (Conteldo), no exemplo acima é o
esporte, as relacdes entre o desenvolvimento do
psiquismo (Destinatario) e as formas do ensino

(Forma), dadas pelo jogo neste caso
(LAVOURA; MARSIGLIA, 2015).
Seguindo o entendimento  delineado

anteriormente, 0 jogo também pode ser utilizado
como instrumento metodolégico para 0s
processos de ensino de outros campos. Como por
exemplo na apropriagéo das letras do alfabeto,
que outrora era estabelecida pela repeticao, hoje
pode ser verticalizada com pinturas, jogos de
encaixe, brincadeiras-cantadas, entre outras
formas mais adequada em cada situacéo.

Por fim, evidenciamos que 0s jogos podem
ser utilizados como operagdo (LEONTIEV,
1984), instrumento de ensino dos contetdos das
inimeras disciplinas presentes na escola, quando
tomados como forma, dentro da triade da
pedagogia histérico-critica. O professor deve ter
clareza de seus objetivos e da etapa da Educacéo
Basica que se encontra, para elencar jogos que
sejam intencionais, propositivos e prazerosos
para garantir os melhores e mais adequados
caminhos para o ensino.

JOGO COMO FIM? CONTRIBUICOES DA
SISTEMATIZACAO DE CAILLOIS

Ao nos aprofundarmos nas concepgdes de
Caillois (1990) sobre os jogos, vemos que ele
tem duas caracteristicas primordiais e
contraditorias, o limite e a liberdade. O limite,
pois possui regras estabelecidas para seu
desenvolvimento, e a liberdade pois o jogador
possui relativo poder de criagdo no jogo.
Advogamos entdo que assim como um
contorcionista se movimenta de acordo com 0s
objetivos do espetaculo, o jogo tem igual
potencial de flexibilidade.

Neste topico, julgamos necessario tomar
como ponto de partida as diferengcas de uma
apropriagdo  diferente  dos jogos quando
comparada a utilizacdo do jogo como forma de
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ensino. Inspirados em Soares et al (1992),
trazemos a tona um ideéario de jogos como
conteudo especifico a ser tematizado na escola, e
ndo um meio articulador, sabendo que esse saber
é uma producdo humana composta de elementos
historicos, sociais, estéticos, praxicos e politicos,
que devem ser problematizados e socializados
para garantir a formacéo plena dos alunos.

Apesar dessa concepgdo ndo ser harménica
com a supracitada, esta se¢do ndo tem como
finalidade atribuir juizo de valor as diferentes
posicOes, mas sim elucidar suas possibilidades.
Reiteramos que nos ultimos 10 anos, apenas
Franchi (2013), fez aproximagdes com Caillois
(1990) em nosso recorte (temporal e tematico),
por um caminho similar ao nosso, aproximando o
autor do chdo da escola. Todavia, Franchi (2013,
p. 172) se aproxima do autor de modo fragil,
tomando apenas o0 conceito de jogo como
“ocupagdo voluntaria, exercida dentro de certos e
determinados limites de tempo e de espaco,
segundo regras livremente consentidas, mas
absolutamente obrigatérias, dotados de um fim
em si mesmo acompanhado de um sentimento de
tensdo e de alegria e de uma consciéncia...]”

Superando por incorporacdo Franchi (2013),
concebemos 0s jogos como um dos temas da
Cultura Corporal, em sintese como as
manifestacdes da cultura humana historicamente
acumuladas e prioritariamente expressas pelas
praticas corporais, representada pela Danga,
Luta, Esporte, Ginastica, Praticas Corporais de
Aventura, Jogos & Brincadeiras, entre outros
elementos (SOARES et al, 1992). O conceito de
Caillois (1990) sobre jogo € inerente a
compreenséo aglutinada em Soares et al (1992).

Desse modo, compreendendo o jogo a luz do
paradigma da Cultura Corporal, assumimos um
posicionamento  historico-critico  sobre ele,
advogando que este conteddo deve ser
problematizado e de fato ensinado no “chio da
quadra”, estabelecendo seu potencial ludico com
a realidade objetiva que os alunos estdo
inseridos. Portanto, nesse panorama, 0S jogos
estdo intrinsecamente ligados a sociedade, e ao
mesmo tempo que sdo influenciados por ela, sdo
influenciadores, pois estes sempre fizeram parte
das relacbes estabelecidas entre os homens e
natureza.
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Todavia, esta perspectiva ndo deseja
extinguir as caracteristicas ludicas e prazerosas
do jogo, mas sim ampliar esse potencial para
outros  determinantes dessa  manifestagdo
cultural. Sabe-se que historicamente 0s jogos
foram utilizados como instrumento pedagdgico,
seja nas demais disciplinas ou na propria
Educacdo Fisica, como no ensino do Esporte.
Todavia ressaltamos nessa obra a
representatividade e real esséncia dos jogos
como um saber especifico criado e
complexificado pela humanidade através dos
tempos.

Para Soares e colaboradores (1992, p. 65-
66.) 0 jogo “¢ uma inven¢do do homem, um ato
em que sua intencionalidade e curiosidade
resultam num processo criativo para modificar
imaginariamente, a realidade e o presente”.
Desse modo, na busca pela tematizacdo dos
jogos em sua totalidade, tomamos como
conteddo saberes inerentes aos jogos para
problematizacdo e instrumentalizagdo dos
alunos, almejando uma nova visdo acerca dessa
manifestagdo em seu cotidiano, compreendendo-
a agora de forma mais critica e sintética.

Neste ponto, chegamos ao cume de nosso
escrito, pois ao se pensar 0 jogo como conteido
da Educagdo Fisica, devemos pensar nas
diferentes formas de sistematizacdo para seu
ensino. Como nos alerta Marsiglia, Martins e
Lavoura (2019), o contetdo (o que ensinar), deve
ser articulado intimamente com as formas (como
ensinar) e com o destinatario (a quem ensinar).
Pensando no jogo como contetdo, as formas
podem ser pensadas a partir da classificacdo
elaborada por Caillois (1990).

A SISTEMATIZACAO DOS JOGOS
PROPOSTA POR CAILLOIS:
POSSIBILIDADES DE ARTICULACOES
DIDATICAS

Caillois (1990) ao categorizar 0S jogos,
buscou considerar seus principios elementares
independente do contexto em que eles se
materializam, seja temporal, social, material ou
psicologico. Tais principios estariam presentes
em todos o0s jogos, contemplados em pelo menos
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uma das quatro categorias propostas por ele:
Agon, Alea, Mimicry e Ilinx.

A categoria Agon é denominada por Caillois
(1990) como aquela onde se encontram 0s jogos
competitivos, onde hd uma criagdo artificial de
igualdade de oportunidades, envolvendo os jogos
antagbnicos, os desafios em determinadas
qualidades  (velocidade, resisténcia, vigor,
habilidades, etc.) que podem ser vencidos pelo
individuo que aparentemente seja melhor nessa
qualidade. Assim essa categoria representaria e
manifestaria a pureza do mérito pessoal.

Porém, o autor ressalta que essa criacdo de
igualdade de oportunidades deve ser cuidadosa,
uma vez que a igualdade absoluta nunca é
inteiramente realizavel. Citando como exemplos,
a vantagem inicial que um jogador de xadrez ou
damas tem ao iniciar uma partida, ou a
desvantagem ao ser o ultimo a sair no criquete.
Neste conceito vemos uma discussdo de
dualismo da vida em si, que ao ser tomado para
si pode encabecar uma problematizagcdo acerca
das contradi¢cdes de classe da realidade objetiva
(KOSIK, 2002).

Além disso, essa categoria pode se
materializar no chd da escola a partir da
tematizacdo de Jogos da cultura popular, como
0s propostos por Freire e Scaglia (2009), que
envolvam elementos competitivos como a
queimada, barra bandeira, cabo de guerra, pular
corda, estafetas, amarelinha. Através dos Jogos
de matrizes indigenas e africanas, propostos por
autores como Andrade (2019), Almeida e
Suassuna (2010) e Maranhdo (2009), dentre os
quais citamos a Peteca, 0s Jogos de caca, O
Xikunahaty, Matacuzana, My God e Bom Kidi.

Entretanto, deve se ressaltar que o aspecto
competitivo aqui descrito, se circunscreve aquele
caracteristico do jogo, se contrapondo a
concepcdo hegeménica de competicdo advinda
do sistema capitalista, onde o objetivo € o ganho
material, ou seja, a mais valia. Na “Peleja do
Capital” os competidores buscam a eliminago
dos adversarios, ndo ha concordancia com as
regras antes do inicio da competicdo e o0s
trapaceiros podem inclusive sairem na vantagem.
O aspecto competitivo do Agon deve ser aquele
onde ndo existe ganho material ou acumulo
financeiro, a eliminacdo ou derrota se limita a
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tempos determinados e quem nao se sujeita as
regras € eliminado do jogo (GRANDO, 1995).
Para Caillois (1990, p. 131) representa
“concorréncia honesta, da igualdade de direitos,
e, em seguida, da igualdade relativa de
oportunidades, permitindo revelar-se ao nivel dos
fatos, do real, uma igualdade juridica que
frequentemente se revela mais abstrata que
eficaz”.

A categoria Alea é oposta a anterior, uma
vez que aqui ocorrem 0s jogos onde as decisdes
ndo dependem do jogador, pois a sorte e o azar
se tornam protagonistas, e 0s elementos sob
controle do individuo, como o esforgo, o
trabalho, o treino, a qualificacdo, séo
inteiramente negados. Sendo descrita como “uma
insolente e soberana zombaria do mérito”, uma
vez que nessa categoria 0S jogos podem ser
vencidos somente pela sorte ou perdidos pelo
azar, sendo esse acaso que confere a
continuidade do interesse no jogo, afinal, a
funcdo da alea ¢ “colocar todos em pé de
igualdade absoluta diante do cego veredicto da
sorte” (CAILLOIS, 1990, p. 37-38).

Para Caillois (1990), essa categoria €
representada socialmente através dos jogos de
azar (cassinos, roletas, jogos de cartas, jogos de
dados), ainda que alguns jogos como o domino,
cartas e gamao combinem aspectos do agon e
alea (o acaso determina a distribuigdo das pecas
do jogo). Mas existem  possibilidades
educacionais latentes nessa categoria que podem
e devem ser tematizadas no &mbito escolar.

Jogos da cultura popular como o pedra-
papel-tesoura, batata-quente, danca das cadeiras,
sdo representantes dessa categoria, 0S quais
podem ser utilizados, outras possibilidades como
jogos de cartas e tabuleiro, também sdo viaveis.

Mimicry é a categoria da mimica, do
disfarce, do ilusério e do ficticio, o sujeito que
joga tem a pretensdo de fazer crer a si proprio ou
fazer outros crerem de que ele € o personagem a
guem encarnou, envolve todo o faz de conta,
onde o potencial criativo € construido e exposto,
até a diversdo adulta, mascarada e travestida
(CAILLOIS 1990). Essa categoria tem intima
relagio com o Jogo Protagonizado, pois o0
imaginario se torna explicito e as regras
implicitas (LEONTIEV, 1984).
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Para Caillois (1990, p. 43), atividade,
interpretacdo e imaginacdo sdo 0s componentes
presentes no mimicry, que inclusive esta presente
em uma das faces do Agon enquanto fenémeno
esportivo, que é a identificacdo com o atleta de
sua preferéncia, onde o espectador presta-se “a
ilusdo sem recusar a priori 0 cenario, a mascara,
e o artificio que o convidam a acreditar, durante
um dado tempo, como um real mais do que o
real”.

Como materializacdo dessa categoria 0s
jogos de faz de conta, a dramatizacdo e a
encenacdo podem ser um importante contetdo,
assim como jogos classicos da cultura popular
como detetive, 0 mestre mandou e telefone sem
fio.

Outra possibilidade é a tematizacdo dessa
categoria  através da  apropriagdo e
ressignificacdo dos jogos eletrénicos. Martini e
Viana (2016) apresentaram uma proposta onde
trabalharam jogos eletrbnicos em diversas
categorias, como 0s jogos de combate, de
corrida, de esporte e plataforma, com
experimentacdo dos jogos em plataformas
variadas como em smartphones, consoles, e com
sensores de movimento, com  posterior
transposicdo dos jogos eletrbnicos para praticas
corporais, onde se valeram de atividades como
campo minado, Angry Birds, Mario Kart e
sinuca.

Para Caillois (1990) a ultima categoria é
denominada Ilinx, e se caracteriza por uma busca
pela vertigem, pela destruicdo momentanea da
estabilidade da percepcdo, ocasionando em
determinados momentos um atordoamento
organico e psiquico, como se fosse um turbilhdo
das aguas (em grego llinx). De antemao, ja
acusamos a possibilidade dessa categoria
articulada com elementos das Praticas Corporais
de Aventura, visto que tem determinantes em
comum como a vertigem, desestabilizacéo,
atordoamento intencional pela atividade e a
imprevisibilidade (CAUPER, 2018)

Mas buscando o estabelecimento dos jogos
presentes na categoria Ilinx como conteudo na
escola, podemos apontar jogos que utilizem o
balango, a gangorra, ou o carrossel, cobra-cega,
equilibrio, e até mesmo brinquedos da cultura
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popular como o carrinho de rolima, a perna de
pau e o pé de lata.

A partir de todas essas categorias analisadas,
corroboramos o exposto por Marsiglia, Martins e
Lavoura (2019), de que a exploracdo das
possibilidades e potencialidades pedagdgicas do
conteudo (jogo) dependem de como o professor
direcionara a sua intencionalidade, como ser&o as
intervencdes, quais propostas de variacdo serao
feitas e como problematizara os jogos (forma ou
conteudo). A intencionalidade do professor é
elemento fulcral, e a sua a¢do pedagdgica ndo
deve ser secundarizada. Por fim, vemos nessa
sintese das categorias de Caillois (1990) e
aproximacdo com a Educacdo Fisica escolar, um
potencial pedagodgico de instrumentalizacdo de
professores e epistemoldgico, pelo carater
inaugural no campo académico.

CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo objetivou tecer reflexes sobre
0s jogos na escola a luz de um referencial pouco
explorado no campo da Educacdo Fisica
atualmente. Consideramos que Caillois (1990)
tem uma obra robusta que carece de novas e
sucessivas aproximacOes. Neste momento,
entendemos que os jogos podem ser utilizados
como forma ou como conteddo na Educacdo
Fisica Escolar.

A partir das discussdes supracitadas,
conseguimos vislumbrar os jogos como contetido
a ser tematizado, debatido e instituido na escola,
a partir dos conteldos inerentes a essa
manifestagdo da Cultura Corporal. Todavia,
reiteramos que as dimensfes retratadas acima
ndo sdo fragmentadas e dicotdmicas, mas sim
eixos intrinsecos e concomitantes que emanam
de um mesmo tema, a0 mesmo tempo que s@o
dimensGes dialeticamente relacionadas com a
pratica social, ou seja, passiveis de mudanca e
transformacéo.

Reiteramos a incipiéncia de Roger Caillois
nas producdes do campo e entendemos que €
importante trazermos a tona os classicos que
contribuiram para a edificagdo da Educacdo
Fisica. Por isso, a metodologia e 0 mote deste
estudo podem servir como inspiragdo para
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producdes futuras que visam captar e desvelar
como os grandes autores estdo sendo apropriados
atualmente no campo da Educacéo Fisica.
Utilizamos aqui um referencial historico-
critico que traz ricas contribuicGes para se pensar
articulagbes de Caillois (1990) com a escola.
Desse modo, entendemos que pela triade
contetdo-forma-destinatario € possivel que
ocorra a apropriacdo da categorizacdo dos jogos
proposta pelo autor, para efetivagdo no chdo da
escola. Por isso, acreditamos que além da
contribuicdo epistemologica esse texto traz um

potencial pedagdgico, podendo contribuir para o
trabalho educativo dos professores da Educagéo
Basica.

Por fim, reiteramos que 0 autor tem outras
inUmeras contribuicdes para 0 campo que nao
puderam ser incorporadas por ora nesse estudo.
Todavia, ressaltamos uma vez mais que €
necessario e emergente a retomada dos classicos
dos jogos para novas aproximagdes sincrénicas
com o0 contexto atual, pois pela apropriagdo
destes  contetdos  poderemos  novamente
ressuscitar os mortos.
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RESUMO

O artigo objetiva descrever a pedagogia do jogo, a partir dos processos de ensino, vivéncia e aprendizagem
do brincar das criancas no contexto da educacédo néo formal. Assim, foi realizada uma pesquisa qualitativa,
descritiva-exploratéria, composta por observacéo participante do horario livre, entrevistas-conversa e painel
com as criangas e entrevistas semiestruturadas com os educadores. As informacdes foram analisadas pela
Andlise de Conteldo e pela triangulagdo de dados. Os resultados sinalizam que 0s jogos s@o co-construidos
pelas criancas, as quais aprendem a brincar com os familiares, com os amigos, com os professores de
Educacdo Fisica e com a midia. Ademais, os saberes compartilhados no jogo constituem-se das
aprendizagens decorrentes da atividade e das competéncias necessarias para manter o estado de jogo.
Conclui-se que a pedagogia do jogo esta atrelada a criagdo de ambientes organizados e aos mediadores
atentos as necessidades e interesses dos jogadores.

Palavras-chave: Aprendizagem; Crianca; Jogo; Mediacao; Pedagogia.
ABSTRACT

The article aims to describe the pedagogy of game, from the processes of teaching, living and learning of
children's play in the context of non-formal education. Thus, a qualitative, descriptive-exploratory research
was carried out, composed of participant observation of the free time, interviews-conversation and panel with
the children and semi-structured interviews with the educators. The information was analysed by Content
Analysis and data triangulation. The results signal that the games are co-constructed by the children, who
learn to play with relatives, friends, Physical Education teachers and the media. In addition, the knowledge
shared in the game consists of the learning arising from the activity and the skills needed to maintain the
game state. It can be concluded that the pedagogy of the game is linked to the creation of organized
environments and mediators attentive to the needs and interests of the players.

Keywords: Learning; Children; Game; Mediation; Pedagogy.
RESUMEN

El articulo tiene por objetivo describir la pedagogia del juego, a partir de los procesos de ensefianza,
vivencia y aprendizaje del juego infantil en el contexto de la educacién no formal. Asi, se llevé a cabo una
investigacion cualitativa, descriptiva-exploratoria, compuesta por observacién participante del tiempo libre,
entrevistas-conversacion y panel con los nifios y entrevistas semiestructuradas con los educadores. La

103
Corpoconsciéncia, Cuiaba-MT, vol. 24, n. 2, p. 103-117, mai./ ago., 2020
ISSN 1517-6096 — ISSNe 2178-5945




X. Pedagogia do jogo: ensino, vivéncia e aprendizagem do brincar

na educacao nao formal

informacién se analiz6 mediante el analisis de contenido y la triangulacion de datos. Los resultados indican
gue los juegos son co-construidos por los nifios, que aprenden a jugar con sus familiares, amigos,
profesores de educacion fisica y los medios de comunicacién. Ademas, los conocimientos compartidos en el
juego consisten en el aprendizaje que surge de la actividad y las habilidades necesarias para mantener el
estado de juego. Se puede concluir que la pedagogia del juego esta vinculada a la creacién de entornos
organizados y mediadores atentos a las necesidades e intereses de los jugadores.

Palabras clave: Aprendizaje; Nifio; Juego; Mediacion; Pedagogia.

INTRODUCAO

As criangas apropriam-se de forma ativa, por
meio do processo de internalizacdo, dos
comportamentos e relagdes sociais e dos acervos
materiais e  simbdlicos dos  contextos
socioculturais (VIGOTSKI, 2007; 2014). Nesse
sentido, Vigotski (2007) e Elkonin (2009)
estabelecem que as praticas de mediacdo sdo
fundamentais para a aprendizagem, uma vez que
as criancas aprendem e se desenvolvem a partir
da interacdo com seus pares, familiares e
educadores e da manipulagdo e ressignificacdo
de objetos e elementos semioticos.

Desse modo, 0 jogo € uma atividade
cultural, produtora de significados, valores e
gestos, que sdo apreendidos pelas criangas em
consonancia com a conjuntura na qual se
constituem (CAILLOIS, 1990; HUIZINGA,
1999; FREIRE, 2002; VIGOTSKI, 2007; 2009;
2014; SCAGLIA, 2011; CARNEIRO, 2015).
Confirmando o apresentado, Elkonin (2009, p.
109) argumenta que “[...] o jogo ¢
comportamento e, portanto, uma atitude
determinada em face do meio e das condicdes
objetivas da existéncia”.

Ao encontro do exposto, Carneiro (2015, pp.
226-227) reconhece que “[...] o jogo ¢ um
fendmeno abstrato que se manifesta por meio de
inmeras revelacbes que sdo construidas
historicamente”. Portanto, ao se concretizar nas
relagbes, 0 jogo oportuniza aos jogadores
conquistar novas possibilidades de organizacéo
das suas condutas e interacbes com 0 meio
social. Em razdo disso, as criangas sdo co-
criadoras de suas vivéncias e aprendizagens,
ressignificando as diversas praticas ludicas, por
meio da atribuicdo de sentidos consoantes com
seus contextos e experiéncias (BROUGERE,
1998).
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Os saberes compartilhados no jogo referem-
se tanto as aprendizagens decorrentes da
brincadeira quanto as competéncias necessarias
para que as criancas, os jogadores, se mantenham
em estado de jogo (SCAGLIA, 2011; SCAGLIA
et al., 2013), configurando assim, a cultura
ludica, a qual consiste em um “[...] conjunto de
regras e significacbes proprias do jogo que o
jogador adquire e domina no contexto de seu
jogo”.  (BROUGERE, 1998, p. 23).
Corroborando 0 exposto, Scaglia e Fabiani
(2017, p. 262) afirmam que: “O jogo ¢ o
ambiente de construcdo da cultura ludica
(BROUGERE, 1998), sendo que esse processo
de criacdo € compartilhado entre os jogadores, de
forma que cada um contribui com os saberes
estabelecidos, tecendo, em conjunto, novos
conhecimentos”.

Portanto, os processos de ensino, vivéncia e

aprendizagem do jogo, constituintes da
pedagogia do jogo, desenvolvem-se no
imbricamento do ambiente de jogo -

engajamento decorrente do ato de jogar e da
ludicidade —, com o ambiente de aprendizagem -
competéncias e conhecimentos engendrados no
jogo de maneira intencional ou, no nosso caso,
em particular, incidental a partir das relagdes
(SCAGLIA et al., 2015; SCAGLIA, 2017,
SCAGLIA; FABIANI, 2017). Desse modo, a
pedagogia do jogo “[...] tem o jogo como objeto
de conhecimento e como metodologia de
ensino”. (SCAGLIA; FABIANI, 2017, p. 269).
Assente nas informagdes apresentadas e nas
observacgdes de um grupo de criancas no horario
livre em um espaco de educagdo ndo formal,
questiona-se: Com quem as criangas aprendem a
brincar? O que aprendem ao brincar? Quais 0s
saberes compartilhados nas brincadeiras? Qual o
papel do educador nas brincadeiras? Desse
modo, considerando que “[...] a educacdo ndo-
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formal ¢ aquela que se aprende “no mundo da
vida”, via os processos de compartilhamento de
experiéncias, principalmente em espacos e acoes
coletivos cotidianas” (GOHN, 2006, p. 28), ¢
importante conhecer a pedagogia do jogo, a
partir dos processos de aprendizagem, e 0s
saberes compartilhados no jogo pelas criancas no
espaco educativo ndo formal.

Nesse sentido, Nascimento (2004), Peters
(2009), Fernandes e colaboradores (2016),
Spolaor e colaboradores (2019) e Zaim-de-Melo
e Golin (2019) pesquisaram 0 jogo em em
diversos contextos educativos, como 0sS
ambientes formais (escolas) ou informais (praca
publica e recreio da escola), almejando
compreender 0s processos de vivéncia e
aprendizagem do jogo, as relacdes estabelecidas
nas brincadeiras e o inventario de jogos das
criancas de diferentes idades. Ndo obstante, ha
uma escassez nas pesquisas sobre 0S processos
de ensino, vivéncia e aprendizagem do jogo e 0
papel do educador no ambito da educagdo ndo
formal.

Diante do exposto, 0 objetivo do presente
artigo é descrever a pedagogia do jogo a partir
dos processos de ensino, Vvivéncia e
aprendizagem do brincar no horario livre de uma
instituicdo puablica de educacdo nao formal
(IPENF), sob a dtica das criancas e dos
educadores do referido contexto.

METODOLOGIA
Participantes e local da pesquisa

A presente pesquisa, qualitativa (BOGDAN,;
BIKLEN, 1994) e do tipo descritiva exploratoria
(GIL, 2002), foi realizada em uma IPENF do
estado de Sdo Paulo, Brasil. E importante
ressaltar que houve autorizagcdo da direcdo da
instituicdo, bem como a aprovacdo junto ao
Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de
Ciéncias Médicas da UNICAMP (CAAE:
39683814.6.0000.5404, parecer 962.654).

Na referida IPENF, o contexto da pesquisa
de campo foi o horaério livre, o qual tinha duracdo
aproximada de 50 minutos e as criangas podiam
escolher os materiais, as atividades e 0s espagos,
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dentro de combinados definidos constantemente
pelos educadores em conjunto com as turmas de
criancas. Desse modo, estavam disponiveis a
quadra, o parque e o patio (locais onde as
observacOes foram realizadas); em alguns dias
também havia a possibilidade de utilizar as salas
e o atelié, especialmente quando chovia ou
quando havia demanda das criangas ou proposta
dos educadores.

Participaram da pesquisa 15 criancas, entre 6
e 10 anos, com uma média de idade de oito anos,
sendo oito meninas e sete meninos. O tempo que
as criancas frequentavam a instituicdo variou
entre seis meses a quatro anos, sendo a média de
um ano e seis meses. Além dessas, participaram
também trés educadores, sendo dois graduados e
um graduando em pedagogia; um educador
possui pés-graduacdo em psicopedagogia. O
tempo de atuacdo na educacgdo ndo formal variou
de 1 a 10 anos, sendo uma média de trés anos.

Todos o0s participantes se inscreveram
espontaneamente, apds a explicacdo (adequada a
cada publico participante) dos objetivos e da
metodologia da pesquisa e, assim, os educadores
e 0s pais/responsaveis pelas criangas assinaram o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e
as criancas assinaram o Termo de Assentimento.
Alem disso, foi mantida a confidencialidade da
identidade dos participantes, os quais foram
identificados por meio de nomes ficticios
escolhidos pelos proprios sujeitos e, no caso dos
educadores, por nimeros romanos.

Procedimentos

Para realizacdo da pesquisa foram utilizados
quatro instrumentos metodologicos, 0s quais
possibilitaram abranger as especificidades dos
diferentes participantes da pesquisa e também
atingir os objetivos propostos.

Desse modo, inicialmente foram realizadas
oito sessdes de observacgéo participante de forma
natural (MARCONI; LAKATOS, 2003), pois a
pesquisadora ja conhecia 0 grupo de criancas
pesquisado e também podia interagir com 0s
pesquisados caso necessitasse esclarecer algum
ponto observado. As sessdes ocorreram durante o
horéario livre do grupo de criangas, tiveram
duragdo aproximada de 50 minutos e seguiram
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um roteiro — caracteristicas do grupo observado:
género, faixa etaria, comportamentos e a¢les das
criancas e dos educadores; jogos e temas
desenvolvidos; espacos e materiais utilizados
para 0 desenvolvimento dos jogos e relacOes
sociais desenvolvidas. As informagdes advindas
desse instrumento foram sistematizadas em
didrios de campo (DC), fundamentais para a

descricdo e a reflexdo sobre a realidade
observada.
Logo apds essa primeira fase foram

realizadas entrevistas semiestruturadas com os
educadores (BONI; QUARESMA, 2005), tendo
como base as seguintes perguntas: Como as
criancas aprendem a brincar? As criangas
aprendem quando brincam? Qual o papel do
educador no desenvolvimento das brincadeiras?

As entrevistas foram realizadas na propria
IPENF e foram gravadas por meio de um tablet.

E fundamental salientar que no estudo as
criancas foram consideradas como sujeitos
historico-culturais, as quais sdo ativas na
elaboracdo de suas subjetividades e de seus
contextos sociais (VIGOTSKI, 2007; KRAMER,;
LEITE, 2007). Portanto, a pesquisa foi realizada
com criangas (CRUZ, 2008) e utilizou métodos
especificos para escutar esses atores sociais,
considerando as diferentes linguagens (oral e
escrita).

Assim, foram realizadas entrevistas-
conversa com as criangas (SARAMAGO, 2001),
seguindo o seguinte roteiro: Bloco tematico
inicial: conversa sobre a brincadeira que a
crianga estava desenvolvendo; Bloco principal:
Com guem vocé aprende as brincadeiras? Vocé
acha que aprende enquanto brinca? O que vocé
aprende? O que os professores fazem no horério
livre? e Bloco adjacente: temas que surgiram
durante a entrevista-conversa. As entrevistas-
conversa com as criancas foram desenvolvidas
na propria IPENF, durante o horario livre, isto €,
a pesquisadora iniciava a conversa com a crianga
sobre a brincadeira que estava desenvolvendo
naquele momento, posteriormente, a
pesquisadora e a crianga encaminhavam-se a
uma sala, para evitar a interferéncia das demais
criancas, e a entrevista prosseguia, sendo gravada
por um tablet. Apoés a finalizagdo da entrevista, a
crianga ouvia a gravacao.
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Concomitante com as observacbes foi
desenvolvido um painel com as criangas. O
painel consistiu em cartolinas que ficaram
afixadas no parque da IPENF durante oito dias,
nas quais as criangas puderam se expressar, por
meio da linguagem escrita, sobre as seguintes

questdes: Com quem brinco? Com quem
aprendo?
Além disso, todas as entrevistas foram

transcritas de forma literal e as informagdes
advindas dos diarios de campo e do painel foram
sistematizadas. As informacgdes, conteudos
latentes e manifestos, foram analisadas pela
técnica de Analise de Conteddo (BARDIN,
2001) e pela triangulacdo dos dados (FLICK,
2009), gerando um conjunto de tematicas
proprias. Por fim, ap6s as analises e a
determinacdo das categorias e tematicas
especificas, foram realizadas as inferéncias
individuais e coletivas, a interpretacdo das
tematicas enunciadas nos agrupamentos das
respostas, dos pontos de observagdo do diario de
campo e do painel, e a consequente atribuicao de
sentido aos discursos e as acBes dos
participantes.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Os resultados, que serdo apresentados e
discutidos nos tdpicos seguintes, foram
classificados em quatro categorias: a pedagogia
do jogo; o papel dos educadores; brincar junto e
0s saberes compartilhados no jogo.

A pedagogia do jogo

Nessa categoria sdo retratados 0S processos
de ensino, vivéncia e aprendizagem do jogo no
horério livre, evidenciando a pedagogia do jogo.
Com base nas informagOes da pesquisa de
campo, inferimos que as criancas aprendem o
jogo na convivéncia com 0s pares e nas
experiéncias com o ambiente, em consonancia
com o defendido por Brougere (1998; 2010).

Nesse sentido, as criangas se manifestaram,
por meio do painel, respondendo a pergunta:
“Com quem brinco?” e especificaram que
brincam com os amigos, com os educadores
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(pedagogos), sozinhos, com 0s irmaos e com
outras pessoas por meio de computadores
(Skype). Com relacdo a pedagogia do jogo, as
criangas responderam a pergunta “Com quem
aprendo?” e elencaram, com maior frequéncia,
que aprendem as brincadeiras com os professores
de Educacdo Fisica e com os pedagogos; em
segundo lugar aparecem o0s pais, amigos e
aprender sozinho. Além disso, uma crianca
apontou que aprende a brincar com o irmio. E
importante ressaltar que na escrita do painel,
algumas criangas se referiram a brincadeiras que
também realizam fora da IPENF, em contextos
diversos.

Nas entrevistas-conversa, as criangas
relataram que aprendem a brincar, por ordem de
ocorréncia nas respostas, com 0s parentes (pais,
avos, tios, irmaos e primos), com 0s amigos, com
0s educadores, sendo a maioria da &rea da
Educacdo Fisica, e com a midia, como TV,
celular/tablet e computador (Youtube). Seguem
alguns trechos que confirmam o apresentado:

Algumas eu ja sei, €... as brincadeiras
que eu brinco as vezes é na Educacédo
Fisica, algumas é com o professor da
turma. O esconde-esconde eu ndo
lembro, o pique também ndo, s6 que o
“bets” eu aprendi com a minha prima,
que é adulta, na rua da casa dela. O volei
aprendi com meu primo, com a minha
prima e com meu irmdo, que sao
adolescentes (Kate, 9 anos).

Com meu irmdo, na minha casa s6 tem
ele que me ensina. Aprendo com o0s
professores de educacdo  motora
(Roberto, 8 anos).

Amigos, vizinhos, colegas, com tio, pai
e mée (Junior, 10 anos).

Todas que eu sei foi a minha vé que me
ensinou. [...] eu aprendi com meu tio. E,
as vezes € “cd” minha professora de
Educagdo Fisica. E as vezes a gente
aprende com outros amigos (lter, 8
anos).

A maioria com meus amigos. Com a D.,
com o F., com o resto da turma e com 0s

professores de Educacéo Fisica (Melissa,
10 anos).

Com a professora de Educacdo Fisica e
com a minha mée também (Amanda, 10
anos).

Com a professora de Educacdo Fisica
(Mariana, 9 anos).

Pode ser com os pais, com 0S
professores de Educacdo Fisica ou um
amigo falar, “né”? Pega-pega eu nao sei,
mas trés cortes eu aprendi com os alunos
do quinto ano do ano passado (Alice, 10
anos).

Com a TV, com 0s amigos e com 0S
professores (Fi2, 9 anos).

Quando eu baixo um jogo novo eu vou
no “youtube” pesquiso sobre o jogo ai eu
vejo como é que se joga depois eu jogo o
jogo [...] aprendo com minha mae e com
meus amigos também (Pedro, 9 anos).

Acho que a maioria das vezes eu
aprendo sozinha, eu baixo e aprendo
(Alice, 10 anos).

Os trechos destacados possibilitam a
compreensdo de que as criancas aprendem o jogo
e se desenvolvem por meio das relagdes com
seus pares, familiares e educadores (mediagdo
social) e que as interacOes entre 0s brincantes e 0
ambiente possibilitam a internalizacdo e a
ressignificacdo da cultura, processos essenciais
para a compreensdo de diversos elementos da
sociedade (VIGOTSKI, 2007; 2014). Ademais,
Brougere (1998, p. 30) defende que o jogo:

[...] longe de ser a expressdo livre de
uma subjetividade, é o produto de
multiplas interagGes sociais, e isso desde
a sua emergéncia na crianca. E
necessaria a existéncia do social, de
significacbes a partilhar, de
possibilidades de interpretagéo, portanto,
de cultura, para haver jogo.

E importante ressaltar que as transformagdes
sociais influenciam os jogos e os repertorios de
atividades das criangas. Por conseguinte, as
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midias sdo, atualmente, elementos mediadores
das relacOes entre os sujeitos e 0 mundo, e as
criangas, como seres ativos nos processos de
apropriacdo cultural também se utilizam desses
meios de comunicacdo, conforme apontado nas
respostas. Corroborando as afirmacdes, Navarro
e Prodécimo (2012, p. 636) salientam que “A
multiplicagdo dos brinquedos eletronicos e o
surgimento dos videogames mudaram a
experiéncia ludica de muitas criancas”.

No tocante aos processos de aprendizagem
do jogo, os educadores afirmaram nas entrevistas
que as criancas aprendem a brincar com o0s
professores de Educacdo Fisica, com o0s
professores da turma (pedagogos), com os livros,
com a midia e com os colegas. Entretanto, os
educadores reconhecem a poténcia das criancgas e
defendem que essas também produzem suas
culturas, conforme trechos que seguem:

[...] eles aprendem através dos adultos,
mas assim, as culturas da infancia sdo

produzidas entre eles, tem sempre “uns
cabecas” [...] (Educador III).

[..] eles sdo muito rapidos para
aprender, eles aprendem, alguns “os pais
ja brincou”, outras eles aprendem aqui
com os professores R., D. e R. e com 0s
outros professores, a gente comenta na
sala, com os livros que leem na
biblioteca, os jornais que assistem em
casa, eles ouvem falar de colegas,
colegas de outras salas falando
(Educador 1).

Nessa direcdo, um dos educadores salientou
0 jogo como uma manifestacdo inata e uma
expressao subjetiva e espontanea das criangas e
que durante os jogos, na relacdo crianca-
educador, o educador aprende mais do que as
criangas.
N&o sei se aprendem, eu acho que é uma
coisa meio natural assim, inato delas,
[...] eu acho que na verdade eu aprendo
mais do que elas, na minha atuacdo eu
acho que eu aprendo mais com elas do
gue elas comigo, uma coisa delas que
elas acabam contaminando a gente, a
gente acaba se perdendo no nosso
crescimento e acho que elas vém pra nos
lembrar (Educador II).

Em linha contraria, Brougere (1998) e
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Elkonin (2009) defendem que 0 jogo ndo é uma
atividade  inerente &  criangas, = mas
eminentemente social e, portanto, dependente de
um contexto cultural para se desenvolver. Desse
modo, “Brincar ndo é uma dinamica interna do
individuo, mas uma atividade dotada de uma
significacdo social precisa que, como outras,
necessita de aprendizagem (BROUGERE, 1998,
p. 20)”. Entretanto, ¢ importante ressaltar a
dimenséo subjetiva do jogo, visto ser uma atitude
do jogador em funcdo dos seus desejos e
vontades, conforme elucidado por Freire (2002),
Scaglia (2011; 2017) e Carneiro (2015).

O papel dos educadores

Os educadores evidenciaram sua atuacdo no
horério livre como mediadores, incentivadores e
espectadores dos jogos. Afirmaram, ainda, que a
partir da observacdo das criangas, percebem as
dificuldades no desenvolvimento das
brincadeiras e que intervém nesses momentos,
buscando transformar as necessidades e o0s
desejos dos brincantes em realidade. Os trechos
abaixo enfatizam o papel dos educadores durante
0S jogos:

[...], € “ta” junto, é participar com eles,

¢, além de “ta” sempre em observacio,

uma coisa que eu “to” aprendendo ¢
observar e “ta” junto [..] NOs
professores nos preocupamos com eles,
por que é grande o lugar, por que o
professor tem que “ta” observando [...]
(Educador ).

Eu acho que é o de incentivador, que eu
acho que é uma coisa natural, que eu ja
falei, “né?” que ndo precisa de muita
participagdo, de muita intromisséo, eu
gosto bastante de ficar mais como
espectadora, gosto mais de participar
também, acho que me envolve, mas acho
gue ndo tem, ndo sou um elemento
fundamental, acho que a brincadeira
acontece  independente de  mim
(Educador II).

[...] eu fico procurando observar pra ver
qual ¢ o momento aonde que a partir das
relagbes deles nascem e se modificam é,
atividades onde eles sdo protagonistas e
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onde eu posso chegar como aquele cara
do teatro como um diretor de teatro que
nao fala “pro” ator dele como deve agir,
mas ele da uns “pitacos”, ndo da? Faz
dessa forma, usa esse figurino, bota essa
luz dessa forma, eu procuro fazer isso,
apesar de sentir muita dificuldade, pois a
guantidade de criancas que a gente tem e
0s espacos longinquos que a gente tém e
as faltas de materiais eles ficam cada um
num canto e eu fico tentando ver o que
eles estdo produzindo, ai eu tenho
dificuldade disso, sabe? (Educador I1I).
E evidente na fala dos educadores que estes
ttm grande preocupacdo relativamente a
seguranga das criangas e as condicdes do
ambiente, pois devido ao fato de a instituicdo
possuir grande espaco externo e as criangas
gostarem de explorar os diversos ambientes, por
vezes 0s desejos dos brincantes ndo séo
contemplados em sua totalidade.

Desse modo, os educadores reconhecem que
a falta de materiais também influencia no brincar
de qualidade e que se faz necessario aumentar a
quantidade e a qualidade dos materiais, além de
torna-los mais disponiveis as criancas. Ademais,
apontam como urgente ampliar o numero de
educadores para suprir as necessidades das
criancas de se aventurar por outros espagos e
propostas.

No que concerne as concepcdes e as relacdes
estabelecidas entre os educadores e as criangas,
quando perguntado sobre a visdo dos brincantes
sobre o seu papel no horério livre, o educador Il
afirmou que:

Eu acho que ela acha que eu tenho que
ser professor, elas enxergam um
professor como centralizador, como um
professor que tem uma relagdo de
hierarquia, o poder de determinar o que
eles fazem, e as vezes no comego do ano
eles ficavam perdido nessa vida, era todo
dia, o que eu posso fazer? E eu jogava a
pergunta: ndo, mas o que vocé vai fazer?
Tentando permitir com que eles
consigam viver uma outra educacdo
diferente da escola formal (Educador

).
Essa visdo do educador como detentor do
conhecimento e dos tempos da experiéncia é um
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fendmeno que estd cristalizado como logica
dominante na escola tradicional; desse modo,
quando as criangas experimentam uma nova
possibilidade educativa, apresentam, por vezes,
dificuldade de romper com o estabelecido. Nesse
sentido, Gohn (2006) defende que na educagéo
ndo formal os conhecimentos ndo sdo pre-
estabelecidos, mas co-construidos com 0s
educandos em consonancia com seus desejos e
necessidades.
Na educagéo ndo-formal, as
metodologias operadas no processo de
aprendizagem partem da cultura dos
individuos e dos grupos. O método nasce
a partir de problematizagdo da vida
cotidiana; os contetdos emergem a partir
dos temas que se colocam como
necessidades, caréncias, desafios,
obstaculos ou agbes empreendedoras a
serem realizadas; os contelldos ndo sao
dados a priori. Sdo construidos no
processo (GOHN, 2006, p. 31-32).
Contudo, as concepcBes e o0s atos das
criangas sdo contraditérios, uma vez que apesar
de em determinados momentos o0s brincantes

apresentarem a visdo do educador como
centralizador e demonstrarem relativa
dependéncia no desenvolvimento de suas

manifestacdes ludicas, nas entrevistas as criancas
exprimiram uma noc¢do do educador como
mediador, aquele que, primordialmente, observa
as brincadeiras, ajuda nos conflitos e também,
com menor frequéncia, aquele que ensina as
brincadeiras e que brinca junto, conforme os
trechos abaixo:

Eles “deixa” a gente brincar (Stefi, 6

anos).

Eles ficam junto com as criangas
participando das brincadeiras [...]
também estimulando as criangas a
brincarem de brincadeiras diferentes.
Eles ficam até brincando[...]“Ai” eles
participam das brincadeiras, “ai” eles
também nos olham, “né”? A, acho que ¢

isso (Alice, 10 anos).

Eles ficam fazendo coisas e olhando se
tem briga (Roberto, 8 anos).
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Ele fica vendo vocé, se vocé cair eles te
ajudam (Matheus, 7 anos).

99 Ceg LY

S6 olha, olha e fala o “que que” “ta
fazendo. Porque se um se machucar e
chorar se ele néo tiver vendo vai ter que
levar pro médico e vai ficar 14 chorando
(Thi, 6 anos).

Eles orientam e ensinam a brincadeira
(Pérola, 9 anos).

O F. desenha, faz mobiles, joga futebol,
a M. joga “bets” com a gente, o W.
brinca com as criancas de lobo, que ele é
0 lobo e as criangas tem que correr
(Kate, 9 anos).

Eles ajudam a brincar (Fi2, 9 anos).

Olham a gente, leva de cavalinho na
enfermagem (Amanda, 10 anos).

De vez em quando eles ficam vigiando a
gente ou fica conversando ou brinca
“ca” gente (Mariana, 9 anos).

Os dados apresentados sdo consonantes com
a pesquisa realizada por Nascimento (2004),
referente as relacBes entre as criancas e 0s
adultos em uma praca publica e o espaco da
infancia e do brincar na  sociedade
contemporanea, uma vez que no contexto
estudado os adultos s&o incentivadores das
brincadeiras, aproveitando, também, o encontro
promovido pelo jogo (ZIMMERMANN, 2014)
para estar com as criancas, desfrutando de um
tempo de qualidade.

Desse modo, nas observacdes do horario
livre, notou-se que os educadores auxiliaram as
criancas a compreender as regras de alguns
jogos, mediaram os conflitos surgidos entre 0s
brincantes, os quais foram mais constantes nos
jogos com bolas, observaram 0s espagos e 0s
jogos e a partir disso fizeram sugestdes e se
prontificaram a ajudar as criangas. Corroborando
0 exposto, seguem trechos dos diarios de campo:

Na mesa de madeira tinham cinco
criancas e um educador, duas criangas
estavam, juntamente com o educador,
montando um tabuleiro do jogo
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“combate”, um jogo novo que acabara
de chegar a sala da turma. O educador
leu as regras e as criancas foram
montando 0 jogo e se organizando para
jogar. As outras duas criangas que
compartilhavam a mesa desenhavam
livremente utilizando diversos materiais
de artes, lapis, “canetinha”, giz de cera e
fita adesiva (DC 1).

Havia uns 15 meninos, entre 8 e 10 anos,
0S quais organizaram os times de forma
autonoma, eles ndo usavam coletes, nem
uniformes, alguns jogavam descalcos,
outros com ténis. O professor apenas
observava e mediava alguns conflitos
que surgiam (DC 1).

Nesse seguimento, o papel dos educadores
como mediadores o papel dos educadores como
mediadores dos jogos nos espacos educativos é
fundamental para incentivar o engajamento das
criancgas nas brincadeiras, sendo que as formas de
atuacdo do educador acontecem ndo apenas na
intervencdo direta em determinada atividade,
mas se efetivam também na organizacdo dos
espacos e tempos e na disponibilidade para os
brincantes. Ao encontro do evidenciado, Navarro
e Prodocimo (2012, p. 638) defendem que:

[...] a mediacdo ndo acontece apenas
quando o professor interfere diretamente
numa atividade, mas a sua presenca, a
organizagdo do espaco, dos objetos e dos
horarios sdo também exemplos de
mediagdo [...] Um professor mediador
constr6i um ambiente também mediador
do brincar.

Em consonancia com o exposto, o trecho
abaixo descreve uma situacdo ocorrida no
horério livre, na qual o educador mostrou-se
atento as interacbes e as atividades dos
educandos, intervindo quando necessario e
ensinando o jogo, o qual as criangas
manifestaram desejo de brincar, porém ndao
lembravam as regras:

O E. (9 anos) convidou o T. (6 anos) e 0
G. (8 anos) para brincar, pois o G. disse
que sabia brincar; porém, na hora de
organizar a brincadeira G. disse que nédo
se lembrava mais, o E. disse que sabia
jogar, mas que tinha esquecido algumas
regras. Nesse momento, o educador, 0
gual estava atento a conversa das
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criancas, se propds a ensinar uma
maneira de jogar as “bolinhas de gude”,
a qual ele denominou “Burquinha na
Birosca” e disse que aprendeu na IPENF
com as criangas de outros periodos [...]
(DC 6).

Dentre as funcGes do educador, estd a
apresentacdo das regras de utilizacdo dos
espagos, as quais, por vezes, modificam as
experiéncias dos brincantes e fazem emergir o
paradoxo entre a liberdade e o controle
possibilitado pelo jogo, uma vez que, conforme
apontado por Vigotski (2007; 2014), as criangas
sdo ilusoriamente livres nas brincadeiras, tendo
que se sujeitar as regras sociais implicitas ou
explicitas. Corroborando o exposto, segue um
relato ocorrido no horario livre:

Quando voltei ao parque os “meninos
das formigas” estavam proximos a mesa,
guestionei porque ndo estavam mais
pegando as formigas, eles disseram que
o0 professor ndo tinha deixado, porque ir
ao barranco € proibido. Entdo, as
criangas retornaram tristes ao espago no
qual estavam brincando (DC 3).

Ademais, o0 jogo possui uma ldgica interna
partilhada pelos brincantes, a qual muitas vezes
ndo €& compreendida pelos espectadores
(KISHIMOTO, 1994; SCAGLIA, 2011). Dessa
maneira, em alguns momentos, os educadores, a
partir das observagbes das Dbrincadeiras,
sugeriram novas regras ou formas de brincar, o
que por vezes foi bem aceito pelas criangas e em
outras contribuiu para mudar substancialmente a
forma de jogar ou até mesmo fazé-las desistir do
jogo, em conformidade com o preconizado por
Bruhns (1996).

Brincar junto

Uma das formas de atuacdo do educador,
constatada na pesquisa, é brincar junto com as
criancas. Nessa direcdo, 0s educadores
afirmaram que a motivacdo das criangas e dos
educadores aumenta quando brincam juntos, mas
que o educador precisa estar participando de
forma verdadeira e que apesar de se envolver e
animar o ambiente, ele ndo é fundamental nestas
atividades.
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Assim, quando questionados sobre a
participagdo nas brincadeiras, se esta se da por
vontade propria ou por meio do convite das
criangas, 0s educadores afirmaram que no
horéario livre ocorrem as duas situacOes e
enfatizaram que as criangas gostam da interacdo
com os educadores durante os jogos e que ficam
chateadas quando estes encontros néo
acontecem.

As duas, eles me pedem, convidam, eu
invento brincadeiras, eles se convidam,
“ai” eu saio da brincadeira pra observar.
Com a observacdo vocé aprende sobre
eles (Educador I).

Acho que eles gostam da minha
participacdo, eu percebo que fica mais
animado, é matuo, assim, eu fico mais
animada quando “to” participando e eles
se mostram mais motivados quando eu
participo, me disponho (Educador I).

Tem de tudo um pouco, ja fui convidado
e ja falei que hoje eu ndo “to” a fim de
brincar, mas eles ficam chateados [...]
(Educador 111).

Ademais, um dos educadores ressaltou a
dificuldade, em determinados momentos, de se
entregar nas brincadeiras, devido a necessidade
de organizacdo das criancas em atividades da
rotina, como almoco e escovacao, e do receio de
entrar no jogo e de alguma maneira atrapalhar as
criancas e 0 seu protagonismao.

Diferentemente dos educadores, uma crianca
demonstrou compreender o fato de os educadores
ndo poderem brincar em  determinados
momentos, atribuindo tal acdo como decorrente
das funcbes do educador como mediador e
observador das relacGes e dos conflitos surgidos
no horario livre. “Porque eles tém que olhar todo
mundo, porque no futebol, principalmente, todo
mundo briga” (Melissa, 10 anos).

Em conformidade com os dados
apresentados anteriormente, o0s educadores
identificam as criangas como ativas nos

processos de apropriacdo e ressignificacdo das
relacOes e dos jogos. Desse modo, os educadores,
apesar de lamentarem por ndo poderem brincar
com as criangas em alguns momentos, ressaltam
também a importancia de deixar as criangas
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serem protagonistas de suas préaticas, conforme
trechos das entrevistas e dos diarios de campo, 0s
quais seguem:
Eu sofro muito, por que eu gostaria
muito de me entregar, eu tenho
dificuldade e outra, as vezes eu prefiro
também que quando eu percebo que uma
coisa ta fluindo, assim, e se dando entre
eles que eles vivam essa experiéncia de
conquista do brincar entre eles que eu
chegar e falar assim, eu sou bom na
brincadeira e “ai”, acaba sendo legal,
sim, acaba sendo prazeroso, mas eu
acabo perdendo essa possibilidade de
eles perceberem que também sdo
pessoas que constroem e fazem coisas
(Educador 111).

O educador estava passando pelos
espacos, viu a quadra de basquete e disse
aos meninos: “Joga pra mim!”, depois,
disse a si mesmo que eles estavam
brincando e que ndo pode “atrapalhar”
(DC 7).

Em linha semelhante, uma crianca
demonstrou que a construcdo da cultura lddica
acontece principalmente entre as criangas, como
constatado por Fernandes (2004), mas que estas
demonstram interesse em compartilhar suas
experiéncias e jogos com os educadores: “Eles
ficam olhando a gente brincando e as vezes eles
querem brincar com a gente e a gente deixa”
(Barbie, 8 anos).

Nesse seguimento, foi observado no horario
livre que os educadores, sempre que possivel,
brincam com as criancas, mas demonstram certa
preocupacdo em se entregar a brincadeira de
determinado grupo e deixar de observar as
demais criangas. Assim, em uma situagdo
especifica, em que um educador estava na quadra
brincando de “Nunca trés”, foi observado que o
educador era um brincante, se empolgava,
gritava, vibrava, mas ao mesmo tempo n&o se
desvinculava de seu papel, pois observava ao
redor 0s outros grupos de criancas, dava dicas e
relembrava as regras aos jogadores.

Posto isso, reconhecer o papel dos
educadores e as condigfes do ambiente as quais
influenciam as brincadeiras, contribui para
compreensdo do jogo como uma atividade
eminentemente social e cultural (CAILLOIS,
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1990; BROUGERE, 1998), fendmeno que se
manifesta em contextos especificos (FREIRE,
2002) e depende, essencialmente, das relacbes
estabelecidas entre os brincantes e os mediadores
simbolicos, instrumentais e sociais (VIGOTSKI,
2007; 2009; 2014; ELKONIN, 2009).

Os saberes compartilhados no jogo

Concernente aos saberes compartilhados no
jogo, os educadores apontam que as criancas

apreendem, elaboram e reconstroem
conhecimentos, aprendem a  conviver,
compreender as diferengas, solidariedade e

cooperacdo, habilidades motoras, contato com a
natureza, saber fazer e conhecer por meio do
outro, da criatividade e da imaginacdo, 0s
conceitos e os significados dos diversos
elementos. Além disso, 0s educadores
compreendem a complexidade dos processos de
ensino, vivéncia e aprendizagem do jogo,
conforme trechos que seguem:
Acho que é uma consequéncia, acho que
aprendem coisas [...] como
solidariedade, cooperagdo, além do
desenvolvimento  motor que  “ta”
envolvido, criatividade, imaginacao, “ta”
tudo muito atrelado (Educador I1).

Aprendem o convivio com o colega, que
0 colega é diferente dela que ela é
diferente do colega [...] (Educador II).

[...] ndo é que elas aprendem, por que o
aprender vem de apreender eu apreendo,
elas ndo s6 aprendem, elas apreendem,
elaboram,  reconstroem, constroem,
fazem de novo, negdcio complexo,
“né&”? por isso que as vezes dentro dessa
relacdo que é complexo o importante é
simplificar, deixa o simples, por que
fazendo o simples o complexo vem
junto, é simples, no entanto complexo
(Educador 111).

Com base no apresentado, Navarro e
Prodocimo (2012, p. 638) ressaltam que “A
aprendizagem decorrente da brincadeira vem da
experimentacdo que a atividade propicia”.
Contudo, devido ao jogo ser incerto (CAILLOIS,
1990; HUIZINGA, 1999; FREIRE, 2002;
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SCAGLIA, 2011), Brougere (2010) adverte
sobre a impossibilidade de assegurar que
inevitavelmente o  jogo  resultara em
aprendizagem.

Quanto as criancas, a maioria afirma que
aprende quando brinca e exemplifica as
aprendizagens do brincar como: a propria
brincadeira, jogar melhor, técnicas e taticas,
correr, divertir, respeitar, imitar, se organizar,
fazer conta, memorizar, dividir as coisas,
respeito e alteridade:

Eu aprendo a brincar de pega-pega
zumbi e homem pega mulher. Vocé ja
brincou de homem pega mulher? (Thi, 6
anos).

Acho que aprendo varias coisas que eu
ndo sei ainda. A B. inventou uma
brincadeira que eu nao sabia ¢ “ai’cla
me ensinou (Stefi, 6 anos).

Aprendo a jogar melhor, fazer gol, um
monte de coisa (Matheus, 8 anos).
Aprendo a “se” divertir e aprendo a
respeitar (Pérola, 9 anos).

Tipo é, eu “to” jogando, 0 cara pega a
bola, faz um “olé” e eu fago a mesma
coisa (Fi2, 9 anos).

Por que, vamos supor, que eu ‘“to”
brincando de quebra cabeca, eu aprendo
a me organizar mais. Quando eu “to”
brincando de “rummikub” eu aprendo a
fazer mais conta, a memorizar mais as
coisas. E quando eu jogo, vamos supor
gueimada vocé aprende a passar a bola,
dividir as coisas (Melissa, 10 anos).

Aprendo os golpes, como que se joga e
se alguém perguntar como que se que
joga esse jogo eu vou saber ensinar
(Pedro, 9 anos).

Sim, aprende a saber como é a
brincadeira (Roberto, 8 anos).

[...] eu aprendo mais coisas, “manhas”,
tipo codigo. Tipo “c€” aprende mais

quando “c&” sabe um pouco “cé€” vai
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jogando e aprende mais (Junior, 10
anos).

Sim! [...] a pensar que tipo essa ¢ minha
vida e como deve ser a dos outros,
aprendendo que a minha é de um jeito, a
dos outros € de outro, [...] ¢ muito legal
se a gente podia, é, quer dizer, € [...]
passar um dia conhecendo, brincando
com eles “pa” saber um pouquinho mais.
Um exemplo, quando eu brinco de pega-
pega com meus amigos, que tem mais la
na minha rua, é, quando eu té escondido
com mais algum do lado, as vezes a
gente fica conversando baixinho sobre a
vida do outro, entdo eu gosto de fazer
isso. A obedecer as regras e a respeitar
0s outros (Iter, 8 anos).

Nessa fala sobre o que se aprende nas
brincadeiras: “Aprende a se divertir e depois
quando eu crescer se eu tiver filho passar pra
minha filha (Kate, 9 anos)”, pode-se
compreender a funcdo social do jogo e,
consequentemente, a cultura lGdica como um
bem (i) material, uma riqueza a ser
compartilhada entre as  geragbes, em
conformidade com o sustentado por Carneiro
(2015).

Posto isso, defende-se que no jogo séo
compartilhados saberes como as aprendizagens
decorrentes da atividade e também as
competéncias necessarias para manter 0S
brincantes em estado de jogo (FREIRE, 2002;
SCAGLIA, 2011). Destarte, 0 jogo é uma
atividade social repleta de saberes, os quais séo
construidos nas relacdes em diferentes contextos.
Nessa perspectiva, a despeito de sua dimensao
subjetiva (FREIRE, 2002; SCAGLIA, 2011), o
jogo é aprendido, isto &, as experiéncias com 0
ambiente, com 0s materiais € com as pessoas
possibilitam que as criancas apropriem-se do
jogo em todas as suas dimensbes (BROUGERE,
1998; FREIRE, 2002; VIGOTSKI, 2007; 2009,
ELKONIN, 2009; LEONTIEV, 2014).

CONCLUSOES

Em face do objetivo estabelecido para a
investigacao, foi possivel conhecer e descrever a
pedagogia do jogo, a partir dos processos de
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Pedagogia do jogo: ensino, vivéncia e aprendizagem do brincar

na educacao nao formal

ensino, vivéncia e aprendizagem do brincar de
um grupo de criancas no contexto da educacao
ndo formal. Os resultados apontaram a
aprendizagem do jogo, o papel dos educadores
nesse contexto e o0s saberes compartilhados
durante as brincadeiras, ressaltando as relagdes
que se estabelecem no desenvolvimento das
manifestacdes dos brincantes durante o horério
livre.

Quanto a pedagogia do jogo, evidencia-se
nos discursos das criancas que estas aprendem a
brincar com a familia, com os amigos, com 0s
professores, sendo a maioria da area da Educacao
Fisica, e com a midia (como TV e Youtube).
Com efeito, as criancas elencaram 0s
companheiros de jogo, quais sejam 0S amigos,
seguidos dos professores (pedagogos); algumas
criangas apontaram que brincam sozinhas, com
0s irmdos e com amigos por meio de
computadores (Skype).

Em linha semelhante, a maioria dos
educadores ressaltou que as criangas aprendem a
brincar com os professores (de Educacdo Fisica e
pedagogos), com os livros, com a midia e com 0s
colegas. Entretanto, os educadores evidenciaram
que as criangas produzem suas culturas e que
nesse processo existem criancas que lideram e
propdem algumas brincadeiras, tendo o
educador, nesse contexto, a funcdo de mediar os
jogos e os conflitos. Ademais, os saberes
compartilhados no jogo sdo constituidos das
aprendizagens decorrentes da atividade, como
memorizar, dividir as coisas, respeito e
alteridade, habilidades motoras, conviver e
compreender as diferencas e das competéncias
necessarias para as criangas jogarem e se
manterem em estado de jogo.

Com relagdo a atuacdo no horario livre, 0s
educadores afirmam que a partir da observacao
das criangas percebem as dificuldades no
desenvolvimento das brincadeiras e que intervém
nesses momentos, buscando transformar as
necessidades e 0s desejos das criangas em
realidade; agem como mediadores,
incentivadores e espectadores. Durante as
observacOes foi constatado que os educadores
estdo sempre observando 0s espagos e 0s jogos,
fazem sugestdes, auxiliam os brincantes a
compreenderem as regras de um jogo novo,
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atuam nas mediacgdes dos conflitos, os quais séo
mais constantes nos jogos com bolas e sugerem
NnOVOS jogos Ou novas regras, 0 que por vezes €
bem aceito pelas criancas e em outras situagoes
implica na mudanca de postura dos brincantes,
levando até mesmo a desisténcia do jogo.

Dentre as acOes dos educadores, esses
relatam que gostam de brincar com as criangas,
seja por convite destas ou por iniciativa propria,
quando inventam ou sugerem brincadeiras. Os
educadores afirmam que a motivacdo das
criangas aumenta quando interagem no jogo, mas
que apesar de incentivar e animar o ambiente,
seu papel ndo é fundamental no desenvolvimento
dos jogos. Ademais, os educadores apontam a
dificuldade de se entregar durante as
brincadeiras, devido as caracteristicas da rotina, a
preocupacdo com a seguranca das criangas e ao
receio de entrar no jogo e, de alguma maneira,

atrapalhar as criangas, o seu potencial e
protagonismo no brincar.
Diante disso, € possivel construir um

panorama da pedagogia do jogo na educacdo nao
formal, compreendendo como acontecem 0S
processos de ensino, vivéncia e aprendizagem do
brincar das criangas no horéario livre. Por
conseguinte, conclui-se que os jogos, no aludido
contexto, sdo co-construidos pelos brincantes,
juntamente com seus pares e com o0s educadores,
0s quais figuram como protagonistas no processo
de aprendizagem das brincadeiras e dos saberes
decorrentes  do  desenvolvimento  dessas
atividades. Ademais, para que a apropriacao e a
ressignificacdo do jogo sejam efetivas e de
qualidade é necessario ter disponibilidade de
materiais, organizagao de ambientes
estruturados, bem como a atuacdo de mediadores
especificos, atentos e sensiveis as necessidades e
aos interesses dos brincantes.

Entretanto, € importante ressaltar que a
despeito dos resultados apresentados e discutidos
possibilitarem o conhecimento da pedagogia do
jogo, este estudo é descritivo de um contexto
especifico e, assim, ndo encerra a reflexdo e a
discussdo da relevante tematica. Portanto, se faz
necessario realizar pesquisas em outros contextos
formais, néo formais e informas, como escolas,
clubes e pragas, e que escutem os diferentes
atores (educandos, atletas, educadores e
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treinadores) com o intuito de aprofundar o quais possibilitem o desenvolvimento desse
conhecimento dos processos de apropriagéo do importante campo de atuacdo da Educacéo
jogo e de construir teorias fundamentadas, as Fisica.
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RESUMO

Ainda que visto como um “conteudo classico”, o Jogo como tema ou conteldo ndo é levado “a sério” na
Educacéo Fisica escolar. O objetivo da pesquisa foi analisar as concep¢Bes de Jogo em oito propostas
curriculares de Educacdo Fisica brasileira, pés LDB. Trata-se de pesquisa qualitativa do tipo revisao
narrativa. As fontes foram 8 propostas curriculares de Educacéo Fisica (Federais e estaduais). A analise
interpretativa embasou as leituras e 0s insights que consubstanciaram as interpretagées. Os documentos
trazem contribuicbes ao conceber o Jogo como atividade fundamental ao desenvolvimento e aprendizagem,
elemento de cultura ludica ou estratégia didatica e tratd-lo como contelido, metodologia e avaliagdo. Porém,
h& insuficiéncias quanto a indistincdo entre Jogo e Ludico e a auséncia de uma didatica para o Jogo. Por
fim, o estudo contribui apontando indicios de uma didatica para o Jogo e reafirmando que é necessario levar
0 Jogo “a sério” na Educacgéo Fisica escolar.

Palavras-chave: Educacao Fisica; Jogo; Ludico; Didatica; Revisdo Narrativa; BNCC.
ABSTRACT

Although seen as a “classic content”, the Play as theme or content is not taken “seriously” in school Physical
Education. The aim this research was to analyse the conceptions of Play in 8 Brazilian curricular proposals of
Physical Education, after LDB. This is a qualitative research of the narrative review type. The sources were 8
Physical Education curricular proposals (Federal and State). The interpretative analysis supported the
readings and the insights that substantiated the interpretations. The documents bring contributions when
conceiving the Play as a fundamental activity for development and learning, an element of playful culture or
didactic strategy and treating it as content, methodology and evaluation. However, there are shortcomings
regarding to no distinction between Play and Playful and the absence of didacts for the Play. Finally, the
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study contributes by pointing out evidences of a didactic for the Play and reaffirming that it is necessary to
take the Play “seriously” in school Physical Education.

Keywords: Physical Education; Play; Playful; Didactic; Narrative Review; BNCC.
RESUMEN

Aunque visto como un “contenido clasico”, el Juego como tema o contenido no se toma “en serio” en la
Educacion Fisica escolar. El objetivo de esta investigacion fue analizar las concepciones del Juego en 8
propuestas curriculares brasilefias de Educacién Fisica, después de LDB. Esta es una investigacion
cualitativa del tipo de revision narrativa. Las fuentes fueran 8 propuestas curriculares de la Educacién Fisica
(Federal y Estatal). ElI andlisis interpretativo apoyd las lecturas y las ideas que corroboraron las
interpretaciones. Los documentos aportan contribuciones al concebir el Juego como una actividad
fundamental para el desarrollo y el aprendizaje, un elemento de cultura ltdica o estrategia didactica y tratarlo
como contenido, metodologia y evaluacién. Sin embargo, existen deficiencias con respecto a no distincion
entre Juego y Ludico y la ausencia de una didactica para el Juego. Finalmente, el estudio contribuye
sefalando evidencia de una didactica para el Juego y reafirmando que es necesario tomar el Juego “en
serio” en la Educacion Fisica escolar.

Palabras clave: Educacion Fisica; Juego; Ludico; Didactica; Revision Narrativa; BNCC.

INTRODUCAO reproduzir, ressignificar e  transformar
conhecimentos de jogo, isto €, conhecimentos na
E curioso notar que, apesar de estar inserida area da Cultura Corporal de Movimento, como
na instituicdo escolar desde meados do século define Bracht (2005). Entrementes, ele, o Jogo,
XIX (CASTELLANI FILHO, 1991; CUNHA também se justifica nessa area por favorecer o
JUNIOR, 2004), foi somente no fim do século desenvolvimento integral do estudante e 0 modo
XX que a Educacdo Fisica se tornou por lei um de agir critico/reflexivo na sociedade. De resto,
componente curricular obrigatério. De fato, foi partimos do pressuposto que o Jogo deve ser um
gracas a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao espaco para a liberdade no que tange a atuacdo
Nacional — LDB, lei n. 9.394/1996, que “A corporal e a cultura ludica dos estudantes, de
educacdo fisica, integrada a proposta pedagdgica modo que a escola possa se tornar um espaco que
da escola, é componente curricular obrigatorio da valorize o ludico como livre expressdo, a
educacdo basica” (BRASIL, 1996, online). Antes autonomia intelectual, ambientes de jogo, a
desse marco legal, as propostas curriculares socializagdo de ideias, a imaginacdo e a
didatico-pedagbgicas da Educacdo Fisica criatividade.
brasileira, impulsionadas pelo denominado Grillo, Prodécimo e Gois Junior (2016)
Movimento Renovador dos anos de 1980, indicam que, de um ponto de vista histérico, o
conforme Soares (2010) e Machado e Bracht Jogo foi introduzido na escola, em especial, na
(2016), ja tematizavam e defendiam o Jogo como Educacao Fisica escolar, no final do século XIX.
um de seus conteudos de ensino (FREIRE, 1989; Naquele momento, o Jogo no contexto escolar
SOARES et al, 1992; SOARES, 1996; tinha um caréater de relaxamento, compensacéo e
CASTELLANI FILHO et al., 2009). Por este preparagdo para atividades ideadas como “mais
viés, ideamos que 0 Jogo, como um eixo sérias”. Dito em outros termos, o Jogo seria uma
tematico, torna-se pertinente a Educacdo Fisica forma de pré-exercicio para o trabalho escolar,
escolar e tem por fungdo pedagogica a formacédo conforme premissas do intelectual aleméo Karl
e desenvolvimento do individuo (estudante). Groos (1898; 1912). Segundo Elkonin (2009), a
Nesse sentido, o Jogo tem um papel de teoria de Jogo de Groos representava, a época,
relevancia na Educacéo Fisica escolar, na medida uma referéncia central para os estudos de Jogo e,
em que pode contribuir com uma formagéo que certamente, cita Grillo (2018), fundamentava a
possibilite as criancas e jovens produzir, atividade ladica, ao lado das teorias de Moritz
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Lazarus e Harvey Carr, como compensacao,
recuperacdo da fadiga e relaxamento para as
atividades e exercicios escolares.
Resumidamente, o Jogo na escola em fins do
século XIX e inicio do XX representava um
meio, isto é, preparacdo, exercicio ou mesmo
treinamento para as “atividades mais sérias”
(escolares ou ndo) dos estudantes visando,
sobretudo, o seu fortalecimento intelectual e
fisico.

A posteriori, ja na primeira metade do século
XX, 0 Jogo no contexto escolar passou a ser
influenciado pelos discursos Escolanovista,
Humanista, Construtivista, Freinetiano, dentre
outras abordagens de ensino (GRILLO,
PRODOCIMO, GOIS JUNIOR, 2016). Nessa
perspectiva, Grillo (2018) afirma que é de vital
importancia entender que o Jogo n&o tinha (e
ainda hoje ndo tem) uma concep¢do Unica no
ambito escolar. Dado esse cenario de concre¢do
da Educacdo Fisica como componente curricular
obrigatorio e da consolidacdo do Jogo como
conteudo dessa disciplina escolar — para autores
como Soares (1996, p. 11) o Jogo representa um
dos “contetidos classicos” da area —, uma Série de
inquietacbes ganha efervescéncia. Uma dentre
outras tantas questdes sobre o tema, consiste em:
quais as concep¢bes de Jogo nas propostas
curriculares de Educacdo Fisica escolar pds
LDB? Para responder a presente incdgnita, o
objetivo do estudo foi analisar as concepcdes de
Jogo em oito propostas curriculares de Educagéo
Fisica brasileira.

Nesses moldes, o presente estudo trata-se de
um recorte ampliado de uma tese de doutorado e
tem como escopo a discussao incitada por Grillo
(2018, p. 56), ao indicar que apesar de uma longa
tradicdo do Jogo no contexto escolar e de a
Educacdo Fisica reconhecé-lo como um
contetdo de ensino, ndo ha indicios, neste
componente curricular, de uma “didatica para o
Jogo”. Ainda que haja estudos propositivos sobre
a pratica pedagdgica com o0 Jogo no contexto da
Educacdo Fisica escolar, tais como as pesquisas
de Melo (1994), Passos (1995), Retondar (1995),
Freire (2002), Carneiro (2009), Bernardi (2017) e
Oliveira (2017), estes estudos pouco impactaram
na concretizacdo desses documentos. Com isso,
visando contribuir com o tema, este estudo pode
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corroborar para uma discussdo sobre a didatica
de Jogo, ao passo que analisa e discute as
concepcbes do tema contidas nas propostas
curriculares, dando indicios das insuficiéncias
elucidadas pela exegese de tais documentos.
Portanto, a principal contribui¢do desse estudo é
a constatagdo do “esvaziamento” (lacuna) nos

documentos curriculares, de uma didatica
atinente ao Jogo.
METODOLOGIA

O estudo trata-se de uma pesquisa
qualitativa do  tipo  revisdo  narrativa

(CORDEIRO et al.,, 2007). Segundo Rother
(2007, p. 5) “[o]s artigos de revisdo narrativa sdo
publicacbes amplas, apropriadas para descrever e
discutir o desenvolvimento ou o ‘estado da arte’
de um determinado assunto, sob o ponto de vista
tedrico ou conceitual”. As revisGes narrativas,
comenta Soares (2019), nd&o visam a
reprodutibilidade de dados ou a divulgacdo de
resultados derivados de outras pesquisas,
informacdes obtidas com outros tipos de revisao,
tais como, por exemplo, a revisdo sistematica, a
meta-andlise e outras. Contudo, a revisdo
narrativa tem o mérito de conceder certa
“liberdade” ao pesquisador na medida em que ela
ndo prescinde de um protocolo rigido para sua
confeccdo ou de uma busca por fontes em bases
de dados pré-determinadas. Essa “liberdade”
permite ao pesquisador tratar o tema de modo
mais abrangente, entremeando diferentes fontes
de saberes e conhecimentos, tais como, 0s
saberes da experiéncia como professores e
pesquisadores, como nos encorajam Larrosa
(2003) e Abrahéo e colaboradores (2014).

As fontes de dados consultadas foram
documentos oficiais da Educacdo Fisica
brasileira publicados apds a promulgagdo da
LDB, em 1996. A priori, delimitamos como
fontes de dados documentos curriculares oficiais
de Educacdo Fisica em nivel federal e estadual.
Dado os limites da pesquisa, o estudo ndo se
propds a analisar as propostas curriculares
municipais. Quanto aos documentos estaduais,
estabelecemos como critério de analise a
disponibilidade integral na internet. Sendo assim,
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selecionamos 0s documentos estaduais que,
segundo nossos estudos e conhecimento prévio,
sdo consideramos documentos curriculares da
area de Educacéo Fisica de referéncia em ambito
nacional. Trata-se, portanto, de um critério de
selecdo de fontes por conveniéncia, conforme
indicacdes de Hatch (2002), e como preconiza a
revisao narrativa.

Em decorréncia disso, ao analisarmos a
Educacdo Fisica escolar brasileira desde a LDB
de 1996, notamos que varios documentos oficiais
foram produzidos. Em linhas gerais, foram
analisados 8 documentos (2 deles em nivel
federal e 6 em nivel estadual):

i) Parametros Curriculares Nacionais —
PCNs (BRASIL, 1997);

ii) Base Nacional Comum Curricular —
BNCC (BRASIL, 2018);

iii) Conteldo Béasico Comum — CBC de
Minas Gerais (SEE/MG, 2007);

iv) Proposta Curricular do Estado de S&o
Paulo (SEE/SP, 2008);

v) Referencial Curricular do Estado de Rio
Grande do Sul (SEE/RS, 2009);

vi) Orientacdes Curriculares para 0 ensino
de Educacdo Fisica do Estado do Rio de Janeiro
(SEE/RJ, 2016);

vii) Curriculo Base da Rede Estadual de
Espirito Santo (SEDU/ES, 2017);

viii) Pardmetros Curriculares de Educagéo
Fisica (Ensino Fundamental e Médio) do Estado
de Pernambuco (SEE/PE, 2013).

A andlise de dados consistiu, basicamente,
numa analise interpretativa (HATCH, 2002).
Para tal, lemos, na integra, os documentos
aludidos que, resumidamente, apresentam as
discussbes atinentes ao Jogo como uma pratica
corporal ou como manifestacdo da Cultura
Corporal de Movimento e, igualmente, como
estratégia pedagogica para as aulas de Educacao
Fisica. Relemos as nossas anotagfes prévias
acerca dos discursos acerca do Jogo na escola e
contrastamos com a anotagdes feitas na primeira
leitura dos documentos oficiais. Numa terceira
leitura, anotamos os insights (interpretacdes) que
tivemos com a leitura das fontes. Na quarta
leitura destacamos o0s excertos em cada
documento que embasavam e davam suporte aos
insights citados anteriormente. Em seguida,
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escrevemos um resumo de cada documento
analisado. Novamente, relemos as fontes e
comparamos com 0S resumos escritos na etapa
anterior, com vistas a salientar 0s pontos
obscuros e/ ou o0s possiveis equivocos de
interpretagdo. Por fim, revisamos 0s resumos e
destacamos os trechos que corroboravam com as
interpretacfes que foram construidas ao longo do
processo de analise.

Na apresentacdo dos resultados optamos por
discutir cada documento separadamente e, assim,
preservar a singularidade de cada proposta
curricular. Ademais, devido aos limites no que
tange a extensdo de um artigo, suprimimos do
texto a descricdo do contexto de producdo e
publicacdo dos documentos. Cassio e Castelli Jr.
(2019), por exemplo, trazem importantes
consideragBes sobre o contexto socio-politico
que, em Ultima instancia, engendrou as condicdes
necessarias a publicacdo da BNCC. Para o
presente texto, todavia, o enfoque ficara restrito a
tematica do Jogo presente nas propostas
curriculares dos sobreditos documentos.

“O JOGO A SERIO”: ANALISE DE 8
PROPOSTAS CURRICULARES DE
EDUCACAO FISICA ATINENTE AO JOGO

Parametros Curriculares Nacionais
PCNs (BRASIL, 1997)

Em linhas gerais, trata-se um documento
orientador, em nivel Federal, elaborado pelo
Governo brasileiro que tem o escopo de
direcionar a educacdo em todo o territorio
nacional. Este documento estd voltado as redes
publicas e redes privadas de ensino, todavia, ndo
tem o carater de obrigatoriedade, ao invés, visa
uma orientagdo. Estruturalmente, os PCNs sdo
divididos em varias disciplinas. Para este estudo
nos atemos aos PCNs da area de Educacdo
Fisica.

Os PCNs de Educacéo Fisica (nivel Federal)
trazem como categorias para 0 Jogo no Ensino
Fundamental 1 (p. 38): jogos pré-desportivos
(queimada, pique-bandeira, guerra das bolas);
jogos pre-desportivos do futebol (gol-a-gol,
controle, chute-em-gol, rebatida, drible, bobinho,
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dois toques); jogos populares (bocha, malha,
taco, boliche); brincadeiras (amarelinha, pular
corda, elastico, bambolé, bolinha de gude, pido,
pipas, lenco-atrés, corre-cutia, esconde-esconde,
pega-pega, cabo-de-guerra, etc.). Entrementes,
ha uma confusdo na taxonomia desse documento,
porque ndo se sabe quais critérios sdo usados
para segregar jogo de brincadeira, uma vez que
ambos os termos sdo citados no decorrer do
documento, ora como sinGnimos, ora como
manifestacbes distintas. E, além disso, o0s
motivos da inclusdo dos jogos pré-desportivos no
que se refere ao eixo tematico (ou conteudo)
Jogo na Educacéo Fisica.

Apesar dessa superficialidade, os PCNs, sob
a esteira do Neo-construtivismo de César Coll,
Antoni Zabala e Juan Pozo — conforme analise de
Grillo (2018) — depreendem o jogo como forma
privilegiada de solucdo de problemas. Porém, o
documento nédo discute nenhuma didatica para o
Jogo ou mesmo indica como a solucdo de
problemas pode ser feita no &mbito da sala de
aula. Propende-se, ao que tudo indica, a
participagdo, a cooperagdo, ao desenvolvimento
motor e cognitivo nas aulas de Jogo na Educacao
Fisica. No entanto, ndo hd um método ou
avaliacdo para trabalho com o Jogo como eixo
temético (ou contetdo). O Jogo é enviesado na
vertente do “jogo pelo jogo”, conforme Leif e
Brunelli (1978), ndo sendo indicado formas de
problematizar situacdes de jogo, no mais, ha
indicios do “jogo livre” (analogo a aula livre).

No Ensino Fundamental Il, a estrutura
pedagégica é a mesma para 0 Jogo (idem ao
Ensino Fundamental 1), com a diferenca que ele
passa a ter uma funcédo de valorizacdo da cultura
popular e meio de estimular praticas de recreacdo
e o lazer, em virtude de os jogos tradicionais,
populares, regionais ou folcléricos. Ademais,
existe uma énfase maior nos jogos pré-
desportivos e no jogo como treinamento para o
desenvolvimento de habilidades esportivas.
Novamente, ndo se apresentam métodos ou
formas de avaliagéo para 0 Jogo.

No Ensino Médio, os PCNs assumem 0 jogo
sob um viés educativo e utilitario, tendo como
cerne 0s Temas da Comunidade Escolar (ética,
meio-ambiente, saude e outros) e Temas
Especificos da Educacdo Fisica (Esporte,
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Ginéstica). Dessarte, 0 Jogo perde a configuracao
de eixo tematico ou de conteido, sendo, com
isso, somente trabalhado como método para a
consolidacdo de outros tipos de conhecimento,
em especial, os Temas Transversais. Além do
mais, 0 jogo continua ideado tdo-somente como
um dos suportes para o0 ensino das modalidades
esportivas.

Base Nacional Comum Curricular
BNCC (BRASIL, 2018)

A Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) é um documento curricular nacional,
bem como os PCNs, lancado em dezembro de
2017, sendo reeditada com o texto do Ensino
Médio no ano seguinte, em 2018. De carater
normativo, esse documento define “o conjunto
organico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades
da Educagdo Basica” (BRASIL, 2018, p. 7). No
mais, objetiva assegurar 0s direitos de
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos em
todo o territorio brasileiro, em consonancia com
0 que preceitua o Plano Nacional de Educacdo
(PNE).

No que concerne ao Jogo na Educacgéo
Fisica escolar, o referido documento trata-o
como uma unidade tematica (juntamente com as
Brincadeiras) que explora “aquelas atividades
voluntérias exercidas dentro de determinados
limites de tempo e espaco, caracterizadas pela
criagéo e alteracdo de regras, pela obediéncia de
cada participante ao que foi combinado
coletivamente, bem como pela apreciacédo do ato
de brincar em si” (BRASIL, 2018, p. 214). O
citado documento idealiza o Jogo como uma
manifestacdo histdrico-cultural pertencente a
diferentes épocas e lugares do mundo, tal qual
uma manifestacdo passivel de (re) criacdo
constante pelos diversos grupos culturais (ideia
de producéo de cultura ludica).

O documento distingue 0s usos e praticas
com o0 Jogo no contexto escolar, dando-o a
funcdo de conteudo especifico da Educacéo
Fisica (eixo tematico) ou como ferramenta
auxiliar de ensino (jogo utilitario: jogo como
meio para se aprender algum conteddo
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diferente). Além disso, defende que o Jogo deve
ser estruturado pedagogicamente em termos de
conhecimentos, uma vez que possui valores em
si e estes precisam ser organizados para serem
estudados, tendo como cerne a articulacdo entre a
construgao de conhecimentos, 0
desenvolvimento de habilidades e competéncias
e a formacdo de atitudes e valores.

Com isso, 0s jogos sdo subdivididos nas
categorias: Jogos Populares Brasil e Mundo;
Jogos Indigenas; Jogos Africanos. Estas trés
categorias devem ser trabalhadas no Ensino
Fundamental | (1° ao 5° ano). J& no Ensino
Fundamental I, tem-se a inser¢édo de uma nova
categoria: Jogo Eletronicos. Esta deve ser
trabalhada tdo-apenas nos 6° e 7° anos do Ensino
Fundamental (nessa fase de ensino, as trés
categorias aludidas para o Ensino Fundamental |
deixam de ser trabalhadas).

No 8° e 9° anos do Ensino Fundamental e
Ensino Médio, o Jogo deixa de ser Unidade
Tematica. Destarte, a partir do 8° e 9° anos do
Ensino Fundamental 1l (e aqui pode-se incluir o
“Novo Ensino Médio” e seus eixos: esporte;
lazer; promocdo de salde e qualidade de vida),
somente trabalhar-se-d0 as unidades temaéticas:
Esporte, Danca, Lutas, Ginastica e Préaticas
Corporais de Aventura. Nesse entendimento,
tem-se a “morte do jogo”. Em poucas palavras,
esse eixo tematico ou contetdo da Educacgdo
Fisica ¢ transformado em “jogo utilitario”,
tendendo, especialmente, ao Esporte (jogos pré-
desportivos), as Lutas (jogos de oposicdo) e a
Ginastica (jogos ginasticos).

Analisamos que o documento BNCC
apresenta contribuicdes conforme explanado,
entretanto, de igual maneira, expbe uma
concepcdo limitada no que tange as

possibilidades de tematizacdo e de trabalho
didatico-pedagdgico com o Jogo no bojo da
Educacdo Fisica escolar. Sumariamente, a BNCC
evidencia que o Jogo ¢ mais uma “atividade”
(jogo pelo jogo) e um “instrumento pedagdgico”
(Jogo utilitario), do que um eixo tematico ou
conteudo a ser explorado pedagogicamente (falta
uma didatica). O Jogo nao é trabalhado com
vistas ao conhecimento de Jogo culturalmente
acumulado e passivel de significagéo,
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reconstrucdo e producdo pelos alunos

contexto escolar.

no

Contetdo Basico Comum (CBC) para a
Educacdo Fisica de Minas Gerais
(SEE/MG, 2007)

O CBC de Minas Gerais enceta a sua
contextualizacdo tedrica sobre o Jogo na
Educacdo Fisica escolar, defendendo que jogo e
ludico sdo sindnimos. Tal afirmativa é ratificada
no documento, quando afirma que as
caracteristicas do ludico sdo as mesmas que
foram definidas para o jogo conforme a
concepcao de Huizinga (1938/2019).
Precipuamente, este autor estrutura e caracteriza
0 jogo (e ndo o ludico) da seguinte maneira:
atividade livre, ‘“nfdo-séria”, exterior a vida
habitual e capaz de absorver inteiramente o
jogador, desligada de interesse material,
praticada dentro de limites espaciais e temporais
proprios e estabelece certa ordem e regras.
Engendra a formacéo de grupos sociais. De resto,
possui competicdo (luta por alguma coisa) e
representacdo (simular  alguma  coisa).
Subsequentemente, assevera que todo jogo €
ludico, alvitrando a categoria “Jogo Ludico”,
sendo esta perspectiva, por exemplo, contréria
aos estudos de Retondar (1995), Freire (2005),
Scaglia (2003) e Grillo (2016; 2018),

Como explanacdo, o CBC (2007, p. 39)
explicita: “o jogo ludico, por sua vez, ndo tem
essa mesma exigéncia, pois, neste caso, 0O
processo é mais significativo do que o proprio
resultado. O importante é que os alunos possam
jogar com prazer e criatividade”. Sob esse
ideario, preconcebe-se gque todo jogo por si sO é
pedagodgico, em razdo de que somente jogar por
prazer e criatividade é suficiente, ou seja, visar a
motivacdo e a participacdo, como sugere esse
documento curricular, é satisfatorio no contexto
da sala de aula de Educacéo Fisica.

O documento inclusive considera os termos
“jogo”, “brinquedo” e “brincadeira” como
sindnimos, mediante que “todos eles sintetizam a
vivéncia do ladico” (CBC, 2007, p. 40). Esse
documento curricular do mesmo modo
depreende que a festa é uma forma de
brincadeira, jogo e lazer.
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Valendo-se das teorizacbes de Caillois
(1958/1990) e Huizinga (1938/2019), o CBC
tenta consolidar a importancia do jogo na escola.
Entrementes, é basilar destacar que ambos 0s
intelectuais ndo analisaram as potencialidades
pedagogicas do jogo na esfera escolar. De resto,
0s CBC incutem a Capoeira como conteddo
principal do Jogo (ou eixo tematico segundo o
documento), mas, por sua vez, ndo da subsidios
didaticos para um trabalho pedag6gico com a
Capoeira.

Em dltima analise, 0 que se pode observar
criticamente no tocante ao documento CBC e
que o Jogo, em todo o Ensino Fundamental (I e
II), ¢ trabalhado nas vertentes “jogo pelo jogo”
com vistas a desenvolver e enriquecer a cultura
ludica e os valores éticos dos alunos e na
perspectiva do “jogo construido” (de modo mais
superficial), que é a reconstrucdo dos jogos e
brincadeiras pelos alunos. Em se tratando do
Ensino Meédio, o Jogo continua categorizado
como “jogo ludico”, objetivando unicamente 0
lazer. Isto é, 0 CBC defende a pratica dos jogos e
brincadeiras com enfoque na participacao,
motivacdo e divertimento dos alunos. De igual
forma, ideiam que a importancia do Jogo no
Ensino Médio € corroborar para o Lazer e para o
ensino das modalidades esportivas de “modo
ludico”™.

Pode-se observar que tanto o CBC, quanto
0os PCNs, ndo arquitetam uma didatica para o
Jogo, embora defendam o Jogo como um
tema/contetdo da cultura corporal.

Proposta Curricular do Estado de Séo
Paulo para a Educacdo Fisica (SEE/SP,
2008)

Por ser um curriculo estadual, entende-se
que este se voltou para o Ensino Fundamental 11
(anos finais) e Ensino Médio, conforme
indicagOes da LDB. Portanto, neste documento, o
Jogo volta-se para o Ensino Fundamental (Ciclo
Il - 6° a0 9° ano) e Ensino Médio. Nesses moldes,
o Jogo é tratado pedagogicamente numa
perspectiva fenomenoldgica do se-movimentar
ideado por autores como Trebels, Kunz, Dietrich
e cultural segundo Daolio e Betti (GRILLO,
2018). Em contrapartida, esse documento
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coaduna Jogo e Esporte em um eixo tematico,
tendo como escopo a ‘“‘competicio e a
cooperagdo”. Para tal, trabalha-se 0 Jogo a partir
dos conteudos (categorias de jogo): Jogos
populares, cooperativos e pre-desportivos.

Em termos bem especificos, o Jogo é
complementar (introducdo) ao Esporte e tem
como objetivos: a competicdo, cooperagéo,
desenvolvimento de habilidades motoras para
uso no Esporte. Isso esté estabelecido para 0 5° e
6° anos do Ensino Fundamental Il (¢ € um
discurso defendido para o Ensino Fundamental I,
embora o documento ndo tenha foco nesta etapa
de ensino). J& nas propostas para o0 8° e 9° anos
do Ensino Fundamental Il, as habilidades a
serem desenvolvidas voltam-se ao
desenvolvimento de experiéncia de jogo nos
alunos para a préatica esportiva, quer dizer, 0s
jogos sdo tematizadores e/ou instrumentos
pedagogicos para o trabalho com os Principios
Técnicos e Taticos do Esporte, priorizando as
diferencas (no espaco, no tempo e nas regras) e
as semelhancas (o prazer, a competicdo e a
dimensdo ludica) entre 0 Jogo e o Esporte.

Sinteticamente:

As atividades de 52 série/ 6° ano a 82 série/ 9°
ano devem proporcionar aos alunos experiéncias
que os levem a compreender formas e dindmicas
de jogos mais elaboradas, tornando-os mais
capazes de responder efetivamente as situacOes-
problema que os significados/ sentidos de sua
cultura propdem. Os jogos coletivos com regras
simples das séries iniciais do Ensino
Fundamental, como o pega-pega com bola, a
gueimada, o passa-dez, o cambio etc., tornam-se
mais desafiadores aos jovens de 52 série/ 6° ano a
82 série/ 9° ano a medida que se aproximam dos
codigos da cultura esportiva, exigindo deles um
comportamento tatico mais complexo (SEE/SP,
2008, p. 227).

No Ensino Médio, ocorre a chamada “morte
do jogo”, isto é, o Jogo é preterido, sendo
unicamente utilizado como método para o ensino
dos esportes, quando isso efetivamente ocorre.
Pbde-se observar que o0 Jogo ndo é tratado como
eixo tematico da Educacéo Fisica, por motivo de
néo ter nenhum tipo de teorizagdo ou construgao
de uma didatica (objetivos, metodologias, formas
de avaliagdo etc.) para se trabalhar
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pedagogicamente. Como foi exposto, as
orientacdes do Estado de S&o Paulo demonstram
notoriamente uma perspectiva de jogo utilitario
e/ou educativo pelo qual o fito ndo é ele proprio
(eixo tematico, tema ou conteldo como 0s outros
documentos analisados inferem), mas sim como
um meio de introducdo, familiarizacdo e
desenvolvimento sobretudo do Esporte (em
menor grau o jogo € usado na Ginastica, Danca e
Atividades de Saude - Qualidade de vida).

N&o opomos a ideia de utilizacdo do jogo
como metodologia ou forma de avalia¢do para o
ensino de outras Praticas Corporais (ou areas da
Cultura Corporal de Movimento ou Cultura
Corporal) no amago da Educacdo Fisica escolar.
Todavia, nao concordamos com a
superficialidade com que o Jogo é tratado nesse
documento curricular. Assim, questionamos: por
que entdo o Jogo ndo € trabalhado
pedagogicamente, tendo uma didatica propria,
objetivos, metodologias, formas de avaliacdo?
Por que o Jogo ndo é concebido como um eixo
tematico ou uma pratica corporal a ser trabalhada
no Ensino Médio?

Referencial Curricular do Estado de Rio
Grande do Sul para a Educacdo Fisica
(SEE/RS, 2009)

Nesse documento, compreende-se 0 Jogo da
seguinte maneira:

O jogo como conteltdo €é uma
manifestacdo da cultura corporal de
movimento com caracteristicas que o
diferenciam do esporte. Tais
caracteristicas demandam uma
tematizacdo especifica (jogos populares,
jogos tradicionais) dentro de um
determinado ano escolar, pois s6 assim
0os alunos poderdo compreender as
peculiaridades desta pratica corporal.
Isto ndo quer dizer que 0s jogos ndo
possam ser usados como ferramenta
auxiliar (SEE/RS, 2009, p. 126-27).

O supradito documento complementa
sublinhando que o Jogo ¢ “Patrimdnio Cultural
Intangivel ou Imaterial da Humanidade”, em
conformidade com a UNESCO (1991). Nesse
teor, 0 Jogo € um tema/ contetdo que deve ser
estudado pelos alunos no contexto da Educacao
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Fisica. O grande problema didatico desse
documento, em se tratando do Jogo, tem relacéo
a defini¢dao de jogo como “jogo motor”’, sem ao
menos 0 documento explicar 0 porqué dessa
defini¢do. Isso posto, a finalidade do “jogo
motor” ¢ desenvolver “Técnicas de respiragdo,
relaxamento, conceitos de praticas corporais
introspectivas; conscientizagao corporal”
(SEE/RS, 2009, p. 143) e, de igual forma,
permitir o conhecimento das formas e
caracteristicas de jogos motores em distintas
situacdes ludicas (dimensdo dos saberes
corporais € conceituais). No mais, o ‘“jogo
motor” propende a proporcionar aos educandos
reconhecer as influéncias de distintos grupos
sociais na producdo de cultura ladica, nas
tradicBes culturais do pais e na constituicdo do
patriménio ludico brasileiro, mediante jogos
populares e tradicionais (dimensdo dos saberes
conceituais).

O documento versa de modo lacénico que o
“jogo motor” deve ser pedagogizado como um
método para o ensino dos esportes, visto que, a
partir dos anos finais do Fundamental 11 (8° e 9°
anos) e Ensino Médio, o jogo deve ceder lugar ao
esporte. Em suma, ndo ha indicativos (ou a
necessidade) no referido documento de quais
objetivos ou de como se trabalhar com o0 jogo nas
citadas fases de ensino.

No que se refere ao jogo no Ensino Médio,
ocorre, a semelhanca das OrientacGes do Estado
de Sao Paulo, a chamada “morte do jogo”, dado
que essa pratica corporal (ou eixo tematico) da
Educacdo Fisica é voltada, tdo-s6, aos 6° e 7°
anos do Ensino Fundamental. Nos anos
seguintes, o ‘“jogo motor” ¢ transformado
pedagogicamente em esporte (0 documento
preconiza que esse processo tange a
“esportivizac¢ao do jogo”).

Parametros Curriculares de Educacéao
Fisica (Ensino Fundamental e Médio) do
Estado de Pernambuco (SEE/PE, 2013)

Esse documento defende o Jogo como um
fendbmeno pertencente ao patrimdnio cultural
humano. Diante disso, 0 Jogo deve ser
vivenciado como uma pratica ludica e corporal,
deve ser construido e refletido, tal como
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preservado e transmitido as novas geracOes. Esse
ideério é defendido em todas as etapas de ensino
(do Fundamental ao Médio). Concebido como
uma éarea de conhecimento e manifestacdo da
cultura corporal neste documento, o Jogo e,
nesses moldes, uma forma de
[...] oferecer situacbes de aprendizagem
ricas e interessantes, promover o
desenvolvimento  fisico/ motor, a
interacdo  entre os  participantes,
permitindo o confronto de percepgdes de
esquemas, comparagdes, troca de
informacbes e pontos de vista,
modificagdes de conceitos e
conhecimentos diversos. Possibilita,
ainda, o desenvolvimento da capacidade
de solucionar problemas relacionados a
sociedade, ao espaco fisico, ao tempo, ao
ritmo, as capacidades cognoscitivas, aos
limites e as regras. Nesse contexto do
Jogo, durante as aulas de Educacdo
Fisica, o0s estudantes podem ser
orientados, tanto a experimentar outras
formas socialmente organizadas, como a
criar e a recriar variacOes e alternativas a
essas convengOes (SEE/PE, 2013, p. 49-
50).

Para além dessa definicdo, o grande
problema desse documento, tal-qualmente o0s
PCN’s, o CBC, a Orientacio de SP e a
Orientacdo do RS, é que se definem quais
objetivos, habilidades e competéncias se quer
atingir e desenvolver com o Jogo no contexto da
Educacdo Fisica escolar, todavia, ndo é apontado
ou arquitetado como isso pode ser realizado. Em
outras palavras, diferentemente dos outros temas
como esporte, dancas e ginasticas, ndo €
construida ou proposta uma didatica para o jogo,
métodos de ensino ou formas de avaliacdo. Ou
mesmo, qual é o papel do professor nesse
trabalho pedagdgico com o Jogo.

Orientagbes Curriculares para o ensino
de Educacédo Fisica do Estado do Rio de
Janeiro (SEE/RJ, 2016)

No Estado do Rio de janeiro, as orientacdes
para 0 Jogo na Educacédo Fisica se fundamentam
essencialmente na linha de pensamento do
historiador holandés Johan Huizinga
(1938/2019). Nesse documento, apés definir o
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Jogo, sugere que ele deve ser apresentado como
uma vivéncia corporal, ou melhor, como uma
forma de expressdo corporal. Portanto, essa € a
funcdo do Jogo como um eixo tematico da
Educacdo Fisica escolar. Tomamos como
exemplo, os excertos a seguir, como modo de
demonstrar tal assertiva.
Experimentar  plasticamente  formas
corporais variadas”, [a partir de] “Jogos
que envolvam movimentos e posturas
diversas, paradas e em movimento, e
Jogos que envolvam paradas bruscas e
recomeco do movimento” (SEE/RJ,
2016, p. 14). “Vivenciar jogos de
equilibrio e desequilibrio corporal”
(SEE/RJ, 20186, p. 28).

Afora esse ponto de vista, 0 jogo é ideado
como manifestacdo de cultura ludica e forma de
enriquecer o acervo cultural dos alunos, bem
como, é visto como método para esporte, luta,
danca e ginastica.

Referente ao Ensino Fundamental 1l e
Ensino Médio, o Jogo € tratado como educativo
ou utilitario: sendo “disputado” entre a categoria
de jogos cooperativos, jogos para treinamento de
habilidade = motoras (sob o viés da
Psicomotricidade) e a categoria de “jogos
educativos e jogos pré-desportivos”, objetivando
0 ensino dos esportes.

Analisando o exposto, pode-se inferir que
ndo existe uma proposta didatica para o Jogo.
Novamente, esbarramos na pratica do jogo em
conformidade com o principio autotélico (jogar
por jogar) e como meio de ensino para outros
conteudos (premissa utilitaria do jogo).

Curriculo Base da Rede Estadual de
Espirito Santo para a Educacdo Fisica
(SEDUIES, 2017)

Nesse documento, o Jogo € estruturado
pedagogicamente no seguinte formato:
Os jogos e 0s movimentos individuais e
coletivos: destaca-se como elemento da
cultura corporal presente nos diferentes
contextos sdcio-historicos presentes em
ambito nacional, regional e local. Por
meio do jogo, o sujeito desenvolve a sua
criatividade na construcdo de regras
coletivas que resgatem os valores
morais, sociais e éticos, e também
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desenvolve a ludicidade, descobrindo o
prazer nas vivéncias corporais. Os jogos
esportivos: prioriza 0 conhecimento dos
jogos institucionalizados socialmente,
com suas diferentes organizacGes
técnico-taticas, proporcionando uma
nocgao de historicidade do
desenvolvimento de préticas esportivas
presentes no contexto mundial e
nacional. Além disso, 0
desenvolvimento da inclusdo por meio
da capacidade de recriagdo das regras
(SEDU/ES, 2017, p. 193).

Ao estudarmos o documento, percebemos
que a énfase é na vivéncia corporal por
intermédio da prética com o jogo, tendo como
fito ampliar o acervo relativo as manifestacdes
de jogo. Destarte, o cerne das aulas de Jogo €
proporcionar a vivéncia da vertente “jogo pelo
jogo” somente e, consequentemente, as aulas
devem ser arquitetadas com muitos jogos e
brincadeiras (visdo quantitativa).

Ja no Ensino Médio, o Jogo se norteia pela
perspectiva do jogo utilitario. Nesse sentido, “as
aulas com jogos devem se pautar no
desenvolvimento cognitivo dos alunos e no
treino das habilidades de raciocinio légico e
concentragdo” (SEDU/ES, 2017, p. 110).
Finalmente, o Jogo deve servir como
metodologia para se ensinar 0s esportes. Dessa
maneira, no Ensino Médio, ele é trabalhado
como jogo educativo ou utilitario para o tema
esporte, sendo designado de jogos pré-
desportivos.

Em suma, analisou-se que nas trés etapas de
ensino ndo existe uma didatica caracteristica para
0 Jogo, pelo qual se poderia ligar coerente e
pedagogicamente objetivos, metodologias e
modos de avaliacdo em se tratando de um
trabalho com o Jogo como um tema ou contetdo
da Educacéo Fisica escolar.

RUMO A UMA DIDATICA PARA O JOGO
OU “UMA LUTA CONTRA MOINHOS DE
VENTO”?

Agueles que ali aparecem ndo séo
gigantes, mas moinhos de vento, e 0 que
neles parecem bragos sdo as pas, que,
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giradas pelo vento, fazem mover a mé
(Sancho Panga).

Bem se nota que ndo és versado em
aventuras: eles sdo gigantes; e, se tens
medo, sai dai, e pbe-te em oracdo
enquanto eu vou entrar com eles em fera
e desigual batalha (D. Quixote).

Miguel de Cervantes

De modo geral, ndo compactuamos com
Michelet (1988, p. 117) quando afirma que “[...]
a nivel de los programas oficiales elaborados por
los teodricos de la pedagogia actual, reina, en
términos generales, la méas completa ignorancia
sobre el juego”. Em vez disso, indicamos que no
cenario  brasileiro, oito dos  principais
documentos oficiais da Educacdo Fisica pds
LDB, que foram analisados, trazem certas
contribui¢des. Em linhas gerais, os documentos
analisados apresentam propostas de aulas de
Educacdo Fisica “com” o Jogo (sentido
utilitario). Vale citar, ademais, o mérito dos
textos oficiais dialogarem com outras areas de
estudos como a Psicologia, a Psicomotricidade, a
Praxiologia, a Sociologia, a Antropologia e a
Pedagogia, objetivando  construir  suas
concepgdes de Jogo. Em decorréncia disso, as
concepgdes de Jogo presentes nos documentos
baseiam-se em autores que, no Sseu conjunto,
valorizam o Jogo concebendo-o como atividade
fundamental no processo de desenvolvimento e
aprendizagem, como elemento de cultura Iddica
ou como estratégia didatico-pedagdgica para o
ensino de habilidades e competéncias escolares.

Contudo, ndo podemos deixar de aludir que
nesse dialogo com outras éareas, ha certa
superficialidade nas discusses a respeito do
Jogo nos documentos. Em sintese, nos
documentos oficiais o0 Jogo é arquitetado ora
como “atividade ludica livre”, ora como “pratica
corporal”, ora como “método de ensino para
outros conteudos”. Evidentemente que uma das
riquezas do Jogo é a possibilidade de aborda-lo
como ‘“conteudo”, “metodologia” ou modo de
“avaliacao”. Nesse viés, a nossa critica nao se
refere as concepcdes supracitadas, mas a falta de
uma perspectiva que o valorize como um eixo
tematico ou conteddo que prescinde de
metodologias, contetdos e critérios de avaliagéo
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proprios. Destarte, falta aos documentos
curriculares de Educagdo Fisica p6s LDB, uma
perspectiva de Jogo como um eixo tematico
pertinente a Educacao Fisica escolar e que, como
tal, necessita de uma didatica tanto quanto o
Esporte, as Lutas, a Danca, a Ginastica e outros
temas abordados nas aulas de Educacéo Fisica.

E importante assinalar que apesar de 0s
textos oficiais trazerem consideracfes que
possam contribuir com Jogo na escola, 0s
documentos ainda apresentam insuficiéncias. A
primeira delas € a indistincdo entre Jogo e
Ladico, quer dizer, o ladico é ideado como
sinbnimo de Jogo. Por este viés, alguns
documentos inserem o0 Jogo nos discursos
pedagdgicos ora como um recurso didatico
(“jogo Pedagbgico”), ora como recreagdo (“Jogo
livre”). A implicagdo tedrica para esse processo
de “ludificacdo” das atividades escolares, ¢ o
discurso de Iladico como uma “tdbua de
salvacao” de uma série de mazelas da escola.
Chateau (1987) e Vial (2015) argumentam que
um projeto educativo ndo prescinde tdo-somente
do Jogo para lograr seus objetivos formativos,
ndo obstante, o Jogo tem o seu papel de
importdncia na escola. Nesse contexto, €
precipuo delinear com clareza as potencialidades
(e limites) do Jogo na escola, reconhecendo-o
como uma relevante manifestacdo historico-
cultural com influéncia decisiva tanto no
desenvolvimento de aspectos motores, psiquicos,
afetivos e socioculturais, quanto na apropriacao
da cultura e producdo de conhecimentos (em
suma, aprendizagem) de estudantes.

No mais, a principal insuficiéncia atinente
ao Jogo nos documentos analisados foi a
auséncia de uma proposta didatico-metodoldgica
para 0 Jogo. De fato, ndo ha uma reflex&o e/ ou
comprovacao de que o Jogo trabalhado na escola
realmente seja capaz de promover a producgéo de
conhecimentos e/ ou desenvolvimento de
habilidades e competéncias. Em alguns
documentos, tém-se o ideario de que o Jogo €
educativo per si, independentemente da
intencionalidade pedagdgica. Todavia, nos
partimos de outra premissa, a de que o Jogo se
torna educativo mediante a intencionalidade
docente, isto €, na relacdo didatico-pedagdgica
do professor para com o Jogo. Em vista disso,
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citamos a necessidade de novas pesquisas que
tratem de uma didatica para o Jogo no ambito da
Educacdo Fisica trazendo contribuicdes quanto
ao planejamento (definir objetivos, justificar o
tema e avaliar o processo didatico-pedagdgico),
sistematizacdo de metodologias (selecdo e
organizacdo de conteudos), organizacdo das
formas de mediacdo (variacdo de atividades,
problematizacOes, reestruturacdo de emergéncias
dos jogos, etc) e implementagdo dos
instrumentos de avaliagdo (documentacao
pedagogica produzida pelos docentes e/ ou pelos
discentes). Afinal, parece-nos fulcral fomentar
pesquisas que tratem de uma didatica para o Jogo
na Educacdo Fisica escolar brasileira que
subsidiem as propostas curriculares oficiais.

A guisa de sintese, indicamos que para a
concrecdo de uma didatica para o Jogo ¢é
precipuo refletir de modo continuo e bem
fundamentado (na literatura, tal como no
trabalho pedagodgico) a respeito das seguintes

questdes:
i) Qual é o tempo pedagOgico para que
estudantes  (criangas e jovens)  possam

internalizar e produzir saberes e conhecimentos
de/pelo Jogo?

i) Como selecionar e organizar os conteidos
de Jogo dentro de uma proposta de didatico-
pedagdgica?

iii) Quais objetivos escolares podemos
adquirir com o Jogo?

iv) Quais recursos didaticos
utilizar para tematizar o Jogo?

v) Quais procedimentos metodoldgicos
podemos dispor para ensinar Jogo?

vi) Quais sdo as formas de avaliacdo do
Jogo?

podemos

vii) Quais sdo as estratégias podem
motivar/mobilizar os estudantes para as aulas
com Jogo?

viii) Quais sdo as formas mais adequadas de
mediacédo pedagogica com 0 Jogo?

iX) Como construir um Ambiente de Jogo
(valoracéo do ladico) que conduza a arquitetura
de um Ambiente de Aprendizagem (mobilizacéo,
socializacdo e producdo de conhecimento de e
pelo Jogo)?

Por fim, em alusdo a dicotomia “Jogo-
seriedade” ideada por Huizinga (1933/2018),
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indicamos que embora conste nas aulas de
Educacdo Fisica desde final do século XIX e,
mesmo apds obter a obrigatoriedade como um
componente curricular em fins do século XX, a
Educacao Fisica escolar ainda nao leva “a sério”
0 Jogo como eixo tematico ou como conteudo.
Ao menos no que diz respeito aos documentos
curriculares oficiais pés LDB, o Jogo ainda €
visto tdo-somente como um recurso didatico para

lo como sinénimo de ludico e a auséncia de uma
didatica para o Jogo suscitam questionamentos
que merecem atencdo de pesquisadores e
professores. Sob esta perspectiva, sem incorrer
numa redundancia, argumentamos que é preciso
levar o Jogo “a sério” no ambito da Educagédo
Fisica escolar, j& que, como nos encoraja a
pensar Jean Vial (2015), o jogo é, talvez, a
melhor maneira de preservar a expressividade
humana na escola.

ensino de outros conteddos ou recreacdo
(“atividade livre”). De fato, o equivoco de trata-
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RESUMO

Para a crianca, os processos de aprendizagem e desenvolvimento transcorrem de acordo com as
experiéncias vividas, os incentivos dos familiares, o ambiente escolar, o ciclo de amizade, e a relagdo do
‘eu” com o mundo. Nesse estudo, buscamos investigar o jogo educativo (livre e funcional) enquanto
estrutura para a agdo no processo formativo das criangas. Optamos por uma pesquisa qualitativa, descritiva
e exploratéria, pautada nos pressupostos da Insercdo Bioecolégica do Desenvolvimento Humano.
Participaram da pesquisa 16 criancas, matriculadas em uma instituicdo de educacéo infantil com idade entre
4 e 5 anos. Utilizamos diarios de campo para registro das observacfes. As analises evidenciaram que o
engajamento das criangas no jogo educativo desenvolve potencial formativo e, a medida em que estao
imersos em um ambiente de aprendizagem, 0 mesmo proporciona o desenvolvimento da fungdo simbdlica, a
gual remete a aspectos miméticos de reproduzir/criar protagonismos, para assim resolver e ampliar
guestdes emocionais intragaveis ao enfrentamento realistico.

Palavras-chave: Crianga; Jogo; Insercdo Bioecoldgica.
ABSTRACT

For the child, the processes of learning and development take place according to the experiences lived, the
family members' incentives, the school environment, the friendship cycle, and the relationship between the “I”
and the world. In this study, we seek to investigate the educational play (free and functional) as a framework
for action in the children's training process. We opted for qualitative, descriptive and exploratory research,
based on the assumptions of the Bioecological Insertion of Human Development. Sixteen children
participated in the research, enrolled in an early childhood education institution aged between 4 and 5 years.
Field diaries were used to record observations. The analyzes showed that children's engagement in the
educational play develops training potential and, as they are immersed in a learning environment, it provides
the development of the symbolic function, which refers to the mimetic aspects of reproducing/creating
protagonists, solving and expanding unpalatable emotional issues to realistic coping.

Keywords: Child; Play; Bioecological Insertion.
RESUMEN

Para el nifio, los procesos de aprendizaje y desarrollo tienen lugar de acuerdo con las experiencias vividas,
los incentivos de los miembros de la familia, el ambiente escolar, el ciclo de amistad y la relacién entre el
"yo" y el mundo. En este estudio, buscamos investigar el juego educativo (libre y funcional) como marco
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para la accién en el proceso formativo de los nifios. Optamos por una investigacion cualitativa, descriptiva y
exploratoria, basada en los supuestos de la insercién Bioecolégica del Desarrollo Humano. Participaron en
la investigacion 16 nifios inscritos en una institucion de educacion de la primera infancia con edades
comprendidas entre 4 y 5 afios. Se usaron diarios de campo para el registro de las observaciones. Los
analisis mostraron que la participacion de los nifios en el juego libre, desarrolla el potencial formativo a
medida en que estan inmersos en un ambiente de aprendizaje, siendo responsable de proporcionar el
desarrollo de la funcion simbdlica, que se refiere a representaciones miméticas de reproduccién/creacion de
protagonismos, resolviendo y ampliando cuestiones emocionales que son inadmisibles para el afrontamiento

realista.

Palabras clave: Nifio; Juego; Insercién Bioecoldgica.

INTRODUCAO

O papel da infancia e, consequentemente, o
entendimento do ser crianca é um assunto
complexo, por possuir um contexto historico
para cada geracdo, espacgos, classes sociais e
aspectos culturais (ARIES, 1981).
Independentemente da idade biologica da
crianga, sua forma de aprender e desenvolver-se
transcorrem de acordo com as experiéncias
vividas, os incentivos dos familiares, o ambiente
escolar, o ciclo de amizade, e a relacdo do “eu”
com o mundo (DELGADO; MULLER, 2006).

O jogo caracterizado como elemento cultural
(HUIZINGA, 2014), é compreendido como parte
integrante da vida social, e suas manifestacbes
sdo contribuintes para 0s processos de ensino e
aprendizagem dos seres humanos, em diferentes
espacos e condicdes formativas. No que
concerne a sua imaterialidade, o compreendemos
enquanto uma categoria maior “[...] uma
metafora da vida, uma simulacdo ludica da
realidade, que se manifesta, se concretiza,
quando as pessoas praticam esportes, lutam,
fazem ginastica ou quando as criangas brincam"
(FREIRE; SCAGLIA, 2003, p. 33). Sendo
também de carater abstrato conforme sinaliza
Freire (2002, p. 43).

Reconhecemos a  existéncia  do
fendmeno do jogo porque a constatamos
em determinados acontecimentos que
envolvem pessoas, animais, ou mesmo a
natureza de um modo geral; ou seja, de
fato acreditamos que ele existe porque
nossa percepcdo o registra. Sabemos que
ele existe por suas manifestacoes,
porque podemos Vvé-lo, podemos toca-lo,
ouvi-lo ou até intui-lo.
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Asseveramos que ha diversas e diferentes
compreensdes que caracterizam o fendbmeno por
especificidades e tipologias de forma distinta
pelas diferentes lentes epistemoldgicas das
ciéncias, consubstanciando tal assertiva, Carneiro
et al. (2015, p.27) alertam que “[...] a propria
ideia que se tem do jogo varia de acordo com
autores e épocas, a maneira como € utilizado e as
razbes dessa utilizagdo sdo igualmente
diferentes”. De fato, o jogo encontra-se Situado
em mdaltiplas facetas da existéncia humana, no
que refere-se ao presente manuscrito interessa-
nos a atengdo as suas relagdes com ambientes
educacionais.

A esse respeito Scaglia (2004), esclarece que
a partir do século XX houve duas caracteristicas
distintas de como 0 jogo passa a ser entendido
nas teorias educacionais e um consenso (valor
educativo intrinseco), pensadas como
“Recreacdo — evidenciando atividade Iudica
espontdnea a partir do jogo livre; Artificio,
estratagema (placebo) caracterizando a
atividade ladica funcional a partir do jogo
funcional (utilitario)”. (SCAGLIA, 2004, p. 7,
grifo nosso).

O jogo livre (recreacdo) € autotélico
caracteristico por possuir um fim nele mesmo!
Possibilita a espontaneidade e o (des)prazer.
Nessa perspectiva consubstanciamos que a
aquisicdo dos conhecimentos acontece com
énfase na liberdade de expressédo provida pelo
ambiente de jogo. Portanto, o jogo livre centra-se
no aluno, apenas com o objetivo nos efeitos
propiciados por ele. “[...] o professor passa a ser
apenas um vigia, que observa as criangas
brincando, cumprindo suas fungfes burocraticas.
A intervencdo pedagdgica se da por meio da
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oferta de materiais para que 0s alunos possam
brincar livremente”. (SCAGLIA, 2004, p. 8).

Para o autor supracitado, a outra categoria -
jogo  funcional  (Artificio, estratagema
“placebo”) - é atribuida por meio de uma
abordagem instrumentalizada, com valores
utilitarios visando a aprendizagem. Nessa esteira
de reflexdes o professor passa a exercer o papel
de direcionar e organizar os jogos para 0s alunos
terem a oportunidade de jogé-los, acredita-se que
ao jogar “(...) da forma com que o professor
determinou o aluno aprendera, atingindo o
objetivo da aula com prazer, devido a suposta
presenca da ludicidade”. (SCAGLIA, 2004, p. 8).

Para Brougere (1998) quando o professor
controla uma atividade de aprendizagem, ele
conquista a crianca, atraindo-a pelos aspectos das
brincadeiras. “Trata-se de utilizar o interesse da
crianca a fim de desvia-la, de utiliza-la para uma
boa causa. Compreendemos que ai SO existe
brincadeira por analogia, por uma remota
semelhanca”. (SCAGLIA, 2004 p. 8). Com isso a
iniciativa ocorre por parte do professor que tem o
dominio de verificar e transmitir a importancia
do valor didatico nas suas atividades através da
ludicidade, estimulando a crianca ao
conhecimento do contetdo e  crescente
desenvolvimento pedagdgico.

O jogo livre e o funcional sdo pensados no
escopo do jogo educativo, de valores
educacionais intrinsecos. Esses valores buscam
compor duas fungdes: ludica - liberdade de
expressao, criatividade e até ao desprazer quando
escolhido voluntariamente - e a educativa - que
se refere ao ensino para o individuo de qualquer
conhecimento que o complete em seu saber e sua
apreensdo do mundo. Portanto, é importante
obter um equilibrio entre as duas funcdes citadas,
para que assim seja possivel o alcance dos
principais objetivos pedagogicos. Caso ocorra 0
desequilibrio, a auséncia do ensino torna-se
apenas jogo, ou ao contrario, na auséncia do jogo
havera apenas o ensino deixando de ser jogo
educativo em ambos. (SCAGLIA, 2004).

Considerando a complexidade do jogo, bem
como o desenvolvimento da crianga, acreditamos
que um caminho proficuo para analisar o0s
fendmenos citados e toda a sua abrangéncia,
repouse sob uma analise bioecoldgica. Assim, o

135

modelo  ecoldgico  proposto  por  Urie
Bronfenbrenner nos propicia uma concepgao
sistémico-ecoldgica, em que 0 pesquisador passa
pela insercdo ecoldgica no ambiente estudado,
observando  as  diferentes  formas de
aprendizagem no contexto em que vivem oS
participantes.

Essa teoria proporciona um modelo
explicativo para organizar e analisar estudos
através de um caminho heuristico de pesquisa
que aborda simultaneamente varias dimensdes,
relacionadas entre si, do elemento mais proximo
ao mais distante da crianca, distinguindo como o
microssistema,  mesossistema,  exossistema,
macrossistema e cronossistema (NARVAZ,
KOLLER, 2004). Essas dimensdes sdo capazes
de influenciar os processos das pessoas ao longo
de sua vida.

Dito isso, salientamos que 0 jogo é o
conteddo primordial enquanto propriedade
desenvolvente, por possuir indmeras atribuicdes,
sendo essas observadas pelo ato de jogar
(REVERDITO et al., 2015) e considerando o
exposto, buscamos investigar o jogo educativo
(livre e funcional) enguanto estrutura para a acao
no processo formativo das criangas, com vistas a
evidenciar as propriedades desenvolventes dos
processos proximais dentro de uma instituicéo de
educacdo infantil.

MATERIAIS E METODOS

Para que pudéssemos alcancar 0s objetivos
do presente estudo, optamos por uma pesquisa
qualitativa, descritiva e exploratdria (GIL, 2008).
Pautada nos pressupostos da  insercao
Bioecol6gica do Desenvolvimento Humano de
Urie Bronfenbrenner (2011), que por sua vez é
capaz de desvelar em uma pesquisa, uma serie de
interacGes entre os individuos/sujeitos, interacdes
essas compreendidas como  progressivas
dedutivo-indutivas, que abarcam uma
formulacéo conceitual, verificadas e
sucessivamente revisadas.

Narvaz e Koller (2004) apontam criticas as
teorias que estudam as caracteristicas cognitivas,
afetivas,  psicopatologicas, comportamentos
sociais ou o desenvolvimento humano,
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contrapondo que em sua teoria bioecoldgica,
Bronfenbrenner (2011), estuda 0
desenvolvimento humano que considera o
processo dentro do contexto da pessoa, ao longo

Figura 1 Estrutura dos quatro nuacleos

inter-relacionados,

do tempo, esses elementos sdo caracterizados por
processos proximais, por niveis ambientais e por
niveis de segmentos relacionados ao tempo,

sendo esses, delineados na Figura 1.

no Modelo Bioecolégico do

Desenvolvimento Humano proposto por Urie Bronfenbrenner

Processos proxim ais:
-Efeito de
com peténcia

-Efeito de disfuncio
Varagdes e
Dim ensdes

I

Disposigdo:
Geradora
-Disruptivas
Fecursos
biopsicologicos
Demandas

Microssistem a
Mesossistema
Exossistema
Macrossistem a
Processo I Contexto
-

<

Pessoa «— » Tempo
Microtem po
Mesotem po
Macrotem po

I

Fonte: Estrutura relacional e elementos do Modelo Bioecoldgico do Desenvolvimento Humano,

segundo Reverdito (2011)

Segundo Reverdito (2011) sobre as reflex6es
de Bronfenbrenner, “o desenvolvimento de um
organismo biolégico acontece dentro de um
contexto, no qual podera potencializar o processo
desenvolvente ou sufocéa-lo”. Deste modo, para
compreender 0 desenvolvimento humano,
precisamos entender a sua ecologia “— as ag0es
das pessoas, suas percepcoes, atividades e formas
particulares de interagdes com o seu mundo”.
(2011, p. 61). Assim o desenvolvimento:

E definido como um fenémeno de
continuidade e mudanga nas
caracteristicas biopsicossociais do ser
humano, tanto como individuos como
grupos (BRONFENBRENNER, 2001;
BRONFENBRENNER; EVANS, 2000;
BRONFENBRENNER,; MORRIS,
2006). Esse desenvolvimento ‘“consiste
em um processo de interacdo reciproca
entre a pessoa e 0 seu contexto através
do tempo, sendo uma funcéo das formas
que emanam de multiplos contextos e de
relagdes entre eles” (REVERDITO,
2011, p. 61).

O individuo desenvolve sua aprendizagem
por intermédio desses processos reciprocos, com
pessoas, simbolos, expressdes, objetos e o
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ambiente em que esta ativamente, ou seja, por
meio em que se vive. Segundo Narvaz e Koller
(2004) no modelo bioecoldgico, ha interacbes
constantes, entre os aspectos da natureza e o
ambiente, “onde os aspectos hereditarios da
pessoa influenciam e sdo influenciados pelo
ambiente. O ser humano é visto como um ser
ativo, capaz de modificar-se e modificar seu
ambiente”. (2004, p. 66). Logo, esse modelo
resgata  por meio de seus elementos
bioecoldgicos, todas habilidades e competéncias
dos individuos em desenvolvimento, também é
possivel observar as diferentes formas de
aprendizagem no meio em que Vive.

O presente estudo iniciou-se apos analise e
aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade do Estado de Mato Grosso, sob o
parecer consubstanciado n°
58522116.8.0000.5166. A turma observada
correspondia a etapa da educacdo infantil
composta por 23 alunos, porém ao longo de
nossas observacfes o nimero estava entre 12 a
18 criangas presentes. Ademais, foi solicitado
aos pais Ou responsaveis que assinassem o0
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, a
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fim de autorizar os mesmos a participarem da
pesquisa.

Os educandos eram de ambos o0s sexos,
residentes no municipio de Céceres/MT/Brasil,
com idade entre 4 e 5 anos. Como critérios na
escolha da escola, adotamos e consideramos a
conveniéncia e a acessibilidade.

Para o instrumento de coleta dos dados,
recorremos ao diario de campo, composto por
anotacfes do comportamento percebido da
crianca no momento do jogo educativo, vale
ressaltar que a observagdo respeitou toda sua
ocorréncia. Consideramos 0s quatro aspectos
(figura 1), pessoa — atributos pessoais; processo —
interacdo da crianca com 0 meio ambiente;
contexto — dentre 0s quatro  niveis,
desenvolvemos a pesquisa especificamente no
microssistema; E o0 tempo observado, nesse
contexto, ocorreu durante 16 sessfes no total
(Macro); de 3 a 4 sessdes — semanalmente
(Meso) e Micro (cada sessdao observada).
Iniciamos na segunda semana do més de
outubro/ 2016 e findamos nas primeiras semanas
do més de dezembro/ 2016.

RESULTADOS E ANALISES

A perspectiva sistémica que emoldura, tanto
0 ato de jogar, quanto o esforco tedrico para
desvelar as relagdes que sdo produzidas no e por
meio desse ato no escopo do modelo
bioecoldgico, resultam em inferir acerca das
relacbes entre o0s nuacleos propostos (tempo,
processo, pessoa e contexto). Alertamos sobre a
pertinéncia de tal empreitada, sob o risco, caso
ndo se vislumbre tais relacbes, da
impossibilidade de revelar as caracteristicas do
modelo (bioecoldgico) por conseguinte sua
pujanca.

Por outro lado, demarcamos que as relagdes,
ndo necessariamente devam ser observadas entre
todos os nucleos, mesmo que estejam a ocorrer,
isso quer dizer gque, se pode optar em observar
determinadas relagbes, entre determinados
nucleos. Assim, nossa énfase ancora-se em
evidenciar como o contexto (ambiente escolar)
opera consideravelmente, ainda que nédo
determinantemente, nos atributos da pessoa
(crianca), que por sua vez, esta submetida ao
processo, particularmente em referéncia a
aprendizagem e desenvolvimento. Para ilustrar o
expresso apresentamos a Figura 2.

Figura 2 — Organograma dos atributos pessoais no ambiente de aprendizagem

Fonte: construgéo dos autores

DISPOSICOES:
GERADORAS
DISRUPTIVAS

PESSOA

ATRIBUTOS NO
AMBIENTE DE
APRENDIZAGEM

DEMANDAS
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A escola disponibilizava espagos com
diferentes materiais pedagogicos para contribuir
nos processos de ensino e aprendizagem. Na sala
de aula da turma observada, estavam disponiveis
livros de histdrias; diferentes tipos de brinquedos
(pecas de encaixar, bola de volei e de futebol,
ursinhos, bonecos, panelinhas, carrinhos, baldes,
pés, rastelos de pléstico entre outros); letras de
alfabeto com iméa para pregar no armario; lapis
de cores e tintas em consideravel quantidade;
garrafas plasticas com liquido colorido; carteiras
e cadeiras coloridas; mural de aniversariantes; e
mural com palavras de como se comportar com
colegas (boas maneiras). No espaco da
brinquedoteca observamos a presenca de uma
piscina de bolinhas; casinha de pléstico;
amarelinha de tecido numerada de 1 a 10; uma
cesta de basquete; um tunel no formato de
centopeia; tatame de borracha; e almofadas
grandes com formatos geométricos. O espago do
parquinho, possuia escorregador; balancos;
casinha com escadas e cordas; carrossel; pneus; e
gangorra.

A partir das observagdes dos espacos da
escola, passamos a analisar as atitudes das
criangas nos locais em que estavam se
relacionando. Dessas observacfes, ponderamos
que o desenvolvimento e aprendizagem de cada
uma delas encontravam-se em processo de
evolugdo no ambiente que operavam, devido ao
tempo que se encontravam estabelecidas dentro
desse espaco imediato, ou seja, para além do
periodo observado de 16 semanas, as relacbes
entre as criangas, docentes e ambiente, estavam a
ocorrer, propiciando o desenvolvimento ao longo
do tempo, o que ndo impossibilita desvelar esse
desenvolvimento, ainda que, ndo estando
presentes em todos 0s momentos.

Nos estudos de Sia (2008), evidencia-se a
constante preocupacdo de Bronfenbrenner em
relacdo as pesquisas sobre o desenvolvimento
humano, e que a partir dessa inquietacéo elabora-
se um paradigma que contemplasse 0S processos
de desenvolvimento, as forcas exercidas pelo
ambiente e, também, o resultado desta interacéo.
Logo, os atributos pessoais que atuam no
desenvolvimento e que influenciam os processos
proximais, foram denominados de forca
(disposigdes), recursos e demandas.
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As disposi¢cdes sdo elementos que podem
influenciar e “colocar os processos proximais em
movimento e sustentar sua acdo (geradoras), ou
pelo contrario, é capaz de interferir ativamente,
para retardar ou mesmo impedir a sua ocorréncia
(disruptivas)”. (REVERDITO, 2011, p.66). Com
isso, observamos uma maior predominancia das
caracteristicas geradoras no decorrer das
atividades educativas, sendo essas
proporcionadas em diferentes espacos.

As criancas demonstraram disposicOes para
engajamento nas atividades, vivenciando a
exploracdo, curiosidade, e interacbes com as
pessoas e 0s objetos. Essas caracteristicas
geradoras “envolvem orientagdes ativas, tais
como a curiosidade, disposicdo para engajar-se
em atividades individuais ou compartilhadas com
outros, respostas a iniciativa de outros e senso de
auto-eficacia”. (NARVAZ; KOLLER, 2004 p.
60).

O campo de futebol, a quadra, o
parquinho e principalmente o espago
com arvores e gramado favorecem
condicdo adequada para o momento
imaginario das criangas e que com
determinados objetos disponibilizados
pela professora, adentravam em uma
dimensdo onde para ela (a crianca) tudo
aparentemente pode se tornar real.
(DIARIO DE CAMPO, 10 DE
OUTUBRO DE 2016).

[...] com os olhos atentos buscavam a
brincadeira que mais chamava a sua
atencdo, seja para brincar junto, se
divertindo, dar risadas, cantar, contar
histérias, propor outra brincadeira, tudo
proporcionado por objetos e espago
disponibilizado no ambiente escolar.

(DIARIO DE CAMPO, 17 DE
OUTUBRO DE 2016)
Os recursos influenciam 0s processos

proximais que sdo de natureza biopsicoldgicas e
possuem o polo positivo — Competéncias:
habilidades, conhecimento sobre o assunto,
destreza e experiéncias de vida. E o polo
negativo — Disfuncdo: limitam ou rompem a
integridade organica da pessoa. (SIA, 2008).
Acima de 60 % das criangas demonstraram Nnos
recursos, o polo positivo — Competéncias,
durante as brincadeiras. O ambiente influenciava
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0 exercicio de demostrar as suas experiéncias e
habilidades, proporcionando melhor
conhecimento  nas  atividades  elaboradas
individualmente ou em conjunto com 0s Sseus
colegas de sala.
Observamos que ao disponibilizar os
brinquedos para as atividades “livres”,
esses objetos se tornam grandes
influenciadores para o desenvolvimento
imaginario das criangas, na medida em
gue, um carrinho de boi os tornava
fazendeiros, uma boneca com roupinhas
tornavam mde e pai, um pente e
maquiagens de plastico as tornavam
cabelereiras, uma bola os tornam
jogadores de futebol, um ursinho de
pelicia os tornavam cuidadores e
veterinarios, ou um simples pedaco de
madeira 0s tornariam cantores de
SUCEesS0S. (DIARIO DE CAMPO, 26 DE
OUTUBRO DE 2016).

Ja nas demandas caracterizadas pelos
“aspectos que estimulam ou desencorajam as
relacdes do ambiente social, favorecendo ou ndo
o estabelecimento dos processos proximais”
(NARVAZ; KOLLER, 2004 p. 60), notamos
aspectos positivos, exercidos principalmente nas
atividades de pintura, colagem, ou diferenciactes
de cores. Algumas criancas prestaram auxilio
para outras que demoravam mais tempo em
realizar a atividade. A atengéo e entusiasmo que
todos demonstravam em se engajar nas
atividades também foram considerados como
pontos positivos.

As atividades propostas pela professora
tornaram-se  convidativas para as
criancas. Foi perceptivel que elas
dedicavam toda a sua atencdo, com 0s
olhares curiosos, e pensamentos cheios
de questionamentos para que a
professora pudesse explicar e elas
fossem logo fazer a atividade. (DIARIO
DE CAMPO, 18 DE NOVEMBRO

2016).
A pintura e colagem de recortes
proporcionavam um momento de

cuidado, atencdo e melhor desempenho
delas para que suas pinturas possam ser
motivo de orgulho e admiracdo entre
seus coleguinhas da turma. Assim como
as atividades livres, a professora tem
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mostrado a importancia das atividades
dirigidas, favorecendo as emocgOes e
representacdes das personalidades de
cada crianca. (DIARIO DE CAMPO, 18
DE NOVEMBRO 2016).

Ao desenvolver o jogo educativo no espaco
escolar, observamos nos atributos pessoais, um
estado de ludicidade, compreendida como uma
experiéncia interna e um estado de consciéncia
plena do sujeito que a estava vivenciando.
Conforme explica Luckesi (2016, p. 2)
“Enquanto estamos participando
verdadeiramente de uma atividade ludica, ndo ha
lugar, na nossa experiéncia, para qualquer outra
coisa além dessa prépria atividade. Ndo ha
divisdo. Estamos inteiros, plenos, flexiveis,
alegres, saudaveis”.

Considerando o0s excertos extraidos do
caderno de campo torna-se evidente a
importancia das relagcdes estabelecidas entre o
ambiente escolar (contexto), e seus espagos e
materiais pedagogicos em relacdo as criancas
(pessoa) nos elementos de recursos, demandas e
disposicdes, com énfase nas geradoras, conforme
apresentamos anteriormente. Este ambiente de
aprendizagem, por efeito, favorece, por meio dos
processos proximais, o desenvolvimento de
competéncias, que em nosso estudo tornou-se
evidente — também — pela formulacdo de papéis
sociais, pelas criancas.

Analisamos 0s papéis sociais mais
explorados pelas criancas, sendo aqueles
relacionados ao espago familiar e experiéncias
vivenciadas fora do contexto escolar. De acordo
com Sia (2008), as criancas ao realizarem no
espaco escolar, acBes e papéis que foram
manifestadas em outro ambiente, como no
familiar, demonstram as suas capacidades de
criar/elaborar um  “mesossistema mental”.
Segundo a autora supracitada, Bronfenbrenner
compreende esta atitude como um reflexo “da
expansdo do mundo fenomenoldgico destas
criangas, que atuam além da situacdo imediata”.
(2008, p. 113). Podemos verificar essas atitudes
no relatério das observacgdes conforme segue:

Cada um  possui sua  propria
personalidade. Nas brincadeiras livres,
eles utilizam a imaginacdo para
desvendar mistérios no caca-tesouro, e
no detetive em acdo. Tinha de tudo,
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fazendeiro, cabelereiro, cowboy,
engenheiros, cantores, chefes de
escritorios, médicos até  animais

selvagens e domesticos. As meninas,
essas gostavam de se embelezar, uma
tinha um saldo de beleza, outras lojas de
roupas e de sapatos, mas tinha sempre
aquela que gostava de casinha,
cozinhava, cuidava dos filhinhos,
passeava com as amigas. E também
tinha os que gostavam de policia e
ladrdo, fazendo esconderijos e cadeias,
lutando com seus adversarios e salvando
toda a cidade do mal. (DIARIO DE
CAMPO,02 DE DEZEMBRO DE
2016).

Impulsionadas em razdo do aparato cultural
disponivel no contexto, as criangas exerciam
diferentes papéis, pelos quais a imaginagdo
estava  aparentemente  emoldurada  com
experiéncias vivenciadas fora do ambiente
escolar - que dentro do nucleo contexto €
caracterizado como Mesossistema - a exemplo de
mées e pais cuidando de seus filhos doentes; os
personagens frequentemente se modificavam.

A maioria utilizava a imaginacdo e a
imitagdo de acontecimentos vivenciados
por eles fora da escola, como 0s sons dos
animais de estimacdo, a conversa do pai
com a mae ou outro membro da familia,
e as brincadeiras com seus vizinhos. Ao
final de cada imitagdo tudo era risada.
Eram animados, e tinham seus grupos de
amigos de acordo com o gue estavam
brincando. (DIARIO DE CAMPO, 21
DE NOVEMBRO DE 2016.)

A brincadeira de faz de conta na escrita
Kishimoto (2011, p. 43) “[...] também conhecida
como simbolica, de representacdo de papeis ou
sociodramatica € a que deixa mais evidente a
situacdo imaginaria” E sua importancia justifica-
se pela aquisi¢io do simbolo. “E alterando o
significado de objetos, de situacbes, é criando
novos significados que se desenvolve a funcdo
simbolica, o0 elemento que garante a
racionalidade ao ser humano”. (KISHIMOTO,
2011, p. 44). Em relacdo a vivéncia dos papéis
sociais, podemos verificar no Quadro 1 essas
experiéncias simuladas pelas criancas.

Quadro 1 — Papéis sociais desempenhados pelas criangas no ambiente imediato

Piratas Cabelereiro Vaqueiro (a) Chefe de escritorio
Detetive Engenheiros Veterinario (a) Mamae, Papai e filhos
Fazendeiro Cantores Vendedor (a) Policia e ladrao

Fonte: construgcdo dos autores

Todos esses papéis sociais fizeram parte da
exploracdo e da imaginacdo das criancas.
Observamos 0s processos proximais, em que a
interacdo reciproca entre os objetos e simbolos
presentes nesse ambiente, estimulam as
estruturas  interpessoais, proporcionando 0
desenvolvimento humano.

[...] o desenvolvimento humano ocorre
através de processos de interacdo
reciproca progressivamente mais
complexa entre um organismo humano
biopsicolégico ativo e em evolugdo, e as
pessoas, objetos e simbolos do seu
ambiente imediato. Para ser efetiva, a
interacdo deve ocorrer numa base
consideravelmente regular, através de
longos periodos de tempo
(BRONFENBRENNER et al., 2006,
apud REVERDITO, 2011 p. 63-64).

Podemaos inferir que o processo de interagdo
com o ambiente de aprendizagem “[...] do qual a
crianga participa [...], tem o poder de acionar,
fortalecer, enfraquecer ou direcionar as
competéncias da pessoa”. (COPETTI; KREBS,
2004 apud SIA, 2008, p. 132). Em linhas gerais
as disposicOes das criangas evidenciadas em um
ambiente de jogo, tornaram possivel um cenéario
de descoberta, criatividade e resolucdo de
problemas, situacOes essas que aproximam esse
contexto a um ambiente de aprendizagem. Para
Scaglia, Reverdito e Galatti (2013) o cenéario
contextual tem preponderancia determinante em
caracterizar o que pode ser, ou ndo 0 jogo, essas
situagcbes reverberam no alcance ou nédo do
engajamento por parte do participante, e essas
circunstancias podem ou ndo alcancar o estado
de entrega/vivéncia plena, o que por sua vez, tem
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relacdo direta com o desenvolvimento de um
ambiente de aprendizagem.

As representacOes vivenciadas pelas criancas
remontam a experiéncias de seus lares e
ambientes sociais dos quais fazem parte, que por
sua vez, sdo reproduzidas mimeticamente, essas
acOes contemplam tanto relagbes com pessoas
proximas, bem como oriundas de outras origens,
como a midiatica, essas experiéncias, por vezes,
comungam de um potencial de realizagcdo do néo
realizavel. “E disso que surge a brincadeira, que
deve ser sempre entendida como uma realizacdo
imaginaria e ilusoria de desejos irrealizaveis
[...]” (VIGOTSKY, 2008, p. 25). Assim
compreendemos que aquilo que ndo é possivel a
acdo imediata da crianca, a faz, utilizar de seu
recurso imaginativo, pois “[...] ndo ¢é a
imaginagdo que determina a agdo, mas Sdo as
condicbes da acdo que tornam necessaria a
imaginacdo e ddo origem a ela”. (VIGOTSKY,
LURIA; LEONTIEV, 1994, p. 127).

CONSIDERACOES FINAIS

Levando-se em conta o que foi observado,
leia-se, 0 jogo educativo (livre e funcional)
enquanto estrutura para a agdo NO Processo
formativo das criancas, salientamos que durante
0 desenvolvimento da pesquisa foi possivel
evidenciar o potencial formativo da simulacao de
papéis sociais, em que as criangas promoviam
experiéncias com personagens de seu cotidiano,
seja das relagdes com familiares, comunidade,
bem como das midias que tém acesso.

Percebemos que os alunos buscavam em
situacBes miméticas, protagonizar o que por
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RESUMO

A escola é um espaco social de normatizacdo e disciplinamento de corpos e possui mecanismos que
promovem regulacdo de préticas, voltadas ao controle das expressfes. O objetivo do estudo € interpretar
manifesta¢des do corpo ludico no contexto escolar, assim como identificar estratégias de regulacdo que
permeiam e constituem a cultura escolar, no sentido de controle dos corpos, dos modos de agir, pensar e
expressar-se. Realizamos uma pesquisa qualitativa interpretativa, com observa¢ées de uma turma de 1° ano
de uma Escola de Tempo Integral em Campinas/SP e registro narrativo em diario de campo. Identificamos
gue diversos mecanismos de controle sdo utilizados no contexto escolar, que se revela, igualmente, como
espaco de resisténcia e transgressdo das regras e normas pelas criangas. Uma das formas comumente
observadas é por meio do ludico. O corpo ludico constitui-se como possibilidade de transgressdo quanto as
imposicdes presentes na cultura escolar.

Palavras-chave: Corpo; Ludico; Escola; Transgressao.
ABSTRACT

The School as a social space for the normalization and discipline of bodies, has mechanisms that promote
regulation of practices, that are centered on expression control. The aim of this article was to analyze the
manifestations of the ludic body at the school context, therefore, identify strategies of regulations that
pervades and constitutes the school culture, in the broad sense of people’s management, then observing the
students’ way of acting, of thinking and of expressing themselves. We conducted a qualitative research and a
field’s narrative journaling of a 1st year class of a Full Time School in Campinas/SP. We identified that
several control mechanisms are used in the school context, however, it also reveals itself as a space of
resistance and transgression of rules and norms by children. One of the ways commonly observed is through
ludic. The ludic body constitutes a possibility of transgression to the school culture.

Keywords: Body; Ludic; School; Transgression.
RESUMEN

La escuela es un espacio social que regula y disciplina a los cuerpos, y cuenta con mecanismos que
promueven la regulacion de las practicas, dirigidas a controlar las expresiones. El propésito de este articulo
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fue analizar las manifestaciones del cuerpo ludico en la escuela y identificar estrategias de regulacion que
permeen y constituyen la cultura escolar, en el sentido de controlar cuerpos, formas de actuar, pensar y
expresar-se. Realizamos una investigacion cualitativa, con observaciones y registros en el diario de campo
de una clase de ler grado de una Escuela de Tiempo Integral en Campinas/SP. Identificamos que se utilizan
varios mecanismos de control en el contexto escolar, sin embargo, la escuela también se revela como un
espacio de resistencia y transgresion de las reglas y normas por parte de los nifios. El cuerpo ludico
constituye una posibilidad de transgresion de la cultura escolar.

Palabras clave: Cuerpo; Ludico; Escuela; Transgresion.

PREAMBULO

A escola, como espaco sociocultural e
plural, se constitui na dindmica de seus
costumes, tradicBes, e em uma forma prépria de
cultura (DAYRELL, 1996). Entende-se por
cultura escolar um conjunto de praticas, valores,
normas, ideias e procedimentos que se
expressam em modos de fazer e de significar o
cotidiano e 0s acontecimentos referentes ao
contexto da escola. Esse conjunto de signos,
presentes na cultura escolar, manifesta-se nas
diversas atitudes, discursos, acles, punicdes,
formas de controle e avaliagcdo, dentre outros
processos educativos e pedagogicos que Sao
compartilhados, negociados, assumidos,
recusados e incorporados a cada instante da
rotina pelos sujeitos (docentes, estudantes e
tantos outros) na e da escola (CANDAU, 2013).

Nesse contexto de circulacdo de signos da
cultura escolar, o corpo nos parece ser elemento
importante de ser investigado e interpretado em
meio as praticas educativas. Acreditamos que, ao
passo que a cultura escolar marca nos corpos
suas normas, sentidos e significados que dizem
respeito as formas de agir, pensar e se expressar,
€ justamente nesse processo de apropriacdo
singular que cada sujeito faz dessa cultura
escolar, que permite continuidade de sua
circulagdo (SPOLAOR; PRODOCIMO, 2020).

Nesse conjunto de praticas, destacamos
aquelas que dizem respeito a educacdo corporal,
aqui compreendida como parte do processo
pedagdgico de qualquer momento do cotidiano
escolar e que diz respeito as posturas,
gestualidades, comportamentos considerados
adequados aos diferentes contextos sociais, em
especial o contexto escolar. Assumimos 0 corpo
como presenga no mundo que se constitui na
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relacdo com os outros, ndo cabendo pensar um
corpo seccionado e dividido entre bioldgico e
cultural, entre fisico e mental, mas, sim, um
corpo complexo, constituido no didlogo dessas
categorias, na relacdo social com outros sujeitos
que, com suas a¢des no mundo, deixam marcas,
inscrevem signos no pensamento, nos afetos, nas
formas como agimos e nos expressamos como
seres humanos (PINO, 2005).

Corpo que, na relacdo com a cultura e com
as linguagens, encontra limites, restricdes,
caminhos e possibilidades para agir e se
constituir. Corpo como signo a ser interpretado e
compreendido, mas, também, modelado e
controlado em sua possibilidade de expressdo na
trama cultural e semidtica, complexa e
contraditéria das préaticas escolares. Praticas de
educacdo do corpo que acontecem a cada
instante. S&o olhares, gestos, discursos que
deixam marcas e inscrevem as formas de ser e
agir no contexto da escola (FONTANA, 2001).

Compreendemos que, embora na Educacao
Fisica e na Educacdo de maneira mais ampla,
haja uma compreensdo  dicotbmica e
fragmentaria de corpo visto estritamente como
uma dimensdo fisica do ser humano, orientamo-
nos por uma perspectiva de movimento de tensao
e deslocamento dessa significacdo. Pautados em
Fontana (2001), entendemos 0 corpo como
unitario, que age, sempre, em sua totalidade
singular. Corpo como ser que se constitui na
relacdo dial6gica com os outros, mediada sempre
pelas linguagens, pela cultura, pelos signos.
Corpo compreendido em sua capacidade de
expressar sentidos e significados a cada ato,
gesto, fala, olhar. Corpo que, por ser dialdgico,
reconhece no ludico uma possibilidade
expressiva de existir no mundo, nas relacdes e na
cultura (SPOLAOR, 2019).
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Com base nessa perspectiva, no ambito
escolar, os sujeitos se constituem nessas relacées
dialégicas com os outros, mediante um
encadeamento de perguntas e respostas, taticas e
estratégias que fomentam a normalizacdo. Essa
busca por controle das expressdes, por
consequéncia, promove a disciplinarizacdo e a
naturalizacdo quanto as préaticas escolares e 0s
modos de agir em tempos e espagos
esquadrinhados. Os corpos, nesse sentido, sdo
marcados pelo processo de producdo e
reproducdo de signos que dizem respeito as
normas, regras e discursos presentes na escola e
na sociedade de modo mais amplo (RAMOS do
0, 2007; FOUCAULT, 1995).

Em contrapartida, a escola, também, é um
emaranhado de representacdes, mentalidades,
significagBes e visbes de mundo das proprias
criangas, que, também, expressam valores,
sentimentos, afetos, formas de pensamento e
comportamentos que orbitam em suas vidas,
tanto na esfera individual quanto coletiva em seu
contexto sociocultural.

Se, por um lado, a escola é um espago de
normatizacdo, ndo podemos negligenciar que,
também, é palco de luta e resisténcia, de modos

de transgressdo dessas regras e nhormas
institucionais. As criangas sd80  sujeitos
socioculturais, dotadas de historicidade,

cosmovisdes, concepcdes de valores, sentimentos
e emocdes. Tém desejos, afetos, sentem prazer e
possuem costumes singulares. Sdo, portanto,
produto e processo, em sentido dialdgico, de um
complexo de experiéncias  socioculturais
vivenciadas nos mais diversos contextos,
inclusive o escolar.

Nesse viés, emerge o corpo lddico como
possibilidade de transgressdo em relacdo as
imposicdes da cultura escolar. Entendemos o
corpo  lddico como  possibilidade de
expressividade gue, além dos momentos em que
se propicia (ou permite) sua presenca, emerge
dos jogos e brincadeiras, dos comportamentos
ludicos, das condutas batoteiras e também do
brincar das criangas em lugares tidos como nao
adequados, considerados impréprios para tais
condutas (SPOLAOR; PRODOCIMO, 2020).

Esse corpo ludico questiona, instiga,
rechaga, engendra outras significacbes sobre
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tempo e espagco, e, por isso, quando néo
autorizado, inquieta, incomoda, pois rompe com
as normas postas e com as regras e
comportamentos institucionalizados, confronta o
arcabouco regimentar da escola, suas préaticas e
paradigmas. O corpo, nesse sentido “[...] se
recria da condicdo de opressao e se experiencia
em sua possibilidade de experiéncia ludica”
(ARENHART, 2015, p. 95). Portanto, o ludico se
constitui como uma prética de liberdade de
expressdao e de contestacdo dos signos que
circulam tanto na cultura escolar quanto nos que
nela se constituem.

Diante do exposto, questionamo-nos sobre
como esse corpo ludico tem se manifestado na
escola? Quais 0s espacos e tempos permitidos
(ou subvertidos) para a manifestacdo desse corpo
ludico? O objetivo do estudo é interpretar
manifestacbes do corpo ladico no contexto
escolar, assim como identificar estratégias de
regulacdo que permeiam e constituem a cultura
escolar, no sentido de controle dos corpos, dos
modos de agir, pensar e expressar-se.

METODO

A fim de interpretar a circulacdo de signos e
estratégias de controle que emergem na
manifestacdo do corpo lddico no contexto
escolar, realizamos um estudo de cunho
qualitativo interpretativo por meio de observacgéo
ndo participante (MARCONI; LAKATOS, 2003)
e registro narrativo em diario de campo (PRADO
etal., 2015).

Acompanhamos uma turma de 1° ano do
Ensino Fundamental, composta por vinte e cinco
criancas, em diferentes momentos da rotina
durante um semestre, em uma Escola de Tempo
Integral — ETI — de Campinas/SP. O projeto da
pesquisa foi aprovado pelo Comité de Etica e
Pesquisa (CEP) da Universidade Estadual de
Campinas com o0 CAAE: 47843015.7.0000.5404.

No momento da pesquisa, a escola havia
acabado de implementar o projeto piloto da ETI,
que se constituia como uma politica publica de
Educacdo Integral Municipal (nome dado ao
projeto de aumento da jornada escolar no
municipio de Campinas, SP). Destacamos que a
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Educacéo Integral Municipal estd em contradicao
ao nome, pois visualizamos poucas mudangas em
termos de pratica pedagogica, a ndo ser pela
ampliacdo do tempo de permanéncia de alunos e
docentes, assim como as dificuldades enfrentadas
por estes para refletir e desnaturalizar questoes
de sua atuacéo.

Nessa rede, todas as disciplinas tiveram sua
carga horaria de aula ampliada para 5 horas/aula
semanais distribuidas em uma rotina ndo
fragmentada em turno e contraturno, mas sim em
um turno unico, com 3 blocos de aula e 3
momentos de refeicdo didria. As criancas
entravam na escola as sete horas da manha e
saiam as quinze e trinta da tarde. Além da turma
observada, partilhavam do espago escolar mais
de vinte outros grupos, compostos por cerca de
trinta criancas cada. Devido ao grande numero de
estudantes, a escola permitia o brincar e o jogar
livre na rotina, apenas, apds o almoco e, também,
em alguns momentos de aula, como na Educacéo
Fisica (SPOLAOR et al., 2019).

Optamos por observar o que acontecia com a
turma, sem participar das praticas educativas e
atividades propostas. As observacGes foram
feitas em dias diferentes da semana, a fim de
compreender a dindmica em contextos variados
do cotidiano escolar. Acompanhamos 9
momentos de entrada, 5 de saida, 26 aulas das
disciplinas portugués, matematica, artes, projetos
e educacado fisica, 23 refeicdes e 7 recreios.

Os registros em diario de campo foram
produzidos durante as observacaes,
principalmente a partir de narrativas. Pautados na
perspectiva de Prado e colaboradores (2015),
optamos por esse género do discurso, por
entender que é modo privilegiado de materializar
e traduzir o olhar e os sentidos produzidos na
relacio com o0s acontecimentos do campo
escolar. Ao narrar o que observamos, atribuimos
sentido para as nossas experiéncias, para aquilo
que nos tocou e marcou durante a investigagéo.
Posteriormente, ao retornarmos para as
narrativas, ja em tempo-espaco diferente dos
acontecimentos, assim como, com
intencionalidade voltada a interpretacdo dos
dados de acordo com o objetivo do estudo,
podemos perceber e refletir acerca de outros

147

elementos além dos que elencamos no momento
inicial da observacéo.

Nesse processo de leitura, organizacéo,
escolha das fontes narrativas produzidas, e
interpretacdo dos dados para compor este artigo,
seguimos em duas dire¢des: “O corpo na escola:
um chamado a ordem”, em que tratamos das
estratégias usualmente empregadas pela escola
para controlar os modos de agir e se expressar
das criancas. E: “Quando a transgressio e a
resisténcia se revelam”, em que analisamos o
ludico como possibilidade de rea¢do as normas.

Cabe destacarmos que distinguimos 0s jogos
e as brincadeiras para fins de acompanhamento
das falas cotidianas de nosso contexto
sociocultural brasileiro. No ambito das tradugdes
dos textos relativos a Psicologia Historico-
Cultural de Vigotski (2007), é feita uma
diferenciacéo entre jogo e brincadeira adequando
a Lingua Portuguesa ja que, conforme nos
esclarece Prestes (2017, p. 26, nota de rodapé)
em russo, “a palavra igra ¢ empregada tanto para
referir-se a brincadeira quanto ao jogo”.
Conforme essa perspectiva, tratamos a
brincadeira como o0 “brincar de faz de conta” € o
“brincar protagonizado” (situagdo ficticia as
claras e regras latentes), € 0 jogo como o “jogo
de regras” (regras patentes e situacdo imaginaria
oculta). Destarte, compreendemos as
brincadeiras como formas de jogo com énfase no
faz de conta (GRILLO, 2018).

CORPO NA ESCOLA: UM CHAMADO A
ORDEM

Eu ia para a escola todos os dias de
manha e quando chegava, logo, logo, eu
tinha que me meter no vidro. E, no
vidro! Cada menino ou menina tinha um
vidro e o vidro ndo dependia do tamanho
de cada um, ndo!

Ruth Rocha

Ao refletirmos sobre o corpo, ndo é possivel
pensar sobre ele fora de um contexto
sociocultural, tampouco podemos analisa-lo em
termos de neutralidade ou passividade. O corpo
como signo ¢ atravessado por relagGes culturais e
ideologicas.
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No contexto escolar, 0s corpos séo,
sobretudo, atravessados por processos de
significacdo que se inscrevem de forma sutil e
muitas vezes veladas. O uso das filas, o
permanecer longos tempos sentados, 0 recreio
vigiado (ou dirigido), as aulas fracionadas em
minutos contados, horario certo para ir ao
banheiro, o sinal para entrada, saida e troca de
professores, as puni¢des (adverténcias, ameagas,
suspensoes, interdi¢des, copias, expulsdes), 0s
jogos educativos (tdo apenas dirigidos para a
aquisicdo de contetdos escolares), sdo bons
exemplos de elementos constitutivos da cultura
escolar e que, por seu turno, incutem nos corpos
dos alunos a norma, a ordem, a punicdo, a
reproducdo e a continuidade de certas praticas de
controle (SPOLAOR; PRODOCIMO, 2020).

Nessas praticas escolares, Fontana (2001)
chama atencdo para o corpo aprendiz, que
incorpora modos de se comunicar e expressar. A
cultura escolar marca os modos como a
gestualidade deve circular:

por meio de um aprendizado continuado
e sutil, gestos, ritmos, movimentos,
cadéncias, disposicdo fisica, posturas e
sentidos iam sendo inscritos em nossos
corpos. Na escola aprendiamos a olhar e
a nos olhar, a modular a voz ao falar, a
ouvir, a calar, a regular os movimentos
do corpo (FONTANA, 2001, p. 43).

Nessa mesma perspectiva, Louro (1999)
pontua que o corpo escolarizado é entendido
como aquele capaz de ficar imobilizado por
horas, sem se expressar e sem comportamentos
desviantes. O corpo disciplinado pela escola é
aquele treinado no siléncio e em certo modelo de
fala. E um corpo produtivo no que tange ao
tempo e ao espaco.

Para Julia (2001), a propria cultura escolar
pretende  aculturar 0 corpo  discente,
naturalizando um conjunto de normas que
definem os conhecimentos a se ensinar, 0 que e
como se deve aprender, 0os comportamentos a
inculcar, as formas de se dispor o corpo no
espaco, as praticas que possibilitam a veiculacdo
desses conhecimentos e as técnicas de
incorporacdo de normas de conduta. Além disso,

todo esse processo disciplinar € repetido
continuamente (na rotina) até se tornar
naturalizado.
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Podemos analisar que a escola objetiva,
ainda que ndo de forma explicita, normatizar o
corpo ao institucionaliza-lo. Pelos moldes de
naturalizacdo e disciplinarizagcdo das criangas,
busca-se a criagdo de boas condutas, a
regularizagdo dos aspectos morais (formas de
ser) e dos modos de pensamento (formas de
pensar e agir). Mesmo que de maneira velada ou
como face oculta, a escola intervém e controla os
corpos, de modo a torné-los produtivos mediante
um discurso legitimo e institucional. Por meio de
provas/avaliagbes, regras, punigGes, controle
acerca do tempo-espaco, administracdo do ladico
e da cultura ludica, discursos internalizados,
distribuicdo do corpo no espago, 0 corpo é
conduzido e institucionalizado entre os muros da
escola (GRILLO; SPOLAOR; PRODOCIMO,
2016). Tal processo engendra vinculos entre as
criancas e 0 tempo, espacos, objetos
educacionais,  valores, normas,  praticas
pedagdgicas e o curriculo no @mago da escola.

Os aludidos componentes da cultura escolar
sdo incorporados, produzindo uma ordem
escolar, que faz com que o corpo seja avaliado,
engajado e controlado ininterruptamente. Como
ilustracdo, tomamos o belo texto “Quando a
escola ¢ de vidro”, de Ruth Rocha, como forma
de elucidar a escola: “A gente sé podia respirar
direito na hora do recreio ou na aula de educacao
fisica. Mas ai a gente ja estava desesperado, de
tanto ficar preso e comecava a correr, a gritar a
bater uns nos outros” (ROCHA, 2012, p. 3).

Vejamos agora o caso do jogo. Boa parte
dos discursos referentes ao jogo na escola
converge para a ideia de que é uma atividade
importante na educacéo (fisica, intelectual, moral
e social) das criancas. Contudo, o jogo acaba
direcionado para outros fins que nédo ele proprio.
Ou visa 0 ensino e o treinamento de outros
conteudos  escolares  (matematica, lingua
portuguesa, geometria etc.), ou ainda, busca-se
disciplinar (formacdo moral, producdo de
subjetividades, controle do imaginéario, controle
sobre a socializagdo, como meio de persuadir 0s
alunos a fazerem as licOes escolares etc.) as
criangcas por meio do jogo (LEMOS, 2007;
FOUCAULT, 1995; 2011).

Algumas situacfes observadas no presente
estudo desencadearam essa reflexdo. No inicio
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da aula, seja ela onde for (sala de aula, sala de
ginastica, quadra, quiosque), ap0s as criangas
chegarem em fila, de maneira geral as
professoras procuravam conversar utilizando
rodas ou até mesmo sentadas nas cadeiras
(enfileiradas). Nessas conversas, comumente,
elas perguntavam como as criangas estavam,
falavam a respeito do que fizeram fora da escola,
entre  outros  assuntos  gerais.  Algumas
professoras gostavam de comecar as aulas
cantando e dangando, como exemplo:

Se és feliz quero te ver bater as maos

Se és feliz pra eu poder acreditar

Se és feliz quero te ver bater as maos

Se és feliz quero te ver bater os pés

Se és feliz pra eu poder acreditar

Se és feliz quero te ver bater os pés

Bater as maos, bater os pés

Se és feliz pra eu poder acreditar

Se és feliz quero te ver bater os pés...”

(TRECHO EXTRAIDO DO DIARIO

DE CAMPO - 14/03/16).

Essa cancdo foi utilizada pelas professoras
com o intuito de arrebatar as criancas, focando a
sua atencdo para uma dada situacdo. Todas elas
pareciam saber a letra. Por um lado, a professora
tinha a intencdo de fazer com que as criangas se
movimentassem e se preparassem para 0 inicio
da aula de forma prazerosa, criando um ambiente
diferente. Por outro lado, quando analisamos,
acuradamente, a letra da mdsica e 0s signos que
ela veicula, observamos que ela reflete formas de
controle utilizando elementos da cultura lddica
em prol do controle da gestualidade, ou seja, 0
ludico é utilizado nd&o como um fim em si, ou
como forma de expressividade, mas como meio
para atingir algum objetivo externo a ele, no
caso, a atencdo das criancas. Nao analisamos tal
atitude como errdnea, porém, ao cantar uma
musica no contexto da sala de aula, faz-se
indispensavel certa atencdo quanto a sua
mensagem e seus efeitos.

O corpo das criangas, mais uma vez, aparece
como objeto de discurso, como corpo que deve
obedecer e seguir 0 que o adulto fala e faz.
Retira-se a possibilidade de compreensdo da
significacdo dos proprios gestos, cabendo a mera
reproducéo das ordens a serem executadas.

Citamos uma segunda situacéo observada. A
cancdo é empregada quando as professoras
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pedem para as criangcas comecarem a fazer
alguma atividade no caderno:

Minhas méos sobrem e descem,

batem palminhas...

Minhas maos, sobem e descem...

e ficam quietinhas!”

(TRECHO EXTRAIDO DO DIARIO

DE CAMPO - 03/03/16).

Novamente, 0s gestos estdo presentes como
objetos de discursos em meio as musicas e atos
ludicos propostos em sala. A ideia é a mesma, ao
cantar e brincar, cria-se um efeito de
esvaziamento e descolamento dos gestos com sua
significacdo, mascarando a intengdo de inscrever
sentidos que versam pela reproducgéo e controle
dos modos de agir das criancas. Dando ordens
como: “é proibido conversar, mover-Se, mexer as
maos”, “minhas maos, sobem e descem, ficam
quietinhas”, o suposto ato ludico revela-Se,
sobretudo, como um chamado a ordem, um
pedido de atencdo, concentracdo e controle das
conversas, das expressdes e do corpo, porém, de
maneira velada.

Apesar de as professoras utilizarem essas
técnicas com bastante frequéncia, intentando a
atencdo das criangas para o trabalho escolar, ndo
sabemos até que ponto elas tém consciéncia dos
efeitos que os signos dessas cancdes podem
engendrar nas formas de pensamento,
expressividade e gestualidades das criancas.
Essas acOes estdo tdo naturalizadas nos fazeres
escolares, que a sua construcdo e as ideologias
que orbitam em tais situacdes parecem nédo serem
refletidas. Ora, como bem disse Ruth Rocha:
“entdo os grandes diziam que sempre tinha sido
assim: ia ser assim o resto da vida” (ROCHA,
2012, p. 3).

Além das cancdes voltadas ao controle do
corpo (ordem e disciplina para o inicio da aula),
outras técnicas foram observadas. Algumas
professoras ndo cantavam, entretanto, para
conseguir atencdo utilizavam outras estratégias
muito analogas, como a de falar “Pa-pa-ra-ra-ra”
e esperar a turma responder “papa”. Nesse
instante, todos devem fazer siléncio e se
imobilizarem. Ou, também, falam: “quem estd
me ouvindo pde a mao na cabeca; pde a méo no
nariz; fica em siléncio!”.

Essas técnicas de gestdo dos gestos das
criangas por intermédio de cancdes ou frases de
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ordem sdo tomadas como processos de
desencorajamento em relagcdo a comportamentos
de desobediéncia e, além disso, como via util de
incentivar avancos paulatinos quanto aos
processos de aceitacdo das regras, normas e
incorporagdo de signos que marcam as rotinas
escolares (ficar imovel, em siléncio, obedecer,
pensar, ser sério etc.).

Compreendemos que as atividades ludicas
(cangdes e dancas) utilizadas tinham como
escopo central canalizar a atencdo das criancas
para as atividades a serem desenvolvidas na sala
de aula. Estas, por sua vez, naturalizam as ordens
pela participagdo nessas atividades pelo
arrebatamento espontaneo, dado que era uma
atividade ndo habitual naquele contexto. Assim,
aprendem que tém de obedecer as ordens das
professoras, corporificadas pelas palavras
proferidas nas cancgdes. Ressaltamos que nao
discordamos da necessidade de regras na escola,
analisamos, sim, 0 excessivo controle imposto
a0s corpos, ja que sdo raros 0s casos em que as
criangcas expressam sua liberdade no tocante a
gestualidade e a cultura ludica. Quando elas
agem dessa forma, ou seja, expressam-se, criam
seus jogos e violam a ordem posta, sdo
advertidas e, muitas vezes, punidas.

Em outros momentos observados, as
professoras  propuseram  varios tipos de
brincadeiras, que ndo eram eleitas pelas proprias
criancas. O processo de brincar era controlado e
se articulava bem com as propostas de
alfabetizacdo e conhecimentos de outras areas.
As professoras buscavam trabalhar brincadeiras
como: bingo com letras e nimeros, amarelinha
para aprender os numeros, pular corda para
aprender alfabeto, organizacdo de fila com as
iniciais dos nomes, quiz para soletrar, desenhos
de brinquedos, entre varias outras propostas. As
brincadeiras objetivavam formas de fazer com
que as criangas acessassem (ou desenvolvessem)
outros  conhecimentos para além  das
brincadeiras, assim, tornando o jogo utilitario. As
brincadeiras eram um meio de utilizar algo da
cultura infantil para atrair as criangas para 0s
contetidos escolarizados.

Assinalamos que a atividade ludica,
geralmente, assumida como uma espécie de
valorizacdo da liberdade das criangas, é revertida
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em um meétodo eficaz de flexibilizar os
exercicios repetitivos de memorizagdo relativos a
pedagogia tradicional, em que, de fato, ndo ha
liberdade. Nesse viés, no discurso educa-se para
0 exercicio da liberdade, porém, na pratica, a
liberdade no brincar é controlada e direcionada.
Também é comum encontrarmos 0 uso do
brincar como moeda de troca ou punigao.
As criangas ndo param de brincar dentro
da sala, tiraram os brinquedos das
bolsas, estdo correndo, pulando nas
cadeiras, brincando de lutinha, vendo
guem grita mais alto. Essas brincadeiras
ndo foram planejadas e nem permitidas

pela  professora. Sem  conseguir
conversar com a turma, ela faz a
seguinte ameaga: “Quem ndo se

12

comportar, vai ficar sem brincar!”. Sem
resultado e pior, com as brincadeiras
aumentando, ela fala em voz alta:
“Quem ¢ que vai ficar de castigo comigo
la em baixo?”. Vendo que n3o ha
solucdo, ela resolve cortar o recreio
dizendo em voz alta: “Olha, se continuar
ninguém vai brincar hoje! Vocés néo
brincaram no almoco e néo véo de novo!
Vocés nao vao brincar hoje!” (TRECHO
EXTRAIDO DO DIARIO DE CAMPO
— 25/02/16).

Analisamos como uma situacdo de
brincadeira € negociada e utilizada como moeda
de troca por um certo tipo de comportamento
dentro da aula. De maneira extrema, para
conseguir a atencdo da turma, sabendo da
importancia do recreio para as criangas, a
professora do citado excerto ameaca a retirada do
brincar.

Em outros momentos nas aulas analisadas,
devido as intervengbes excessivas  das
professoras no desenrolar das brincadeiras, estas
deixavam de ser uma acdo das criancas e se
restringiam apenas as vontades e metas docentes.
Esse € um cuidado pedagdgico que precisa ser
tomado em relagdo aos jogos utilitarios em aula,
isto é, devem ser problematizados e nao
excessivamente diretivos.

As professoras ao visualizarem situagdes de
transgressdo pelas criangas nessas brincadeiras
propostas, passaram a chamar a sua atencdo,
mudando a entonacdo da voz, trocando-as de
lugar para separar os grupos, excluindo algumas
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das atividades, colocando-as perto da sua mesa,
ameacando (deixar recado para 0s pais,
adverténcias, suspensdo etc.). A intensidade
dessas acOes estava diretamente ligada a
quantidade de atos de transgressdo que as
professoras enxergavam durante as brincadeiras
dirigidas. Tais atitudes, entendidas como acdes
pedagogicas, eram aplicadas para prevenir e
impedir que o brincar transgressor, sem
autorizag&o, emergisse.

Algumas professoras ficavam em siléncio ou
tentavam gritar mais alto do que todos para
impactar as conversas. Em outras situacgoes,
percebemos que as professoras assumiam papel
de juizas durante o brincar e sem a sua presenca
ali a Dbrincadeira geralmente deixava de
acontecer, pela falta de entendimento e
autonomia para com as regras e pela falta de
oportunidade na escolha da brincadeira por parte
das criangas. Quando as  brincadeiras
consideradas mais livres ou mais dindmicas néo
davam certo, eram escolhidas brincadeiras em
que as criancas ficavam sentadas como escravos
de Jo, batata quente ou morto-vivo.

A professora comecaria a passar videos para
ideias de brinquedos para a caixa do recreio. Ela
perde a paciéncia e decide tirar um menino que
estava brincando na sala. Quando ela sai e deixa
a turma sozinha vérios alunos levantam, se
empurram, dao estrela e uma menina fala: “O tio
ta aqui, senta!” [um dos pesquisadores fazendo
observagao]. Outra menina responde: “Ele nao ¢
professor, ele ndo vai contar nada!” Por alguns
momentos eles ficaram na divida, mas decidiram
continuar brincando, rindo, pulando, se jogando
no chdo. A primeira menina comega a cantar a
musica da vaca amarela: "Vaca amarela, pulou a
janela, quem falar primeiro, come a bosta dela!".
Nesse momento a turma toda canta a mdasica
junto com ela e assim voltam para os lugares,
sentando-se em siléncio. Logo em seguida a
professora volta para sala e vé as criancas
cantando a mdsica. Ela fala que na semana que
vem ninguém fard aula no video, porque néo
estdo aproveitando o espaco, estdo brincando
demais. Além disso, complementa:

N&o tem problema brincar, no meio da
aula a gente parou para brincar ndo foi?
[tinham feito o morto-vivo]. Mas tem
que saber brincar na hora certa, ndo da
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para brincar o tempo todo!” (TRECHO
EXTRAIDO DO DIARIO DE CAMPO,
06/04/2016).

E possivel observar que o brincar era tema
principal da aula, ja que as turmas estavam
discutindo sobre a construcdo da caixa de
brinquedos do recreio. No entanto, quando o
brincar é manifestado como ato no meio da
atividade proposta, ele € repreendido, e apoés
varias chamadas de atencdo, a professora decide
levar 0 menino para a diretoria, uma vez que o
ato de brincar naquele momento foi significado
COMOo um mau comportamento, algo que estava
atrapalhando a aula, por isso, passivel de
punicéo.

Chama a atencdo, nesse excerto, as multiplas
significacOes atribuidas ao brincar, que circulam
ao mesmo tempo durante a aula. Assim como o
uso por parte das proprias criangas de um verso
usualmente repetido para provocar o siléncio, a
jé& tradicional “vaca amarela!”, que repete o ja
mencionado controle por meio do ludico. Nesse
sentido, as criancas tém incorporado, de tal
forma, os mecanismos de controle que, mesmo
na auséncia da professora, repetem o que ela
faria. Como nos lembra Ruth Rocha, “tinha
menino que tinha até que sair da escola porque
ndo havia jeito de se acomodar nos vidros. E
tinha uns que mesmo quando saiam dos vidros
ficavam do mesmo jeitinho, meio encolhidos,
como se estivessem tdo acostumados que
estranhavam sair dos vidros” (ROCHA, 2012, p.
3).

Vindo Frago (1998) e Foucault (2011)
analisam que um dos escopos das estratégias
disciplinares é a regularidade. Imobilizar o
corpo, a rigidez e a inflexibilidade quanto a
autonomia das criangas e a homogeneizagdo de
ritmos de aprendizagens e comportamentos,
fundamentalmente, sdo mecanismos disciplinares
de vigilancia e producdo de discurso que
objetivam ndo deixar que ocorram desvios de
comportamento. Temos a constituicdo de uma
ética da obediéncia que tem como cerne separar,
comparar, avaliar e hierarquizar 0s corpos.
Quando se desvia desse caminho, cabe a punicéo
com um duplo sentido: exemplo para que o0s
outros ndo transgridam as regras; forma de
restricdo moral para o transgressor.
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[...] apenas uma pequena parte do tempo
dos professores e alunos nas escolas é
dedicada a transmissdo ou aquisicdo de
conhecimentos. O resto, a maior parte, é
empregado em forgar ou evitar rotinas,
em impor ou escapar ao controle, em
manter ou romper a ordem (ENGUITA,
1989, p. 158).

Assim, acreditamos que a crianga nao
vivencia a escola por via de reflexdes,
interpretacdes e problematizacdes (salvo algumas
excecOes) que possibilitam um exercicio de
liberdade de expressdo, autonomia, tomada de
decisdo e compreensdo dos sentidos das proprias
acbes. A escola precisa ser um meio
sociocultural dindmico e dialdgico, voltado a
formacdo critica e transformadora, pelo qual o
aprendiz ndo seja compreendido como um sujeito
passivo no processo de ensino e aprendizado,
mas sim, respeitado em sua existéncia e historia,
nas suas relacdes autorais com esse contexto. Um
Ser que age no mundo conscientemente
transformando-o  (FREIRE, 2011). Se a
necessidade da escola € controlar os corpos, o
ludico poderia ser, entdo, possibilidade de
transgressdo dessa forma de regulacdo. Seria
uma possibilidade da livre expressdo do Ser. A
resisténcia e contraposicdo ao  discurso
naturalizado de normatizacdo. O corpo ladico
seria uma espécie de outsider na visdo da escola.

QUANDO A TRANSGRESSAO E A
RESISTENCIA SE REVELAM

Em oposigdo as ideias de corpo controlado
pela escola, apresentadas anteriormente, Dayrell
(2001) afirma que os sujeitos na escola ndo séo,
apenas, agentes passivos diante da estrutura
institucional. As criangas se constituem numa
relacdo de continua construcdo, fomentada por
negociacdes, produto da acdo reciproca entre 0s
sujeitos e a instituicdo. Nessa perspectiva,
podemos considerar que a escola “¢ um cendrio
permanente de conflitos” (ENGUITA, 1989, p.
147), ou seja, um espaco de embate entre
diferentes culturas, concepgdes, valores, enfim,
um ambiente de interagdo que produz uma
cultura propria.
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O ludico, nesse contexto, emerge como uma
possibilidade privilegiada de transgresséo, voz e
autonomia das criancas no que concerne ao
excesso (latente ou manifesto) de regras e
normas escolares. Embora exista uma
compilacdo de vertentes teoricas acerca do
ludico, uma das definicdes mais concisas e
significantes, com a qual compactuamos,
considera o ladico como possibilidade de
“liberdade de expressdo” manifestada no jogo,
no brincar ou em outras atividades e
comportamentos que engendram desafio, prazer,
e, também, desprazer, tensao, evasao, incertezas,
absorcéo, transgressdo, divertimento ou outros
sentimentos (GRILLO, 2018).

Liberdade entendida como a capacidade de o
homem pensar e agir por si proprio. Uma
possibilidade de o homem expressar-se e
reafirmar a sua poténcia de agir ou a sua forca de
existir. A liberdade, sob esse viés, ndo quer dizer
auséncia de regras ou ainda a sua total renuncia.
Aqui a liberdade é entendida na perspectiva de
Baruch Spinoza. Para esse autor, a liberdade nédo
se opBe a regra, posto que pertence a um
processo de acdo do homem na sociedade, pelo
qual este esta disposto a agir de variadas formas
e, por consequéncia, ser abrangido pelo mundo
de multiplas maneiras. No ambito do lddico,
reafirmamos que a liberdade de expressdo nao
subsiste sem regras (GRILLO, 2018).

Cazeneuve (1967), por sua vez, mostra-nos a
nogdo do ludico como uma expressividade
humana, uma linguagem singular presente no
amago de varias préaticas sociais como 0 jogo, a
danca, a literatura, as artes plasticas, a masica, as
ciéncias, o trabalho, a vida politica, o teatro,
entre outras, que possibilita ao homem dialogar,
criar e romper com as suas limitagdes. Para esse
autor, pelo ludico, o homem encontra um lugar
de distensd@o que alivia as coerc¢des do cotidiano,
por isso, o ludico pode ser algo “transgressor”.
Hinman (1975), por sua vez, entende a atividade
ludica como substrato da atividade humana
criadora e artistica.

A partir desses referenciais, compreendemos
o corpo ludico, na escola, como uma
possibilidade de liberdade de agir, um impulso a
potencializacdo que objetiva descarregar uma
forga que propende a expandir.
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O corpo lddico seria analogo a ideia de
corpo que desobedece, ndo no sentido da
libertinagem e da zombaria, mas da superacao,
da expressdo de um senso critico, da construcdo
e desconstrucdo em se tratando da relacdo
homem-mundo, das formas de poténcia e
criacdo. Uma acdo contra os artificios e
mecanismos de controle na escola, mostrando
que normas naturalizadas ndo sdo tdo evidentes
quanto se acredita, assim, o ludico é uma via pela
qual as criancas agem ndo aceitando o que esta
vigente na escola.

Concebemos que as brincadeiras e 0s jogos
livres, os comportamentos ludicos, as diversas
manifestacdes da cultura ludica das criancas, sdo,
também, manifestacbes humanas voltadas a
criacio (GRILLO; SPOLAOR; PRODOCIMO,
2016). O modus operandi desse processo de
criacdo, seria, entdo, o corpo ludico como
impulso & potencializagdo e a liberdade de
expressdo, com especificidade transgressora e
irreverente.

Nessa perspectiva, compreendemos que 0
corpo ladico como uma possibilidade de
expressao das criancas, se encontra para além de
qualquer normatizagdo ou coergéo que inflija um
critério extrinseco de conduta a0 homem. E um
modo de transgressdo, posto que é um ir além de
normas e coibicdes impostas continuamente pelo
cotidiano escolar.

Nas situacdes observadas, pode-se perceber
que as criangas faziam outras coisas durante as
aulas, inclusive brincar (brincadeiras verbais,
imitacdo das professoras, andar pelo espaco
fazendo caretas, deitar e fingir que estdo
dormindo) e isso, na maioria das vezes, ndo era
visto como um comportamento admissivel pelas
professoras e pela propria institui¢do escolar.

Observamos que, algumas criangas, mesmo
com a aplicacdo de varias estratégias de controle
e de coercdo pelas professoras, ndo reclamavam
ou contestavam situacfes de brincar e outros
comportamentos lGdicos de seus pares, eram
coniventes com esse brincar. Esses atos fora das
normas emergiam, principalmente, quando as
professoras estavam explicando algum contetdo
ou ainda ensinando outras brincadeiras.

Nesse sentido, o corpo ludico parece ser
significado pelas professoras como uma forma de
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bagunca, falta de limites, mas que também
podemos entender como uma possibilidade de
resisténcia, de transgressdo da ordem imposta,
das normas postas sem dialogo. As criangas
expressavam seu descontentamento em estar
naquele espaco, seguindo aquelas regras (muitas
vezes sem as entendé-las) e sendo obrigadas a
brincar ou realizar outras atividades sem terem
vontade. Durante as observagdes, notamos
algumas situacbes de brincadeiras que né&o
davam certo na Otica das professoras, ja que
outras brincadeiras ou comportamentos ludicos
eram realizados a0 mesmo tempo: em uma
queimada em que a dindmica da bola era muito
lenta, as criangas comegavam a brincar de pega-
pega no canto da quadra; ou, quando ficavam
imoveis em uma fila para pular corda (com o
objetivo de aprender alfabeto), elas fingiam que
eram super-herois (jogo protagonizado) e saiam
correndo da fila para brincar.

Diante dessa faceta do corpo ludico, as
professoras, com suas metas e intencionalidades
diferentes para a atividade livre e criativa das
criancas, tentavam coibir tais acdes, repreender
esse brincar dentro do brincar, uma vez que essa
atitude transgredia sua proposta pedagogica. Esse
brincar ocorria no meio do brincar, ou mesmo no
meio de um exercicio escolar em aula, como em
momentos que as professoras estavam na lousa
ou pediam para as criancas fazerem alguma
atividade no livro, emergiam situacfes ludicas
como a construcao de robds, carros ou jogos com
os materiais escolares (borracha, lapis, clipes,
réguas, canetas, compassos). Compreendemos
isto como uma evidéncia concreta de que 0 corpo
ludico das criancas resiste constantemente ao
processo disciplinar no cotidiano escolar.

Outra situacdo observada ocorria na
auséncia das professoras. Quando estas se
ausentavam (para conversar com o diretor, ir ao
banheiro, buscar material para as atividades,
atender algum chamado da inspetora), as
criangas, sem a vigilancia dos adultos, recorriam
ao brincar e ao comportamento lddico de
maneira explicita. Levantavam, corriam de um
lado para o outro, deslizavam no chdo da sala,
davam cambalhotas, desenhavam na lousa,
subiam no mobiliario escolar, saltavam, tiravam
os brinquedos das bolsas, iam as janelas e faziam
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piadas com outras criancas que estavam no patio
e outras atitudes ndo aceitas pelas normas
escolares.

Consideramos que a cultura ludica das
criancas é transgressora quando levada para o
interior da escola. Percebemos que grande parte
das brincadeiras e conversas que eram proibidas
nas salas pelos professores realizavam-se em
outros locais, longe dos olhares vigilantes, como
banheiro, patio, recreio (pontos de encontro).
Como exemplo, observamos uma organizacao
prévia para o jogo livre, brincadeiras e
comportamentos ludicos que aconteceriam no
recreio. Para tal, o banheiro se tornava um ponto
de encontro para decidir quem seria o pegador,
quais seriam as duplas de lutinha que se
enfrentariam no intervalo e os times do futebol.
Isso mostra como 0s espagos da escola podem
ser ressignificados de diferentes formas pelas
criangas.

Pelo apontado, consideramos que 0 corpo
ludico se faz presente como uma possibilidade de
transgressao quanto as prescricoes,
determinagfes e mecanismos de controle da
escola. ldealizamos o espaco escolar como
possibilidade de o corpo ludico existir e se
expressar com liberdade. Ao assumirmos, em
didlogo com Freire (2011), o exercicio da
liberdade como Principio da Educagdo, nao
pretendemos ignorar a importancia da existéncia
das regras, acordos e obrigacGes para a vida em
sociedade. Todavia, salientamos que, para
fazerem sentido, precisam ser desnaturalizadas e
construidas em didlogo com os envolvidos. Ao
apostarmos  nessa  postura  pedagdgica,
reconhecemos, justamente, a necessidade da
valorizacdo do aprendizado da liberdade assim
como da responsabilidade, para com os efeitos
dos atos préprios, como elementos fundantes da
vida em sociedade. Garantir a pluralidade de
expressao no corpo ludico, significa assumir a
liberdade como principio de transformacéo
social.

ALGUMAS CONSIDERACOES

O objetivo desse artigo foi interpretar as
manifestagbes do corpo lddico na escola e
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identificar as estratégias de controle que
constituem a cultura escolar, no sentido de
disciplinar os corpos, as expressdes e 0s modos
de agir das criangas.

Diversas estratégias de controle sdo
utilizadas no contexto escolar, dentre elas,
destacamos, no presente estudo, uma deturpacgéo
do ludico que, em sua esséncia, refere-se a livre
expressividade e que, na escola, muitas vezes, €
tratado como mecanismo para silenciar, aquietar,
imobilizar os corpos e seu potencial expressivo;
como recurso para obtencdo de objetivos
externos a ele, transformando-o em utilitario, que
ndo tem um fim em si; ou como moeda de troca.
Na intencdo de inscrever nos corpos, signos e
sentidos que versam pela reproducdo e
naturalizacdo da cultura escolar, propunha-se o
brincar, o cantar, o jogar e revelava-se estratégia
de esvaziamento e descolamento da gestualidade
com a possibilidade de compreensdo da sua
significacdo. Retirava-se o potencial autoral e
criativo do agir das criangas, em nome do
controle e homogeneizacéo.

Embora haja uma tendéncia por parte das
criancas de se moldarem aos padrdes
estabelecidos, isso ndo ocorre sem resisténcia. O
ludico, em seu sentido original, pdde ser
encontrado, além dos poucos momentos da rotina
em que era oficialmente permitido, em acdes de
resisténcia por parte das criangas, transgredindo
as regras, ocupando espagos e tempos de
rompimento com a légica normalizadora,
revelando-se, mesmo, como um brincar dentro
do brincar.

Analisar o corpo ludico na escola implica
compreender as agdes das criangas em espacos
normatizados, de vigilancia e punicdo, como
produto de processos dinamicos e dialégicos que
ocorrem de maneira visivel ou oculta aos olhos
da instituicdo e que, por seu turno, engendram a
transgressao dessas normas e regras. Estudar o
corpo ladico nos ajuda a problematizar a
producdo de saberes escolares e valorizar a
criatividade e a imaginacdo, a expressividade e
liberdade como principios para se pensar a
educacéo.

Enfim, consideramos que o corpo ludico,
embora tido como um elemento proibido em
muitas praticas escolares, nos permite analisar e
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repensar a escola como um espaco pedagdgico
comprometido  com a  producdo  de
conhecimentos, com convivio social, com a
formacdo ética e critica, como pressupostos da
vida na democracia. O corpo ldudico, a despeito
da tentativa normalizadora da escola, é uma

naturalizacdo e possibilita a elaboracdo de outras
formas de Ser e agir no mundo, e, talvez, até
mesmo de se pensar a escola atual. “A gente
comeca experimentando isso. Depois a gente
experimenta outras coisas...” (ROCHA, 2012, p.
3).

transgressdo, um questionamento a ordem, a
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RESUMO

O estudo objetivou analisar e compreender as relacdes entre o fenébmeno do jogo e suas interfaces com o
campo da formacdo de professores, no que se refere as diferentes racionalidades que tangenciam seu
ensino e formacado e as possibilidades vinculadas ao paradigma da epistemologia da pratica no decorrer
desse processo. Para isso, dividiu-se o trabalho em trés itens: o primeiro se refere as compreensdes dos
processos de formacdo na Educacdo Fisica e suas racionalidades; o segundo se relaciona as
compreensdes do jogo dentro dos limites da perspectiva aplicacionista; o terceiro se vincula a investigacéo
dos modos de apropriagdo do jogo na escola e seus desdobramentos. Conclui-se que a transformacgéo da
visdo utilitarista do jogo a partir da consolidacao do paradigma da complexidade se traduz na eminéncia de
processos formativos que suplantem a légica aplicacionista pautando-se nos desafios da fundamentacéo do
paradigma da epistemologia da prética e sua racionalidade adjacente.

Palavras-chave: Jogo; Praticas Corporais; Epistemologia da Pratica; Formacéo de Professores; Educacéo
Fisica Escolar.

ABSTRACT

The study aimed to analyze and comprehend the relationship between the phenomenon of the game and its
interfaces with the field of teacher education in relation to different rationalities that affect its teaching and
training and the possibilities linked to the paradigm of the epistemology of practice during this process. For
this, the work was divided into three items: the first refers to the understanding of the training processes in
Physical Education and its rationales; the second is related to the comprehension of games within the limits
of the application perspective; the third is linked to the investigation of the ways in which games are
appropriated at school and their consequences. It is concluded that the transformation of the utilitarian view
of games from the consolidation of the complexity paradigm translates into the eminence of training
processes that supplant the application logic based on the challenges of founding the epistemology of
practice paradigm and its adjacent rationality.

Keywords: Games; Body Practices; Epistemology of Practice; Teacher Education; School Physical
Education.
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RESUMEN

El estudio tuvo como objetivo analizar y comprender la relacion entre el fendmeno del juego y sus interfaces
con el campo de la formacién de maestros en relaciéon con las diferentes racionalidades que afectan su
ensefianza y formacion y las posibilidades vinculadas al paradigma de la epistemologia de la practica
durante este proceso. Para esto, el trabajo se dividio en tres items: el primero se refiere a la comprension de
los procesos de formacién en Educacion Fisica y sus fundamentos; el segundo se refiere a la comprensién
de los juegos dentro de los limites de la perspectiva aplicacionista; el tercero esta relacionado con la
investigacion de las formas en que los juegos son apropiados en la escuela y sus consecuencias. Se
concluye que la transformacion de la vision utilitaria de los juegos a partir de la consolidacién del paradigma
de la complejidad se traduce en la eminencia de procesos formativos que suplantan la légica aplicacionista
basada en los desafios de fundar el paradigma de la epistemologia de la practica y su racionalidad
adyacente.

Palabras clave: Juegos; Practicas del Cuerpo; Epistemologia de la Practica; Formaciéon de Maestros;
Educacion Fisica Escolar.

INTRODUCAO: O JOGO E A desde o final do século XIX e inicio do século

INSTITUICAO ESCOLAR ENTRE RISOS E XX a exemplo de John Dewey, Maria

CHOROS Montessori, Celestin Freinet, Jean Piaget, Lev

Vygotsky, etc. No Brasil, movimentos como o

“Muito além do tempo regulamentar Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova

Esse jogo nao vai acabar (Escola Nova), além de documentos e politicas

~ Ebomde se jogar” publicas mais recentes a exemplo dos Pardmetros

(Uma Um, Tribalistas, Sony Music, 2002) Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1998) e

. - da Base Nacional Comum Curricular — BNCC

Esse trabalho se insere na tematica da busca (BRASIL, 2017) oferecem lugar de destaque ao
pela compreensdo de perspectivas

jOgo em suas proposicOes, 0 que nem sempre tem
sido implementado na instituicdo escolar como
um todo.

De outro lado, no entanto, como nos alerta
Freire (2002), 0 jogo em sua acepcdao complexa,
multifacetada e dialeticamente produtora de e
produzida por mdaltiplos sentidos e significados
potencialmente importantes para a pratica
educativa tem sido empregado de forma muito
limitada, quando n&do equivocada. Ao ressaltar
gue muitas vezes a escola, assim como 0s pais e
professores, se assustam com a atividade ludica e

) . ; ’ . com 0s riscos implicados ao ato de jogar o autor
A insercao do jogo como conteudo de ensino destaca: “ndio esperemos que a escola, em sua

(conhecimento a ser tematizado) e como recurso estrutura atual, contemple com boa vontade a
ped_agoglco educacmnal_(estrategla e metodo de ideia de acolher o jogo” (FREIRE, 2002, p. 77).

ensino) na escola tem sido compreendida como Dessa forma, segundo Freire (2002), tanto
um dilema paradoxalmente apresentado. De um por romper com o padrdo de ordem e disciplina

lado, tem-se uma série de proposicdes e 0 que institui e legitima boa parte das ideias e

reconhecimento das possibilidades educativas representacdes concernentes a instituicdo escolar
dessas praticas em uma diversidade de correntes quanto também pela prépria ignorancia com

pedagdgicas. Podemos citar, entre muitos outros, relacio a0 caréter educativo do jogo, sua

a valorizagdo do jogo por importantes autores implementac&o no universo escolar tem sido alvo
internacionais de diferentes matrizes tedricas,

epistemoldgicas e suas relacbes com o jogo. Para
isso, as andlises estdo situadas dentro de um
contexto especifico, no caso, 0 campo educativo
e, mais precisamente, a escola, entendida como
instituicdo social. Assim, enquanto recorte de
pesquisa, procuramos lancar olhares que
buscassem circunscrever de que forma diferentes
paradigmas sedimentados no campo da formacao
de professores apresentam fortes implicacGes
vinculadas aos modos com que essa pratica
corporal € cotidianamente entendida e
desenvolvida dentro do &mbito escolar.
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de in0meros equivocos. Tais incompreensdes
resultam em um fenbmeno cada vez mais
corrigueiramente encontrado: a atribuicdo de um
carater meramente utilitrio ao jogo no seio da
escola. Conforme analisaremos no decorrer desse
trabalho, essa perspectiva utilitarista
intensificada inclusive por parte dos curriculos e
proposicdes de politicas publicas no campo
educativo origina-se, em partes, na forma como
essas praticas corporais sdo compreendidas e
desenvolvidas pelo campo da formacdo de
professores.

Nesse sentido, a escola, enquanto instituicdo
social, apresenta uma série de incongruéncias na
compreensdo do jogo, sendo ora negligenciados,
ora utilizados em uma perspectiva utilitaria para
0 desenvolvimento infantil, ora como
passatempo aos momentos de lazer, sem,
contudo, preocupar-se sistematicamente com as
potencialidades do jogo enquanto manifestacdo
da cultura de movimento, como salienta Freire
(2005). Entre as incompreensdes acerca dos
potenciais educativos dessas praticas e sua
utilizacdo  desarticulada  de  proposicOes
pedagdgicas mediadas de intencionalidade por
parte dos professores, emergem probleméticas
que carecem de maior reflexdo académica.

Brougére (1998) aponta que historicamente
houve uma distin¢do entre a escola e 0 jogo uma
vez que enquanto o ambito escolar é
representado pela seriedade na execucdo das
acbes, 0 jogo € baseado na frivolidade da
atividade ludica, constituindo polos que soaram
incompativeis, sobretudo até o século XIX.
Ainda em uma perspectiva critica acerca da
ténue relacdo entre escola e jogo, esse mesmo
autor aponta que esta instituicio ndo pode
apropriar-se do jogo somente com a intencdo de
“seduzir” os alunos em termos de interesse e
motivacdo, de modo a descaracterizar 0 jogo
enquanto manifestacdo simbolica permeada pela
ludicidade e subjetividade (BROUGERE, 1998).

Como salienta Benjamin (1984), demorou-se
muito tempo para que a educacdo pudesse
compreender que a crianga ndo ¢ um adulto em
miniatura e que ela apresenta desejos,
necessidades, vontades e interpretacGes proprias
acerca de suas compreensdes sobre si mesma,
sobre os outros, sobre os objetos ao seu redor,
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enfim, sobre suas visdbes de mundo.
Paralelamente a essa visdo, podemos considerar
que parte do papel da escola a luz da
modernidade se decorreu a partir da
compreensdo do ato de jogar e da utilizacdo dos
brinquedos como modo de facilitar o treinamento
e a construcdo de habilidades necessarias para a
vida adulta. Trata-se de uma visdo propedéutica
muito comum em diversas acepcdes do processo
educativo, de forma que se jogava para aprender
a viver em sociedade, ou para preparar-se para o
mundo do trabalho, entre outras
intencionalidades paulatinamente encampadas
pela escola ao longo da histéria das tradigdes
pedagdgicas. Essa visdo contribuiu fortemente
com o processo de constituicdo do utilitarismo
fomentado pelo campo escolar ao abordar a
cultura ludica.

Nédo de outro modo, a Educacdo Fisica,
assegurada como  componente  curricular
obrigatdrio do processo de escolarizacao, tem se
apropriado de diferentes entendimentos acerca
do jogo como prética corporal, ora contribuindo
para a manutencdo de equivocos que resultam
em sua visdo utilitarista, ora oferecendo
subsidios para uma transformacdo paradigmatica
que possa romper com 0s amalgamas
disciplinares que enrustem e alicergam a cultura
escolar. A propria nocdo de cultura corporal de
movimento preconiza a importancia dessa
manifestacdo e suas raizes sociais e historicas.
Tal assertiva reforca a proeminéncia do jogo
compreendido como pratica corporal. Tamanha é
essa potencialidade que autores como Freire e
Scaglia (2003) asseguram ao jogo papel de
destague como a principal manifestacdo corporal
da Educacdo Fisica na escola.

Esse entendimento do jogo como uma
pratica complexa, ampla e multifacetada presente
na Educacdo Fisica escolar nos auxilia a romper
com visdes unicamente utilitarias que o
caracterizam como “mera atividade destituida de
intencionalidade”, ou como um ‘“passatempo
recreacional”, ou ainda a partir do “laissez-
faire” representado pela falta de mediagéo
educativa do professor. Mais recentemente, &
possivel observar a emergéncia da compreensao
de “gamificacdo” e seu invoOlucro “hedonista”
que também carece de problematizagdes. Assim,
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enquanto categoria ampliada, o jogo fundamenta
e estd no alicerce das representacdes
concernentes as demais praticas corporais. Na
visdo de Freire e Scaglia (2003, p. 33): “O jogo ¢
uma categoria maior, uma metafora da vida, uma
simulacdo ludica da realidade, que se manifesta,
que se concretiza quando as pessoas fazem
esporte, quando lutam, quando fazem ginéstica,
ou quando as criangas brincam”.

Sob essa perspectiva de analise, apoiados em
autores como Freire (2002), Freire (2005), Freire
e Scaglia (2003) e Scaglia (2003), podemos
considerar que a ruptura com a visao utilitarista
para 0 desenvolvimento do jogo no campo
escolar estd assentada em grande medida em sua
compreensdo como um fendémeno complexo. O
paradigma da complexidade permite uma
ampliacdo das visbes sobre o jogo que
transmutam potencialidades educativas
realmente transformadoras e significativas para
todos os atores sociais envolvidos no processo,
tal como alunos e professores. Todavia, dentro
da estrutura escolar anacrdnica gque tangencia boa
parte do modus operandi da préatica educativa na
instituicdo  escolar, usualmente a escola
simplifica essa visdo complexa e, via de regra,
acaba apoiando-se no entendimento do jogo
dentro do viés utilitario, fazendo com que essas
praticas corporais estejam subordinadas a
disciplinarizagdo e ao exercicio do controle e do
poder, tal como representado pela importante
critica enunciada por Foucault (2001).

Toda essa conjuntura de problematicas
alicercadas nas formas de se compreender 0 jogo
e na estruturacdo da pratica educativa no
contexto escolar estdo muito vinculadas ao
campo da formacdo profissional, mais
especificamente, da formacdo de professores.
Nesse sentido, 0s modos nos quais Sao
concebidos 0s processos formativos de novos
profissionais que atuardo na escola, bem como
daqueles que ja estdo em servigo (por meio da
formacdo  continuada) estdo  fortemente
relacionados com as praticas e intervencfes
desenvolvidas no campo profissional da escola.

Embora nas ultimas décadas tem havido
forte incremento de publicacbes e analises que
buscaram majorar a producdo cientifica acerca
do jogo e suas interfaces com as aulas de
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Educacdo Fisica escolar, ndo se tem 0 mesmo
numero de investigacBes concernentes ao campo
da formacdo de professores. Assim, existem
lacunas no que se refere aos modos
organizacionais nos quais disciplinas e conteidos
sobre a tematica do jogo é abordado por meio
dos processos de formacdo docente. Mais
especificamente,  faltam  elementos  que
possibilitem ampliar as intencionalidades com os
quais 0 jogo é problematizado e fundamentado
pelo ensino superior e como tem sido o impacto
dessa formag&o na realidade pratica cotidiana dos
professores de Educacéo Fisica na escola.

De modo ainda mais especifico, no
embasamos em autores que reconhecem uma
série de desafios alicercados ao ambito da
formacdo docente, a exemplo de sua orientacéo
disciplinar, valorizagdo dos conhecimentos
cientificos em detrimentos dos saberes
profissionais e falta de interlocugdo com os
contextos de intervencdo da prética profissional
(TARDIF; LESSARD, 2014; GAUTHIER et al.,
2013; TARDIF, 2012). Em meio a tal quadro de
probleméticas formativas, de que forma o jogo
tem sido compreendido e abordado dentro dessa
conjuntura?

Nesse sentido, se de um lado as
compreensdes de jogo que busquem romper com
visdes ingénuas, simplistas e utilitarias e
galguem formas de entender esse fenémeno
humano com base no paradigma da
complexidade s&o atualmente fundamentais, por
outro lado, alguns elementos presentes na
formacdo podem se  distanciar  desse
entendimento. Como resultado, ocasionam-se
descompassos e disparidades que reverberam nas
formas nas quais 0 jogo se apresenta dentro da
estrutura escolar atual. Em suma, € preciso que
se ampliem a tessitura de analises criticas que
possibilitem outorgar novas relagcdes ao jogo no
campo da formagao docente.

A emergéncia de novas perspectivas de
entendimento do jogo na escola deve entdo
confluir para estruturas formativas que
compreendam a complexidade como paradigma
operante das atuais estruturas sociais. 1sso exige
também um repensar das estruturas e concepgoes
formativas que oferecem sustentacdo a formacéo
e ao desenvolvimento profissional dos
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professores. Como ponto de partida, nos

pautamos no importante  reconhecimento

preconizado por Freire (2002, p. 8):
O fenbmeno humano, como a natureza
de modo geral, é complexo e ndo pode
ter solucbes simplistas. Porém, ter olhos
para a complexidade exige bem mais
gue um certo esforco de mudanca.
Somente a ruptura com paradigmas
classicos e 0 surgimento de outros que
0s substituam podem permitir aos
pesquisadores enxergar 0 mundo, talvez,
como ele seja de fato.

Portanto, com base nessa problematizacao,
apoiados nos autores supracitados, objetivamos
no presente estudo analisar e compreender as
relacbes entre o fendbmeno do jogo e suas
interfaces com o campo da formacdo de
professores no que se refere as diferentes
racionalidades que tangenciam seu ensino e
formacdo e as possibilidades vinculadas ao
paradigma da epistemologia da pratica no
decorrer desse processo.

Para isso, lancamos mdo de um ensaio
tedrico baseado em autores que navegam entre o
campo sociocultural do jogo, da Educacéao Fisica
e da formacdo de professores. Como forma de
facilitar a abordagem didatica ao tema, além da
introdugéo, dividimos o texto em trés subitens: o
primeiro se refere as compreensdes acerca dos
processos de formagdo de professores de
Educacdo Fisica e suas racionalidades; o segundo
se relaciona a busca pelas compreensdes
conceituais do jogo dentro dos limites da
perspectiva aplicacionista; o terceiro, por sua
vez, se vincula a investigacdo concernente aos
modos de apropriagdo do jogo na escola, seja
como conteudo a ser tematizado ou como
método e recurso pedagdgico. Compde ainda o
manuscrito as consideragdes finais, as quais
abordamos as possibilidades do desenvolvimento
da compreensdo do conceito de epistemologia da
pratica para o jogo na escola.

FORMACAO DE PROFESSORES E
EDUCACAO FiSICA: ENTRE A
RACIONALIDADE TECNICA E A
EPISTEMOLOGIA DA PRATICA
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Historicamente, a formacdo de professores
estd assentada no paradigma da racionalidade
técnica. Em linhas gerais, essa concepgéao
fundamenta e estrutura os processos formativos
para o trabalho docente por meio de
conhecimentos de origem cientifica nas mais
diversas areas de conhecimento os quais, por sua
vez, devem ser assimilados e incorporados pelos
novo profissionais para  que  sejam
posteriormente aplicados nos contextos de
intervencdo, isto €, nas escolas. Trata-se do
tecnicismo que tem no primado da técnica sua
conduta seminal. Assim, tal perspectiva também
é denominada de visdo aplicacionista a medida
que tem na ideia de aplicacdo seu principal
fundamento, como ilustra Schon (1983).

Segundo Schon (1983) as profissbes de
modo geral seguem um estatuto ontolégico e
epistemoldgico vinculado a0 modo como sdo
capazes de apresentar profissionais
rigorosamente comprometidos com
conhecimentos de origem cientifica, adquiridos
por meio de extensa formacdo académica,
preferencialmente em nivel superior. Dessa
forma, a racionalidade técnica se configura como
meio estruturante da formacao a medida que tem
no suporte da égide cientifica seu principal norte
e direcdo para as condutas praticas dos
profissionais, cabendo a eles apenas aplicar tais
conhecimentos durante sua atividade cotidiana.

Ao tecer um amplo inventario analitico
aceca do processo de estruturacdo do pensamento
racionalista a partir do século XVI no
iluminismo, Schon (1983) ressalta que sobretudo
com o advento do Positivismo enquanto corrente
tedrica que ganhou preponderancia a partir do
século XIX a racionalidade técnica aflorou como

paradigma hegemaonico. Dentro dessa
perspectiva, ao questionar a forma como
entendemos a pratica profissional o autor

assinala:
A resposta a essa pergunta esta nos
altimos trezentos anos da histéria das
ideias e instituicbes ocidentais. A
racionalidade técnica é a heranca do
positivismo, a poderosa  doutrina
filosofica que cresceu no século XIX
como um relato da ascensao da ciéncia e
da tecnologia e como um movimento
social destinado a aplicar as realizacdes
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da ciéncia e da tecnologia ao bem-estar
da humanidade. A racionalidade técnica
¢ a epistemologia da pratica do
positivismo. Tornou-se institucionaliza-
da na universidade moderna, fundada no
final do século XIX, quando o
Positivismo estava no auge, e nas
escolas profissionais que garantiram seu
lugar na universidade nas primeiras
décadas do século XX (SCHON, 1983,
p. 31, traducéo nossa).

Essa perspectiva esta intrinsecamente
relacionada com 0 movimento de
academicizacdo e universitarizacdo que aos
poucos encampou boa parte das éareas de
conhecimento e, no caso do ensino, se constituiu
de forma proeminente a partir da metade do
século XX. Nesse sentido, processos formativos
que eram realizados fora da tutela direta do
campo académico, passaram a ser desenvolvidos
dentro das cercanias das universidades e
faculdades. Um exemplo emblematico no Brasil
se referiu aos cursos normais de magistério para
formacdo de pedagogos, paulatinamente
substituidos pelos cursos de pedagogia nas
Instituicbes de Ensino Superior (IES). Esse
movimento foi determinante para a constituicdo
da hegemonia da racionalidade técnica no campo
da formacéo docente.

Segundo Formosinho (2009) o processo de
universitarizacdo da formacdo de professores
representou, sobretudo, um processo de
academicizacdo objetivando transformar a
formacdo inicial em uma educacdo teorizada e
afastada das preocupacfes préaticas tangiveis da
profissdo de professor. Para esse autor, dentro
dessa l6gica académica, o estatuto esta vinculado
ao afastamento das preocupacbes pragmaticas
que estruturam boa parte do agir profissional.

Goodson (2008), por sua vez, analisa que
esse processo se deu via academicizacdo da
profissdo, isto &, buscou estruturar a formacdo
docente a partir dos alicerces da certeza
cientifica. Dentro desse panorama, o professor é
compreendido como um perito, um executor de
técnicas  fundamentadas nos  pressupostos
validados da producdo das ciéncias nos mais
diversos campos de conhecimento vinculados a
docéncia e, por isso, deve agir de acordo com as
orientacdes e  deliberagfes institucionais,
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aplicando tais conhecimentos a medida que abre
méo de sua autonomia.

No caso da Educacdo Fisica, Kirk (2010)
assevera que 0 processo de academicizacdo da
formacdo se iniciou a partir da década de 1960
na Europa, momento em que as qualificacGes
passaram das certificagdes diversas para 0S
diplomas universitarios. Segundo o autor, tem-se
por meio desse movimento a passagem de uma
estrutura organizada por meio de pequenas
associacbes, clubes esportivos, entidades
especificas (federagcbes, confederaches, etc.),
para a institucionalizacdo universitaria com sua
dindmica de forte base cientifica disciplinar,
focalizada na transmissdo de conhecimentos
desenvolvidos por meio das pesquisas e
ensinados nos cursos de graduacdo. Como
consequéncia, entre inUmeras outras questdes,
ganha relevo o paulatino aumento da carga
horaria dos cursos superiores e, por outro, a
diminuicdo das disciplinas e atividades praticas
(KIRK, 2010).

O processo de academicizacdo e
universitarizagdo da formagdo docente na
Educacdo Fisica repercutiu em profundas
alteracbes na organizacdo da formagdo de
professores desse componente, tornando-se o
modelo hegeménico, com base na
disciplinarizacdo das areas de conhecimento e
sua aplicacdo em contextos de intervencdo. Kirk
(2010) salienta que tal processo permitiu galgar
maior status e reconhecimento cientifico para a
Educacdo Fisica embora, por outro lado, afastou-
a de sua identidade vinculada a prética
pedagdgica.

No caso do contexto brasileiro, um estudo
importante nesse cenario pode ser representado
pelo trabalho de Betti e Betti (1996), o qual
buscou analisar as mudangas nas estruturas
curriculares dos cursos de formagdo em
Educacdo Fisica no pais. Segundo os autores,
seguindo o modelo internacional, o processo de
academicizagao se deu a partir da transformacao
de um modelo de curriculo tradicional-esportivo
(centrado nas disciplinas denominadas praticas),
para um modelo de orientacdo técnico-cientifica
(focalizado na valorizagdo das disciplinas
tedricas, sua fundamentacdo nos pressupostos
cientificos e sua posterior aplicagdo nos
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contextos praticos). Esse processo implicou na
ampliacdo das diferengas entre os conhecimentos
ditos ‘praticos’ daqueles intitulados ‘teodricos’,
ocasionando profundas desarticulagbes na
propria concepcdo de formacdo, a qual se
distanciou da realidade da pratica profissional.

No caso dos jogos e brincadeiras dentro do
campo da formacdo profissional de professores
de Educacdo Fisica, podemos compreender que a
medida que o processo de academicizagdo e
universitarizacao ocorreu, disciplinas especificas
e/ou conjunto de componentes curriculares
legitimados cientificamente passou a ser a tonica
de seu ensino ao longo do processo, tendo em
vista sua apreensdo pelos docentes em formacéo
para sua posterior aplicagdo dentro do ambito
escolar. Se, por um lado, ganhou-se em robustez
tedrica e concatenacdo de pressupostos com
diversas areas de conhecimento a exemplo da
psicologia, sociologia, aprendizagem motora,
histdria, lazer, entre outras, por outro, afastou-se
cada vez mais dos curriculos perspectivas
praticas assentadas na realidade concreta da
atividade profissional.

O jogo ganhou projecdo e destaque em
muitos curriculos de cursos de formacdo de
professores de Educacdo Fisica no Brasil,
reforgcando sua importancia e pertinéncia social.
Todavia, a forma de estruturacdo da formacdo
altamente disciplinar e pouco dialégica com os
contextos de intervencao pratica contribuiu para
a sucessiva reverberacdo dessas praticas dentro
da visdo aplicacionista. Por outro lado, em um
conjunto importante de cursos de formacao, tal
estrutura galgada na racionalidade técnica vem
contribuindo para certa desvalorizagdo do jogo
nos curriculos, concebidos “apenas” como
disciplinas  de  carater  pratico, cuja
representatividade e importancia é dirimida
frente & componentes curriculares tidos como
mais importantes justamente for apresentar forte
inclinagdo com a ciéncia tradicional e a area da
biodinamica. Nessa conjuntura, podemos
compreender uma serie de limitagcbes advindas
da perspectiva aplicacionista.
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O JOGO NO CAMPO DA EDUCACAO
FISICA: LIMITES DA PERSPECTIVA
APLICACIONISTA

A ideia de aplicacdo estd historicamente
atrelada aos modos de se conceber 0s processos
formativos. De acordo com Rugiu (1999), desde
0s processos denominados de “escolas de oficio”
na ldade Média as estruturas de formacdo
profissional estdo arraigadas ao ideal de se
aprender fazendo por meio da observacdo
assidua de um mestre artesdo, isto é, aprender um
oficio era “copiar” para depois “aplicar” as
habilidades aprendidas de alguém especializado
e com expertise em uma determinada area.

Com o0 advento da perspectiva da
profissionalizacdo do ensino, a ideia de uma
nova racionalidade passou a compor cada vez
mais os debates no campo da formacdo de
professores. Como Tardif (2012) salienta, o
movimento de profissionalizar o trabalho dos
professores  exigiu uma ampliagdo  nas
compreensdes de saberes que pudessem ir além
dos conhecimentos cientificos, uma vez que na
realidade préatica concreta diversos outros saberes
vinculados as experiéncias, as tradicOes
pedagdgicas e a cultura escolar como um todo
também estdo intrinsecamente amalgamados.

Nesse sentido, um dos principais
entendimentos  para essa  transformacéo
paradigmatica se deu justamente na compreensao
do conceito de pratica. Essa foi uma mudanga
fundamentalmente crucial e tangenciou a
passagem de uma ideia de pratica como lugar de
aplicacdo de conhecimentos para a representacdo
da pratica como um locus de criacdo,
apropriacdo, transformacdo e validacdo de um
amplo conjunto de saberes que além de estarem
embasados em conhecimentos cientificos, s&o
tambem galgados fortemente nas experiéncias
pessoais dos individuos e dos grupos sociais.

Conforme ressaltado, a perspectiva da
racionalidade  técnica, isto é, a Visdo
aplicacionista vinculada ao campo da formacéo,
limita sobremaneira os modos de compreensao
do jogo enquanto fenémeno social. Justamente
pelo potencial pedagdgico do jogo e sua
complexidade inerente, a propria ideia de que
aprender um ‘“receituario” no curso superior seja

Corpoconsciéncia, Cuiaba-MT, vol. 24, n. 2, p. 157-171, mai./ ago., 2020
ISSN 1517-6096 — ISSNe 2178-5945



X

Rufino, L. G. B.

o suficiente para sua posterior “aplicacdo” na
escola &, em si, pouco representativa desse
entendimento. Todavia, em muitos contextos
essa é a perspectiva hegemonica, sendo uma das
razbes para a ampliacdo exacerbada de
proposituras didaticas que buscam apresentar-se
como “manuais e receitas para se ensinar jogos”,
0s quais tém se tornado cada vez mais frequentes
e consumidos por professores de Educacéo Fisica
em todo o Brasil. Por detras dessa conjuntura
estd a ideia de que o docente dessa disciplina
deve ter um grande “arsenal” de jogos
(preferencialmente  apreendidos durante a
formacdo inicial) para ser aplicado em suas
aulas, causando diversao em seus alunos, em
uma espécie de “pot-pourri” de préticas,
independente se elas estdo atreladas a
pressupostos pedagdgicos mais amplos ou
vinculadas a orientacbes curriculares que
norteiam e permitem um entrelagamento de
acOes tendo em vista os objetivos da pratica
pedagogica.

Nesse sentido, tendo em vista toda a
complexidade e dinamicidade da pratica
pedagbgica como um todo e das préaticas
corporais do jogo de forma especifica, a
perspectiva da racionalidade técnica se apresenta

atualmente de forma muito limitada.
Compreender outras racionalidades €é um
empreendimento que pode ampliar 0s

entendimentos, tecendo novos paradigmas. A
ideia de racionalidade pratica apresenta-se na
confluéncia dessa necessidade e, apesar de ter
sido pensada hd mais de trinta anos, ainda vem
amadurecendo conceitualmente dentro do campo
da formacao profissional.

O conceito de epistemologia da pratica,
central para essa mudanca de paradigma, tem sua
origem com as proposicdes de Schén (1983) que
0 cunhou justamente ao analisar as formas nas
quais profissionais concebidos como reflexivos
apresentam processos de reflexdo durante suas
acOes. Esse autor analisou alguns profissionais
em situacOes reais de pratica, propondo o
paradigma alternativo que compreende o
conhecimento da pratica como um habil fazer
(SCHON, 1983).

Opondo-se ao paradigma positivista da
racionalidade técnica, Schon (1983) propbe uma
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nova visdo de epistemologia da préatica, a qual
estd imbrincada com o processo por vezes
artistico e deveras intuitivo no qual alguns
profissionais (tidos como reflexivos) realizam
suas praticas em situacbes que sdo,
fundamentalmente, de incerteza, instabilidade,
singularidade e conflito de valores. Para esse
autor, um profissional competente ndo é aquele
que apenas aplica conhecimentos cientificos, mas
que em situacbes de incerteza e urgéncia,
consegue tomar melhores decisdes e agir de
forma reflexiva a partir de um amplo conjunto de

saberes 0s quais, por sua Vvez, emergem
justamente de sua préatica.
Tardif (2012, p. 255) indica que a

epistemologia da préatica pode ser entendida
como o “estudo do conjunto dos saberes
utilizados realmente pelos profissionais em seu
espaco de trabalho cotidiano para desempenhar
todas as suas tarefas”. Ainda segundo esse autor,
a finalidade da epistemologia da préatica €
justamente buscar revelar o0s saberes e
compreender como eles sdo integrados
concretamente nas acOes profissionais. Nesse
sentido, procura-se entender como os professores
incorporam, produzem, utilizam, aplicam e
transformar seus saberes, compreendendo sua
natureza e seu papel tanto no processo de
trabalho docente quanto na constituicdo de sua
identidade profissional (TARDIF, 2012).

Durante a realizacdo de um jogo na escola,
por exemplo, os alunos e alunas estdo
imbrincados em formas de expressdao subjetivas
(e também objetivas) alicercadas no ludico e que
necessitam de uma constante tomada de deciséo
e descobrimento de modos de se expressar e
sentir que ndo podem ser “aplicados”. Na
verdade, um jogo € sempre nico €, mesmo que
se repita em outras aulas, sdo outras expressoes,
sentimentos e sensacdes que emergem. Dessa
forma, a epistemologia da pratica pode ser uma
forma potencialmente importante de se
compreender 0 jogo na escola ao entender o
processo de construcdo de saberes que emergem
das experiéncias do jogo. Dentro dessa
conjuntura, Freire (2002) apresenta uma
importante consideracdo que pode nos ajudar
nessa validacdo da ideia de epistemologia da
pratica do jogo. Para o autor:

Corpoconsciéncia, Cuiaba-MT, vol. 24, n. 2, p. 157-171, mai./ ago., 2020
ISSN 1517-6096 — ISSNe 2178-5945



X

“Vivendo e aprendendo a jogar”: implicacOes epistemoldgicas e as racionalidades
do jogo no campo da formacao de professores de educagao fisica

O jogo é uma coisa nova feita de coisas
velhas. Quem vai ao jogo, leva, para
jogar, as coisas que ja possui, que
pertencem ao seu campo de
conhecimento, que foram aprendidas
anteriormente em procedimentos de
adaptacéo, de suprimento de
necessidades objetivas. Os ingredientes
do jogo, portanto, sdo as coisas velhas
fechadas pela objetividade que marcou
sua aprendizagem. No entanto, quando
do jogo, o jogador lanca-as como
lancaria as pedrinhas, a esmo, reabrindo-
as para novas disposicBes. Durante 0
jogo, formardo  novos  arranjos
imprevisiveis, sempre diferentes a cada
vez, COMO O que OCOrre COm as pegas
coloridas de um caleidoscépio (FREIRE,
2002, p. 119).

Assim, aqueles que jogam o fazem a medida
que utilizam uma série de saberes e experiéncias
ja aprendidos anteriormente (as coisas velhas).
Todavia, novas experiéncias e saberes emergem
a cada nova vivéncia ladica que mobiliza o
sujeito de diferentes formas (as coisas novas).
Mesmo que se conheca as regras € mesmo que se
tenha jogado um determinado jogo outras
inUmeras vezes, cada novo jogo é unico e capaz
de absorver e envolver os jogadores de modos
muito especificos. Da mesma forma que um
jogador, ao jogar, ndo vai apenas “aplicar” regras
e técnicas aprendidas anteriormente, mas
também criar e se expressar a partir das situacoes
que emergirem e de suas intencionalidades nas
relagbes consigo e com 0s outros, 0 campo da
formacdo profissional de docentes de Educacgdo
Fisica ndo pode imaginar que um professor deve
se tornar um eximio “aplicador” de cartilhas de
jogos sem entender 0s saberes que sdo
construidos e ressignificados durante as praticas.
Ao inviabilizar processos de formagdo de
profissionais reflexivos, além da perda de
autonomia, perde-se também a propria
capacidade de entender 0 jogo em sua
potencialidade e complexidade, restando apenas
entendimentos  limitados, = muitas  vezes
alicercados em visOes utilitaristas e reducionistas
com relacdo a essas praticas corporais.

Jogo é expressdo da subjetividade humana
em sentido de representagdo simbdlica, de
poesia. Podemos compreender sob esse viés de
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analise que o jogo € signo no qual significante e
significado estdo atrelados de forma téo
imbrincada que produzem subjetividades ao
mesmo tempo que delas s&o produzidas em uma
dialética alicercada pelo ludico. Como aponta
Huizinga (1992), mais do que atividade
puramente fisiologica ou reflexo psicolégico, o
jogo é uma funcdo significante, ou seja, encerra
um determinado sentido de forma que ele
transcende as acgdes instintivas de todos os seres
que jogam, fato que levou esse autor a considerar
0 jogo como fato anterior & cultura uma vez que
0s animais também jogam ao considerar as
atividades permeadas pela ludicidade.

Os equivocos e incompreensdes que
dificultam o exercicio de todas as
potencialidades pedagdgicas do jogo na escola
séo refletidos, muitas vezes, nas dificuldades em
se entender essas praticas como fenémenos
socioculturais. A medida que o campo da
formacdo docente reduz os entendimentos sobre
0 jogo e afasta-se de seu entendimento como um
fendmeno, perde-se parte de seu potencial
educativo.

Nesse sentido, o primeiro entendimento que
carece de maior reflexdo dentro do campo da
formacdo docente na Educacdo Fisica se da, em
um primeiro momento, na compreensao do jogo
como um fendmeno. A ideia de manifestacdo e
pratica corporal arrolada a um fenémeno cultural
da humanidade denota ao jogo sentidos e
significados especificos que explicitam sua
importancia e pertinéncia para a tematizacao
dentro dos curriculos escolares. O paradigma da
racionalidade técnica ndo é capaz de promover e
fomentar esse entendimento.

De fato, cabe salientar que o jogo é um
fendmeno tdo complexo e multifacetado que suas
definicdes etimoldgicas e a polissemia com que
vem sendo concebido como conceito pelas
diversas sociedades abarcam inumeros e
complexos significados (BROUGERE, 1998;
CAILLOIS, 1990). Se as defini¢cbes ajudam a
medida que nos permite constranger as margens
conceituais para a compreensdo, elas também
inviabilizam a caracterizacdo efetiva face essa
ampla complexidade e diversidade de sentidos e
significados.
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Outro importante equivoco com relacdo ao
jogo no campo formativo se d& nas
incompreensdes acerca de quais devem ser 0s
papéis e representacdes dos professores na
proposicdo e na mediacdo dessas atividades
ludicas durante as aulas de Educacdo Fisica. Ora
assumindo o papel de legislador e arbitro do jogo
ou ainda como o “Senhor do jogo” (FREIRE,
2002), ora como mediador estratégico e, ainda,
por vezes, como mera figura sem representacao
efetiva no decorrer das vivéncias ladicas dos
alunos, o professor muitas vezes acaba por néo
entender seu papel nesse cenario. Inclusive,
consideramos que a formacdo docente
problematiza pouco essa questdo tdo crucial ao
desenvolvimento da pratica pedagdgica dessas
manifestacdes corporais na escola.

O que h& de mais ou menos claro na
literatura é que o professor deve desempenhar
um papel que permita a transformagdo das
vivéncias dos alunos em experiéncias de fato
significativas sem coibir sua autonomia. Ainda, o
processo de mediacdo, democraticamente
estabelecido, deve ser respaldado por
intervencdes que potencializem as atuacGes dos
alunos e suas interagdes. Nesse contexto, tem-se
atualmente cada vez mais estabelecido a
compreensdo de que o jogo realizado na escola,
sob a mediacdo do professor de Educacédo Fisica
e inserido dentro da instituicdo escolar deve
apresentar certas caracteristicas e
direcionamentos que sejam por vezes diferentes
do jogo espontaneamente jogado pelas criancgas
em contextos fora da escola, a exemplo da rua ou
dentro das residéncias dos estudantes.

Nesse sentido, Freire (2005), ao analisar os
papéis e representacdes docentes, questiona-se
sobre como o0 jogo deve ser praticado de forma
que sem a presenca do professor ele nédo
aconteceria. Em sua tese, o autor salienta que nas
aulas de Educacdo Fisica na escola é preciso ter
uma compreensdo ampliada acerca da
complexidade do jogo para que se potencialize
suas contribuicbes didaticas e pedagogicas ao
longo dos processos de ensino-aprendizagem.
Essa problematizacdo precisa ser mais
aprofundada e desenvolvida no campo da
formac&o docente.
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Importante salientar que essa mediacao
desenvolvida pelos professores de Educagéo
Fisica com relacdo ao ensino do jogo na escola
se impde como um importante desafio atual. De
um lado, o jogo “da” escola, especialmente
dentro das aulas de Educagdo Fisica, ndo deve
ser um mero transplantar dos jogos e
brincadeiras existentes fora da escola, ou seja,
uma apropriacdo literal dessas praticas sem
nenhuma intencionalidade didatica especifica,
visdo que mitiga tanto o papel do professor
quanto o0s potenciais educativos a serem
preconizados dentro da instituicdo escolar.

Todavia, por outro lado, 0 jogo ndo deve ser
implementado dentro das aulas de Educacéo
Fisica na escola como um mero instrumento a ser
utilizado irrestritamente sem nenhuma reflex&o
adjacente, perspectiva que tem sido denominada
de visdo utilitarista. Dito de outra forma, a
medida que o0 jogo se apresenta de modo
subordinado aos mecanismos opressores e as
relacbes de poder e disciplinarizagcdo presentes
no campo escolar, perde-se boa parte de suas
expressividades e potencialidades.

Essa mediacdo entre o estabelecimento de
objetivos didaticos e pedagodgicos claros que
estejam em consonancia com o curriculo escolar
e as possibilidades criativas e criadoras
desenvolvidas pela complexidade e busca pela
autonomia faz com que o0 jogo esteja hoje na
fronteira da pratica pedagdgica na escola,
problematizando outras formas de se pensar essa
instituicdo social. Parte dessa problemaética se
insere justamente nos modos nos quais 0 jogo se
apresenta e se manifesta na escola, ora como
contedo de ensino, ora como método e
estratégia didatica, foco da uUltima parte de nossa
andlise.

ENTRE FORMAS E CONTEUDOS: AS
APROPRIACOES DO JOGO NO CAMPO
ESCOLAR

Freire (2002), ao analisar as relagOes entre
jogo e educacdo é taxativo ao reforcar a ideia de
que essa pratica corporal apresenta potenciais
pedagdgicos que, antes de tudo, estdo a servico
do processo de humanizacgdo das pessoas. Para 0
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autor, o jogo € uma das mais educativas
atividades humanas e seu processo de educacao
ndo se deve apenas ao ensino da matematica, do
portugués ou do futebol, por exemplo, mas para
gque possamos ser mais gente, isto €, nos
humanizar.

Nesse sentido, conforme ja ressaltado, Freire
(2002) advoga em torno da ideia de que 0 jogo é
um dos principais alicerces constitutivos da
inteligéncia humana e que por fomentar a
aprendizagem e a criatividade, deve ter lugar de
destaque no contexto escolar. A escola, por sua
vez, orienta a aprendizagem por meio de
modelos externos a partir de um mecanismo
simplista de transmissao de dados. O jogo, nesse
cenario, emerge com sua face utilitéria, servindo
a escola para camuflar seus contetudos (FREIRE,
2002). Dessa forma:

Uma vez que a sala de aula torna
insuportdvel o ambiente de ensino,
porque ndo sabe tratar crianga como
crianca, nem  adolescente  como
adolescente, acaba recorrendo ao jogo
para criar um clima agradavel e
motivador. O jogo passa a ser, entdo,
apenas um veiculo através do qual se
altera a metodologia do enfado comum
da sala de aula (FREIRE, 2002, p. 107).

Esse dilema, conforme apresentado no
subitem anterior, ndo deve ser concebido como
forma de desconectar o0 jogo do contexto escolar
e nem de o transformar em ferramenta a ser
utilizada pela escola e pelos componentes
curriculares de modo irrestrito e irrefletido.
Conforme ressalta Freire (2002), as pessoas
denominadas de defensoras do purismo do jogo
se esquecem que o que € feito na escola deve ter
a marca da escola, as intencionalidades
educativas devem ser explicitas para que 0s
processos de ensino e aprendizagem sejam de
fato conquistas efetivas, uma vez que séo direitos
de todos os alunos.

E nessa confluéncia de problematicas que a
ideia do jogo como conteudo de ensino e como
recurso pedagogico educacional ganha espaco. O
jogo é uma das manifestagbes compreendidas
como praticas corporais que deve ser tematizado
no decorrer do processo educativo, sobretudo,
pela Educacdo Fisica escolar. Trata-se de um
importante conteddo historicamente criado e
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culturalmente desenvolvido cuja importancia é
crucial.

Entretanto, o0 jogo também pode ser
empregado como um meio para se atingir um
outro fim, isto &, a aprendizagem de um outro
contetido ou conhecimento, a exemplo do jogo
como estratégia para o ensino da matematica, por
exemplo. Trata-se de um recurso didatico cujo
potencial é imensuravel a medida que possibilita
a facilitagio dos processos de ensino e
aprendizagem e traz significado e envolvimento
aos alunos que, imersos nesse contexto,
aprendem e aprimoram suas competéncias e
habilidades em diversas areas.

A ideia de utilidade e, sobretudo, a visdo de
utilitarismo presente no emprego do jogo na
escola pode ser vinculada tanto a compreensdo
dessas praticas como conteudo, quanto como
estratégia didatico-pedagogica. A medida que
reduzimos o0s potenciais educativos do jogo e o
descaracterizamos enguanto fendmeno
complexo, afastamos as iniciativas de se
entender o ambiente de jogo, suas estruturas e
funcionalidades e, sobretudo, a criatividade e
funcionalidade da inteligéncia no decorrer das
experiéncias desenvolvidas na escola. A viséo
aplicacionista de manuais e cartilhas de jogos ou
a atual corrente de “gamificacdo” de todo o
processo de ensino e aprendizagem escolar
caminham erroneamente por essa direcao.

A critica da visdo utilitaria encontra eco na
magistral explanacdo proferida por Alves (2004)
em sua analise sobre a relacdo entre, de um lado,
a compreensdo de utilidade e, de outro, 0
entendimento de usufruto e fruicdo. Segundo o
autor, as experiéncias de vida ndao devem ser
justificadas pela utilidade e sim pelo prazer e
pela alegria. Nesse sentido, o autor constréi a
analogia de que o corpo carrega duas ‘“caixas”,
sendo a primeira a de “ferramentas”, vinculadas
as utilidades e utensilios que representam algo
que se usa para se obter outro fim (as
ferramentas sdo extensbes do corpo). A segunda
se refere a de “brinquedos”, os quais nao
apresentam utilidade alguma, apenas existem
para provocar prazer e, portanto, representam a
ordem da fruicdo, do usufruto e o desfrutar,
tendo fim em si mesmo. Evidentemente, a
medida que a escola encampou a concepgao de
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utilidade para o jogo, acabou por deixar de lado
sua relacdo com o fruir tdo caracteristico de sua
constitui¢do enquanto pratica cultural.

Assim, em ambas as formas de analise —
jogo como conteudo ou como método de ensino
— a formacdo de professores apresenta grande
relevancia a medida que possibilita ndo apenas a
aprendizagem de formas de se abordar as
praticas corporais do jogo na escola como
também promovendo a fundamentacdo de
estratégias didaticas a serem adotadas em
diversos contextos. Ainda mais relevante, a
formacdo  docente  deve  possibilitar a
reestruturagdo das crengas do habitus dos
professores em formacdo (ou ja& formados,
quando em atuacdo), o qual, segundo Bourdieu
(1983) representam as subjetividades
socializadas, isto é, as estruturas estruturadas e
estruturantes que engendram as praticas dos
sujeitos, especificamente acerca das préaticas de
jogo, muitas vezes advindas das experiéncias de
vida de cada pessoa e que devem ser
ressignificadas a luz de fundamentagcGes
cientificas alicercadas na pratica pedagogica,
entendendo os ditames da pratica como elemento
central desse processo. Um professor que
compreenda a necessidade de se colocar na
vanguarda da andlise do jogo e que entenda a
producdo de saberes a serem desenvolvidos
durante sua atuacdo profissional deve ser um
elemento balizador da formacao de professores.

Problematizar a compreensdo do jogo no
campo da formagdo docente apresenta-se como
pano de fundo de uma questdo ainda maior:
buscar compreender e analisar o espaco da
cultura do ludico e das atividades ludicas no
contexto formativo. Jogado a reboque de
disciplinas ditas “praticas” e elencado comoO
mera estratégia em prol do ensino, as atividades
ludicas tém sido um tanto quanto negligenciadas
pela formacdo. Tal fato é decorréncia de sua
desvalorizacdo pela ciéncia enquanto area de
conhecimento e investigagdo pelo campo
académico. Dirimida em sua proeminéncia, a
cultura ludica acaba por encontrar espacos em
proposicgoes pouco fundamentadas
cientificamente e que mantém o modus operandi
do aplicacionismo como seu eixo legitimador.
Se, de um lado, dificilmente encontra-se uma
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proposta que ndo se rotula como “ludica”,
reconhecendo-a como uma espécie de “vitrine” a
ser preconizada no campo escolar, por outro tal
discurso ndo se coaduna muitas vezes com 0
paradigma da complexidade e ndo passa de uma
narrativa que a compreende apenas dentro da
visdo utilitarista, mantendo-se a mesma estrutura
de escola e, por conseguinte, a mesma estrutura
de formacao.

Podemos considerar entdo que a presenca do
jogo na escola acaba por se tornar um fendmeno
diametralmente antagdnico de sentidos e
significados diversos e que se encontra de modo
abstruso no interior do curriculo escolar. Sua
ressignificacdo no campo da formacdo docente
contribuiria sobremaneira com a mitigacdo de
eventuais incompreensdes que se refletem no
interior da préatica pedagOgica das aulas de
Educacao Fisica e da escola como um todo.

Scaglia (2003) em sua tese de doutoramento,
assim como Freire (2002) em sua tese de livre
docéncia (transformada em livro) sdo signatérios
da importancia de se compreender o paradigma
da complexidade como forma de entender o jogo
em sua plenitude de sentidos e significados.
Segundo esses autores, a armadilha de dividir e
fragmentar as caracteristicas do jogo em partes
se embasa no obsoleto paradigma positivista. No
campo da formacdo profissional o positivismo
também ¢é base da critica apresentada por Schon
(1983) ao discorrer sobre a racionalidade técnica.
Tanto no campo da formagéo quanto no contexto
do ensino do jogo, ao que tudo indica, a
emergéncia de novos paradigmas que rompam a
racionalidade técnica e com as visdes simplistas
sobre essas préaticas sao condigdes sine qua non
para se avancar na formacdo, na ciéncia e na
producdo académica, no ensino e no
desenvolvimento da pratica pedagdgica como um
todo.

Com efeito, em termos de implicacOes
praticas em decorréncia dessa mudanca de
paradigma € possivel compreender que o
desenvolvimento de processos formativos mais
alicercados no “terreno” da pratica profissional
ocasionaria uma reinterpretacdo da forma de se
compreender 0 ensino do jogo dentro da
instituicdo escolar. Ndo mais como aplicadores,
0os professores poderiam ser compreendidos
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como produtores de saberes vinculados ao jogo.
Cada nova estrutura, cada variagdo empregada
balizada em seu contexto e cada nova
propositura poderiam compor um amplo
conjunto de possibilidades pedagogicas. Como
finalidade desse processo, a cada novo jogo, 0S
alunos também poderiam ser entendidos como
produtores de saberes a partir da mediacdo ativa
do professor.

CONSIDERAGCOES FINAIS: A
IMPORTANCIA DO DESENVOLVIMENTO
DO PARADIGMA DA EPISTEMOLOGIA
DA PRATICA E O JOGO

Como uma das mais importantes préaticas
historicamente  criadas e  culturalmente
desenvolvidas pelos seres humanos, o0 jogo
representa uma das mais importantes formas de
expressdo e manifestacdo da cultura, cujos
potenciais  pedagdgicos sdo  amplamente
compreendidos e desenvolvidos dentro do
contexto escolar. Apesar disso, sua apropriagdo
dentro da escola tem sofrido inUmeros processos
de perda de legitimidade e potencialidade
educativa, sobretudo ao vincular-se a visdes
reducionistas ou alicercadas na perspectiva do
utilitarismo.  Essas  visdes, = amplamente
hegemobnicas na  atualidade,  encontram
ressonancia no interior dos processos formativos,
0s quais, alicercados no paradigma da
racionalidade técnica, via de regra entendem 0s
professores como aplicadores de jogos e
brincadeiras.

Tendo como mote essa complexa
problematica procuramos desenvolver algumas
andlises que pudessem compreender as relacdes
existentes entre as diferentes racionalidades
presentes no campo da formagdo profissional
com relacdo ao jogo. Assim, o presente estudo
teve como principal objetivo analisar e
compreender as relacdes entre o fendbmeno do
jogo e suas interfaces com o campo da formacao
de professores no que se refere as diferentes
racionalidades que tangenciam seu ensino e
formacdo e as possibilidades vinculadas ao
paradigma da epistemologia da pratica no
decorrer desse processo.
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Em que pese o eximio trabalho realizado por
uma série de educadores e educadoras
comprometidos e dedicados e que entendem os
potenciais pedagogicos do jogo, em linhas gerais,
temos ainda muitos problemas no entendimento e
na solidificacdo do paradigma da complexidade
nas andlises e apropriacdes dessas praticas.
Compreendé-las como um fendmeno
sociocultural é um passo importante desse
processo.

Todavia, dentro das estruturas formativas
atuais, as quais revelam processos que oferecem
poucas possibilidades de transformacdo das
praticas pedagogicas, 0 jogo acaba sendo deveras
negligenciado ou tido como aspecto de menor
importancia. Muitas vezes, essas manifestagdes
tangenciam os curriculos como atividades
praticas que devem promover vivéncias aos
professores em formacdo (quando nos cursos de
formacéo inicial) ou aos docentes em servigo
(quando nos processos de formacdo continuada),
sem propiciar um aprofundamento nas analises e,
sobretudo, uma ressignificacdo nos modos de
compreender as racionalidades que norteiam e
orientam tais processos.

Nesse sentido, podemos considerar que o
paradigma da complexidade possibilita uma série
de compreensdes inovadoras e representativas
dentro do universo do jogo e suas interfaces
pedagOgicas.  Todavia, tais  perspectivas
transcendem a forma com que o ambito da
formacdo docente tem buscado compreender
essas manifestacdes corporais. Ao entender a
pratica como aplicacdo de conhecimentos
teoricos a formacdo reforca a ideia de
valorizagdo do utilitarismo com que essas
praticas tém sido empregadas em muitos
contextos.

Dessa forma, a compreensdo da
epistemologia da pratica no contexto da
formagéo profissional no campo da Educagédo
Fisica é wuma proposta de compreensao
paradigmatica que permite fundamentar o jogo
no contexto da escola tendo em vista sua
compreensdo enquanto fendbmeno complexo, sem
perder suas caracterizacbes e identidade
epistemoldgica e, portanto, sem desvirtuar o
ambiente de jogo. Entre os muitos desafios
presentes na pratica pedagogica da Educagdo
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Fisica escolar, compreender as nuances e formas
com que o jogo tem sido entendido e utilizado e,
a partir disso, propor outras possibilidades ¢ uma
iniciativa na qual o campo cientifico ndo pode se
furtar em desenvolver e fomentar.

Certamente, as atividades ludicas sdo por si,
de acordo com sua logica interna, um ato
revolucionario e, como tal, opdem-se a dureza e
estrutura da escola contemporanea. O jogo pode
possibilitar potencialidades de ensino muito

inovadores 0s quais, como vimos, embasam-se,
entre outros, na complexidade e na racionalidade
pratica. Em momentos como os atuais, 0 maior
ato revolucionario de um professor é uma boa
aula. Nesse sentido, Freire (2005, p. 3 e 4)
arremata: “uma aula, porquanto eficaz, ndo se
basta e ndo se esgota no momento de sua
realizacdo, de forma que a missdo de cada
disciplina €, mais que ensinar conteddos
especificos, ensinar a viver”.

maiores se estiver alicercado em paradigmas
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RESUMO

No cenario atual, a perspectiva mecanicista vem cedendo espago para propostas sistémicas de ensino e
treinamento do esporte. Isso significa que os exercicios para o desenvolvimento da técnica, realizados sem
oposi¢cado, vém sendo substituidos por atividades contextualizadas, que integram a técnica a tatica. De
maneira geral, entende-se que a melhor forma de se aprender a jogar é jogando, principalmente a partir de
versdes modificadas de jogo, que se popularizaram pelo termo Jogo Reduzido (JR). Visando auxiliar na
construcéo de atividades de natureza sistémica, o presente trabalho tem como objetivo oferecer uma matriz
original para classificacdo e elaboracdo do JR, concebida a partir da reflexdo sobre a utilizacdo do jogo
como ferramenta de ensino e a definicdo de objetivos pedagdgicos, com exemplos no futebol e futsal.
Pretende-se indicar contextos para a implementacdo do JR que podem ser estendidos, inclusive, para
outras modalidades esportivas.

Palavras-chave: Jogo Reduzido; Ensino; Futebol; Futsal.
ABSTRACT

Currently, the mechanistic perspective has been giving way to systemic proposals for teaching and training
sports. This means that the exercises used to develop the technique, carried out without opposition, has
been replaced by contextualized activities, which integrate the technique with the tactic. In general, it is
understood that the best way to learn to play is playing, mainly from modified versions of the game, named
Small-Sided Games (SSG). Assisting in the construction of activities of a systemic design, the present work
aims to offer an original matrix for the classification and elaboration of the SSG, conceived from the reflection
on the use of the game as a teaching tool and the definition of pedagogical objectives, with examples in
football and futsal. It is intended to indicate contexts for the implementation of the JR that can be extended,
including, to other sports.

Keywords: Small-Sided Games; Teaching; Soccer; Futsal.

RESUMEN
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Actualmente, la perspectiva mecanicista ha dado paso a propuestas sistémicas para la ensefianza y el
entrenamiento deportivo. Esto significa que los ejercicios para desarrollar la técnica, realizados sin
oposicidn, han sido reemplazados por actividades contextualizadas, que integran la técnica con la tactica.
En general, se entiende que la mejor manera de aprender a jugar es jugando, principalmente a partir de
versiones modificadas del juego, llamadas de Juego Reducido (JR). Con el objetivo de ayudar en la
construccion de actividades sistémicas, el presente trabajo tiene como objetivo ofrecer una matriz original
para la clasificacion y elaboracion de la JR, concebida a partir de la reflexion sobre el uso del juego como
herramienta de ensefianza y la definicion de objetivos pedagdgicos, con ejemplos en futbol y futsal. Esta
destinado a indicar contextos para la implementacion del JR que pueden extenderse, incluso, a otros

deportes.

Palabras clave: Juego Reducido; Ensefiaza; Futbol; Futsal.

INTRODUCAO

O jogo pode figurar de maneiras distintas no
contexto da Educacdo Fisica, sendo objeto e
contetdo da area de estudo, denotando seu
carater autotélico; ou na qualidade de uma
ferramenta pedagogica cuja finalidade transcende
o “jogar” (FREIRE, 1989). Em que pese a
profusdo dessas possibilidades didaticas, nos
ualtimos tempos, tem ganhado popularidade no
meio académico e profissional, a criacdo e
utilizacdo de “novos” jogos para o ensino de
praticas culturalmente ja estabelecidas. As ideias
que fundamentam essa estratégia de ensino
emergem da critica ao paradigma tradicional,
mecanicista, e tém influéncia das teorias de
aprendizagem construtivistas e perspectivas
sisttmicas (GARGANTA; GREHAIGNE, 1999;
RIGON, 2019).

De acordo com a didatica tradicional do
esporte, predominam nas sessdes de préatica
exercicios centrados no dominio de técnicas
consagradas de movimento e na repeticdo de
acOes individuais sem oposicdo, fora de contexto
real de jogo. Por conta de sua dindmica, esse tipo
de intervencdo é considerado um ambiente de
aprendizagem desmotivador, monotono, e que
ndo prepara para as demandas que 0 jogo requer,
como a complexa relacdo entre companheiros e
adversarios e a constante necessidade de tomada
de decisdo. Portanto, como alternativa para que
0 processo pedagdgico seja otimizado, estudiosos
da Pedagogia do Esporte, interessados nos jogos
esportivos coletivos, passaram a propor que as
sessOes de préatica deveriam incentivar os alunos
a resolverem problemas no contexto de jogo,
aliando o “porqué fazer” e “quando fazer”
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(tatica) ao “como fazer” (técnica)
(GARGANTA; GREHAIGNE, 1999). Desse
modo, sdo priorizadas atividades desafiadoras e
que representam os problemas do jogo em um
contexto de disputa mais proximo do real. De
maneira geral, esses autores advogam que a
melhor forma de se aprender a jogar é jogando
(SANTANA; RIBEIRO; FRANCA, 2016;
REVERDITO; SCAGLIA, 2009; SCAGLIA et
al., 2013; FREIRE, 2003).

Né&o se trata de promover nas aulas e treinos
somente as formas institucionalizadas do jogo,
ou como chamaremos no presente trabalho, do
jogo formal (JF). Isso porque as exigéncias do
jogo podem estar desafinadas com a capacidade
e necessidade dos praticantes. Ha que se recorrer,
entdo, a versdes modificadas, que preservam o
contexto do jogo alvo da aprendizagem, visando,
portanto, adaptar as exigéncias do jogo ao nivel
dos participantes e enfatizar a solucdo de
determinados problemas. Essas versdes do jogo,
com finalidade pedagogica, foram designadas
por diferentes terminologias, mas se populariza-
ram entre os treinadores e professores do Brasil
como Jogo Reduzido (JR) (RIGON, 2019).

O JR pode ser definido como uma atividade
orientada intencionalmente para o ensino e
treinamento de esportes a partir da modificagéo
de estruturas do JF, ajustando o jogo ao nivel dos
praticantes e enfatizando o desenvolvimento de
determinados comportamentos (OMETTO et al.,
2018). Por conta de manter as principais
caracteristicas do JF, o JR oferece a possibilidade
de transferéncia dos saberes aprendidos para o
cenario oficial de disputa. Alem disso, pretende-
se com esse tipo de atividade, elevar o nivel de
motivacdo dos praticantes e promover um
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envolvimento maior com os problemas do jogo.
Devido & sua importancia pedagogica, o JR tem
sido considerado objeto de estudo de
pesquisadores e pedagogos do esporte (GRACA,
MESQUITA, 2007; SCAGLIA et al., 2013).

Por conta da magnitude e relevancia do
esporte no contexto contemporaneo, o JR se
tornou uma importante ferramenta pedagdgica
tanto na iniciacdo ao jogo (aprendizagem), como
no cenario do alto-rendimento (treinamento).
Porém, mesmo que sua utilizacdo esteja sendo
disseminada de forma crescente no contexto de
ensino e treinamento do esporte, ainda sao
muitos os questionamentos acerca de diferentes
configuracbes do JR e seus efeitos sobre o
desempenho dos jogadores, especialmente no
ambito técnico-tatico. O uso pouco refletido do
JR ndo é raro, 0 que conduz a sessbes tdo
descoladas da realidade e ineficientes quanto
aquelas que oferecem énfase na repeticdo de
gestos técnicos fora de contexto, construidas a
partir da perspectiva tecnicista.

Visando auxiliar na construcdo de atividades
de natureza contextual, o presente trabalho tem
como objetivo oferecer uma matriz original de
classificacdo e elaboragdo do JR, concebida
como ferramenta de ensino e objetivos da pratica
pedagogica. Pretende-se indicar contextos para a
implementacdo do JR que podem ser estendidos,
inclusive, para outras modalidades esportivas. A
utilizacdo dessa matriz pode se tornar substancial
no auxilio da sistematizacdo de aulas e treinos
esportivos, pois permite a definicdo e
hierarquizacdo dos contetidos e competéncias do
jogo a serem desenvolvidos, passos essenciais
para a construcdo de curriculos esportivos.

A CONCEPCAO DO JOGO COMO
FERRAMENTA PEDAGOGICA

O termo Jogo Reduzido (JR) apresenta
definicbes analogas na literatura, como: Jogos
Condicionados (GARGANTA, 1998), Formas de
Jogo Simplificadas (ARAUJO; MESQUITA,
1996), Exercicios Complexos (MAHLO, 1974),
Exercicios Complexos de Treino (SA, 2001),
Estruturas Funcionais (GRECO, 2007) e Jogos
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Modificados (NOVAES, LOPEZ E
CAMPO, 2016).

Os JRs sdo versbes modificadas do JF,
considerados  ferramentas  pedagdgicas de
modalidades esportivas (OMETTO, et al., 2018).
Tém como caracteristica essencial a conservacao
da esséncia do jogo que representa, mantendo em
sua estrutura de funcionamento o minimo de
complexidade referente aos processos de
percepcao, decisdo e execucdo motora (MAHLO,
1974). Por aproximarem-se das condicdes do JF,
0 JR exercita problemas (técnico-taticos) em
contextos que permitem aos praticantes a
transferéncia das aprendizagens para 0 cenario
real de disputa. Destaca-se que nas condicdes de
pratica impostas em atividades dessa natureza, as
tarefas dos jogadores, independentemente do
nivel de jogo, ndo estdo completamente
definidas, permitindo a inovacdo e a criacdo na
solucdo dos problemas (LOPEZ;, CAMPO,
2016).

Em se tratando do jogo como ferramenta
pedagdgica, Lopez e Campo (2016) partem de
uma perspectiva dupla de andlise sobre a
elaboracdo e o funcionamento do JR. Em
primeiro lugar, avaliam o compromisso do
praticante com a sua aprendizagem através de
trés indicadores: (a) a participagédo, considerando
que a atuacdo do professor deve assegurar que
todos os praticantes participem da atividade de
forma similar, por exemplo, tocando o suficiente
na bola e apresentando um determinado nivel de
envolvimento com os problemas do jogo; (b) a
diversdio no jogo, ou seja, a énfase do
componente ladico que levaria a uma motivacéo
maior e ao envolvimento dos praticantes com as
atividades propostas; e (c) a aplicacéo,
enfatizando que a atengdo e o empenho de quem
participa das atividades sdo fundamentais para a
eficacia do JR.

De forma a superar as propostas tradicionais
ou tecnicistas, importantes autores foram
decisivos no que diz respeito & construcdo de
propostas pedagogicas que consideravam 0
contexto complexo no qual o esporte — como
jogo institucionalizado - esta inserido. Pela
magnitude das proposi¢es, as principais
contribuicdes estdo destacadas na Tabela 1.

2013;

Corpoconsciéncia, Cuiaba-MT, vol. 24, n. 2, p. 172-186, mai./ ago., 2020
ISSN 1517-6096 — ISSNe 2178-5945



X

Rigon, T. A., Novaes, R. B. e Tsukamoto, M. H. C.

Quadro 1 — Propostas sistémicas e reflexdes sobre 0 uso do jogo no ensino do esporte

Autores

Proposta

Reflexdes e contribuicdes

Mabhlo (1974)

O Acto Tatico

Defende uma formacéo orientada a dimenséo tatica do jogo,
exaltando uma maior participacdo dos processos intelectuais
no desenvolvimento das acdes (taticas), quando comparadas
a reproducéo de técnicas de movimento.

Bunker e Thorpe
(1982)

Teaching Games for
Understanding

Prop6em a o ensino do esporte através de seis etapas, que
basicamente tratam da reflexdo e adaptacdo dos jogos
institucionalizados.

Bayer (1994)

O ensino dos jogos
coletivos

Propbe que as atividades de treino sejam adaptadas as
caracteristicas dos praticantes. Sugere quatro principais
alteracbes do JF:a alteracdo do numero de jogadores, a
modificacdo do tamanho do terreno de jogo, a mudanca dos
regulamentos/objetivos e a adaptacdo do material.

Garganta, Graca
e Oliveira (1995)

O ensino dos jogos
desportivos

Propem a sistematizacdo do ensino das modalidades
esportivas por meio da adaptacdo dos jogos (Obra
organizada por Graca e Oliveira, na qual Garganta trata
especificamente do futebol).

Griffin, Mitchel e

A tactical games

Realizaram importantes consideracdes com
dimensao tatica das modalidades, situando as questdes

relacdo a

Bouthier (2001)

Oslin (1997) approach taticas e técnicas de forma integrada.
Propde que o espaco de jogo menor e o numero menor de
Garganta (1998) | O ensino do futebol | jogadores por area o0 permitem ao participante um melhor
acesso ao entendimento do jogo geral (futebol), como o
cumprimento de seus principios e regras.
Gréhaigne, Tratam de tentar compreender a tomada de decisdo nos
Godbout e Decision model jogos.

Paes (2001)

Jogo possivel

Defende o tratamento do jogo como ferramenta pedagdgica,
no contexto escolar e fora dele, por meio do “jogo possivel”,
utilizado para se compreender a légica (técnica e tatica) dos
jogos coletivos. Possibilita o resgate da cultura infantil no
processo pedagoégico de ensino do esporte.

Freire (2003)

Pedagogia da rua

Propbe que o ensino do futebol deva conter elementos da
“pedagogia da rua”, em oposi¢do as concepgdes tecnicistas
de ensino do jogo.

Scaglia (2003)

A familia de jogos
de bola com os pés

Propbe a categorizagao de “familias de jogos”, facilitando a
compreensdo da complexidade do fenémeno esportivo (no
caso, do futebol), assim como o tratamento metodolégico na
proposicdo de atividades que integrem e foquem nas
relagdes sujeito, ambiente e constrangimentos das tarefas de
jogo.

Greco (2007)

Iniciacdo Esportiva
Universal

Propbe as estruturas funcionais, que permitem a integracéo
do treinamento da técnica e da tatica no processo de ensino
das modalidades em complexidade crescente.

Hastie (2010)

Game Design

Prop6e um modelo para a construcdo de jogos na educacao
fisica. De acordo com a classificagdo das modalidades (de
rede, de alvo, de invasao, etc.) oferece estratégias para a
gestdo de atividades que maximizem o ensino dos alunos e
0s permitam vivenciarem diferentes papeis de atores que
atuam indiretamente no jogo.

Fonte: construcéo dos autores

Basicamente, essas propostas indicam o jogo
como a principal ferramenta para a construcédo de

saberes procedimentais (“saber fazer”) no
contexto do esporte. Elas também compartilham
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da perspectiva de que os praticantes - suas
caracteristicas, interesses, objetivos e
possibilidades - devem ser colocados no centro
do processo de ensino e treinamento do jogo.
Acrescentam ainda que a compreensdo das
solucdes (taticas) é fundamental na atribuicdo da
funcdo e eficacia do JR, e que, caso 0s
conhecimentos declarativos e procedimentais
construidos ndo permitam a tomada de decisdes
apropriadas durante o0 jogo proposto, deve-se
perceber o que esta limitando suas ac¢Ges. Sendo
assim, varidveis relacionadas as técnicas
utilizadas, ao nivel de dificuldade das regras
utilizadas, as condi¢des do tamanho do espaco e
ao numero de jogadores presentes na disputa
podem orientar a participagdo dos alunos e
devem ser manipuladas de forma coerente com
0s objetivos pretendidos.

Cabe, entdo, aos professores e treinadores, a
partir da compreensdo do efeito da manipulacao
das estruturas do jogo no comportamento dos
jogadores, intervirem de maneira eficaz na
elaboracdo e adaptacdo dos contextos de pratica,
para que estejam coerentes com 0s seus objetivos
pedagbgicos e com as possibilidades dos
jogadores.

CONDICOES PARA A CONSTRUCAO E
APLICACAO DO JOGO REDUZIDO

A elaboracdo do JR atende a dois objetivos
principais (gerais) no processo de ensino e
treinamento do esporte: promove a compreensdo
do funcionamento do jogo e exercita
comportamentos (acbes) de jogo desejaveis. No
primeiro, a aplicacdo do JR visa permitir que o
praticante compreenda a dindmica de jogo
(I6gica interna), suas propriedades, regras e
funcionamento geral. No segundo caso, pretende

que sejam  desenvolvidas  determinadas
competéncias, ressaltando  comportamentos
positivos que possam ser transferidos para o
contexto de JF (SANTANA; RIBEIRO;

FRANCA, 2016; RIGON, 2019).
Independentemente do nivel dos praticantes,
o JR tem sido considerado apropriado na
aprendizagem e treinamento do esporte. No caso
de jogadores de nivel iniciante, por exemplo,
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observa-se uma dificuldade em identificar os
principais problemas do JF e soluciona-los de
maneira adequada para se “jogar bem”. Nesse
sentido, o contato com formatos reduzidos do
jogo permitiria a apropriacdo do seu
funcionamento, direcionando a ateng¢do para um
numero menor de problemas e facilitando a
participacdo. Da mesma forma, um praticante de
nivel intermediario ou avancado precisa
direcionar sua atencdo para aspectos especificos
do jogo que precisam ser aprimorados. Assim,
apenas o treino do jogo em sua forma
institucionalizada, ou seja, sem nenhuma
adaptacéo das suas estruturas, ndo garante que os
problemas especificos que necessitam de
exercitacdo aparecam com a devida constancia.
Para jogadores desses niveis, interessa que 0S
problemas em destaque se repitam o maior
numero possivel de vezes, na qualidade mais
préxima do JF, de maneira que as solugdes
praticadas possam ser transferidas do contexto do
treino para o do jogo (RIGON, 2019).

Com relagdo aos aspectos procedimentais do
JF, 0 JR pode ser utilizado com o intuito de
desenvolver competéncias de ordem técnico-
motora, tatico-estratégica, do condicionamento
fisico e psicoldgica-social-emocional.
Basicamente, o JR atende a dois principios
basicos quando da sua construcdo: a
representacdo e o exagero. (LOPEZ; CAMPO,
2016). No caso da representacdo, entende-se que
0 JR deve simular os problemas do JF, mantendo
a relacdo da execucdo motora (técnica) integrada
a tomada de decisdo (tatica). A congruéncia do
problema apresentado pelo JF (especificidade) e
0 nivel de tomada de decisdo (imprevisibilidade
condicionada pela presenca de adversario) sdo
condigdes essenciais para concebé-lo. Por sua
vez, por meio das alteracGes regulamentares, o
exagero visa direcionar a atencdo do praticante
para conceitos ou situacfes especificas que se
pretende desenvolver, enfatizando problemas
considerados aspectos-chave do jogo.

Para atingir os objetivos de ensino e
treinamento, o JR é elaborado a partir de trés
estratégias pedagogicas: a facilitacdo, a indugéo
e a obrigatoriedade da ocorréncia de agfes do
jogo (RIGON, 2019). No primeiro caso, as regras
manipuladas do JF tendem a facilitar
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determinadas acGes dos jogadores, indicando que
sejam o0 caminho mais simples para que oS
praticantes consigam responder aos problemas de
forma apropriada. Por exemplo, em um jogo de
superioridade numérica ofensiva, o atacante com
a posse da bola recebe uma pressdo temporal
menor dos adversarios, quando comparados com
jogos em igualdade e inferioridade numéricas
ofensivas, facilitando 0 controle e
direcionamento da bola (passe) para o0s
companheiros. Essas acdes, portanto, tendem a
aparecer com maior frequéncia, de forma que 0s
jogadores exercitem um volume maior de
solugdes apropriadas.

Algumas alteracdes do JF, por sua vez,
induzem, mesmo sem facilitar, determinados
comportamentos desejaveis nos jogadores. Ou
seja, a construcdo de determinados cenarios leva
a intensificacdo da ocorréncia de certas a¢fes por
estas serem, de fato, mais requeridas
contextualmente. Por exemplo, em jogos de
igualdade numérica, por conta de uma baixa
oferta de passes e de uma maior pressdo temporal
no atacante com a posse da bola, as situacgdes de
drible sdo mais exigidas para que se possa criar
vantagens sobre o adversario, aumentando a
chance de pontuar. O drible ndo necessariamente
é facilitado, mas sim, induzido pela condi¢do que
se apresenta, tendendo a ocorrer com maior
frequéncia.

O JR também pode obrigar a ocorréncia de
determinados comportamentos. Nesse caso, as
regras tém carater de exigéncia para que 0S
objetivos do jogo sejam atendidos. Por exemplo,
0 jogo dos “10 passes”, no qual a pontuagdo das
equipes se da pela troca de dez passes entre 0s
seus jogadores, obriga-se a acdo do passe para se
pontuar. Dessa forma, garanta-se a ocorréncia de
determinada acdo — e a resolucdo de problemas
referentes a ela — em contexto de jogo.

Independentemente da estratégia que se
lanca maos para a elaboracéo do JR, por conta de
sua propriedade prototipica, pode-se medir sua
eficacia pela capacidade de transferéncia dos
problemas exercitados para o contexto do JF. Ou
seja, 0 JR deve permitir que o0s saberes
aprendidos possam ser replicados em cenério de
competicdo. Caso contrario, compromete-se sua
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utilidade ou funcionalidade como ferramenta
pedagogica.

MATRIZES DE CLASSIFICAQAO~E
CONTEXTOS PARA A UTILIZACAO DO
JOGO REDUZIDO

Alguns dos autores que assumiram a
importancia da adaptacdo do JF para um otimizar
0 processo de ensino e treinamento do esporte,
trataram de agrupar os jogos reduzidos (JRs) em
diferentes categorias (SCAGLIA et al., 2013;
GARGANTA, 1995). De fato, além de facilitar a
construcdo de cenarios de pratica congruentes
com os objetivos do treinamento, esta iniciativa
também permite definir e a hierarquizar 0s
principais contetdos e competéncias do jogo a
serem desenvolvidos, passos essenciais na
construcéo de curriculos esportivos.

Com a finalidade de contribuir ainda mais
com essa tematica, auxiliando na construcdo de
atividades desta natureza, segue uma proposta
original de criagdo de matrizes e classificagdo do
JR com foco no futebol e futsal, baseadas no
modelo do jogo construido por Novaes, Rigon e
Dantas (2014). Essas proposi¢cGes também
tiveram influéncia das concepgdes dos autores
Garganta (1995), Graca e Mesquita (2007),
Leonardo, Scaglia e Reverdito (2009), Scaglia et
al. (2013) e Santana, Ribeiro e Franca (2016),
que trataram da criacao e utilizacao de jogos para
0 ensino do esporte.

De acordo com as propriedades estruturais e
0s objetivos de aplicacdo do jogo, foram tomadas
como referéncia para a classificagdo (I) o intuito
principal da aplicacdo do jogo (ou seja, O
objetivo da atividade), (11) a condicdo coletiva do
jogo (ou seja, se apresenta dois ou mais
jogadores da mesma equipe no cenario de
disputa), (Il1) a possibilidade de alteracdo do
objetivo final do jogo (ou seja, se é autorizada a
marcacgéo de pontos de outras formas que ndo por
meio do “gol”, no caso do futebol e do futsal),
(IV) a presenca de transicbes (ou seja, se
apresenta as alternéncias e passagens entre a
funcdo ataque e defesa) e (V) a manutencdo da
dindmica integral do JF (ou seja, se as condic¢des
de funcionamento sdo idénticas as condi¢bes do

Corpoconsciéncia, Cuiaba-MT, vol. 24, n. 2, p. 172-186, mai./ ago., 2020
ISSN 1517-6096 — ISSNe 2178-5945



X

A elaboracdo de uma matriz de referéncia para o ensino de

jogos esportivos coletivos

JF quanto ao numero de jogadores, espaco de
JOgo e regras).

O JR foi dividido em quatro matrizes: (1)
Tarefa Situacional (TS), (2) Jogo Reduzido
Integral (JRI), (3) Jogo Reduzido Fracionado

Legendas:

G pgoleiro

ﬁ sentido do ataque

golzinhos

1 — Tarefa Situacional (TS): Diz respeito a
situacbes mais simples do jogo, que sdo
utilizadas para desenvolver e refinar técnicas de
movimento  contextualizadas, e  destacar
problemas pontuais do jogo. Nesse tipo de
atividade, as situacGes ndo se obrigam a condicao
coletiva do jogo, ndo apresentam o objetivo final
do jogo ou recorrem somente a ele (ex. atacante
contra goleiro - 1xG), ndo possuem fluidez na
transicdo ataque/defesa e defesa/ataque e ndo
apresentam a dinamica integral do JF. Segue trés
exemplos de TS (Figura 1):

1) bobinho: jogam quatro atacantes contra
dois marcadores, em meio campo. O objetivo dos
atacantes € manter a posse da bola, e o0s
marcadores devem tira-la do espaco de jogo.
Feito isso, dois dos quatro atacantes devem
assumir agora a funcdo de marcadores, os dois
antigos marcadores se transformam em atacantes,
e 0 jogo se inicia com uma reposicdo de lateral.
Essa atividade destaca elementos relacionados a

(JRF) e (4) Jogo Formal Direcionado (JFD).
Segue a definichio das matrizes para a
classificacdo e ilustracdes de cada uma delas
com exemplos nas modalidades futsal e futebol.

bola

jogador da equipe

com a posse da bola

X
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jogador da equipe
sem a posse da bola

acao de passe, de desmarcacdo e de fechamento
de linhas de passe.

2) cada um com uma bola (resta 1): jogam
“cada um por si” em meio campo. O objetivo dos
jogadores é manter a posse da sua bola no espaco
do jogo e cortar a bola dos adverséarios para fora
desse espaco. Feito isso, 0 jogador que teve sua
bola cortada — ou que perdeu o seu controle e
saiu com ela do campo — sai do jogo até que reste
apenas um jogador com a posse da bola. Essa
atividade destaca elementos relacionados a acédo
da conducdo de bola, de drible e de
interceptacdo/corte da bola do adversario.

3) 1xG: jogam um atacante contra o goleiro,
em meio campo. O atacante parte de uma regido
intermediaria do campo e deve enfrentar o
goleiro para marcar. O atacante tem apenas uma
chance de finalizar e pegar o rebote. Essa
atividade destaca elementos relacionados a agéo
de finalizacdo, de drible e de defesa da meta
(goleiro).
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Figura 1 — Atividades TS
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Fonte: construcéo dos autores

2- Jogo Reduzido Fracionado (JFR): Diz
respeito a jogos que destacam problemas
pontuais e situacdes um pouco mais complexas
que a TS. Dé&o énfase para o desenvolvimento de
acOes individuais e/ou grupais, a partir de
situacGes que focam em problemas especificos
em apenas um momento do jogo (ataque, defesa
ou transicdo). Neste tipo de atividade as
situacBes ndo se obrigam a condicdo coletiva do
jogo, apresentam o objetivo final do jogo (pelo
menos um dos jogadores ou equipes em disputa),
ndo se obrigam a fluidez na transicdo
ataque/defesa e defesa/ataque e ndo apresentam a
dindmica integral do JF. Segue trés exemplos de
JRF (Figura 2):

1) 1x1 gol caixote: jogam um contra um em
campinhos espalhados em meio campo. Néo ha
goleiros e os confrontos sdo alterados por tempo.
Essa atividade destaca elementos relacionados a
acdo de drible, de marcacéo, de criacdo de linha
de finalizacéo e de bloqueio da finalizacdo.

2) 2x1+G: jogam dois atacantes contra um
marcador e goleiro em meio campo. Os atacantes
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tém 15 segundos para tentarem marcar o gol e 0s
marcadores e goleiro devem impedir, cortando
ou ficando em posse da bola. Caso fagcam o gol, o
marcador repete na funcdo. Caso contrario, um
dos atacantes assume o lugar do marcador e joga
contra a nova dupla de atacantes. Essa atividade
destaca elementos relacionados a acdo de passe,
de desmarcacdo e de fechamento de linhas de
passe.

3) 3x3+G: jogam trés atacantes contra trés
marcadores e goleiro em campo inteiro. Os
atacantes devem fazer o gol em trés tentativas e
0s marcadores devem impedir. Caso facam o gol,
0s atacantes seguem na fungdo e ganham
novamente as trés tentativas. Caso contrario, 0s
marcadores invertem de funcdo com os atacantes
e iniciam 0 jogo com trés tentativas. Ao sair a
bola do espaco de jogo, a nova jogada se inicia
com a posse da bola dos atacantes no campo de
defesa contrario dos marcadores. Essa atividade
destaca elementos relacionados a organizagédo de
movimentos ofensivos e de manobras defensivas.
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Figura 2 — Atividades JRF
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3- Jogo Reduzido Integral (JRI): Diz
respeito aos jogos que destacam problemas e
situacGes mais complexas que do que o JRF. Déo
énfase para o desenvolvimento de acGes grupais
e /ou coletivas, a partir de situagdes que focam
em problemas gerais do jogo, com a integracdo
dos momentos do jogo (ataque, defesa e
transicdo). Neste tipo de atividade as situacdes se
obrigam a condicéo coletiva do jogo, apresentam
0 objetivo final do jogo (necessariamente as duas
equipes), apresentam fluidez na transicdo
ataque/defesa e ndo apresentam a dinamica
integral do JF. Segue trés exemplos de JRI
(Figura 3):

1) 3+3 x 3+G: jogam trés contra trés e
goleiros em campo inteiro. O jogo mantém as
regras do JF, com a excecdo do numero de
jogadores. Essa atividade destaca elementos
relacionados a organizacdo e relacdo de
movimentos ofensivos, de manobras defensivas e
de comportamentos na transicdo (ofensiva e
defensiva).
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2) G+3 x 2— gols: jogam trés contra dois e
goleiro em meio campo. Os trés devem fazer gol
e a dupla deve gol nos dois gols caixotes no
centro da quadra. Ao final do tempo, mudam-se
as configuracbes do trio e da dupla. Essa
atividade destaca elementos relacionados a
organizagéo e relagdo de movimentos ofensivos
em superioridade numérica, de manobras
defensivas em inferioridade numérica e de
comportamentos na transicdo (ofensiva e
defensiva).

3) G+4 x G+4 — faixas: jogam quatro contra
quatro em campo inteiro. Antes de iniciar a
partida, definem-se os jogadores que vao ocupar
faixas exclusivas no campo (alas ou laterais e
centro), das duas equipes. Eles ndo poderéo sair
desses espacos delimitados para jogar. Ao final
do tempo, alteram-se as posi¢Oes dos jogadores
de ambas equipes. Essa atividade destaca
elementos relacionados a organizacdo de
posicionamentos ofensivos e defensivos, e de
comportamentos na transicdo (ofensiva e
defensiva).
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Figura 3 — Atividades JRF
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4- Jogo formal direcionado (JFD) — diz
respeito ao prototipo mais préximo do JF e do
seu carater institucionalizado, pois mantém sua
dindmica integralmente. Utilizado com a
finalidade de aplicagdo (transferéncia) dos
conhecimentos  aprendidos e  treinados,
aproxima-se ao maximo da situagdo de
competitividade do JF. Neste tipo de atividade as
situacdes se obrigam a condic¢éo coletiva do jogo,
apresentam o objetivo final do jogo, apresentam
fluidez na transicéo ataque/defesa e apresentam a
dindmica integral do JF. Porém, altera-se apenas
a forma de valorizagdo da pontuacdo
(determinadas maneiras de se marcar gols podem
valer mais ou menos), da gestdo das situagdes
(algumas situacbes se repetem mais vezes, como
forma de premiagdo ou de refor¢o, como poder
realizar a cobranca do escanteio por duas vezes
consecutivas ou ganhar um pénalti a cada trés
finalizacBGes proximas ao gol, por exemplo) e/ou
da reposicOes/reinicios (pode sugerir que 0 jogo
sempre recomece do tiro de meta ou do lateral
ofensivo, por exemplo). Segue trés exemplos de
JRI (Figura 4):

1) Gol de cabeca vale 2: jogam cinco contra
cinco, incluindo os goleiros, em campo inteiro.
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As regras do JF sdo mantidas, porém, caso haja
um gol de cabeca, ele valerd dois pontos,
diferente do JF. Essa atividade destaca elementos
relacionados ao jogo aéreo ofensivo e defensivo
(cabeceio, cruzamentos e interceptagdes).

2) Escanteio duplo: jogam cinco contra
cinco, incluindo os goleiros, em campo inteiro.
As regras do JF sdo mantidas, porém, a cada
saida da bola para escanteio a equipe podera
fazer a cobranca trés vezes para tentar marcar,
diferente do JF. Caso apds a terceira tentativa
ndo faca o gol, o0 jogo segue normalmente. Essa
atividade destaca elementos relacionados as
jogadas e situacdes de bola parada ofensivas e
manobras defensivas e marcacdes.

3) Comeco da meta: jogam cinco contra
cinco, incluindo os goleiros, em campo inteiro.
As regras do JF sdo mantidas, porém, a cada
saida da bola pelo espaco de jogo,
independentemente de onde for, o reinicio ou
reposicdo da equipe acontece a partir do seu tiro
de meta (goleiro). Essa atividade destaca
elementos relacionados as jogadas e situacdes na
reposicdo de tiro de meta ofensivas e manobras
defensivas e marcagoes.
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Figura 4 — Atividades JFD
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Uma sintese das principais referéncias descricdo dos tipos e formatos de utilizacdo do
para a concep¢do do JR, bem como uma JR sdo apresentadas na Quadro 2.

QUADRO 2 — Condi¢bes gerais para a elaboracgdo e utilizagdo do JR
JOGO REDUZIDO (JR)

Objetivo gerais

Compreender o funcionamento do jogo
Exercitar comportamentos desejaveis

Aplicagao

Iniciag&o (aprendizagem do jogo)
Nivel intermediéario (desenvolvimento do jogo)
Nivel avancado (treinamento/refinamento do jogo)

Principios para a construgao

Representatividade: (a) congruéncia com o problema do jogo formal (especificidade) e (b)
manutenc¢édo do nivel de tomada de deciséo do jogo formal (presenca de adversario,
imprevisibilidade)

Exagero: enfatizam problemas taticos considerados aspectos chaves do jogo

Estratégias para a construcao

Facilitacdo da ocorréncia das acfes
Inducdo da ocorréncia das acbes
Obrigacao da ocorréncia das acdes

Eficacia

Capacidade de transferéncia para o JF
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Tipologia

Tarefa situacional
(TS)

Jogo Reduzido
Fracionado (JRF)

Jogo Reduzido
Integral (JRI)

Jogo Reduzido
Formal (JRF)

Neste tipo de atividade
nao se obriga a
condicédo coletiva do
j0go, néo se apresenta
0 obijetivo final do jogo
ou se apresenta
somente o objetivo final
do jogo (ex. 1xG), ndo
apresenta fluidez na
transicéo
ataque/defesa e
defesa/ataque e ndo se
mantém a dindmica
integral do JF.

nao se obriga a
condicédo coletiva do
jogo, se apresenta o
objetivo final do jogo
(pelo menos um dos

nao se apresenta
fluidez na transicéo
atague/defesa e

mantém a dinamica
integral do JF.

Neste tipo de atividade

jogadores ou equipes),

defesa/ataque e ndo se

t

Neste tipo de atividade
se obriga a condicao
coletiva do jogo, se
apresenta o objetivo
final do jogo (para as
duas equipes), se
apresenta a fluidez na
ransicao ataque/defesa
e defesa/ataque e nédo
se mantém a dinamica
integral do JF.

Neste tipo de atividade
se obriga a condicao
coletiva do jogo, se
apresenta o objetivo
final do jogo, se
apresenta a fluidez na
transicéo
ataque/defesa e
defesa/ataque e se
mantém a dinamica
integral do JF.
Porém, altera-se
apenas a forma de
valorizacdo da
pontuacéo, da gestéao
das situacdes e/ou das
reposi¢6es/ reinicios.

Objetivos especificos,

utilizacéo e orientagao

Utilizado para
desenvolver e refinar
técnicas
contextualizadas e
habilidades requeridas
no jogo.

Utilizado para
desenvolver e refinar

taticas em situagoes
especificas do jogo.

Foca em acbes
Foca em acbes individuais e/ou
individuais e correcbes
técnico-taticas basicas. ataque, defesa ou

contra-ataque.

competéncias técnico-

grupais, em recortes de

competéncias técnico-

grupais e/ou coletivas,

Utilizado para
desenvolver

Utilizado para aplicar
conhecimentos
aprendidos e treinados
em contexto de
competicao.

taticas em situagoes
gerais do jogo.
Foca em acdes Foca em acdes
coletivas e em situacéo
de jogo formal que
envolvem a
competitividade.

em situacdes de jogo
gue integram ataque,
defesa e contra-
ataque.

Fonte: construcdo dos autores

Sugere-se uma “trilha” para a construg¢do do
JR para que seja utilizado em uma sessdo de
ensino e treinamento do esporte de maneira
eficaz. Inicialmente, devem ser definidos os
objetivos pedagdgicos pretendidos (gerais e
especificos), em funcdo do nivel dos jogadores.
Em seguida, devem ser destacadas as estruturas
do jogo que podem ser modificadas e o0s
principios e estratégias que permitam que 0S
objetivos sejam atendidos. Por ultimo, deve se
fazer uma previsdo do desempenho dos
jogadores na atividade, de maneira que sejam
indicadas possiveis orientacfes (verbais, visuais)
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que otimizem o aprendizado. Pretende-se, com
isso, oferecer um referencial tedrico heuristico,
que possa orientar e fundamentar a pratica
pedagdgica.

CONSIDERACOES FINAIS

A crescente disseminacdo da utilizagdo do
jogo como ferramenta de ensino e treinamento
do JF, torna necesséria a criagdo de parametros
para a concepcdo do JR, de maneira que atenda a
diferentes finalidades pedagogicas. O presente
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trabalho tratou de propor, a luz de outras
importantes contribuicdes teorico-praticas sobre
0 tema, uma matriz original de classificacdo do
JR, que estabelece critérios para a sua elaboragdo
e utilizacdo que atendem diferentes objetivos, a
partir da manipulagdo das estruturas do jogo.
Entende-se que a criacdo dessa matriz possa ser
utilizada de maneira substancial, pois possibilita
a sistematizacdo de aulas e treinos esportivos e a
construcéo de curriculos esportivos.

Foram oferecidos exemplos praticos quanto
a implementacdo do JR no futsal e futebol, que
podem servir como referéncia para a construcao
de atividades de mesma natureza para se ensinar
e treinar outras modalidades esportivas coletivas,
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RESUMO

A contemporaneidade influencia o uso dos corpos, afetando as relacdes sociais, a dindmica cultural e o
jogo. Nesse sentido, € necessario problematizar as inter-relagbes entre sociedade contemporanea, cultura
lidica e suas técnicas corporais, desenvolvidas pelos jogos tradicionais. Assim, esse estudo exploratério
objetiva compreender o papel do jogo na dindmica cultural, enfatizando os processos criativos e 0 impacto
dos periodos historicos e seus contextos socioculturais nas técnicas corporais, evidenciado a partir dos
jogos tradicionais. Constatou-se as estreitas relacdes entre sociedade, técnicas corporais, jogo e brinquedo,
em meio aos processos criativos de co-construcdo e ressignificacdo da cultura ladica pelas criancgas.
Portanto, é evidente que as mudancas advindas da contemporaneidade configuram-se impactantes, pois ao
alterar tempos e espacos, transformam os jogos tradicionais, provocando uma complexa rea¢gdo em cadeia
ao longo dos anos e significativas alteragdes na expressdo e uso do corpo no jogo e, consequentemente,
nas técnicas corporais.

Palavras-chave: Cultura Ludica; Jogo Tradicional; Sociedade Contemporanea; Técnicas Corporais.
ABSTRACT

Contemporaneity influences the use of bodies, affecting social relationships, cultural dynamics and play. In
this sense, it is necessary to problematize the interrelationships between contemporary society, playful
culture and its body techniques, developed by traditional games. Thus, this exploratory study aims to
understand the role of play in cultural dynamics, emphasizing the creative processes and the impact of
historical periods and their socio-cultural contexts on body techniques, evidenced from traditional games.
The close relationships between society, body techniques, play and toy, in the midst of the creative
processes of co-construction and resignification of playful culture by children, were noted. Therefore, it is
clear that the changes coming from contemporaneity are impacting, because by changing times and spaces,
they transform traditional games, causing complex chain reactions over the years and significant changes in
the expression and use of the body in play and, consequently, in body techniques.
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RESUMEN

La contemporaneidad influye en los cuerpos, afectando las relaciones sociales, dinamicas culturales y
juegos. Es importante problematizar las interrelaciones entre la sociedad contemporanea, la cultura ludica y
sus técnicas corporales, desarrolladas por los juegos tradicionales. Este estudio exploratorio pretende
comprender el juego en la dindmica cultural, los procesos creativos, el impacto de los periodos histéricos en
las técnicas corporales, evidenciadas por los juegos tradicionales. Se constataron relaciones entre la
sociedad, las técnicas corporales, el juego y el juguete, en los procesos creativos de co-construccion y
resignificacion de la cultura Iudica en los nifios. Asi pues, es evidente que los cambios derivados de la
contemporaneidad son impactantes, porque al cambiar los tiempos y los espacios, transforman los juegos
tradicionales, provocando complejas reacciones en cadena a lo largo de los afios y cambios significativos en
la expresion y el uso del cuerpo en el juego y, por consiguiente, en las técnicas corporales.

Palabras clave: Cultura Ludica; Juego Tradicionale; Sociedad Contemporanea; Técnicas Corporales.

INTRODUCAO

O "eu" de cada cultura se manifesta em
Seus jogos.
(Pierre Parlebas)

Como no jogo, subvertemos a ordem e
optamos por iniciar este estudo apresentando
nossa intencdo. Almejamos compreender o
processo  organizacional sistémico que se
estabelece na relacdo entre o jogo e a dindmica
cultural da sociedade, enfatizando os processos
criativos que culminam na construgdo ativa da
cultura ludica. Para compreendermos essa reacao
em cadeia, 0 ponto de partida do nosso estudo
exploratério sdo 0s jogos tradicionais e 0s
evidentes impactos nas técnicas corporais.

Em 1934 Marcel Mauss apresentou pela
primeira vez o conceito denominado técnica
corporal. Nas palavras do autor: “Entendo por
essa expressdo as maneiras pelas quais 0s
homens, de sociedade a sociedade, de uma forma
tradicional, sabem servir-se de seu corpo”.
(MAUSS, 2003, p. 401).

Ao longo do seu livro, Marcel Mauss vai
esclarecendo o conceito, deixando evidente, a
partir de descrigdes etnogréficas, que as técnicas
corporais constituem-se em meio aos habitos de
uma sociedade. Habitos que se evidenciam em
decorréncia da dindmica  cultural, que
marcadamente se expressa na forma com que
cada sociedade se vale de seus corpos para
externalizar suas intengfes em suas acOes
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(MAUSS, 2003). Esse conceito pode ser
complementado pelos estudos sobre o folclore
brasileiro, de Luis Da Camara Cascudo (2003),
em seu classico livro “Historia dos nossos
gestos”.

Se nossas agdes identitarias, adquiridas em
meio a experiéncias culturais cotidianas, que se
expressam a partir de nossas técnicas corporais
eficazes (MAUSS, 2003), forem aliadas ao
entendimento de que a cultura é uma teia de
significados imersa em um sistema simbdlico
(GEERTZ, 2013), temos a justificativa para a
proficua e necessaria analise critica sobre a
forma como se estabelece 0 processo de
construcdo das técnicas corporais advindas dos
jogos tradicionais, pois estes sdo decorrentes de
tempos histdricos e sofrem constantes processos
de ressignificacdo, provenientes das mudancas
dos habitos e valores sociais que impactam e se
revelam nas diferentes culturas, desencadeando
ajustes interpretativos (LAVEGA et al., 2006).

Nesse sentido, Mauss (2003, p. 407) afirma
que “Nao ha técnica e ndo hé transmissdo se nao
houver tradicdo. Eis em qué o homem se
distingue antes de tudo dos animais: pela
transmissdo de suas técnicas e muito
provavelmente por sua transmissédo oral”. Assim,
0 entendimento construido a partir dos estudos
cientificos sobre o0s jogos tradicionais ddo
sentido a tessitura de interpretagdes que se
estabelece como marco teérico para suportar as
ideias aqui desenvolvidas.
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Desse modo, Adriana Friedmann (1990;
1996) estabelece que o jogo tradicional €
transmitido de forma intergeracional e suas
manifestacdes simbolizam costumes, praticas e
valores socioculturais, sendo compreendidas
como fundamentais para o desenvolvimento da
cultura ludica e da cultura infantil. Nessa
perspectiva, Marin (2017) reconhece que 0 jogo
tradicional e seus elementos simbdlicos e
materiais, como a bolinha de gude, a pipa e o
pido, por exemplo, podem ser considerados como
patriménio imaterial e material da humanidade.

Em linha semelhante, Kishimoto (1998, p.
15) defende que o jogo tradicional é um
elemento folclorico e, portanto, “[...] assume
caracteristicas de anonimato, tradicionalidade,
transmissdo oral, conservacdo, mudanca e
universalidade”, além de possibilitar a difusdo da
cultura infantil, por meio da expressdo oral e
também de permitir que o0s jogadores apropriem-
se dos espacos coletivos de socializacéo.
Ademais, “Essa cultura nao oficial, desenvolvida
sobretudo pela oralidade, ndo fica cristalizada.
Estd sempre em transformacdo, incorporando
criacbes anbnimas das geracbes que vdo se
sucedendo”. (KISHIMOTO, 1998, p. 15).

Complementando o exposto, Zimmermann
(2014) estabelece que a dimensdo e as
caracteristicas das manifestacbes do jogo
possibilitam que essa atividade cultural engendre
tradices, porém, o carater subversivo do jogo e
dos jogadores ndo admite uma aceitagdo passiva
das regras, costumes e de um legado pronto, isto
é, 0 jogo tradicional admite modificacbes sem
perder a sua originalidade e a esséncia de
humanidade. “Aquilo que por alguma razao
permanece carrega consigo a contribuicdo de
muitos e pode ser um elo que nos une ao
passado, mas concomitantemente, algo que nos
permite renovagoes ou rupturas”.
(ZIMMERMANN, 2014, p. 158).

Para Lavega e colaboradores (2006), os

jogos tradicionais constituem-se por suas
peculiaridades  ludicas  impregnadas  de
caracteristicas  culturais  locais,  gerando

identidade cultural. Ademais, os autores afirmam
gue esses jogos:
[...] longe de serem obras menores e
obsoletas, sdo manifestacfes que ativam
valores, mensagens e  simbolos
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carregados de significado e sentido para
a sociedade do século XXI; o didlogo
intergeracional, o respeito pelos outros
ou a relagdo sustentavel com o meio
ambiente [...] Por esse motivo, parece
sensato afirmar que 0s jogos sdo o
espelho de sua sociedade e as mensagens
que refletem s&o téo variadas e originais
qguanto as sociedades que os fazem
emergir (LAVEGA et al., 2006, p. 19,
traducéo dos autores).

Nessa linha, o0 renomado Florestan
Fernandes (2003, p. 66), acrescenta que por meio
dos jogos tradicionais “[...] a crianga se prepara
para a vida [...] introjeta em sua pessoa técnicas,
conhecimentos e valores que se acham
objetivados culturalmente”, contudo nos adverte
que essa tradicdo, apesar de evidenciar
identidade cultural, é por esséncia carente de
atualizacOes, aberta a novas subjetivacdes, que
devem  emergir no  processo  cultural
concomitantemente a atuacdo social, por
exemplo, das criangas junto da explora¢do ludica
de seus jogos, 0 que nos remete a necessidade de
compreender o0 jogo em meio a sua relagdo com a
cultura, como um fendmeno maior e complexo
(SCAGLIA, 2005).

Para Sarmento (2003), os jogos infantis
perpassam 0 tempo e tornam-se patrimonios
preservados que sdo transmitidos pelas proprias
criangas de maneira intrageracional, sem a
intromissdo ou os ditames da figura adulta. Ou
seja, jogos e brinquedos, os quais as préprias
criancas tornam possiveis mediante suas
interacBes e ressignificacBes, constituidas nas
brincadeiras entre pares, como é 0 caso da
tampinha de garrafa que vira uma bola, a caneta
e a régua que juntas formam um avido ou a folha
de papel que se transforma em uma capucheta.
Para 0 autor essas agdes integram a cultura da
infancia “[...] modos especificos de significacao
e de uso da linguagem que se desenvolvem
especialmente no ambito das relacdes de pares e
que sdo distintos dos processos adultos”.
(SARMENTO, 2003, p. 7).

Portanto, considerando o jogo como “[...]
uma categoria maior, uma metafora da vida, uma
simulacdo ludica da realidade, que se manifesta,
que se concretiza quando as pessoas fazem
esporte, quando lutam, quando fazem ginastica,
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ou quando as criangas brincam”. (FREIRE;
SCAGLIA, 2003, p. 33), as brincadeiras e o0s
jogos tradicionais podem ser compreendidos
como manifestagcdes do jogo e o brinquedo como
objeto cultural, que reflete contextos e
especificidades sociais, aléem de ser suporte
material para os jogos (BENJAMIN, 2009;
BROUGERE, 1997; KISHIMOTO, 2011;
OLIVEIRA, 1989; VOLPATO, 2017).

METODOLOGIA

Em sintese, o conceito de ensaio o descreve
como um texto relativamente breve, menos
formal e didatico (muitas vezes), com objetivo
claro de expor ideias, criticas e reflexfes (éticas
e filosoficas) acerca de um tema. Contudo, na
ciéncia, seara em que reinam textos truculentos,
rigidos e, em sua maioria, pouco didaticos, com
énfase no conteudo, os ensaios, muitas vezes,
sofrem preconceito, adverte Adorno (1994), no
classico texto “O ensaio como forma”.

Adorno (1994) afirma que o ensaio empresta
do poético, da arte, a preocupacdo com a forma,
sem desqualificar o conteddo, gerando

Figura 1 — Campos de Pesquisa

autonomia estética, e liberdade de expressdo do
pensamento cientifico. Nas suas palavras, “[...] o
ensaio ndo quer captar o eterno nem destila-lo do
transitorio; prefere perenizar o transitorio [...]”.
(ADORNO, 1994, p. 175).

Desse modo, novamente com a ousadia
advinda do jogo, nosso artigo, de natureza
qualitativa, foi desenvolvido a partir da
combinacédo do ensaio, na perspectiva de Adorno
(1994), com as diretrizes do método exploratorio,
uma vez que esse tipo de pesquisa tem a
finalidade de desenvolver hipéteses, criar e
aprimorar conceitos, com base em referenciais
tedricos delimitados em funcdo do problema da
pesquisa (GIL, 2002; 2008).

Para 0 desenvolvimento desse método
hibrido, inicialmente fizemos um levantamento
interdisciplinar dos marcos tedricos acerca do
jogo como um fenémeno, do jogo tradicional, da
cultura ludica, da técnica corporal, dos processos
criativos e da sociedade contemporanea. Apds
essa fase, investigamos nessas obras as ideias
que sustentam o0s entrelagamentos entre 0s
diferentes conceitos, com o intuito de atingirmos
0 objetivo proposto no estudo.

DINAMICA CULTURAL

TECNICAS
CORPORAIS

Fonte: construcéo dos autores
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A partir dos resultados que seguem,
apresentamos as ideias fundamentadas nos
distintos campos teoricos, as quais engendraram
novas formas de olhar para conceitos ja
discorridos em outros ambitos, corroborando
com Adorno (1994), quando apoiando-se em
Lukacs, o qual afirma que o ensaio explora algo
que j& esta formado, transitando no espaco e
tempo da ciéncia, porém as ideias sdo ordenadas
de forma nova, possibilitando que o destacado
tema ganhe nova interpretagdo, ou mesmo,
melhor entendimento, como expressam noss0S
resultados.

Sendo assim, nosso ensaio exploratorio, a
partir de delineamento proprio, exigiu um
cuidadoso e rigoroso exercicio interdisciplinar
que contemplou o arcabouco ja constituido por
cada um dos pesquisadores envolvidos, passando
por um olhar de atravessamento que possibilitou
mais do que uma mera integracdo de saberes,
deslocamentos perspectivos, capazes de gerar
outros olhares para os problemas aqui colocados.

Mais do que um paralelismo, esse exercicio
interdisciplinar gerou tensbes nas disciplinas,
transcendendo 0s conceitos ja instituidos,
levando a ressignificagdes constantes desses
conceitos, mediadas por debates e trocas que
atravessaram 0s saberes de cada um dos
pesquisadores, em imbricamento e tessitura
complexa com os autores que se fixam como
marco tedrico neste estudo (POMBO, 2005).

Além disso, nunca é demais reforcar que 0s
jogos tradicionais ndo sdo o Unico meio de
modelacdo das técnicas corporais, mas nesse
estudo eles sdo utilizados como objeto da
pesquisa, que concentra toda a exploracdo
reflexiva, e servem de apoio para que se
materialize a dindmica cultural, expressando as
relacdes em meio a ludicidade humana, como
podemos vislumbrar a seguir.

JOGO E CULTURA

Na classica obra Homo Ludens (2019), seu
autor, Johan Huizinga, logo nas paginas
prefaciais afirma ser o jogo anterior ao homem.
De imediato, poderiamos cometer o equivoco de
pensar que O jogo é anterior a cultura,
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considerando essa atividade como algo dado,
pronto, concreto e palpavel.

Contudo, Huizinga (2019), ao relatar que os
animais também jogam, quer reforgar sua
perspectiva de interpretar o jogo para além da
objetividade e da racionalidade, afirmando que
existe sempre algo em jogo, pautado por um
sentido que se encerra em si, aludindo a
existéncia de um elemento ndo material em sua
esséncia.

Nessa perspectiva, para Huizinga (2019), a
cultura humana em nada acrescentou a esséncia
do jogo, pelo contrario, para ele “[...] € no jogo e
pelo jogo que a civilizagio surge e se
desenvolve”. (HUIZINGA, 2019, p. 24). Logo, a
esséncia ladica do jogo é motor potente para o
processo cultural civilizatorio pelo qual passou a
humanidade ao longo da sua continua evolucéo.

Outro destacado estudioso do jogo, Roger
Caillois (2017), em sua obra “Os jogos € 0s
homens”, interpreta e corrobora as ideias de
Huizinga, alegando que para o referido autor a
cultura decorre do jogo: “Todas as manifestagdes
importantes da cultura basearam-se nele”
(CAILLOIS, 2017, p. 106).

No entanto, na mesma obra, Caillois (2017)
adverte que existe outra perspectiva de
interpretagdo, sendo que essa outra “tese” ¢
atribuida ao senso comum, com suas limitacdes
reflexivas e superficialidade inerente. Para o
Senso comum, 0 jogo nao origina a cultura, mas
decorre de degradacGes progressivas das
atividades sérias dos adultos. Assim, essas
atividades sérias entendidas como construgdes
culturais, contrariamente consideram 0 jogo
como uma consequéncia, logo, proveniente da
cultura.

Com o intuito de resolver essa antinomia,
Caillois  (2017) apresenta um  namero
consideravel de exemplos para defender cada
uma das teses, como as zarabatanas, 0s arcos, as
pipas, as mascaras, entre outros, 0s quais podem
confirmar o desuso pelo adulto, nas suas
atividades sérias, para o uso pela crianga em suas
atividades ladicas. Mas, a0 mesmo tempo em
que lanca luz a exemplos que comprovam a tese
popular (senso comum), encontra uma infinidade
de jogos que ndo esperaram a degradacao adulta
para existirem, como, por exemplo, 0s jogos de
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tabuleiro (Monopoly ou Banco Imobiliario) e as

pistolas de 4&gua, colocando em davida a

rigorosidade das evidéncias.
[..] ndo estd de forma alguma
confirmado que as criancas pré-
histéricas ndo jogassem com arcos,
fundas e zarabatanas improvisados, na
altura em que 0s respectivos pais 0S
usavam, ‘a valer’ ou ‘a sério’, como se
diz, de maneira bem reveladora, em
linguagem infantil. Duvido que tenha
sido necesséria a invengdo do automovel
para se brincar as diligéncias. O jogo
Monopdlio reproduz o funcionamento
do capitalismo, ndo lhe sucede
(CAILLOIS, 2017, p. 83).

Ao mostrar que uma atividade séria nao se
degrada para ser imitada e transformada em
divertimento pelas criancas, Caillois (2017) faz
com que a tese popular seja facilmente
combatida e criticada, o que ndo quer dizer que a
proposicdo apresentada por Huizinga seja a
detentora da verdade, mesmo que construida com
base no rigor do método, pois Caillois (2017) vai
dizer que: “O espirito do jogo ¢ essencial a
cultura, mas jogos e brinquedos, ao longo da
historia, sdo realmente os residuos dessa cultura”
(CAILLOIS, 2017, p. 107). Desse modo, Caillois
(2017) implica um desfecho ao recontro
ideoldgico, alegando ser de menor importancia o
fato de se tentar descobrir quem precedeu quem,
0 jogo ou a atividade séria — cultura — mas sim,
para além de uma abordagem pretérita, o autor
propde um estudo socioldgico a partir do jogo, 0
que permitiria entender o destino das culturas.

[...] persuadido de que existe,
forcosamente, entre 0s jogos, os habitos
e as instituicdes relacbes estreitas de
compensagdo e de conivéncia, parece-
me razoavel investigar se o proprio
destino das culturas, a sua hipdtese de
sucesso e 0 seu risco de estagnacdo ndo
estardo, igualmente, incluidos na
preferéncia dada a uma ou a outra das
categorias  fundamentais em  que
considerei possivel dividir os jogos,
diferentes que sdo na sua fecundidade.
Melhor dizendo, nédo esboco
simplesmente uma sociologia dos jogos.
A intencdo é lancar as bases de uma
sociologia a  partir dos  jogos
(CAILLOIS, 2017, p. 119-120).
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Com base nas proposi¢cdes expostas por
Caillois (2017), de que por meio do jogo se pode
compreender a cultura de uma dada sociedade,
podemos dizer que jogo e cultura sdo contiguos e
se encontram justapostos, ou seja, mantém
intimas relagdes de cumplicidade. O jogo advém
da cultura e a0 mesmo tempo a estabelece em
meio a significacbes e convengdes produzidas
pelos individuos. O jogo é processo cultural ao
mesmo tempo que gera “produtos” culturais
(objetivas manifestagdes culturais), isto €, “[...]
Trata-se de fato de um ato social que produz uma
cultura  (um conjunto de significacdes)
especificas e a0 mesmo tempo é produzido por
uma cultura”. (BROUGERE,1998, p. 29).

Nesse sentido, jogo e cultura se
desenvolvem em meio a ludicidade, sendo o
ludico entendido como liberdade de expressdo
(SCAGLIA, 2005; 2011), frente a significacdo e
a representacdo advinda do sentido atribuido ao
jogo pelo sujeito que joga e a0 mesmo tempo é
jogado pelo jogo, como estabelece Gadamer
(1999), movimento que propicia a (re) producéo
da cultura, em meio a sociedade.

Considerando o0 jogo como uma forma de
aprender a/com a vida cotidiana, Brougeére (2012,
p. 136) reconhece que “Ha um cotidiano do jogo,
em particular nas criancas, e, no entanto, 0 jogo
se inscreve num mundo que sai do cotidiano para
pd-lo em cena de modo ficticio num espaco que
Ihe é préprio, construindo um quadro especifico
para a experiéncia [...]”. De maneira semelhante,
Sarmento (2003) afirma que no jogo simbdlico a
crianga em sua imaginacgédo faz com que o objeto
e 0 espaco sejam transmutados. O objeto outrora
constituido em uma representacdo do mundo
adulto pode, pelo universo infantil, tornar-se algo
com uma significacdo propria: um apagador que
se transforma em carrinho, um pedaco de
madeira se torna uma espada, ou, a propria
crianga passa a figurar como um personagem
criado em seu universo: um super herdi, um
policial, um animal ou qualquer outra figura que
sua imaginacdo permita, sem que deixe de ser ela
mesma ou perca sua propria identidade. Isso
permite a crianca transitar entre duas realidades:
a concreta e a imaginaria.

Além disso, se 0 meio social modifica e
delineia a aquisicdo e a producdo da cultura
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ludica, logo o jogo é também transformado e/ou
adaptado segundo as exigéncias, as quais 0s
individuos sdo condicionados. E de se imaginar
que isto refletird no corpo, mais especificamente
no modo pelo qual os individuos fazem uso do
COrpo, expresso por meio das técnicas corporais
(MAUSS, 2003).

Portanto, o corpo é moldado, adestrado e
modificado pela cultura (MAGNANI, 2003), que
é concebida em simbiose com o jogo,
evidenciando uma reacdo em cadeia, logo, €
necessario entendermos com mais densidade esse
processo de organizacdo ludico-cultural.

A CULTURA LUDICA EM
DESENVOLVIMENTO A PARTIR DO
JOGO

Gilles Brougere (1998, p. 23) compreende a
cultura ladica como um “[...] conjunto de regras
e significacdes proprias do jogo que o jogador
adquire e domina no contexto de seu jogo”.
Logo, podemos dizer que a cultura lidica é o que
propicia 0 inicio das brincadeiras, sendo
necessario o jogador adquiri-la para interpretar
como jogos algumas préticas que, a priori,
poderiam ndo parecer, principalmente aos olhos
de quem ndo tem referéncias para julga-las,
como observadores externos pertencentes ou néo
a tal cultura.

Assim é que sdo raras as criangas que se
enganam quando se trata de discriminar
no recreio uma briga de verdade e uma
briga de brincadeira. [...] Nao dispor de
referéncias é ndo poder brincar. Seria
por exemplo reagir com socos de
verdade a um convite para uma briga
ludica (BROUGERE, 1998, p. 24).

Como parte integrante da cultura geral, “A
cultura ludica se apodera de elementos da cultura
do meio-ambiente da crianca para aclimata-la ao
jogo” (BROUGERE, 1998, p. 3), estando,
portanto, sujeita a constantes modificacdes.
Corroborando o exposto, Lavega e colaboradores
(2006, p. 19, traducdo dos autores) reconhece
que “O jogo tradicional [...] Participa de uma
identidade em cada comunidade que manifesta
cendrios ludicos, originais e intimamente ligados
as formas de vida local, suas crencas e paixdes”.

193

Podemos afirmar entdo, em consonancia
com Brougere (1998), que existe um duplo
movimento interno e externo, confirmando o que
dissemos a respeito da relagéo estabelecida entre
jogo e cultura, pois a crianca adquire e constroi
sua cultura ladica brincando (jogando). Ao jogar,
a crianca coloca-se em um terreno de jogo
profuso e potencialmente desafiador, no qual tem
a possibilidade de viver experiéncias distintas,
provenientes dos processos culturais e interaces

simbolicas em toda a sua complexidade
(DENZIN, 1975, BROUGERE,  1998;
VIGOTSKI, 2007).

Vale destacar que ao falarmos de

experiéncias podemos partir de duas perspectivas
distintas, sendo uma a que compreende a
experiéncia como 0 que acontece, que € apenas
vivencial; ja a outra, na concepcdo de Jorge
Larrosa (2017), é a conceitual, que entende por
experiéncia aquilo que nos deixa marcas, gera
afetos, algo unico e insubstituivel, desse modo,
que nos passa, Nos atravessa.

Por meio da experiéncia, a partir de Larrosa
(2017), existe um acumulo de conhecimentos
ludicos, como as relacbes estabelecidas com
companheiros de jogo, a manipulacdo de objetos
e brinquedos, a criacdo de situacdes imaginarias
e 0 seguimento de regras convencionadas pelo
grupo ou pela tradicdo. Sendo que esse
arcabouco ludico e cultural ndo € transmitido de
individuo para individuo, mas sim, co-
construido, uma vez que a cultura ludica é
aprendida e origina-se a partir das interacdes e
dos encontros (BROUGERE, 1998).

Visto que a cultura ludica se alterna de local
para local, individuo para individuo,
(BROUGERE, 1998), compreendemos que 0
contexto influencia diretamente nesse processo
de construcdo do arcabouco ludico. Portanto,
“Pode-se entdo ver no jogo um modo original de
aprender com a vida cotidiana, reproduzindo-a,
fazendo dela uma representacdo, imitando-a e
deformando-a.” (BROUGERE, 2012, p. 136).

Desse modo, se para Brougere (1998) a
crianga é co-construtora desses aspectos ladicos,
podemos entender a importancia dos estimulos
continuos e Vvé-los como potencialmente
favoraveis nesse processo criativo de aquisicao e,
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ao mesmo tempo, de transformacdo ludico-
cultural constante.

A crianga, diferente do adulto, ndo restringe
a representacdo das coisas de maneira fechada
para o fim que foram concebidas, ela cria diante
aquilo que seu arcabouco ludico permite
imaginar, logo esse processo de co-construgdo é
criativo, na perspectiva vigotskiana, como se
confirma neste excerto:

As brincadeiras infantis, frequentemente,
sdo apenas um eco do que a crianga viu e
ouviu dos adultos. No entanto, esses
elementos da experiéncia anterior nunca
se  reproduzem, na  brincadeira,
exatamente como  ocorreram  nha
realidade. A brincadeira da crianga ndo é
uma simples recordagdo do vivenciou,
mas uma reelaboracdo de impressdes
vivenciadas. E uma combinacdo dessas
impressdes e, baseada nelas, a
construgcdo de uma realidade nova que
responde as aspiragles e aos anseios da
crianca. (VIGOTSKI, 2018, p. 18).

Na idade adulta tomamos a cadeira como um
objeto para sentar-se, hora ou outra para subir e
trocar uma lampada, no entanto a cadeira é e
permanece uma cadeira. Na infancia, o objeto
assume funcgdes diversas, a crianga cria frente
aquilo que tem, seja um carrinho, um lenc¢ol, uma
cadeira ou um pedaco de madeira, que s&o
ressignificados durante a brincadeira (DENZIN,
1975; VIGOTSKI, 2007). Huizinga (2019)
destaca ao falar sobre a seriedade do jogo e seu
aspecto de “ndo vida corrente”, que uma fila de
cadeiras torna-se um trem para a crianca que
brinca, e essa é vista com seriedade para aquele
que joga.

A crianca transforma e cria para além da

funcdo especifica do elemento material,
convertendo este em  objeto  extremo
(BROUGERE, 1997), trazendo a terceira

dimensdo para a imaginacdo; ou novamente
recorrendo as palavras de Vigotski (2018, p. 18):
“Assim como na brincadeira, o impeto da crianca
para criar ¢ a imaginacdo em atividade”.

Walter Benjamin (2009) afirma que o grande
equivoco em relagio aos  brinquedos
industrializados é o fato de que estes sdo sempre
pensados como produgdes para as criangas e nao
como criagbes das criangas. Assim, ndo é
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permitido que a crianca pense ou participe na
producdo de seus brinquedos, como reconhece
Rubem Alves (2013). A arte de fabricar alguns
brinquedos tradicionais € secular, a pipa
(papagaio, pandorga, peixinho, raia, etc.), por
exemplo, € um legado cultural advindo do
oriente, como relatou Kishimoto (1998), mas
apesar deste brinquedo ainda sobreviver a esta
nova era, a arte de confecciona-lo ja ndo é mais
transmitida em consonancia com a aprendizagem
e a vivéncia de se empinar, como outrora, pois,
por um preco baixo tem-se a comodidade e 0
conforto de comprar uma bela pipa com rabiola e
linha. Logo, por que aprender a fazer?

Para muitos autores, dentre eles Vigotski
(2018), os processos criativos passam pela
necessidade de se criar um olhar para além do
engessado sobre determinada coisa, 0 que se
aproxima muito do olhar concebido pela crianca.
Frente a luz da razéo estruturamos apenas aquilo
que temos como certeza, no entanto, diante da
incerteza somos capazes de abrir uma nova
forma de conceber o préprio mundo que nos
cerca (HARA, 2017). Seria um desperdicio que
os individuos deixassem os fluxos passarem por
eles sem ao menos poderem nota-los.

Ao se dispor no campo de jogo, o individuo
torna-se vulneravel a todos os fluxos continuos,
sendo esses tudo aquilo que estd em potencial,
que direta ou indiretamente é capaz de responder
as acOes do sujeito que joga (GODOQY, 2019),
em nosso caso particular, as criangas em meio
aos jogos tradicionais herdados e ressignificados.

Enfim, diante de todos esses fluxos internos
e externos a crianca torna-se agente no seu
processo de aquisicdo cultural e a partir do
momento em que responde a esses movimentos,
seja pela acdo, pela imitacdo prestigiosa
(MAUSS, 2003), ou pela tentativa de interpreta-
los, isso passa a fazer parte de seu arcabouco
ludico cultural, em outras palavras, sua cultura
ludica.

Sarmento (2003) considera que as criancas
possuem uma capacidade prépria e sistematizada
de criacéo, elas elaboram seu mundo mediante
significacbes e acOes intencionais, que por sua
vez se diferenciam da maneira com que oS
adultos o fazem, aquilo que o autor vai chamar
de culturas da infancia. Os processos de
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formacéo e desenvolvimento da crianca tornam-
se possiveis mediante as condi¢des que sdo dadas
por todo um contexto social e cultural no qual ela
esta inserida, e esse ambiente atrelado ao
imaginario  infantil  possibilita que o
desenvolvimento tanto da personalidade quanto
da racionalidade aconteca. “E no vai-vém entre
culturas geradas, conduzidas e dirigidas pelos
adultos para as criangas e culturas construidas
nas interaccbes entre as criancas que se
constituem os mundos culturais da infancia”.
(SARMENTO, 2003, p. 5).

No entanto, ndo podemos esquecer que
apesar dessa autonomia diante de todos esses
movimentos, ainda assim h& um cerceamento
que provém da cultura geral, com forte tendéncia
globalizante, caracteristicas de nosso tempo
moderno, no qual a crianga esta inserida, e que
estabelece todos o0s pré-requisitos para o
jogo (INGOLD, 2015).

AS INEVITAVEIS CONSEQUENCIAS DA
REACAO EM CADEIA AO LONGO DOS
TEMPOS ENTENDIDA A PARTIR DOS
JOGOS TRADICIONAIS

Diante do exposto, é necessario, antes de
qualquer discussdo a respeito da cultura ludica e
sua relacdo com os jogos tradicionais, entender
0S mecanismos que sustentam a cultura geral na
contemporaneidade, isto é, numa sociedade
fragmentaria, instituida em pilares frageis e em
constante arruinamento (BAUMAN, 1998), e ao
mesmo tempo com tendéncias ao vazio e a
personalizagéo (LIPOVETSKY, 2005),
tensionando a secularidade da modernidade, de
onde emergem os liames da pés-modernidade.

Nesse sentido, € perceptivel um processo
transitorio impactante na ualtima década, por
meio do qual as relacbes com as pessoas, 0S
objetos ou os proprios modos de existéncia estdo
significantemente mais efémeras, isto é, se
constroem e se destroem em um pequeno
fragmento de tempo. Bauman (1998) dedicou
parte de seu trabalho a esses esfacelamentos na
sociedade contemporanea, ou como cunhado por
ele a “liquidez”, caracteristica desse periodo
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histdrico, no qual nada mais se sustenta enquanto

algo certo e seguro:
[...] neste mundo tudo pode acontecer e
tudo pode ser feito, mas nada pode ser
feito uma vez por todas — e o0 que quer
gue aconteca chega sem se anunciar e
vai-se embora sem aviso. Neste mundo,
os lacos sdo dissimulados em encontros
sucessivos, as identidades em mascaras
sucessivamente usadas, a histéria da
vida numa série de episddios cuja Unica
consequéncia duradoura é a sua
igualmente efémera memoria.
(BAUMAN, 1998, p. 36).

Assim, ndo se modifica somente o tempo em
que as coisas acontecem, mas também a forma
pela qual as pessoas se relacionam, ao serem
cerceadas por uma tensdo e inseguranca
constantes da contemporaneidade, geradora do
medo e todo um aparato protetivo do Estado, que
implica uma liberdade cerceada (BAUMAN,
1998). As relagdes tornam-se entéo, regidas pela
inseguranca, tendendo a manter proximidades
restritas e frageis entre as diferentes pessoas.

Desse modo, uma vez que a cultura ludica é
parte integrante da cultura geral e se transforma
junto com ela, é importante ter consciéncia dos
impactos provenientes  desse processo
sociocultural ~ constituinte  da  sociedade
contemporanea e o quanto esse influencia a
cultura ladica. E nesse sentido que Brougére
(1998) salienta a relevancia de investigarmos o
processo de producdo da cultura ladica, uma vez
que ela “Existe na medida em que ¢ ativada por
operagfes concretas que Ssd8o as proprias
atividades ludicas” (BROUGERE, 1998, p. 26),

sendo co-construida pelos individuos,
principalmente as criangas, que dela se
apropriam.

De modo a evidenciar essa reflexdo, temos
na tela “Jogos de crianca”(1560), pintada por
Pieter Brueghel (1525-1567), um manifesto
antropoldgico sobre as brincadeiras pertencentes
ao universo da cultura ludica infantil do século
XVI, que atravessou 0s tempos historicos,
estabelecendo as bases dos muitos jogos
tradicionais que ainda permanecem vivos em
grande parcela das sociedades contemporaneas.
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Fonte: https://fr.wikipedi.org/wiki/Les_Jeux_d%27enfants_(Brueghel)

Ao vislumbrarmos o quadro, identificamos
varios jogos tradicionais: pega-pega, balango, 5
Marias (5 pedrinhas, ou saquinhos, ou ainda
ossinhos), pido, plantar bananeira, cata-vento,
perna de pau, pula cela (um na mula, anamula),
balanga caixdo, arco, cadeirinha, bonecas, bafo,
brincar na &gua, construir castelo na areia,
birosca (bolinha de gude), trenzinho, passa anel,
cabra cega (cobra cega), cavalo de pau, cavalo de
barril, cambalhota, rolar, equilibrar a vassoura no
dedo, lutinha, pomponeta, subir na arvore,
batuque, cirandas, fita, danca da cadeira, tiro ao
alvo, cavalo de guerra e trepa-trepa.

Nesse sentido, Lavega e colaboradores
(2011, p. 5) reiteram que “[..] o0s jogos
tradicionais dependem diretamente das condigdes
espaciais dos entornos e em consonancia com 0s
habitos de vida dos que o desenvolvem e
recriam. Significa dizer que os jogos tradicionais
tém relacdo intrinseca com a identidade cultural
dos grupos étnicos”.

Logo, inumeros outros jogos e brinquedos —
alicerce das brincadeiras e ndcleo constante da
cultura ladica (BROUGERE, 2010) — tornam-se
muito dificeis de serem identificados, pelos
menos pelos autores do texto. Podemos afirmar
isto porque s6 conseguimos identificar os jogos
que fazem parte da nossa cultura ludica (limites
particulares) e interpretd-los de acordo com ela,
sendo assim, somente Bruegel poderia precisar,

_
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ratificando quais foram o0s jogos que buscou
retratar em sua tela no contexto ao qual
pertencia.

Contudo, antes de nos atermos a esta
discussdo acima levantada, que representa o tema
central deste texto, faz-se necessario e
importante dedicarmos um pouco mais de
atencdo a este quadro e as relagbes entre jogos
tradicionais e técnicas corporais.

Como dissemos anteriormente, o quadro foi
pintado em 1560. Logicamente, todas as
brincadeiras faziam parte do universo cultural da
sociedade da época, e da cultura ludica do pintor,
em particular, que, evidentemente, fora adquirida
e co-construida, por processos criativos, ao longo
de sua existéncia (nasceu em 1525), e mais
provavelmente, com maior intensidade durante a
sua infancia.

Posto isso, podemos dizer que estas
brincadeiras, em simbiose com a cultura ludica,
delineavam o uso do corpo pelas criangas. Por
meio das exigéncias impostas pelas brincadeiras
as criancas serviam-se dos Seus COrpos,
desenvolvendo e ampliando assim suas técnicas
corporais.

Muitas das brincadeiras sdo representacdes
simbolicas e/ ou imitagdes prestigiosas, para usar
outro termo de Mauss (2003), em que as criangas
imitavam simbolicamente as atividades dos
adultos, como por exemplo brincar de andar de
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cavalo de pau. Primeiro aprendia-se a fazer o
cavalo de pau ou se dispor de algum objeto que
representasse simbolicamente o cavalo, para
depois aprender a andar de cavalo de pau e nele
cavalgar por muito tempo, como um/a bravo/a
cavaleiro/a.

O ato de cavalgar um cavalo de pau ou barril
era eficaz para que um dia se aprendesse a
montar um animal de verdade, isto ndo quer
dizer que a técnica corporal fosse eficiente e
transferivel do cavalo de pau ao de cela, mas que
a eficacia simbolica concretizada no ato de
brincar com o cavalo, num gesto de imitacdo
prestigiosa, coloca o infanto cavaleiro de pau na
condicdo de pretenso cavaleiro real. Como
confirma e complementa Phillipe Aries (1981)
sobre o que faziam as criancas que foram
proibidas de assistir e participar dos famosos
torneios entre cavaleiros:

As criangas logo comegaram a imitar 0s
torneios proibidos: o cavaleiro do
brevidrio de  Grimani  mostra-nos
torneios grotescos de criangas, entre as
guais alguns pensaram reconhecer o
futuro Carlos V: as criangas cavalgam
barris em vez de cavalos. (ARIES, 1981,
p. 117)

Outro fato deflagrado a primeira vista do
quadro e depois a data, € que as mesmas
brincadeiras da Europa do século X VI, retratadas
pelo pintor holandés, atravessaram séculos e com
elas a cultura ludica (transmitida, ressignificada e
co-construida), bem como suas respectivas
técnicas corporais.

Aries (1981) vem novamente confirmar e
detalnar o0 processo de transmissdo e
transformacdo pelo qual passou 0s jogos e
brincadeiras tradicionais pertencentes a cultura
ludica que atravessou 0s tempos, mais
pontualmente quando descreve o diério do
médico do, entdo, principe Luis XIII, no século
XVIII.

Essas brincadeiras com suas tradicionais e
eficazes técnicas corporais foram passando de
geracdo em geracdo de forma oral e por meio de
vivéncias ladicas, como nos relata Daolio (1995,
p. 47):

Qualquer técnica corporal pode ser
transmitida por meio do recurso oral.
Pode ser contada, descrita, relatada. Mas
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pode também ser transmitida pelo
movimento em si como expressao
simbdlica de valores aceitos na
sociedade. Quem transmite acredita e
pratica aquele gesto. Quem recebe a
transmissdo aceita, aprende e passa a
imitar aquele movimento. Enfim, é um
gesto eficaz.

Corroborando o exposto, Kirk (2010),
fundamentado nos conceitos de Mauss,
reconhece que as técnicas corporais Sao
desenvolvidas socialmente nas comunidades de
pratica. Ademais, afirma que:

A contribuicdo de Mauss permite-nos
apreciar até que ponto todas as técnicas
corporais séo transmitidas e aprendidas,
e nao apenas aquelas que requerem
instrucbes explicitas. Isto, por sua vez,
permite-nos ver que as técnicas
corporais sdo construidas e reconstruidas
socialmente ao longo do tempo, gque sdo
significativas e carregadas de valor, e
que sdo intencionais. (KIRK, 2010, p.
166, traducéo dos autores).

Seguindo a linha de raciocinio construida até
aqui, pode-se entrever fortes abalos nas
estruturas simbdlicas dessa transmissdo cultural
que, desde entdo, avancava hum ritmo continuo
até por volta de meados do século XX.
Inevitavelmente, ha uma tendéncia de cada vez
mais criancas identificarem um nimero menor de
brincadeiras num olhar atento ao quadro de
Bruegel, pois ndo sdo mais as mesmas
brincadeiras que alimentam o0 imaginario das
criancas, ndo sdo mais 0s mesmos simbolos
representados, logo ndo sdo mais as mesmas
técnicas corporais delineadas que se expressam
no uso dos corpos infantis (RODRIGUES;
MARRONI, 2013).

OS IMPACTOS DA
CONTEMPORANEIDADE NOS JOGOS
TRADICIONAIS: DELINEANDO NOVAS
TECNICAS CORPORAIS

Evidentemente, todos os jogos apresentados
na tela de Bruegel assumem a denominagdo de
jogos tradicionais infantis ou folcléricos,
considerados entdo, pertencentes a cultura ludica
popular (KISHIMOTO, 1998). Esses jogos,
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enquanto manifestacGes espontaneas da cultura
ludica popular, perpetuam a cultura infantil,
desenvolvendo e explicando formas de
convivéncia social.  Assim,  conseguimos
entender o motivo pelo qual identificamos um

certo ndmero de brincadeiras no quadro
apresentado.
No6s, o0s brasileiros, fomos col6nia

portuguesa e por meio de tal condi¢do acabamos
ndo absorvendo apenas o idioma, mas também
toda sua cultura e em particular a sua cultura
ludica, que por sua vez sofreu influéncia de toda
a Europa e paises do oriente. Além da
contribuigédo direta de Portugal na formagéo da
cultura lddica da crianca brasileira, Kishimoto
(1998) alerta para a importante e decisiva
contribuicdlo dos negros africanos e dos
indigenas, além de todos os imigrantes que se
instalaram ao longo de todo periodo de
colonizagéo, formacdo e consolidacdo do Brasil
enquanto nacdo. A nossa cultura foi construida
em meio a uma rica diversidade de influéncias.

Desse modo, Nogueira (2016) revela a
implantacdo dos jogos tradicionais europeus no
Brasil Col6nia por meio das escolas dos jesuitas,
0S quais apresentaram 0s jogos e 0s brinquedos
(pido, cabra-cega e amarelinha) — retratados no
quadro de Pieter Bruegel (1560) — como
possibilidades educativas, porém sem eliminar 0s
jogos ja realizados pelos autdctones, 0s quais
possuiam sua propria cultura ladica.

Porém, essa rica e diversificada cultura
desenvolvida principalmente pela oralidade, ndo
fica cristalizada, como destacado por inimeros
autores ao longo do texto, mas particularmente
por Kishimoto (1998, p. 15) que reforca: “Esta
sempre em transformacao, incorporando criacdes
andnimas das geragdes que véo se sucedendo”.
Ou entdo, acabam por evoluir ao ritmo das
representacdes culturais que eles veiculam,
segundo Brougére (1997).

Ao longo do processo de colonizagdo e
formacéo do Brasil, muitos jogos tiveram 0s seus
conteudos simbolicos modificados e adaptados
de acordo com as representacdes emergentes em
cada época. Por exemplo, durante o periodo do
engenho até os nossos dias, as criangas criaram
algumas variacdes para a brincadeira de pegador,
como: capitdo do mato, cowboy e indio até
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chegar a primeira versao do policia e ladréo, pois
0 mesmo ndo mais representa a sociedade atual
(KISHIMOTO, 1998).

Importante destacar o alto teor de
representacdo simbdlica explicita no contetdo de
cada brincadeira citada acima. N&o foi somente o
nome que mudou, mas outra sociedade foi
representada, impactando a cultura geral, logo
novas técnicas corporais foram surgindo em
decorréncia da necessidade de representar 0s
papéis exigidos por cada diferente variacdo da
brincadeira. Corroborando o exposto, Brougére
(2012, p. 136-137) afirma que:

A colocacdo em jogo da vida cotidiana
(no jogo de imitacdo infantil, por
exemplo) permite apropriar-se dele de
maneira reflexiva, a distancia, ensaiar
papéis e assim tentar compreendé-los
[..] Isto, sem davida, nem sempre
funciona; trata-se de um espaco de
encenacao da vida cotidiana que permite
experimentar. Certamente, 0 que &
encenado estd longe de se limitar ao
cotidiano da experiéncia, mas engloba o
cotidiano da midia e da ficcdo. As
criancas reproduzem ai narraces,
apropriam-se delas e as transformam,
maneiras de entrar no imaginario social.

Ariés (1981, p. 119), ao tentar explicar este
processo estabelece que “[...] talvez a verdade
seja que, para manter a atencdo das criancas, 0
brinquedo deva despertar alguma aproximacao
com o universo dos adultos”. Neste ponto
podemos julgar entender nossa provavel
afirmacéo de que as criangas dos grandes centros
urbanos estdo cada vez mais, reconhecendo
menos brincadeiras  folcloricas, como as
retratadas pelo pintor do século XVI.

Afirmando o exposto, Kishimoto (1998)
reconhece que muitos estudiosos, historiadores
de nossa cultura popular e folcloristas,
comentam, com certo pesar e saudosismo, 0
gradual esquecimento destes jogos, tdo queridos
em tempos ndo muito pretéritos por todas as
criangas, como corrobora Camara Cascudo
(2001; 2003), Fernandes (2003; 2004) e Araljo
(20044; 2004b).

Brincadeiras como “Cinco Marias”, rolar o
arco e as cirandas, por exemplo, que reinavam
absolutas no cotidiano de inumeras criancas,
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quer no campo ou nas cidades, praticamente ja
ndo fazem mais parte da memoria — quica visual
— das criangas de hoje em dia. Brinquedos, como
as bonecas, os cata-ventos, os carrinhos, que
atravessaram seculos, tendo as suas respectivas
confeccdes sendo ensinadas de pais para filhos,
ou de crianca para crianga, atualmente sao
industrializados.

Nesse sentido, Lavega e colaboradores
(2011, p. 2) afirmam que “[...] os jogos populares
perdem seus significados diante das novas
condicbes de vida geradas pelo processo de
industrializacdo e urbanizacdo da sociedade
moderna. Atraves de um processo de dominagédo
cultural, as manifestacfes culturais perdem seus
significados originais”.

Atualmente, os jogos tradicionais folcléricos
que sobreviveram a avassaladora devassa
contemporanea,  acontecem, Nnos  poucos
momentos livres que lhes restam, em locais
fechados e, na maioria das vezes ndo de forma
espontanea, mas deliberada, em instituicdes
formais, ou ndo formais, sobre o olhar atento e a
vigia, muitas vezes castrante, dos adultos, quer
sejam monitores, recreacionistas ou professores.

Desse modo, Nogueira (2016) aponta que
alguns jogos considerados tradicionais, como
esconde-esconde e pega-pega, permanecem de
forma ressignificada como parte da cultura lidica
de diferentes contextos e tempos histéricos, em
consonancia com o constatado por Fabiani e
Scaglia (2018), Fernandes e colaboradores
(2016), Rosseti; Smarssaro e Pessoti (2009) e
Silva e colaboradores (2004), nas pesquisas
realizadas com criancas em diferentes contextos
educativos, nos quais 0s jogos supracitados
figuraram no rol de atividades desenvolvidas
pelas criangas.

Os fatos apresentados e discutidos por
autores como Brougere (1997; 1998), Ariés
(1981) e Kishimoto (1998), nos permitem, para
aléem de compreender, visualizar e evidenciar
esse processo sisttmico de organizacdo gradual
de modificacdo dos jogos e da cultura ludica,
refletir sobre mais um ponto importante de
destaque, e que pode ser considerado o mote
originario que veio a desencadear este texto, isto
é, o fato de que esses jogos, que transpassaram
os seéculos, vém sofrendo um abrupta
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transformacéo, principalmente a partir da metade
do século XX, como reforcam e corroboram os
estudos atuais de Rodrigues (2000), Albuquerque
(2001), Erthal (2007) e Lipovetsky (2005).

Em meados dos anos 90 enfrentdvamos o
problema concernente ao brinquedo auténomo/
eletrébnico, mal sabiamos que  ainda
enfrentariamos o esfacelamento concreto do
objeto. O brinquedo ora palpavel que podia ser
manipulado enquanto algo fisico, hoje torna-se
uma projecdo pixelada em smartphones, tablets,
laptops e televisores, a forma entdo torna-se uma
representacdo visual do objeto antes fisico.
Fantin (2006, p. 11) confirma o exposto,
reconhecendo que “[...] numa sociedade cada vez
mais protagonizada pelas midias como é a nossa,
os meios também estdo “ensinando” as criancas a
brincar oferecendo repertérios para suas
atividades ludicas [...]".

Nesse sentido, Salgado e Scaglia (2020)
reconhecem que 0s jogos digitais sdo um
fendmeno social, ressignificado em consonancia
com o0s contextos culturais e, desse modo,
surgem 0s exergames, 0s quais engendram novas
formas de jogar e, consequentemente, novas
linguagens e técnicas corporais, pois permitem
que os jogadores utilizem seu préprio corpo
como meio de interacdo com o ambiente virtual,
unindo exercicio e jogo.

Os exergames compdem-se  por
narrativas que transportam o usuario
para 0 mundo cibernético. Através de
ambientes virtuais proximos a realidade,
fazem com que o jogador se sinta imerso
a circunstancia vivida, na procura de
solucbes aos desafios gerados nas
relacbes de causa e efeito em meio
virtual (ARRUDA, 2011). A interacdo
ndo é exclusiva da coordenacdo 6culo-
manual, mas sim de todo o corpo, que
combinam a atividade fisica ao prazer

ludico dos jogos eletronicos
(VAGHETTI; BOTELHO,  2010;
TORE; RAIOLA, 2012; REIS;
CAVICHIOLLI, 2008). (SALGADO;
SCAGLIA, 2020, p. 2).

Entretanto, apesar de 0S exergames

possibilitarem que as criangas se expressem
corporalmente, tendo um papel mais ativo na
interacd0 com o0 jogo eletrénico, 0s gestos sao
padronizados, diminuindo, portanto, a resolucdo
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de problemas e o potencial criativo dos
jogadores, 0 que consequentemente impacta no
desenvolvimento das técnicas corporais.

Além disso, hd uma escassez de tempo livre
e de lazer das criancas (HERTEL, 2015;
ROCHA, 2016; TCHOSKE e colaboradores,
2012; TURINO, 2006) e principalmente nos
grandes centros urbanos, cada vez menos as
brincadeiras sdo desenvolvidas em espacos
abertos e livres, como por exemplo as ruas,
pracas e parques. Godoy (2019, p.87) considera
que esses ambientes que antes eram do convivio:
“[...] tornam-se um espago marginal no qual
fazemos uso limitado pela necessidade de
estarmos em trénsito, e existe apenas como um
territério de passagem, ndo é mais lugar de
permanéncia”.

Ana Carlos (2007, p. 66) complementa o
exposto, afirmando que: “[...] o espaco publico
se transforma — esvaziando-se de sentido porque
limita e coage os modos de apropria¢do —, 0 uso
das ruas, por exemplo,  modifica-se
profundamente e elimina os pontos de encontro
e, com isso, rompe as possibilidades do proprio
encontro [...]".

Kishimoto (1998) reitera que as ruas ja
deixaram de figurar como lugar para as criangas
abastadas brincarem desde o inicio do século
XX, pelo menos em Sdo Paulo. Ja as criancas
menos favorecidas financeiramente se deleitaram
por mais tempo neste rico ambiente, porém com
a desenfreada violéncia e a desconcertada
urbanizacdo, nem elas encontram mais nesse
lugar ou nos terrenos baldios das redondezas,
espaco para satisfazer a sua necessidade vital, o
ato de brincar livremente (FRIEDMANN, 1990),
co-construindo a sua cultura  ludica,
ressignificando-a em meio aos jogos e com suas
respectivas técnicas corporais.

Esta falta ou abandono dos espacos publicos
esta atrelada a inUmeros fatores, seja pelo avango
tecnologico, medo, desinteresse, falta de tempo
livre e tantos outros, o que ndo se pode negar é
que com esse desuso cria-se um distanciamento
consideravel dos encontros possiveis € do uso
dos corpos no brincar, consequemente um novo
delineamento e ajustamento no que tange as
técnicas corporais.
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Desse modo, os préprios estimulos para o
criar sdo0 minimizados, o potencial de
ressignificacio é esvaziado, cerceado e
desfavorecido pelo ambiente cultural, sendo
engolido por espacos rotineiros, mondtonos, sem
desafio, logo com poucas surpresas: “[...] sob a
forma de rotina, o cotidiano perdeu o lado
criativo, uma vez que a norma e o modelo
invadem todos os intersticios da vida, eliminando
aquilo que da a dimensdo do sentido do mundo”.
(CARLOS, 2007, p. 52).

Na sociedade contemporénea o medo é algo
recorrente, esse ndo se trata somente do outro, é
um medo que toma a vida em sua totalidade,
medo do diferente, do desconhecido, medo de se
deslocar por um terreno novo, por outra forma de
pensar que ndo a ja constituida. A rua se torna
um espaco inabitavel, ou como dito por Godoy
(2019, p. 87) “A rua ganha um status de utilidade
capitalista, inclusive o maior tempo em que
estamos em transito € justamente naquilo que
chamamos de “horario comercial” das 9 horas as
18 horas”. Com isso, vemos uma proliferacéo de
shoppings, galerias, e outros tantos espagos
comerciais utilizados com a tentativa de suprir a
caréncia por espacos de trocas e convivio
(CARLOQOS, 2007), e que a0 mesmo tempo sejam
capazes de gerar certo conforto e seguranga.

Tuan (2013) ao tratar das diferenciacGes
entre espaco e lugar considera que apesar de
ambos estarem interligados, o espaco torna-se
lugar na medida em que ¢é dotado de
significacbes dadas por aqueles que dele fazem
uso. Ja para Carlos (2007, p. 43):

[...] o plano do lugar pode ser entendido
como a base da reproducdo da vida e
espaco da constituicdo da identidade
criada na relagdo entre 0s usos, pois é
através do uso que o cidaddo se
relaciona com o lugar e com o outro,
criando uma relacdo de alteridade,
tecendo uma rede de relagbes que
sustentam a vida, conferindo-lhe sentido.

Assim, quando os locais sdo apropriados por
outros meios que nao sao relacionados a trocas
sociais, que ndo permitem permanéncia ou
relacbes de convivio, esses passam a figurar
meros espacos que sem as significacdes ou as
subjetividades daqueles que ali pertenciam
esvaziam-se de sentido, estando cada vez mais
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suscetiveis ao abandono do convivio em
detrimento de um medo constante que passa a
cercear esses locais pouco habitaveis, tornando-
0S espacos marginais.

Para Bauman (1998), na sociedade
contemporanea as linhas de fronteira estdo mais
evidentes e diante do medo passam a ser cada dia
mais delimitadas, de forma que essas
demarcacOes asseguram o conforto e os
costumes, e qualquer um que esteja para além
dessas é considerado estranho. O medo dos
estranhos esta justamente na “[...] sua tendéncia a
obscurecer e eclipsar as linhas de fronteira que
devem ser claramente vistas”. (BAUMAN, 1998,
p. 37). A rua passa entdo a ser territdério dos
estranhos, o qual poucos ousam ultrapassar,
devido ao medo de serem contaminados,
violentados e corrompidos, evidenciando o
motivo pelo qual esse espago caiu em desuso.

Além da falta de espaco adequado para o
extravasar de sua cultura corporal de forma
espontanea, outro fator que influenciou t&o
abrupta reestruturacdo ladico cultural foi o
avanco tecnoldgico, da midia televisiva e da
internet. De acordo com Brougere (1998, p. 28)
“A televisdo e o brinquedo (industrializado)
transmitem hoje conteudos e as vezes esquemas
que contribuem para a modificacdo de cultura
ludica que vem se tornando internacional”.
Ademais, o mesmo autor afirma que: “A
televisdo transformou a vida e a cultura da
crianca, as referéncias de que ela dispde. Ela
influenciou, particularmente, sua cultura ladica”.
(BROUGERE, 1997, p. 50).

Contudo, apesar dos conteldos expressos
nas imposi¢oes dos adultos/pais superprotetores
(impregnados pelo medo social), na televisdo,
nos brinquedos industrializados, na internet
impulsionadora das imobilizantes telas de
smartphones com seus videos e aplicativos,
muito menos podemos deixar de pesar a
imposicdo de muitas escolas que, em vez de
preservar e ampliar os horizontes culturais das
criancgas, as entopem de conteudos, muitos deles
sem relacbes diretas com suas necessidades
prementes, que as impedem de usufruirem de
tempo livre, cerceando assim o0 extravasar da
criatividade.
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Assim, apesar de parecer desfavoravel, com
a ajuda dos autores que sustentam a
argumentacdo desse artigo, particularmente
Brougére (1997; 1998) e Vigotski (2018),
sabemos que as criancas ndo recebem
passivamente e de forma direta essas influéncias
em meio aos processos criativos de co-
construcdo e, a0 mesmo tempo, ressignificacao
das respectivas culturas ludicas, sempre partindo
da cultura herdada, ludicamente manifestada e
representada pelos jogos tradicionais.

ALGUMAS CONSEQUENCIAS EM MEIO
AS CONSIDERACOES FINAIS

N&o é nossa intencdo chegar a conclusdes
que atribuam qualquer juizo de valor, afirmando
que o0s jogos tradicionais precisam  ser
perpetuados e cristalizados, ou entdo que o
avanco tecnoldgico, ou mesmo as mudancas
evidentes da contemporaneidade sdo prejudiciais
as criancas. Queremos, ao entender esse processo
de organizagdo que se estabelece na dindmica
cultural da sociedade, intermediada pelos
processos  criativos que desencadeiam a
construcdo ativa da cultura ladica, compreender
quais consequéncias existem e podem refletir,
ndo somente imediatamente, mas a posteriori,
talvez até um futuro préximo, se seguir-se 0
ritmo abrupto das transformacbes ludico
culturais pelas quais passamos na
contemporaneidade.

Rapidamente, podemos citar alguns breves
troncos de consequéncias, que acabam depois
por se ramificarem, desencadeando em cadeia
outros efeitos, sendo elas: os brinquedos e
brincadeiras concretas e virtuais cada vez mais
utilitarios e funcionais; criancas menos ativas e
corporalmente menos criativas, pois servem-se
de seus corpos (técnicas corporais) de maneira
diferente ou somente padronizada; eminente
desaparecimento de um legado ludico-cultural
que atravessou séculos e o0 acentuado
esvaziamento de sentidos e significados de uma
cultura lddica que se estabelece por meio das
relagbes com outros, com a disputa entre
diferentes.
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Dentre os troncos citados, podemos, nesta
busca por fechar o texto, comentar e, em certa
medida, generalizar as reflexdes e consequéncias
a partir do brinquedo, principalmente quando nos
apoiamos fortemente nas palavras de Barthes
(1999, p. 42), quando fala a respeito dos novos e
funcionais brinquedos franceses: “[...] ¢ um
brinquedo de imitacdo, pretende formar criangas-
utentes e ndo criangas criadoras”. Os brinquedos,
atualmente industrializados e produzidos em
séries, limitam a criatividade das criancas,
mesmo quando estas ndo sdo totalmente
subservientes a eles, mas acabam por se render
aos ditames da cultura que as circundam, em
nosso particular, a capitalista.

Logicamente, na oOtica capitalista, ndo €
interessante que a crianca se satisfaca com
apenas um brinquedo, ou entdo, utilize de sua
criatividade para que um brinquedo possa servir
para brincar de varias outras coisas, reproduzir e
ressignificar diferentes contextos. Muito menos
que as criangas fiquem muito tempo apegadas a
um brinquedo ou jogo especifico, pois logo elas
devem, ou sdo levadas a desejar um mais
sofisticado, de cor diferente, as vezes, mais caro,
e cada vez mais limitando as suas possibilidades
de pensar, interagir e criar.

Essa efemeridade é uma consequéncia da
sociedade contemporanea, para além de todo um
sistema capitalista e a obsolescéncia programada
das coisas, existe também uma transitoriedade
muito maior, nada mais se sustenta por muito
tempo, e essa estd no campo da virtualidade,
como também as proprias relacbes que se
constroem e se esfacelam dentro de um curto

periodo, como apontam Bauman (1998) e
Larrosa (2017).
Desse modo, as tecnologias,

potencializadoras da virtualidade, ndo avancaram
por acaso, ha todo um ambiente propicio para
que essas mudancas acontecessem, gerando 0s
desencaixes e deslocamentos de espago e tempo,
definidos por Giddens (1991; 2002; 2017), em
meio a modernidade reflexiva/tardia, e o0s
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impactos sdo sentidos violentamente no corpo,
por conseguinte nas técnicas corporais.

Assim, podemos dizer que de 1560, data do
quadro de Pieter Brueguel, até os dias atuais, o
mundo passou por incontaveis avangos e
transformacgdes, porém algumas brincadeiras
tradicionais sobreviveram a todas possiveis
intempéries culturais. Mas na
contemporaneidade, em particular, 0s jogos
tradicionais e, por concomitancia a cultura
ludica, sofreram intensas ressignificacdes,
reestruturagdes e modificagOes, principalmente

devido ao intenso avanco tecnoldgico e
profundas mudangas nos héabitos sociais,
notadamente, nos grandes centros urbanos.

Vivemos uma nova era, com novos jogos que
transformam a cultura ludica, logo, o corpo, e 0
modo com que os individuos valem-se dele
mudou, consequentemente, impactando
significativamente suas técnicas corporais.

Enfim, de acordo com que o discorremos ao
longo de todo o texto, Kofes (1994) vem amarrar
a nossa reflexdo sobre a dindmica cultural,
reforcando as nossas especulagdes iniciais de que
se a cultura ludica, expressa por meio do jogo,
sofre transformacdes (como vem sofrendo
continuamente), logo, o corpo muda e as técnicas
corporais ja ndo sao as mesmas, poisS O COrpo
aprende e expressa 0 que a sociedade ensina, a
partir do acumulo de experiéncias advindas dos
diversos momentos historicos.

Portanto, nossas consideragfes finais e
implicacdes praticas apontam para a necessidade
premente de um estudo cabal sobre nossa cultura
Iudica na contemporaneidade, inserida dentro da
cultura geral, por meio de seus jogos (brinquedos
e brincadeiras), para, de acordo com Caillois
(2017) e sua proposicdo de se conceber uma
“sociologia a partir do jogo”, pensar em
possiveis  intervengdes  pedagdgicas, ou
explanacdes e explicagdes sobre o corpo que
joga, a0 mesmo tempo em que é jogado pelo
jogo, por meio de uma relacdo pautada pela
subversao.
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RESUMO

Trata-se de um ensaio tedrico-metodoldgico cujo fito central consiste em pensar o ensino-aprendizagem das
lutas/artes marciais no interior das aulas de Educacdo Fisica escolar. Para isso, no primeiro momento,
trazemos a tona o debate que a literatura especializada apresenta sobre 0 assunto. Em seguida, delimita-se
o objeto de ensino da Educacédo Fisica, situando as lutas/artes marciais enquanto uma das expressoes da
cultura corporal de movimento. Logo apos, na tentativa de expandir e contribuir com as reflexdes destinadas
ao ensino desses saberes, propde-se dois aspectos conceituais: sob a perspectiva rizomatica, segundo a
gual haveria uma diversidade de praticas corporais codificadas, ndo sendo compreendidas apenas nas suas
diferengas, mas nas interconexdes provenientes das similitudes, somadas & ambiéncia de jogo, na qual os
jogadores/lutadores se apropriariam dos saberes concernentes as lutas/artes marciais. Por fim, nas
consideracdes finais, exprimimos algumas impressdes e perspectivas para problematizar a tematica.

Palavras-chave: Pedagogia Rizomética; Jogo; Lutas/Artes Marciais; Educacgéo Fisica Escolar.
ABSTRACT

This is a theoretical-methodological essay that aims to ponder on the teaching-learning of fights/martial arts
within the Physical Education classes at school. In the first segment we bring up the debate the specialized
literature presents on the subject. Then, the Physical Education teaching object is delimited, placing the
fights/martial arts as one of the expressions of corporal culture of movement. Soon after, to expand and
contribute to the reflections aimed at teaching this knowledge, two conceptual aspects are proposed, the
rhizomatic perspective, in which there would be a diversity of codified bodily practices, not understood only in
their differences, but in the interconnections that arise from similarities, and the ambience of the game, in
which the players/fighters would appropriate the knowledge concerning the fights/martial arts. Finally, there
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are final considerations, at which point we express some impressions and perspectives to discuss the
subject.

Keywords: Rhizomatic Pedagogy; Play; Fights/Martial Arts; School Physical Education.
RESUMEN

Es un ensayo tedrico-metodoldgico en el que el objetivo central es pensar en la ensefianza-aprendizaje de
las peleas/artes marciales dentro de las clases de educacion fisica. Para ello, en el primer momento
planteamos el debate que la literatura especializada tiene en relaciéon con el tema. Luego, el objeto de
enseflanza de Educacién Fisica se delimita, en efecto, colocando las peleas/artes marciales como una de
las expresiones de la cultura corporal del movimiento. Poco después, en un intento de expandir y contribuir a
las reflexiones destinadas a ensefiar este conocimiento, se proponen dos aspectos conceptuales, la
perspectiva rizomatica, en la que habria una diversidad de practicas corporales codificadas, que no se
entienden s6lo en sus diferencias, sino en las interconexiones provenientes de similitudes, afadidas al
ambiente del juego, en el cual los jugadores / luchadores tendrian acceso al conocimiento sobre las
peleas/artes marciales. Finalmente, estan las consideraciones finales, en cuyo punto expresamos algunas
impresiones y perspectivas para problematizar el tema.

Palabras clave: Pedagogia Rizomatica; Juego; Peleas/Artes Marciales; Educacion Fisica Escolar.

PREAMBULO tema com relativa segurangca e coeréncia
epistemoldgica durante a docéncia.

O intuito deste conciso ensaio de natureza Afora o fato de que ha resisténcia de
tedrico-metodolégica sera  fomentar uma professores para ensinar lutas/artes marciais,
reflexdo, em certa medida arrojada, quanto a conforme desvelou a pesquisa de Carreiro (2008,
acepcao e a perspectiva didatico-epistemoldgica p. 34), ao constatar que, dentre “os elementos da
em relacdo ao ensino do conteudo de lutas/artes cultura corporal de movimento que podem ser
marciais no ambito das aulas de Educacdo Fisica apresentados na Educacdo Fisica Escolar, as
escolar. Pretende-se, nesse sentido, expandir as lutas sdo um dos que possivelmente encontram
margens da compreensdo desse objeto, mais obstaculos”. O autor aponta ainda algumas
historicamente situado, ja que o seu ensino, via justificativas para tal resisténcia: falta de espaco,
de regra, tem-se pautado na transmisséo linear de falta de materiais, “falta de roupa adequada,
elementos técnicos especializados (PEREIRA, auséncia do tema no processo de formacédo e,
2018; PEREIRA et al., 2020a). sobretudo, [..] associacdo as questdes da

Além disso, as reflexfes e proposi¢es que violéncia e agressividade” (CARNEIRO, 2008,
aqui serdo expostas tornam-se pertinentes ao p. 34). Soma-se a isso outro aspecto: a auséncia
constatarmos que o debate formativo sobre os de vivéncias concernentes as lutas/artes marciais
saberes relativos as lutas/artes marciais na por parte dos professores, tanto na esfera pessoal
formacdo inicial (cursos de graduacdo), bem como na académica, consoante ao que revelou a
como em alguns documentos curriculares investigacao de Pereira e colaboradores (2020a).
oficiais, figura de modo descuidado. Foi 0 que Essa a conjuntura nos alentou a empreender
revelou a investigacdo desenvolvida por Pereira reflexbes que, adicionadas as propostas
(2018), que analisou vinte (20) propostas metodoldgicas ja existentes, possam contribuir
curriculares estaduais referentes ao campo da com 0s avangos no ensino das lutas/artes
Educacdo Fisica, concluindo que esses marciais, tanto na esfera da escolarizagdo como
documentos oficiais ndo fornecem subsidios no ambito da formacéo inicial e continuada de
tedrico-metodoldgicos adequados para que o professores/as.

futuro educador (ou mesmo o docente em
exercicio) possa se apropriar e desenvolver o
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DIALOGANDO COM ALGUMAS
PROPOSTAS METODOLOGICAS PARA O
ENSINO DAS LUTAS/ARTES MARCIAIS

Inicialmente, salienta-se que ndo ha
consenso no ambito da Educacdo Fisica sobre
qual nomenclatura utilizar em relagéo as lutas ou
artes marciais, conforme anotam as reflexdes de
Rufino e Darido (2013). Sabe-se que, muito
provavelmente, ndo exista uma terminologia que
compreenda a totalidade dessas praticas
corporais, mesmo porque se trata de uma questao
polissémica. A esse respeito, Rufino (2012)
adverte para o fato de se tratar de uma
perspectiva reducionista a busca por conceitos e
defini¢des rigidamente construidas, ainda mais
quando o objetivo € compreender fenémenos e
realidades culturais distintas.

Contudo, nota-se que, tanto na concepgéo de
lutas como no entendimento de artes marciais, hé
certa complementaridade, no plano do
desenvolvimento histérico no que diz respeito a
conformacédo das praticas corporais, ou de seus
processos evolutivos, incluindo a producdo de
artefatos. Em que pese 0s riscos (tradicdes,
historias e elementos contextuais) que existam ao
aproxima-las, ainda assim, coaduna-las nos
parece indicar um caminho auspicioso na
tentativa de ampliar a presenca de seus
conhecimentos no espaco escolar, razdo pela
qual optamos pelo bindmio: lutas/artes marciais.

Logo no inicio da secdo anterior, aludiu-se
que os saberes relativos as lutas/artes marciais,
na maior parte dos casos, sdo ensinados por
intermédio de modalidades especificas, uma vez
que se trata de uma perspectiva de ensino restrita
a reproducdo de gestos técnicos mecanicos e
descontextualizados (PEREIRA, 2018). Muito
provavelmente por isso, o desenvolvimento do
trabalho pedagdgico docente recorra a judo,
caraté-do, kung fu, esgrima, entre outros, pois 0s
movimentos sdo especializados no processo de
ensino dessas modalidades. Em decorréncia
disso, fica comprometida a apropriacéo critica da
cultura corporal de movimento por parte dos
estudantes, e, com efeito, depaupera-se a
possibilidade de que se possa usufruir,
compartilhar, produzir e transformar essas
praticas corporais (GOMES, 2008).
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Nessa esteira de reflexdo sobre a
transmissibilidade assentada na dtica da
supervalorizacdo dos aspectos tecnicos, Graca e
Oliveira (1995) assinalam a preocupagéo
excessiva de professores com a aprendizagem
desses elementos, enfatizada nas abordagens
tecnicistas do ensino de modalidades esportivas
na escola. De igual modo, Bayer (1994)
questiona 0 ensino das técnicas (como fazer)
desvinculado da tatica (razbes do fazer) no
contexto dos processos de ensino-aprendizagem
das praticas corporais coletivas. Ciente disso, a
pesquisadora Mariana Gomes (2008) sinaliza
alguns caminhos para se pensar a apropriacdo
dos saberes concernentes as lutas/artes marciais.
Afianca, nesse sentido, que 0 processo de ensino
se inicie com os elementos comuns presentes em
todas as manifestacGes de combate, por efeito se
chegaria as especificidades do conhecimento
sistematizado e codificado das modalidades. Para
tanto, a autora desenvolve uma reflex&o baseada
na pedagogia do esporte, conjecturando que as
lutas/artes marciais devem ser abordadas de
maneira global, partindo do todo para as partes.
Trata-se de um entendimento abalizado no
modelo de Jogos Desportivos Coletivos de
Bayer, no qual se advoga que as vivéncias das
atividades se estruturem consoante aos principios
condicionais das praticas de lutas/artes marciais,
quais sejam: contato proposital, oponente alvo,
fusdo de ataque/defesa, imprevisibilidade e
regras proprias (GOMES, 2008).

Essa propositura adjudica que as
caracteristicas recorrentes presentes nessas
manifestacdes sejam aproximadas, de maneira
que as propostas possam inicialmente ser
desenvolvidas. Segundo a autora supracitada, as
experiéncias baseadas nesses principios podem
ser categorizadas pelas distancias entre o0s
oponentes (curta, média e longa distancia), a fim
de que a aprendizagem seja mais significativa
aos envolvidos. Ao propor essa organizagdo
didatico-metodoldgica, Gomes (2008) acaba
constituindo um sistema de interacdo das lutas,
permitindo que o0 processo de ensino produza
sentido/significado e fomente a aprendizagem.

Avancando em relacdo as reflexdes relativas
aos principios condicionais, Scaglia e Gomes
(2011) desenvolveram uma nova perspectiva de
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setorizacdo dessas manifestagdes, a partir da qual
o0 foco haveria de ser no contato com o oponente,
distribuido didaticamente na seguinte sequéncia:
contato continuo, intermitente e mediado. A
primeira classificacdo engloba as lutas de agarre
(curta distancia), em que “os oponentes
dependem do contato direto e ininterrupto para
realizar todas as acgbes taticas-técnicas”
(SCAGLIA; GOMES, 2011, p. 36). Essa
especificidade presente em algumas lutas/artes
marciais implica projetar o oponente ou finaliza-
lo no solo, como, por exemplo, judd, jiu-jitsu e
luta olimpica. Ja as praticas de contato
intermitente agrupam lutas em que o oponente é
tocado somente no momento do golpe (média
distancia), visto que as a¢des objetivam atingir o
outro. “No momento da execu¢do das agdes
taticas-técnicas, 0s oponentes necessitam buscar
0 contato, ja que 0s mesmos sdo o alvo do
combate”, tal qual acontece nas lutas de boxe,
caraté, muay thay e taekwondo. As lutas de
contato mediado, por sua vez, tém como
caracteristica a utilizacdo de artefatos (longa
distancia), sendo que “para cumprir o objetivo do
combate (atingir o alvo de alguma maneira) 0s
oponentes dependem de um implemento/arma”
(SCAGLIA; GOMES, 2011, p. 36).

Em dltima analise, esses autores afiancam
que essa proposta de classificacdo busca explorar
0S pontos e as interseccdes entre as diversas
modalidades de luta, no que tange aos objetivos
dos combates. O que, por sua vez, tem como
finalidade potencializar as acdes taticas e
técnicas durante o desenvolvimento das
atividades e, por conseguinte, contribuir

Figura 1 — Rede de Jogos de Luta

CONTATO

JOGO B

Fonte: Pereira e colaboradores (2017)
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efetivamente ao “langar luz” para se pensar uma
didatica do ensino de lutas/artes marciais na
escola.

Partindo da prerrogativa baseada em
classificar essa manifestacdo pelo contato,
consoante a proposta de Scaglia e Gomes (2011),
insurge outra proposicdo intitulada Rede de
Jogos de Lutas, apregoada por Pereira e
colaboradores (2017, p. 343), na qual:

[...] o contedo pode ser identificado por
caracteristicas e semelhancas, agrupadas
em sistemas de unidades complexas
dentro de um sistema maior. Neste caso,
0 jogo/luta representa o todo e 0s tipos
de contato, as partes deste todo. Estas se
subdividem conforme os varios tipos de
lutas, em cada um dos contatos, e
conforme os jogos, em cada um dos
tipos de lutas. Esta perspectiva
sistémica/complexa estabelece 0
paradoxo de unidade e de diversidade
como uma teia de acontecimentos,
movida por acBes e interagbes, em
contraposicao ao pensamento
reducionista que se mostra insuficiente
para a compreensdo do todo.

Segundo os referidos autores, a rede dos
jogos de luta expde como elemento fulcral a
concepcao referente ao jogo/luta, de igual modo
estabelece conexdes com as trés possibilidades
de contato, anotadas por Gomes e Scaglia
(2011), nas praticas de combate. Sob tal acepcéo,
essas interacdes entremeiam as  distintas
modalidades especializadas, permitindo
multiplos dialogos entre os contetdos. A figura a
seguir elucida a proposta em questao.
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A ideia central exposta alicerca-se na
perspectiva de que 0s jogos de luta podem
infundir caracteristicas de diferentes grupos
situacionais, ou seja, envolverem diversas formas
de contato. Ao abrigo desse modelo
interpretativo, conjectura-se que as lutas nutrem
e traduzem manifestacfes de jogo que favorecem
aos aludidos autores organizarem didaticamente
a proposta de ensino. O objetivo central é
oportunizar que o professor de Educacdo Fisica
possa contextualizar melhor as experiéncias
corporais, por efeito planificar e organizar o
trabalho pedagdgico, de modo que os estudantes
reconhecam as lutas/artes marciais, até mesmo
em uma simples atividade de deslocar o colega
(PEREIRA et al., 2017).

Soma-se as proposicdes até aqui discorridas
a proposta de Pereira e colaboradores (2020a)
que adicionam outras trés possibilidades para se
pensar a organizacdo tedrico-metodologica das
lutas/artes marciais, a saber: lutas de contato
mediado por implementos de langamento, lutas
de contatos mistos e a inspiracdo filosofica. Para
0s autores em questdo, as lutas de contato
mediado por implemento de lancamento
compreenderiam manifestacbes que empregam
dispositivo de lancamento. Advertem que, para a
consecucdo dessa pratica, deve haver uma grande
distancia entre os oponentes, a fim de que eles
possam manipular e langar o objeto com éxito e
relativa seguranca. A esse respeito, explanam
que

[...] os oponentes dependem de um
implemento/arma que lance projéteis ou
que figurem na condigdo de instrumento
cujo teor possa ser langado no oponente,
tal qual: o arco e flecha, facas, lancas,
shurikens (estrela ninja), kunais (lamina
de ferro com um grande furo na base)
chakrams (arma de arremesso circular),
bumerangues, dentre outros. S&o
“apetrechos” que pertencem categorias
de lutas e artes marciais como: o Kyodo,
0 Ninjutsu, o ShurikenJutsu, etc.
(PEREIRA et al., 2020a, p. 48)

No caso das lutas de contato misto, trata-se
de manifestagfes que utilizem duas ou mais
formas de contato para alcancar o objetivo de
combate. A titulo de exemplo, cita-se 0 MMA,
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luta na qual h& contato misto, dada as

possibilidades de relacdo com oponente
[...] pode ser por meio de golpes de
contusdo, como socos e chutes,
incluindo também se utilizam técnicas
de agarre, como imobilizacbes e
finalizagbes. O Kung Fu pode ser outro
exemplo de contato misto, de modo que
também utilizam-se implementos
(bastdes, espadas, langas) em uma das
suas variagbes de ataque e defesa. Por
fim, pode-se classificar o Ninjutsu
também como luta de contato misto, pois
nessa Arte Marcial os lutadores
aprendem a utilizar implementos
(bastdes, espadas, facas) para aplicar
golpes de contusdo, mas também para
imobilizar o oponente utilizando o
implemento. Além de aplicar socos e
chutes, podem-se utilizar implementos
de langamento, tais como os shurikens
(estrelas ninja), favorecendo com que
essa pratica de luta englobe todas as
formas de contato. (PEREIRA e
colaboradores, 2020a, p. 50)

Outro principio norteador para 0 ensino
dessa pratica corporal na escola, conforme os
autores supracitados, refere-se a inspiragdo
filos6fica. Na visdo deles (PEREIRA et al.,
2020a), as filosofias de vida, os codigos éticos e
sociais dos guerreiros sempre  estiveram
presentes em todas as artes marciais orientais e
na maioria das lutas no restante do mundo.
Portanto, abordam principios (atitudinais), cujo
teor poder-se-ia mobilizar, ou sensibilizar os/as
aprendentes. Trata-se de conteddos que
encontram o eld no Tao da China, no Budd do
Japdo ou em qualquer outra arte marcial na qual
as virtudes morais figurem na qualidade de esteio
formativo e coloquem em suspeicdo valores
questionaveis. Sob tal atmosfera, torna-se
imagindvel desenvolver o respeito muatuo e o
senso de justica entre os combatentes (PEREIRA
et al., 2020a). Deve-se cultivar, além disso, uma
ambiéncia pedagdgica baseada na reciprocidade,
prevalecendo atitudes voltadas a cultura de paz, a
cidadania e a vida em comunidade, muito
embora seja curioso acreditar que:

[...] na ambivaléncia dessas préaticas
corporais se possam problematizar/
tematizar os conflitos e, por conseguinte,
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0s caminhos que conduzam a
solidariedade e longanimidade, virtudes
gue nos aproximam da paz interior e
entre os semelhantes. Logo, pensar em
estratégias para a elaboracdo de
“contratos éticos” com  Nossos
educandos é bastante importante para
gue eles realmente se apropriem dos
valores implicitos dessas manifestacGes
(PEREIRA et al., 202043, p. 43).

Ao incluir a dimenséo atitudinal como um
dos saberes concernentes as lutas/artes marciais,
busca-se ancoragem e coeréncia epistemoldgica
que se alinham ao escopo formativo do trabalho
escolar. De igual modo, a assertividade que
compde 0s aspectos epistemologico-didaticos
poderia conferir poténcia educativa as lutas/artes
marciais, assim como delinear contornos
relevantes para 0 processo de humanizacao
confiado ao ensino. Na realidade, ao se colocar
em perspectiva diferentes aportes teodricos de
natureza epistemologica, de certa maneira
distintos em sua formulagdo, buscou-se
aproximar 0s constructos da pedagogia do
esporte e outras teorizacbes, notadamente
aquelas que sdo forjadas no interior da escola.
Assim, procurou-se observar as idiossincrasias e
preocupacbes dessa instituicdo que, como ja
explanamos, seria por exceléncia o espaco da
(re)construcdo critica do conhecimento, da
formacdo e do desenvolvimento humano. Ao
evidenciarmos a escola como lécus formativo
que produz sentidos aos saberes partilhados, a
intencdo foi mitigar os efeitos da producdo do
conhecimento que s&o desenvolvidos distantes
desse espaco educativo (CORREIA;
FRANCHINI, 2010).

Lembramos, por fim que, o fito da Educacéo
Fisica no espaco escolar ndo diz respeito a
formacdo de atletas, muito menos lutadores e/ou
competidores de uma ou outra modalidade
esportiva de combate. No entanto, alvitra por
movimentar as atividades (intelectivo-corporais)
de maneira que os educandos se apropriem,
construam, transformem, ressignifiquem e
propagem os saberes (contidos nas lutas/artes

marciais e demais  manifestacfes da
corporeidade) e legados as  geragdes
subsequentes, numa espécie de viagem

experiencial conferida pela apropriacdo do
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conhecimento (CHARLOT, 2008; PEREIRA,
REIS, CARNEIRO, 2020b). Tais prerrogativas
sdo delimitadas e exploradas a seguir.

CONTEXTO DAS LUTAS/ ARTES
MARCIAIS E A EDUCACAO FISICA

Pode-se afirmar que as lutas/artes marciais
compdem parte do modo de ser das pessoas e da
sociedade no que se refere ao patrimonio
produzido, praticado e transformado
corporalmente ao longo do processo historico.
S&0 manifestacbes que estdo presentes em
diversos cendrios da vida social, representando,
por sua vez, uma diversidade de aspectos, tais
como tradicdo, religido, cultura, filosofia e
rituais, além dos aspectos relativos a motricidade
(GRACA; OLIVEIRA, 1995; PAES, 2001). Dai
deriva o interesse epistemoldgico da pedagogia
do esporte a respeito do tema, seja para pensar
possibilidades didatico- metodoldgicas, seja para
oferecer contribuicbes mais abrangentes ao
campo da Educacéo Fisica.

Cabe ressaltar que, na contemporaneidade,
as lutas/artes marciais recebem a acepgdo de
categoria esportiva e profissional. Essa nova
conotacao incidiu significativamente na forma e
no conteudo dessas préaticas corporais, ao ponto
de afetar principios filosoficos, estratégias de
ensino/treinamento e as regras de
competitividade de algumas modalidades, ao
passo de torna-las um espetaculo (PEREIRA,
2018). De maneira similar, as representacfes
sociais relativas a elas modificaram-se (e
continuam a se transformar), tornando-se mais
enredado e desafiador apresentar seus saberes -
ou ensina-los. Se ndo bastassem a propria
dindmica e a complexidade que compreendem o
conhecimento em questdo, tem-se ainda a
questdo da dubiedade em relacdo ao objeto de
ensino e a finalidade da Educagdo Fisica no
ambito escolar. Em outros termos, ha certa
desconfianca formativa (tanto em relacdo a
dimensdo teoldgica, quanto a axioldgica) que
incide sobre a reconhecenga desse componente
curricular como legitimo no interior da
instituicdo educacional.
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Quando se observam as distintas ingeréncias
historicas e gnosioldgicas que afetaram esse
campo de conhecimento, nota-se que ele esteve
atrelado a diferentes ideias, ora sob o ideario do
higienismo, ora abrigo das instituicdes militares
e suas pretensdes ideoldgicas. De igual modo,
reproduziram-se 0s modelos ginasticos europeu,
e também ja se propalou o movimento de
esportivizacdo amplamente difundido no pais
(DAOLIO, 1997; CARNEIRO, 2012; DARIDO,
1999; BRACHT, 1999). As diversas finalidades
(historicamente) imputadas & Educacdo Fisica
produziram uma identidade (disciplinar) ambigua
e, até certo ponto perniciosa, porque
desagregava-la dos objetivos inclusivos e
emancipatorios, tdo caros a instituigdo escolar.

Em razdo dessa conjuntura questionavel, a
partir do final da década de 1970 e meados dos
anos oitenta, iniciou-se um  movimento
“renovador”, que colocou em questdo os
caminhos (pedagdgicos) da Educacdo Fisica no
ambito escolar. Como resultado desse “debate
intelectual” — ou crise epistemoldgica conforme
anotam Carneiro; Assis; Bronzato (2016) —,
despontaram  diretrizes de trabalho, cujos
constructos tedricos inauguraram novos ideais e
metodologias que  contribuiram para o0
desenvolvimento da Educacéo Fisica
(CARNEIRO, 2012; DAOLIO, 1997).

Por efeito, emergem algumas proposicdes de
ensino que indicam — ao abrigo de diferentes
matrizes teéricas — qual haveria de ser o
horizonte epistemoldgico para esse campo
cientifico/pedagdgico, dentre  as  quais
destacaram-se: a psicomotricidade, a
desenvolvimentista, a construtivista, a critico-
superadora, a critico-emancipatoria, a sistémica,
a cultural e a satde renovada. Cabe o destaque
que algumas delas aportaram (no decurso da
historia) teoricamente a elaboracdo dos
Parametros Curriculares Nacionais (DARIDO,
1999).

Como ressalva, note-se que  essas
proposicgoes pedagogicas apresentam
caracteristicas e particularidades especificas,
proprias de sua constituicio historica e
epistemolégica. E um risco concebé-las sem a
devida distincdo  gnosiologica que  as
compreendem. Tal aspecto, inclusive, mereceria
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uma apreciacdo mais desenvolvida e detalhada,
no entanto, o delineamento e os limites que
circunscrevem o presente texto ndo permitem
essa incursao.

Apesar disso, em linhas gerais, essas
formulagBes tedricas conclamam pela sonhada
transformacéo didatico/pedagogica da Educacéo
Fisica, tanto na condicdo de subérea do
conhecimento  cientifico, como na sua
consolidagcdo enquanto componente curricular
escolar (CARNEIRO; BRONZATTO; ASSIS,
2016). Para além dessa pretensdo “consona” (por
modificacbes de ordem didatica e gnosiologica),
encontra-se outro elemento  “conciliatorio”
presente  em algumas dessas diferentes
tendéncias (considerando as devidas proporcgoes,
nuancas e a particularidade epistemologica de
cada uma) — o conceito de cultura (DAOLIO,
2004).

Na visdo do aludido autor, a Educagéo
Fisica, a partir da revisdo do conceito de corpo e
“[...] considerando a dimensao cultural simbdlica
defendida por Geertz, pode ampliar seus
horizontes, abandonando a ideia de area que
estuda o movimento humano, o corpo fisico ou o
esporte na sua dimensdo técnica”. Dadlio
complementa sua argumentac&o:

essa area deve considerar o ser humano
eminentemente  cultural,  continuo
construtor de sua cultura relacionada aos
aspectos corporais. Assim, a Educacdo
Fisica pode, de fato, ser considerada a
area que estuda e atua sobre a cultura
corporal de movimento (DAOLIO,
2004, p. 12).

Nessa sequéncia de reflexdo, trazer os
saberes atinentes as lutas/artes marciais para o
interior da Educacdo Fisica significa situa-los no
interior das produgdes culturais que “ndo foram
dadas naturalmente”, mas construidas
culturalmente, modificadas e transformadas.
Logo, referem-se ao campo das linguagens
corporais historicamente situadas, sobrepujando,
por sua vez, a perspectiva do ensino segundo o
desenvolvimento de  técnicas  especificas
realizadas de forma mecanica e
descontextualizadas (PEREIRA et al., 2020a).
Sob esse prisma, transcende-se 0 proprio
contetdo, de maneira que engendre correlagdes
com outras tematicas, por exemplo: lutas/artes
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marciais X midia; lutas/artes marciais X violéncia;
lutas/artes marciais x interseccionalidade,
lutas/artes marciais x lazer, dentre outras.

Com isso, espera-se ampliar a compreensao
e a leitura critica de mundo por parte dos
estudantes, como a forma de perceberem essas
manifestaces — entendendo o porqué de lutar.
Para qué? Com qué? Contra quem ou 0 que? —,
assentado em uma pedagogia (eficaz) que
produza sentidos/significados as experiéncias
corporais (PEREIRA, 2018). Lembra-nos Darido
(2011) que ninguém pode gostar e se interessar
por aquilo que nao conhece, dado que o “gostar”
é algo socialmente construido. Tal afirmagdo
corresponde a certa resisténcia por parte de
professores/as de Educacdo Fisica em inserir
essas praticas de combate nas aulas, de acordo
com o estudo de Nascimento e Almeida (2007).

Contudo, Pereira, Reis e Carneiro (2020b)
salientam ser possivel e necessario desenvolver
0s saberes relativos as lutas/artes marciais,
advertindo que a questdo central consiste em
uma compreensdo mais elaborada, tanto no que
concerne a concep¢do de Educacdo Fisica, por
efeito de seu objeto de ensino, como em relacao
aos aspectos epistemolédgicos e didatico-
metodoldgicos para desenvolver tal
conhecimento. Para tanto, faz-se imperativo
empregar metodologias que suscitem a
inteligibilidade desses saberes, a medida que
acenda a curiosidade das criancas, dos jovens, ou
mesmo de adultos no que diz respeito a esse
tema, e, com efeito, possa-se usufruir,
compartilhar, produzir e transformar as formas
culturais do exercicio da motricidade humana;
em sintese, apropriar-se e ser afetado pelas
experiéncias relativas a cultura corporal de
movimento (BETT]I, 2013).

Nessa dire¢do, portanto, destacamos dois
aspectos  propedéuticos que, interligados,
poderiam fornecer subsidio epistemoldgico e
incidir em acrescentamentos no campo didatico-
metodoldgico para a organizagdo do trabalho
pedagdgico relativo as lutas/artes marciais: a
perspectiva rizomatica, uma inspiracéo filosofica
decorrente da “metafora do rizoma” de Gilles
Deleuze e Félix Guattari (1980) e a dimensao
ludica (liberdade de expressdo e capacidade
criadora) proveniente de uma atmosfera de jogo
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(CARNEIRO, 2017). Para conhecé-las com mais
detalhes, dedicam-se as duas préximas segdes
para expo-las.

SOBRE O ESTRO RIZOMATICO

Ao se conjecturar a respeito dos diferentes
principios e da complexidade das interacOes
presentes nas lutas/artes marciais, percebe-se que
sdo expressdes da cultura corporal de movimento
que ndo deveriam ser compreendidas
isoladamente. Algo que se alinha ao pensamento
de Gallo (2007) no que se refere a concepcdo de
escola, de educacdo e da perspectiva de
curriculo. Sob seu entender, no curriculo
tradicional, no qual os contetidos sdo dispostos a
aprendizagem no formato de disciplinas, as
distintas areas do conhecimento sdo tomadas de
forma autbnoma, rigida, fragmentada e
independente.

Argumenta ele que, subjacente a essa
concepcao de educacdo e de curriculo, tem-se
igualmente a nogdo de que o mundo e a realidade
constituem uma totalidade que ndo pode ser
compreendida completamente pelo espirito
humano. Disso decorreria a necessidade de
separar 0s saberes em areas, campos diversos que
devem ser estudados, aprendidos e articulados,
numa visdo enciclopédica. Expbe ainda que o
processo “educativo implica na perda da
totalidade da ignoréncia para, através da analise
(que por sua vez significa a divisdo em partes),
possibilitar o conhecimento e, finalmente,
recuperar a totalidade, agora como sabedoria”
(GALLO, 2007, p. 3).

Para prospectar sua andlise, Gallo (2007)
recorre ao filésofo, gebmetra e matematico René
Descartes, o qual arquitetou um organograma
interessante ao explicar os diferentes niveis de
conhecimento e suas subdivisdes por areas,
sendo ele denominado como: arvore dos saberes.
Observemos a explicacdo relativa ao modelo
doravante.

[...] as raizes da érvore representariam o
mito, como conhecimento originario; o
tronco representaria a filosofia, que da
consisténcia e sustentacdo para o todo;
o0s galhos, por sua vez, representariam as
diferentes disciplinas cientificas, que por
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sua vez se subdividem em inUmeros
ramos. Interessante notar que a imagem
da arvore, por mais que dé vazdo ao
recorte, & divisdo e as subdivisoes,
remete sempre de volta a totalidade, pois
ha4 uma Unica arvore, e para além do
conhecimento das partes, podemos
chegar ao conhecimento do todo, isto é,
tomando distancia podemos ver a arvore
em sua inteireza. (GALLO, 2007, p. 3)

Ao examinar com atencdo a referida
alegoria, encontra-se certa similaridade em
relagio ao modelo de ensino de lutas/artes
marciais desenvolvido na escola, visto que seus
saberes, geralmente conferem, sob a dtica
tecnicista e reprodutora, aos aprendentes apenas
0s ramos presentes nas pontas dos galhos da
arvore. Isso equivaleria apenas a regido na qual
reside a modalidade de luta (caraté-do, judo,
esgrima, dentre outras), escamoteando tantas
outras experiéncias formativas (PEREIRA,
2018).

Nessa esteira de reflexdo, o ensino das
lutas/artes marciais ao abrigo de um sistema
arborescente, apesar de interessante em termos
de distribuicdo e no tocante a organizacdo do
trabalho pedagdgico, conserva uma disposicdo
estanque cujos efeitos reverberardo nas
dimensbes do ensino, por conseguinte da
aprendizagem, de maneira que 0s saberes
poderdo se especializar, subdividindo-se cada
vez mais. Logo, quanto mais se for ascendendo
pelos galhos da arvore, mais dificil ficard o
vislumbre da totalidade. Pode-se, por vezes,
chegar a ndo perceber a unidade, ou seja, que a
arvore é uma sé e que aquele ramo compde parte
de um todo (GALLO, 2007). Em ultima analise,
0 ensino pautado na abordagem arborescente
apresenta-se de modo compartimentalizado,
tendo em vista que “os galhos vao se ramificando
e se especializando cada vez mais, perdendo
contato, pois cada ramo se autonomiza em
relacdo aos demais, embora permanecam todos
parte [constituinte] da mesma arvore” (GALLO,
2007, p. 7).

Em face do exposto, questiona-se se ndo ha
outra perspectiva heuristica, quem sabe menos
hierarquizada e linear, que, no minimo,
problematize 0 modelo em questdo? Pensamos,
entdo, que a metadfora do rizoma proposta
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Deleuze e Guattari (1980) possa ser auspiciosa e
figurar na qualidade de caminho para responder a
essa indagacdo e, concomitantemente, sinalizar
um avango na discussdo teodrico-metodoldgica
concernente ao ensino das lutas/artes marciais na
escola. Para aclarar a alegoria), Gallo (1997, p.
4) anota que
[...] subverte a ordem da metafora
arbérea, tomando como paradigma
imagético aquele tipo de caule
radiciforme de alguns vegetais, formado
por uma miriade de pequenas raizes
emaranhadas em meio a  pequenos
bulbos armazenaticios, colocando em
questdo a relagdo intrinseca entre as
varias areas do saber, representadas cada
uma delas pelas inimeras linhas fibrosas
de um rizoma, que se entrelacam e se
engalfinham formando um conjunto
complexo no qual os elementos remetem
necessariamente uns aos outros e mesmo
para fora do proprio conjunto.

Acrescenta ainda que “um rizoma ¢
promiscuidade, € mistura, mesticagem, ¢é
mixagem de reinos, producdo de singularidades
sem implicar no apelo a identidade”
(GALLO,1997, p. 4). Sendo assim, a perspectiva
rizomatica como subsidio fundamental as
lutas/artes marciais figurar-se-ia como uma
miriade de linhas que se engalfinham,
aproximando-se da complexidade de um novelo
de & em movimento, expandindo assim, o
alcance do ensino de seus saberes (PEREIRA et
al., 2020a). Sob tal 6tica, essas praticas corporais
ndo seriam caracterizadas e reconhecidas
somente pelas suas diferencas, mas nas
interconex0es dos seus aspectos comuns
(PEREIRA, 2018).

Se, por um lado, a imagem da arvore implica
uma interacdo como sistema fechado e
fragmentado, a perspectiva rizomatica, por sua
vez, refere-se a um modelo com interfaces
abertas e multiplices (GALLO, 2007). E possivel
inferir portanto, que ndo existiria um {nico
caminho de encadeamento entre 0s elementos e
saberes em torno das lutas/artes marciais. A
titulo de ilustracdo, pensemos as bases técnicas
em quatro modalidades de lutas diferentes: o
“sentado a cavalo” do sumo, a kiba dachido
caraté-do, “estrutura de bastdo” do kung fu e a
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“estrutura de arco e flecha” do ninjutsu, que sao
muito proximas. A despeito de se ter ciéncia em
relacdo aos distintos significados que envolvem o
ato de lutar, Pereira e colaboradores (2020a)
argumentam que essa acepg¢do pretende
[...] incitar a reflexdo para se pensar
outras relacbes existentes. Na realidade,
propomos refletir e problematizar as
varias Lutas/ Artes Marciais que temos
hoje, na direcdo de concebé-las como
subprodutos de uma constituicdo
histérica, isso equivale a dizer que
sofreram varias transformacdes. Em
alguns casos, por fusdes de duas ou mais
préaticas de Luta, por exemplo, no caso
do Kung Fu Shaolin. Essa prética surgiu
de uma jungdo da Arte Marcial
Vajramushti da India e as formas de
Luta ja existentes na China. Assim,

Figura 2 — Pedagogia Rizomatica

criou-se uma forma de lutar diferente
das duas anteriores, mas que apresentam
as duas caracteristicas, forjando um
elemento novo no seio de um rizoma.
Trata-se de uma interpretacdo na qual o
ensino das lutas/artes marciais na escola nao se
abaliza em um sistema linear e fechado, mas em
uma “pedagogia rizomatica” que (des) conserte,
(des) construa, des (organize) e (des) estabilize o
ambiente formativo. Nesse universo rico e
complexo, pode-se tematizar, por exemplo, 0
judd, perscrutando uma pelicula (como, por
exemplo, de Bruce Lee), ou até mesmo se
valendo de jogos eletronicos (PEREIRA, 2018;
PEREIRA et al., 2020a). A titulo de elucidacao,
a imagem que se segue confere uma visdo
panoramica da conjectura rizomatica.

\VIDEGIGAMES}

INSPIRACAO FILOSOFICA

Fonte: Pereira (2018)

Deduzem-se da ilustragdo que retrata a
“pedagogia rizomatica” as multiplas conexdes
estabelecidas na origem de cada expressao de
lutas/artes marciais. Além disso, depreende-se a
dinamicidade que adjudica explorar as
dimensbes procedimental (técnicas, taticas e
estratégias de movimento), conceitual (fatos e
saberes culturais e sociais acercados rituais e
filosofias existentes nas lutas/artes marciais), e
atitudinal (valores e virtudes morais) inscritas no
interior dessas praticas corporais historicamente
construidas.

COSEIAY;

WUTAS E ARTES MARCIAIS
(MERALIDADES)
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Nota-se, ainda, a existéncia de atributos e
manifestacdes de jogo contidos na imagem, de
maneira que a dimenséo ludica atue na condigéo
de baluarte, ou moldura, por assim dizer, para a
proposicdo rizomdtica. Entretanto, ao se
considerar que o0 jogo diz respeito a um
fendbmeno complexo, multimodo e subjetivo,
com efeito, pode-se supor que sua aparente
denominacgdo ndo coincida com sua esséncia e
que, mesmo a esséncia, a depender do angulo
(epistemoldgico) pelo qual é analisada e
interpretada (os famosos riscos hermenéuticos)
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ndo desvele sua amplitude, dada a sua natureza
ambigua. Cientes disso, expomos 0 que se
compreende por jogo e sua relevancia para as
conjecturas deste ensaio.

DA COMPLEXIDADE A AMBIENCIA DE
JOGO

Partimos da premissa de que construimos
(culturalmente) o despertar do jogo como um
fundamento de nossa propria condicdo
existencial, em outras palavras “que a disposi¢ao

humana para o0 jogo decorre de uma
compreensdo do substrato ontoldgico do ludico
presente na  propria  ordem  cdsmica”

(BITTENCOURT, 2014, p. 16). De que ele diz
respeito aos anseios e inclinagbes humanas
(CALLOIS, 2017).

Para chegar a essa ilagdo, deve-se, no
entanto, compreender 0s atributos e a
complexidade de elementos que o revelam. O
primeiro deles diz respeito a sua natureza
polissémica. O emprego do termo jogo é de
dificil conceituacdo, basta ver a variedade de
significados implicados ao vocabulo. De alguma
forma, sua l6gica semantica é tdo ampla quanto
as diferentes formas de uso. Embora o termo
jogo seja amplamente reconhecido, had uma
dificuldade em encontrar um elemento comum a
toda sua diversidade lexical (CARNEIRO, 2015;
2017). Ndo sem razdo, na classica obra intitulada
Homo Ludens, (2014), originalmente publicada
em 1938, Huizinga dedica um capitulo inteiro a
discorrer sobre a nocdo de jogo em diferentes
idiomas. Fato que demonstra a condicdo
multivoca e a amplitude do fenébmeno em
questdo, como bem advertiu Brougere (1998, p.
14), ao sinalizar que ndo se pode “agir como se
dispuséssemos de um termo claro e transparente,
de um conceito construido. Estamos lidando
com uma nogao aberta, polissémica e as vezes
ambigua”. Tal circunstancia também pode ser
ratificada ao consultarmos o dicionario
KooganvHouaiss (1998), na busca de uma
acepcao para jogo. Logo, percebe-se a extensédo
de vocébulos presentes em sua definicao.

Na esteira dessa reflexdo a respeito dos
desafios semanticos que envolvem o termo jogo,
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outro autor que também observou tal dificuldade
é Buytendijk (1887-1974) ao anotar que: “[...] é
possivel encontrar, de algum modo, pessoas em
qualquer idade e em quase todas as situacoes
numa atitude tal que, na linguagem corrente, a
sua forma de agir é designada pela palavra
‘Jjogar’” (1977, p. 63). Ainda quanto a essa
amplitude conceitual e semantica, Kishimoto
(2003, p. 15) advertiu que “[...] a variedade de
fendmenos considerados como jogo mostra a
complexidade da tarefa de defini-1o”.

Reforca essa imprecisdo semantica o
emprego do termo ladico como sinénimo de
jogo. Contudo, 0 mesmo tem sua origem na
palavra latina ludus, cuja acepcdo também pode
ser compreendida como jogo, Ou Seja,
permanece-se 0 mesmo ‘“‘obscurantismo
conceitual”. Entretanto, e, porventura, o conceito
de ludico se referir a uma dimensdo humana que
evoca sentimentos/ desejos de liberdade (de
expressdao) e espontaneidade na construcdo da

acdo, entdo, pode-se afiancar que tal
circunstancia seja o sustentaculo do “estado de
jogo”. Abrangeria, com isso, atividades

despretensiosas, descontraidas e desobrigadas de
toda e qualquer espécie de intencionalidade ou
vontade alheia. Mais adiante trataremos dessa
disposicao interna (subjetiva) para o ato de jogar.
Em ultima analise, é possivel admitir, de certa
forma, que sua aparente denominagdo né&o
coincida com sua esséncia. E que mesmo a
esséncia, dependendo do angulo (histérico) pelo
qual é analisada e interpretada, apresentara
resultados diferentes (BRUHNS, 1989, p. 57). A
autora continua sua argumentacdo referindo-se a
existéncia de um “polimorfismo expresso por
uma polissemia, 0 que ndo assegura que aspectos
importantes do sentido do jogo e da prépria
atividade estejam explicitos e possam ser
abstraidos”.

Ora, se o caminho semantico ndo parece
promissor, qual outro se aproximaria e
endossaria uma formulagcdo conceitual que
pudesse desvendar o jogo? Alguns estudiosos
dessa expressdo humana formularam categorias
de jogos, a fim de pd-la a vista e com isso
elucida-la.

Piaget (1990), por exemplo, observou trés
sucessivos sistemas (tipos) de jogo: o primeiro,
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que ele chama de jogo de exercicio, aparece
durante os primeiros 18 meses de vida e envolve
repeticdo de sequéncias ja estabelecidas de acbes
e manipulac6es; o segundo, nomeado como jogo
simbdlico, surge por volta do segundo ano de
vida com o aparecimento da representacdo
(funcdo semidtica) e da linguagem; e o terceiro,
0 jogo de regras, que marca a transicdo da
atividade individual para a socializagdo, néo
ocorre antes de 6 anos e predomina na faixa
etaria de 7 a 11, estadgio em que sdo construidas
as regras implicitas e explicitas.

Ja Wallon (1975; 2007) denomina quatro
“espécies” de jogo: funcionais, que representam
as acdes motoras simples; de ficcgdo,
responsaveis pelas brincadeiras de faz de conta;
de aquisicdo, em que a crianca aprende vendo e
ouvindo; e 0s de construcdo, em que 0S pequenos
retnem objetos, combinam-nos entre si,
modificam-nos e até criam novos.

Outra pertinente ordenacdo do jogo, ou
melhor, outra tentativa de categorizar as
diferentes tipologias do fenémeno, pode ser
extraida de Sutton-Smith  (2001). Nessa
organizacdo, podemos observar uma extensa e
arriscada proposic¢do de reunir manifestagdes de
naturezas tdo distintas que, a0 mesmo tempo,
conservam alguma similaridade. Na esteira desse
debate, destaca-se também a contribuicdo de
Caillois  (2017), que desenvolveu uma
interessante teoria sobre os tipos de jogos, quais
sejam: Agon, Alea, Mimicry, Ilinx. Desse modo,
agon (da competicdo) joga-se com bola, berlinde
ou damas; alea (da sorte) joga-se na roleta ou na
loteria; mimicry (do simulacro) sdo os jogos da
fantasia, de mimicas: em que se faz de pirata, de
Nero ou de Hamlet; e, por dltimo, ilinx (da
vertigem): brinca-se, provocando em si mesmo,
por um movimento rapido de rotacdo ou de
queda, um estado organico de confusdo e
desordem (CAILLOIS, 2017).

Podemos, ainda, mencionar Vygotsky
(2000), que buscou categorizar 0s jogos da
seguinte forma: jogo de papéis, com regras
implicitas, e jogo de regras, com regras
explicitas. Para o autor, essas duas tipologias de
jogos apresentam-se como uma experiéncia
singular da aprendizagem infantil, em razéo de
oferecer uma estrutura béasica para as
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transformacbes dos processos psicologicos
superiores, em especial, da consciéncia.

N&o poderiamos deixar de aludir, dentre
tantos sistemas de classificagdo, 0s jogos
tradicionais, que foram conceituados por
Kishimoto (2003, p. 24) como uma modalidade
“[...] filiada ao folclore, [que] incorpora a
mentalidade popular, expressando-se, sobretudo,
pela oralidade”.

Considera-se que a ordenacdo dos jogos em
tipologias ofereca alguns indicativos pertinentes
ao seu delineamento, a0 menos no que concerne
as evidéncias exogenas que, por suposto, 0s
revelariam, tendo sido elas arquitetadas sob a
lente epistemoldgica com a qual cada um dos
expoentes procurou concebé-lo-a.

Trata-se, portanto, de um extraordinario
aditamento a perspectiva da tipificagdo dos jogos
— tendo em vista 0s contextos historico-culturais
e gnosioldgicos nos quais foram erigidas —,
contudo, na pratica, essas tipificacdes (umas
mais, outras em menor propor¢do) compdem um
movimento analitico (de aproximacdo e
distanciamento) que incorre em uma espécie de
“delirio classificatorio” (FOUCAULT, 2007).
Isso acontece porque h& uma tentativa de os
autores emoldurarem manifestacGes distintas sob
0 mesmo epiteto, o exemplo disso € a proposta
de Sutton-Smith (2001). Do mesmo modo
algumas  dessas  classificagbes mobilizam
diversas condutas e estruturas da acdo que, com
efeito, se enquadrariam em mais de uma
denominacdo de jogo, gerando ambiguidade
interpretativa, quadro que se observa na
conjectura de Callois (2017).

Além disso, tem-se o fato de que tal
contorno epistemoldgico corresponde ao ambito
externo do ser brincante, que nem sempre se
converte e se concretiza na plenitude (objetiva e
subjetiva) do jogo. Ademais, ao abrigo do frenesi
tipificatorio, a insercdo do jogo no campo
educacional pode incidir no risco de malograr
sua compreensdo, como resultado, restringi-lo-ia
a mera instrumentalizacdo para o ensino e, com
isso, desmantelaria sua esséncia, sua pujanga
(ético-estética) formativa.

Ora, se o caminho heuristico da ordenacéo
dos jogos por tipologias expressa limitagdes,
embora amplie em partes a concepcdo de jogo,
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ha outro aspecto que “ilumine” o debate, por
conseguinte a visdo sobre o fendmeno ludico?
Pensamos que sim, aquele que diz respeito aos
predicados comuns ao jogo. Em outros termos,
trata-se do modelo explicativo que observa a
caracterizacdo desse fendémeno, ou seja, um
conjunto de atributos relativos a ele, cuja
identificacdo fornece indicios mais objetivos
para sua elucidacdo. Contudo, destacamos que
oferecer indicativos para  desvelar as
manifestacdes de jogo, ndo significa responder a
totalidade de uma compreenséo, sobretudo diante
de um cenario hermético e polimérfico.

Em relagdo a caracterizacdo, Huizinga
(2014, p. 147) postula os seguintes aspectos ao
jogo,

[...] é uma atividade que se processa
dentro de certos limites temporais e
espaciais, segundo uma determinada
ordem e um dado nUumero de regras
livremente aceitas, e fora da esfera da
necessidade ou da utilidade material. O
ambiente em que ele se desenrola é de
arrebatamento e entusiasmo, e torna-se
sagrado ou festivo de acordo com as
circunstancias. A acdo é acompanhada
por um sentimento de exaltacdo e tenséo,
e seguida por um estado de alegria e
distens&o.

O autor desenvolve uma espécie de
inventario de caracteristicas que demarcam as
manifestacdes (objetivas) de jogo. Tal como ele,
outras importantes referéncias desenvolveram
investigacOes ampliando esse rol de elementos
que denotam de alguma maneira o fenémeno:
Caillois (2017); Carneiro (2015; 2017); Scaglia
(2003); Chateau (1987); Kishimoto (2003),
Henriot (1983); Freire (2001; 2002), dentre
outros.

Trata-se de uma perspectiva heuristica, em
parte alvissareira, na direcdo de mapear
idiossincrasias similares ao jogo, no entanto, ela
apresenta entraves hermenéuticos e conceituais.
Um deles se refere a extensdo do numero de
caracteristicas, pois sob tal acepcdo a lista de
atributos seria quase interminavel, a depender da
sensibilidade e astlcia interpretativa de cada
estudioso. Alem disso, incorre-se no problema da
fragmentacdo, ou seja, observar as caracteristicas
isoladas pode tolher a compreensdo da
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complexidade que envolve o fendmeno, como
anotou Freire (2002, p. 52). O autor pondera que
“agir de modo a fragmentar o fenomeno em
partes, analisando cada uma  delas
separadamente, juntando-as ao final, produz nédo
uma compreensdo, mas uma ilusdo”. A
desvantagem de se balizar unicamente por essa
leitura, no entanto, reside na questdo da natureza
hermética do jogo, dado que o inventario de
propriedades que almejam delimita-lo refere-se a
dimensdo exogena do fendmeno. Contudo, o
jogo irrompe em sua esséncia no plano imaterial,
de acordo com o que esclareceu Huizinga (2014,
p. 6), uma vez que ele “[...] possui uma realidade
autbnoma, mesmo que em sua lingua ndo possua
um termo capaz de defini-lo. [...] Reconhecer o
jogo €, forcosamente, reconhecer o espirito, seja
qual for sua esséncia, ndo ¢ material”. Em outras
palavras, 0 que estamos destacando diz respeito a
natureza abstrata e oculta do jogo, sobre a qual as
caracteristicas (exdgenas) sdo insuficientes para
revela-la.

Logo, pode-se interpretar que € o ato de
jogar (unido do desejo com a entrega do jogador)
que revela o jogo e ndo apenas seus predicados
externos, em que pese a importancia de
reconhecé-los. Segundo Freire (2001, 2002) e
Scaglia (2003), o jogo existe através de suas
manifestacdes, eis, portanto, a complexidade que
forja o fenbmeno. Assim, pode-se afirmar que
ndo sdo considerados jogos as atividades ou
situacdes especificas apenas por, comumente ou
culturalmente, serem nomeadas  assim
(CARNEIRO, 2015; 2017).

De maneira similar, pode-se inferir que,
apesar de o jogo residir nessa ténue fronteira da
objetividade com a subjetividade, ancora-se na
realidade, j& que carece dela para sua
materialidade. Tal como esclarece Scaglia (2003,
p. 60), ao alegar que o jogo ¢ abstrato, “contudo
ele se concretiza por intermédio de heterogéneas
manifestacdes (objetivas — jogo/ brincadeira,
jogo/esporte, jogo/ danca, jogo/ circo, jogo/ lutas
[..]. O autor conclui a sua reflexdo
apresentando uma elucidativa alegoria, na qual o
jogo “[...] constituindo-se como uma familia —
conceito a priori abstrato — que se concretiza por
seus componentes (individuos — pai, mae,
filhos...)”.
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Aduzindo a ideia de familia para se pensar o
conceito para o jogo, temos uma formulagéo
abstrata (como a familia) que se concretiza por
suas acdes (danca, esporte, brincadeira, lutas,
ginastica, atividades de aventura na natureza,
jogos eletrénicos, atividades aquaticas, dentre
tantas outras). Embora essencialmente diferentes,
essas  acglbes  apresentam  caracteristicas
semelhantes, herdadas ou advindas de uma
mesma arvore genealdgica, ou de um mesmo
(impulso ludico) vetor, a saber: o jogo.

Como foi possivel notar ao longo da concisa
exposicdo deste topico — ao contrario do lugar
comum, ou do simplismo com o qual
frequentemente ¢ tratado o jogo —, compreendé-
lo exige uma elaboragdo teérica extensa e de
certo modo implexa, haja vista o conjunto de
questdes (polissemia; tipologias; caracteristicas;
dimensdo hermética; dentre outros aspectos,
cujos limites ndo nos permitiram arrazoar)
presente na esséncia (fenomenoldgica) do jogo.
Foi com base nessa construgdo axiomatica que,
no inicio da secdo, alegamos que se constroi
(culturalmente) o despertar do jogo como um
fundamento de nossa propria condigdo
existencial, a qual revela uma condic&o interior
(e exterior), uma harmonia imediata com a

poténcia criadora em todo 0 universo
(BITTENCOURT, 2014).
Assentados nessa compreensdo  entéo,

percebe-se 0 quanto o jogo é pujante, capaz de
ser esteio a perspectiva rizomatica para pensar as
lutas/artes marciais, no interior da escola, mas
ndo apenas nela. Porquanto sua atmosfera
mobiliza os processos de subjetivacdo (tdo caros
a Educacdo vale frisar), como resultado, os/as
aprendentes poderiam apropriar-se de, elaborar,
transformar, ressignificar e propagar os saberes
contidos nas lutas/artes marciais e demais
manifestacdes da cultura corporal de movimento.

ALGUMAS IMPRESSOES DERRADEIRAS

Deve-se recordar que abrimos a secdo inicial
delimitando a natureza deste texto, ou seja,
informando tratar-se de um ensaio de natureza
tedrico-metodoldgica, no qual se fomentariam
algumas reflexbes quanto & acepgdo e a
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perspectiva didatico-epistemologica do conteddo
de lutas/artes marciais, no dmbito das aulas de
Educacédo Fisica escolar, tendo em vista que seu
ensino tem se pautado na transmissé@o linear de
elementos técnicos especializados. Além disso,
hd a constatacdo de que o debate formativo
relativo as lutas/artes marciais na formacao
inicial (cursos de graduacdo) e em alguns
documentos curriculares oficiais sdo timidos,
quando existem (PEREIRA, 2018).

Na continuidade, propds-se um didlogo com
a literatura especializada anotando a razdo pela
qual se empregou o0 bindmio: lutas/artes
marciais. Em seguida, colocou-se em perspectiva
diferentes aportes tedricos alvitrando aproximar
0s constructos da pedagogia do esporte e outras
teorizacOes, em especial algumas desenvolvidas
no interior da escola, observando, portanto, as
idiossincrasias e preocupacBes com essa
instituicdo, ja& que nem sempre as
particularidades da escola sdo consideradas na
producdo do conhecimento.

Apds, consta uma espécie de panorama
(histérico e gnosioldgico) da Educacdo Fisica,
pelo qual se recuperaram alguns fatos que
incidiram na referida disciplina. Destacou-se,
entdo, o despontar de proposicdes pedagodgicas
que pudessem contribuir para isso, especialmente
ao encampar o conceito de cultura, presente em
algumas dessas propostas, de maneira que a
Educacdo Fisica passa a ser considerada a area
que estuda e atua sobre a cultura corporal do
movimento. A partir dessa concepcdo, pode-se
situar os saberes atinentes as lutas/artes marciais,
na qualidade de producdes culturais que “ndo
foram dadas naturalmente”, mas construidas
culturalmente, modificadas e transformadas,
logo, referem-se ao campo das linguagens
corporais historicamente situadas (PEREIRA et
al., 2020a).

Imbricados a essa esteira de reflexdo, ha dois
aspectos propedéuticos que, interligados, podem
fornecer subsidio epistemoldgico e
acrescentamentos no campo didatico-
metodoldgico para a organizagdo do trabalho
pedagodgico relativos as lutas/artes marciais — a
despeito de ndo se limitar apenas a eles: a
perspectiva rizomatica e a dimensdo ludica
(liberdade de expressdo e capacidade criadora)
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proveniente de wuma atmosfera de jogo
(CARNEIRO, 2017). Conjecturamos que 0 jogo,
dentro da concepc¢édo tedrica que desenvolvida,
ancorar-se-ia a perspectiva rizomatica, lancando
rebento aos saberes contidos nas lutas/artes
marciais e demais manifestacbes da cultura
corporal de movimento, com efeito, engendrando
producdo de sentido ao aprendizado.

Para além da recuperacdo dos aspectos ja
discorridos, h& ainda outra questdo a ser
ponderada neste momento. S&o conteudos
correlatos que afetam o ensino das lutas/artes
marciais, como, por exemplo, a
interseccionalidade e as questdes religiosas — ha
muitos outros, contudo, o dado aos limites
contextuais nos deteremos brevemente a esses
dois. Sabe-se que as fronteiras de género
tangenciam esses saberes, e, em razdo disso,
muitos sdo impedidos de ter contato ou
experiéncias com esses saberes. N&o se pode
desconsiderar, ou tratar como se inexistissem
diferencas no que diz respeito as oportunidades
de vivéncias conferidas aos meninos, em relacdo
as meninas, por vezes excluidas sem sequer
entender as razdes historicas do tolhimento ao
direito de aprender. Outro ponto que requer
atencdo refere- se a intolerancia religiosa, ja que
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RESUMO

Objetivou-se analisar 0 processo de desenvolvimento das politicas publicas relacionadas a formacao de
professores de Educacédo Fisica no Brasil, assinalando os principais avangos, bem como as questdes que
ainda precisam ser melhores compreendidas. Para isso, realizou-se uma analise documental da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) e da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) visando
compreender as transformacgfes historicas e as principais concepcdes formativas ao longo do tempo. Os
resultados foram divididos em trés categorias: Educacao Fisica no Brasil e as politicas publicas; Andlise dos
documentos e implicacbes para a formacdo na Educacao Fisica; Desenvolvimento da pratica na Educacao
Fisica e suas relag6es com as politicas publicas. A analise dos documentos elucidou que pouca atengdo
tem sido destinada as especificidades da EF. Assim, no ambito das politicas publicas é fundamental analisar
nao apenas seus conteudos latentes, mas também as relacdes apresentadas e suas configuracdes sociais
estabelecidas.

Palavras-chave: Formacdo de Professores; Profissionalizacdo do Ensino; Educacdo Fisica; Politicas
publicas; Teoria dos Campos.

ABSTRACT

We aimed to analyze public policies development process related to Physical Education Teacher Education
in Brazil, highlighting their main advances, as well as the issues that still need to be better understood. We
performed a documentary analysis of the Law of Guidelines and Bases of National Education (LGB) and the
National Common Curriculum Basis (NCCB), aiming to understand the historical transformations and the
main teachers training conceptions over time. The results were divided in three categories: Physical
Education in Brazil and public policies; Documental analysis and implications to the training in Physical
education; Development of practice in Physical Education and its relations with public policies. The analysis
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of the documents showed that little attention has been paid to the specificities of PE. Thus, in the scope of
public policies, it is essential to analyze not only their latent content, but also the relationships presented and
their established social configurations.

Keywords: Teacher Education; Teachers’ Professionalization; Physical Education; Public Policy; Field
Theory.

RESUMEN

El objetivo fue analizar el proceso de desarrollo de politicas publicas relacionadas con la formacién de
maestros de Educacion Fisica en Brasil, sefialando los principales avances y los problemas que aun deben
entenderse mejor. Para esto, realizamos un analisis documental de la Ley de Directrices y Bases (LDB) y la
Base Nacional Curricular Comun (BNCC) con el objetivo de comprender las transformaciones histéricas y
las principales concepciones formativas a lo largo del tiempo. Los resultados se dividieron en tres
categorias: educacion fisica en Brasil y politicas publicas; Andlisis de documentos e implicaciones para la
formacioén en educacion fisica; Desarrollo de la practica en Educacion Fisica y sus relaciones con las
politicas publicas. El analisis aclard que se ha prestado poca atencion a las especificidades de la EP. En el
ambito de las politicas publicas, es esencial analizar no solo su contenido latente, sino también las
relaciones y sus configuraciones sociales.

Palabras clave: Formacion de los Maestros; Profesionalizacion del Profesor; Educacién Fisica; Politica
Publica; Teoria de Campo.

INTRODUCAO constituem como sistemas simbdlicos presentes
na realidade social (BOURDIEU, 1984). Assim,
Esse trabalho tem como tema a formacéo de podem ser consideradas como producgdes que
professores de Educacdo Fisica no Brasil a partir organizam a percepcdo dos individuos
de sua relacdo com as politicas publicas (professores da educacdo basica, docentes
vinculadas ao campo educativo. Nesse sentido, universitarios, especialistas, comunidade escolar
procuramos analisar o contexto politico a partir e académica, alunos, legisladores, etc.), de modo
de algumas transformacGes histéricas e como consciente e/ou inconsciente, sobre os aspectos
elas tém sido relacionadas ao processo de de conhecimento, préaticas, reproducdo e
desenvolvimento desse componente curricular. dominacéo.
Em sintese, exploramos o que ‘temos’ em termos Essa realidade social é composta pelo que
de politicas estabelecidas e suas relacbes com o Bourdieu definiu como ‘campo’, um espago de
campo da Educagdo Fisica, o ‘como’ elas estdo confronto entre dominantes e dominados que
situadas a luz da clarificacdo de alguns dos buscam posi¢cdes diferentes e ocupam papéis
principais documentos legais e, finalmente, distintos. Um campo é um dominio de atividade
‘quais’ tém sidos os principais embates ¢ social relativamente dinamico e autbnomo que
avancos até o momento no estabelecimento responde as regras de funcionamento e
dessas relages. instituicdes especificas as quais definem as
Ao retratarmos a formacdo de professores relagOes entre os agentes. Sendo assim, 0 campo
em Educacdo Fisica no Brasil existem alguns pode ser compreendido como:
caminhos possiveis a serem adotados. Para esse Uma rede, ou uma configuracdo de
estudo, nos contemplamos um itinerario que relacbes  objetivas  entre  posicoes
perpassa a contextualizagdo histérica e suas objetivamente  definidas em  sua

existéncia e nas determinacbes que
impfem aos seus ocupantes, agentes de
instituicbes, por sua situacdo atual e

relacbes com alguns apontamentos de Pierre
Bourdieu. Ndo existe a pretensdao de esgotar 0
assurll\'io, mas de flevg-lo aotpgnto de deba;[e,._ potencial  (situs) na estrutura da

OSSON ponto de  parll a}_se CO,nS_t‘OI ha distribuicdo de espécies de poder (ou
compreensdo de que as politicas pulblicas se capital) cuja posse demanda acesso &
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ganhos especificos que estdo em jogo no
campo, assim como por sua relacdo
objetiva com outras posicdes
(dominacdo, subordinacdo, homologia,
etc). (BOURDIEU; WACQUANT,
1992, p. 97, traducédo nossa).

Existem diferentes campos na estrutura
social, como o cientifico, o religioso, o artistico,
0 econdmico, o politico, o juridico, o
educacional, entre outros. Esses campos
estabelecem as complexas configuragfes das
relacbes sociais de seus agentes, cujas
disposicOes sdo constituidas pelo habitus, isto é,
0 sistema de disposi¢cdes incorporadas pelos
individuos no interior dos campos que 0s
possibilitam agir de forma mais ou menos
determinada segundo a cultura e os processos de
socializacdo (BOURDIEU, 2000; 1998). Cada
campo possui caracteristicas especificas como
regras e relativa autonomia, embora de acordo
com Hilgers e Mangez (2015) é possivel trazer a
luz as invariantes que o0s moldam e o0s
estruturam. Assim, 0s agentes inseridos no
interior do campo educacional, por exemplo,
apresentam certo conjunto de disposicoes
semelhantes entre si, ou seja, é possivel
compreender no interior da configuracéo de cada
campo as disposicdes e 0 habitus de seus
agentes. No exemplo supracitado, no que
corresponde ao papel dos professores como
agentes no interior do campo educacional tais
disposices podem ser denominadas como
“habitus professoral” (SILVA, 2011; 2005).

Logo, como apresentado, existem as
relagbes e interrelacbes entre os diferentes
campos, uma vez que 0s atores sociais em suas
complexas configuragdes acabam por pertencer a
diferentes  campos, exercendo  posicOes
diferenciadas em cada um por meio de relagdes
de poder. Isso acontece no ‘espago social’,
constituido por multiplos campos caracterizados
como configuragbes espaciais nas quais 0s
agentes estdo inseridos, competindo, interagindo
e se relacionando (BOURDIEU, 1984). Por
exemplo: um professor que exerce suas acles
profissionais na escola e, ao mesmo tempo,
realiza um curso de pos-graduacdo em nivel de
mestrado estda inserido em dois diferentes
campos, o educacional e o cientifico, exercendo
diferentes disposicOes e posi¢des sociais em cada
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um deles. Outro exemplo bastante pertinente se
refere aos pontos de impacto entre o campo da
politica, o campo educacional e os subcampos
presentes em seu interior, uma vez que ha
diversas relacdes avindas do interior de cada um
deles, interferindo nas suas configuracdes através
das disposicdes de seus agentes. De acordo com
Lisahunter, Smith e Emerald (2015) essa
concepcao nos permite identificar os diversos
espacos sociais, assim como as praticas e as
posicdes de poder em cada um deles.

Nesse trabalho, buscamos analisar a tematica
das politicas publicas e sua relagdo com a
Educacdo Fisica no Brasil. Como salienta Dubois
(2015), o campo politico gera a partir de suas
interacGes tanto producdes simbolicas, tais como
opinides de especialistas, construcdes
ideoldgicas, etc., quanto praticas de intervencéo,
tais como as leis, normas, regulamentacoes,
decisBes orcamentarias, alocagdo de recursos,
etc.

Dessa forma, podemos compreender que as
politicas publicas sdo producbes de relacbes
entre campos. E por meio delas que as agBes
geradas no campo politico repercutem e
influenciam outros campos. Como Dubois (2015)
alerta, como em todo objeto social, as politicas
publicas precisam ser analisadas como produtos
das relagbes sociais. Nesse sentido, a
multiplicidade de relagcbes e a diversidade de
posicdes dos agentes engajados nelas sdo tantas
que eles ndo podem ser facilmente circunscritos
a apenas um unico campo.

As  politicas  puablicas  podem  ser
compreendidas como um conjunto de programas,
acoes, atividades e representacfes desenvolvidas
pelo Estado com a participacdo de entes publicos
ou privados que possuem como intuito assegurar
o direito de cidadania e que podem focalizar as
instituicOes, as organizacbes e as acgfes do
governo (SOUZA, 2006). Elas operam relagoes
que estdo inseridas dentro de um determinado
contexto social e possuem o seu modus operandi
relacionado com as caracteristicas e a histdria do
local no qual ela esta inserida (BOURDIEU,
1997).

Especificamente no campo educativo,
estudos e analises de politicas publicas que
orientam e organizam o processo de formacéao de
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professores, adentram no cenario administrativo
no qual esta incluido o Sistema Educacional
Brasileiro. Esse sistema € uma expressao ampla
de como se organiza a Educacdo no Brasil, de
modo intencional, coerente e operante (BRASIL,
1988). Por se tratar de um sistema complexo,
torna-se fundamental que haja mecanismos que
auxiliem em seu funcionamento, como as
politicas publicas que regulam, normatizam e
conduzem wuma concepgdo de educacdo e
formacdo. E dentro desse contexto que esse
trabalho se insere.

Sendo assim, o objetivo desse estudo foi
analisar o processo de desenvolvimento de
algumas politicas publicas relacionadas a
formacdo de professores de Educacdo Fisica no
Brasil, assinalando os principais avancos, bem
como as questbes que ainda precisam ser
melhores compreendidas e desenvolvidas.

METODOS

Optou-se por realizar um estudo de
abordagem qualitativa, tendo como énfase a
andlise  documental, que considera  0s
documentos como fontes que possibilitam
compreender fatos e relagdes histdricas, além de
verificar suas finalidades (SOUZA,;
KANTORSKI; VILLAR LUIS, 2011).

A analise documental apresenta por objetivo
primordial a apreensdo do contetdo dos
documentos, para que possa ser feita inferéncias
sobre as informacOes ali dispostas (IGLESIAS;
GOMEZ, 2004). Ela prevé ainda a leitura
realizada com critérios, tal como alguns
elencados por Moreira (2005): caracterizagéo,
descricao, levantamento dos assuntos
recorrentes,  codificacdo, interpretacdo e
inferéncia. No caso da andlise das politicas
publicas, um dos meios mais recorrentes e
utilizados pela literatura pertinente se refere na
andlise de leis, diretrizes, normas, orientagdes e
outros documentos que representam  0S
pressupostos politicos em sua conjuntura e
materialidade.

Por se tratar das politicas publicas,
escolhemos como processo de analise o ciclo das
politicas destacado por Ball (1994), Bowe, Ball e
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Gold (1992) e Ball e Bowe (1992). Esse processo
contempla as seguintes etapas: contexto de
influéncia (sdo as finalidades sociais, a relacdo
com o legislativo, onde as politicas sé&o
produzidas, com os discursos que forma a base
politica); contexto de producdo de texto (os
documentos de fato, assim como pareceres,
comentarios, etc., e a linguagem utilizada tendo
como resultado as disputas e acordos); contexto
de pratica (onde a politica estd sujeita a
diferentes interpretacdes e recriacdes); contexto
de resultados (na qual contempla a nocdo de
justica social e os impactos gerais e especificos
na interacdo com a politica) e; contexto das
estratégias politicas (diz respeito ao conjunto de
atores sociais e politicos e as desigualdades
criadas pela politica).

Para Mainardes e Marcondes (2009) o ciclo
de politicas pode ser considerado como um
método. Trata-se de uma forma de pesquisar
sobre as politicas, pensando sobre elas a partir de
alguns conceitos como atuacao e encenacgéo, por
exemplo. Dessa forma, as analises permeadas
pelo ciclo das politicas, busca ndo apenas
descrever o conteudo latente de cada documento,
mas suas relagdes, suas configuracdes permeadas
pela l6gica do poder, seus contextos de pratica e,
sobretudo, aquilo que os documentos “nao
dizem”, isto ¢, aspectos ndo contemplados
parcial ou totalmente por cada politica publica.

Inicialmente, analisamos a trajetéria da
Educacédo Fisica no Brasil sob o ponto de vista
da formacdo profissional. Essa primeira analise,
representada pela compreensdo do que se tem
estabelecido até o momento, permitiu
contextualizar o estado da arte do que vem sendo
compreendido na relacdo das politicas com o
campo da EF. Trata-se da compreenséo do que se
denomina, no ciclo das politicas publicas, da
compreensdo do contexto de influéncia (BALL,
1994; BALL; BOWE, 1992; BOWE; BALL,;
GOLD, 1992).

Posteriormente, optamos por analisar
especificamente dois documentos representativos
no que tangencia analise das politicas publicas
no campo da Educacéo Fisica: a Lei de Diretrizes
e Bases (1996) e a Base Nacional Comum
Curricular (2017). Intercalados por um intervalo
de tempo de mais de 20 anos, essa analise
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permitiu compreender o desenvolvimento das
propostas formativas da EF no campo das
politicas  publicas. Optamos por  essas
publicacbes por serem documentos de origem
federal que apresentam importancia histérica e
social no que corresponde as politicas publicas
brasileiras. Para isso, a andalise seguiu 0s
pressupostos do ciclo de politicas publicas com a
interpretacdo do contexto de producgédo de texto,
analisando-se a estrutura dos documentos e o
conteudo presente em seu interior
especificamente no que se refere a relagdo com a
Educacdo Fisica (BALL, 1994; BALL; BOWE,
1992; BOWE; BALL; GOLD, 1992).

Finalmente, = procuramos  analisar 0
desenvolvimento da pratica profissional na
Educacdo Fisica a partir de suas relacdes com as
politicas publicas. Essa Ultima etapa de nossa
analise buscou tangenciar os trés ultimos
contextos do ciclo das politicas publicas: o de
pratica, o de resultados e o das estratégias
politicas (BALL, 1994; BALL; BOWE, 1992;
BOWE; BALL; GOLD, 1992). Essa etapa final
procurou ampliar as andlises dos documentos
buscando compreender suas conjunturas e
pressupostos, bem como relagbes sociais,
dificuldades de implementacdo, deficiéncias em
termos viabilidade, etc. Ainda, essa Ultima parte
de nossa analise permitiu um olhar acerca dos
avancos e retrocessos apresentados até o
momento dentro das relacdes da EF e sua
conjuntura em termos de formagdo profissional
no campo das politicas publicas.

Cabe salientar que as categorias de analise
foram decididas a priori tendo em vista a
compreensdo detalhada do ciclo das politicas
publicas. Portanto, seguimos as proposi¢es
supracitadas em cada um dos cinco passos
estabelecidos. Os resultados encontram-se
aglutinados em trés diferentes categorias,
apresentadas a sequir.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Tanto estudos acerca das politicas publicas
no Brasil, quanto sobre a fundamentacdo da
Educacdo Fisica na esfera legal, sobretudo com
relacio ao ponto de vista da formacdo
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profissional,  sdo  recentes = (AMARAL,;
PEREIRA, 2009). De acordo com Farah (2016),
desde a década de 1930 h& analises acerca dos
processos politicos no pais. Porém, foi apenas a
partir da década de 1990 que as pesquisas
passaram a ter mais destaque na agenda politica
brasileira.

Partimos da compreensé@o de que o conceito
de politicas publicas em educacdo tem como
ideia resolver problemas e demanda a
necessidade da composicdo de uma agenda e de
acOes intencionais. Caracterizam-se por ser de
longo prazo, além de apresentar uma pretensao
do governo, mas prevé também a participacdo da
sociedade civil. No nosso caso, o problema é a
questdo da formacéo de professores de Educacao
Fisica. Dessa forma, apresentaremos a analise em
trés categorias diferentes.

O QUE ‘TEMOS’ EM TERMOS DE
POLITICAS ESTABELECIDAS? A
EDUCACAO FISICA NO BRASIL E O
CAMPO DAS POLITICAS PUBLICAS

Ao analisarmos a constituicdo da Educacao
Fisica brasileira e sua interface com as politicas
publicas, tomamos como consideracdo as ideias
de Kirk (2010) que salienta que cada contexto
apresenta diferencas significativas em termos de
construcdes historicas e representacdes sociais
acerca da Educacdo Fisica. Desse modo,
consideramos que a construcdo social do que se
tem denominado de Educacdo Fisica perpassa
ideais bastante diversificados, bem como praticas
orientadas por diferentes abordagens.

A insercdo da Educacdo Fisica no Ensino
Superior teve seu inicio com a criacdo da Escola
de Educacdo Fisica do Exército no Rio de
Janeiro em 1933 (AZEVEDO; MALINA, 2004).
Em 1939 foi delineado o primeiro curriculo civil
da area, formando o professor em dois anos. A
estrutura pedagogica da formacéo de professores
foi incluida a partir de 1969, na forma de um
curriculo minimo com trés anos de duragdo e
1800 horas, incluindo disciplinas pedagogicas
para a escola, como o estagio supervisionado
(BRASIL, 1971).
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Souza Neto (1999) afirma que até a década
de 1960 a Educacdo Fisica apresentou uma
formacdo mais técnica, se configurando com
pressupostos de uma escola de oficio
aprendizagem por meio da pratica e da repeticéo.
Com a proposicdo de 1971 ela passou a incluir
na formacdo conteddos que privilegiavam o0s
aspectos historicos, sociais e pedagdgicos.
Porém, no final da década de 1980 a Educacao
Fisica redimensiona a sua formacdo em dois
cursos distintos: Licenciatura, voltada para a
formacéo do professor para atuar
especificamente na escola e Bacharelado, que
qualifica o profissional para os demais espacos
(BRASIL, 1987). Deu-se uma identidade
académica para a area, bem como demarca-se um
territorio de atuacdo profissional, fortalecendo a
po6s-graduacao.

Para Betti e Betti (1996) esse movimento
gerou a incidéncia de dois modelos de formagéo,
sendo o primeiro chamado de tradicional-
desportivo, estruturado nas praticas esportivas e
que permaneceu até 1987 e, o segundo, sendo
entdo posterior, que foi considerado técnico-
cientifico, no qual prevaleceu a fundamentacdo
de um corpo de conhecimento. Para os autores
supracitados isso foi um acontecimento
marcante, que deu novas perspectivas de
profissionalizacdo do professor e de identidade
para a area que passou a se assumir com énfases
distintas. Delimitou-se a atuacdo do professor
para atuar na escola e do profissional para outros
campos, marcando a identidade epistemoldgica
da &rea.

Outro marco historico nesse
desenvolvimento ocorreu no transcorrer do ano
de 2004 com a promulgacdo de mudancas nas
diretrizes curricular nacionais, procurando-se
corrigir algumas lacunas da lei de 1987.
Ampliou-se a carga horéria dos estagios
curriculares supervisionados, inseriu-se a pratica
como componente curricular e outros elementos
que tiveram como objetivo dar uma formagéo
académico-cultural baseada num rol de
competéncias. Para Benites, Souza Neto e
Hunger (2008) esse novo curriculo trouxe
significativas contribuicGes e também um forte
debate sobre a concepc¢éo utilitarista deflagrada
com o fragil esquema de mudanga no qual se
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acredita que quanto maior 0 numero de
habilidades a se cumprir melhor seré a formacao.

Essas transformacdes curriculares
caminharam juntamente com uma série de
alteracbes  histéricas. A exemplo disso,
destacamos as mudangas dentro do campo
politico,  principalmente a  partir da
redemocratizacdo do pais apds a ditadura militar
(meados da decada de 1980). Outra modificacao
importante se deu dentro do campo cientifico,
sobretudo com o surgimento dos cursos de pos-
graduacdo na area e o0 incentivo para 0S
profissionais irem estudar no exterior, 0 que
culminou com a intensificacdo do debate dentro
do campo da Educacéo Fisica (BRACHT, 1999).

Outro fator marcante se deu por meio da
regulamentacdo da profissdo com a Lei namero
9696 (BRASIL, 1998). A partir desse momento,
todas as areas das atividades fisicas e esportivas
deveriam ser exercidas por profissionais
graduados em cursos superiores de Educacdo
Fisica e com registro profissional. Essa mudanca
suscitou debates, como, por exemplo, o exercicio
da prética profissional por ex-atletas e técnicos
esportivos, o0 que ainda apresenta dilemas para o
campo.

Essa analise abrange a trajetdria da
Educacdo Fisica no Brasil a partir de sua
insercdo  no ensino  superior (curso de
graduacdo). E importante compreender também
como se deu sua introducdo na escola, como
componente curricular (disciplina escolar).

A introducdo da Educacdo Fisica na escola
se da em 1884 com a inser¢do da “gindstica”, sob
influéncia europeia e ligada as ciéncias
bioldgicas, ao militarismo e a eugenia da raca,
sendo oferecida apenas para homens. No século
XX, a Educagdo Fisica manteve sua heranga
bioldgica, militar e eugénica, sendo tratada como
“pratica” nos anos de 1960, “atividade” (década
de 1970) e “componente curricular” (a partir da

década de 1990).
Assim, podemos observar que o campo da
Educagdo  Fisica no inicio de seu

desenvolvimento no Brasil se organizou a partir
do sistema escolar. Ou seja, a criagdo dos cursos
superiores em universidades se deu justamente
para suprir as demandas de intervencdo na
Educacéo Fisica  escolar, inicialmente
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denominada de “gindstica”. Porém, essa ldgica se
inverteu, principalmente a partir da década de
1980 com a ampliacdo dos campos de atuacéo na
area, momento em que 0 ensino superior passou
a comandar as transformacdes na estrutura da
area de forma mais majoritaria.

Do ponto de vista dessa breve linha do
tempo, nota-se que os contextos de influéncia e
de producdo de texto (BALL, 1994) estiveram
atrelados aos engajamentos da area no ambito do
Ensino Superior e da Educacdo Basica tendo
como objetivo constituir uma regulamentacao
para a formacdo e atuacdo dos professores de
Educacdo Fisica.

Por ser um campo social relativamente
recente, o contexto de prética e de resultados,
apresenta  diferentes possibilidades de
interpretacdo e gera inumeras lutas e disputas.
Podemos citar os embates entre os agentes que
lutam pela manutencdo da regulamentacdo da
profissdo de Educacdo Fisica e aqueles que
acham que tal lei deve ser alterada (contexto das
estratégias politicas). Outra disputa se refere aos
que buscam uma formac&o académica Unica para
a area e outros que acreditam na manutencdo da
diferenciacdo entre as modalidades de
licenciatura e bacharelado. E dentro desse
sistema de lutas e disputas, seja em busca de sua
conservacdo ou da transformacdo de sua
estrutura (BOURDIEU, 1998) que o campo
Educacéo Fisica tem se constituido.

COMO AS POLITICAS PUBLICAS ESTAO
ESTABELECIDAS? ANALISE DOS
DOCUMENTOS OFICIAIS E SUAS
IMPLICACOES PARA A FORMACAO
PROFISSIONAL NA EDUCACAO FiSICA
BRASILEIRA

Nesse momento, procuramos analisar de
forma mais aprofundada dois documentos
ligados as politicas publicas na area da educacéao
no Brasil que apresentam fortes implicacdes para
a area da Educacdo Fisica. Sdo eles: Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e Base
Nacional Comum Curricular. Assim, buscamos
evidenciar o contexto de producdo de texto
dentro do ciclo das politicas publicas.
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A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) e a
Educacéo Fisica

A LDB comecou a ser pensada na década de
1930 tendo como base o Manifesto dos Pioneiros
da Escola Nova que tinham como interesse a
reforma da educacgdo publica no Brasil, trazendo
como principios a gratuidade e a laicidade, uma
vez que na histdria da educacao escolar brasileira
a sua origem se da no ambito privado.

A primeira versdo foi a de 1961 (Lei 4024)
que tinha perfil mais filosofico, enfatizando a
formacdo humanistica do cidaddo brasileiro,
expressando as influéncias das escolas catolicas e
privadas, ndo atingindo os ideais para a escola
publica. Dessa forma, em 1971 emerge outra
versdo (Lei 5692) de perfil mais psicologico e
tecnicista, sofrendo fortes criticas por ter sido
escrita no periodo da ditadura militar. Em 1988
reinicia-se o0 debate para a construcdo de uma
nova LDB, aprovada em 1996 (Lei 9394), com
perfil mais socioldgico, apresentando ampla
reforma da educacdo nacional e considerando a
importancia da formacdo dos professores. Assim
trata-se de uma lei que estabelece as diretrizes e
bases da educacdo nacional, regulamentando o
sistema educacional brasileiro. Desde entdo,
registra-se varias modificacdes em suas ementas.

De acordo com Brzezinski (2010) a
discussdo para a atual LDB contemplou oito anos
de tramitacdo e a disputa entre dois mundos, 0
‘mundo vivido’, que retratava o interesse dos
professores e daqueles que tinham como
primazia os interesses da consolidacdo de um
sistema publico de educagdo e o ‘mundo oficial’,
representando pelas escolas confessionais,
privadas e interessados nos  beneficios
neoliberais advindos da educacdo como negacio.

Esse ¢ um dos grandes marcos do ciclo das
politicas, pois representa o contexto de influéncia
e as finalidades sociais dessa lei, bem como o
contexto da sua producdo textual, passando por
algumas versoes e ajustes e culminando com os
contextos de resultados e sua interacdo no
interior do sistema educacional brasileiro e da
prépria Educacdo Fisica.

Sobre a formacéo de professores, o titulo IV
traz os indicativos sobre aqueles que séo
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considerados profissionais do ensino e entende-
se que a formacdo dos mesmos deve acontecer
no Ensino Superior, em curso de licenciatura,
mas se admite a formacdo minima para o
exercicio no magistério na educacao infantil e
nos primeiros anos do ensino fundamental
oferecida em nivel médio. A formacdo em
Educacdo Fisica seguiu os mesmos indicativos,
mas no atual contexto, por forca da lei, a mesma
acontece apenas no Ensino Superior.

De acordo com a LDB (BRASIL, 1996), os
cursos de formagdo de professores devem
propiciar a aquisicdo de conhecimentos
cientificos e sociais, atentando-se para a relacdo
entre a teoria e a pratica, por estagios
curriculares  supervisionados, por exemplo,
estabelecendo  “pontes” entre escola e
universidade. No inicio de 2017 foi instituido
que os curriculos dos cursos de formacdo devem
ter como referéncia a Base Nacional Comum
Curricular (outro documento escolhido para
analise).

Calcados nessa perspectiva, 0s documentos
advindos posteriormente, com destaque a
Resolucdo CNE/CP n. 1/2002 buscaram enfatizar
a importancia da aproximagéo da formagdo com
0s contextos de pratica. Uma das principais
proposituras se referiu, por exemplo, a
valoriza¢ao do conceito de “simetria invertida”,
no qual a formacdo dos docentes deveria ser
desenvolvida em lugar similar e proximo ao seu
contexto de atuacdo efetiva, valorizando-se a
coeréncia entre formacdo e  exercicio
profissional. De acordo com Oliveira e Bueno
(2013) o risco de tal perspectiva é justamente
ocasionar uma “formacdo as avessas”,
provocando  impasses que levem ao
esvaziamento e a perda de qualidade da
formacdo. Além disso, a inclusdo das Praticas
como Componente Curricular (PCC), embora
segundo Souza Neto e Silva (2014) possam ser
consideradas como avangos para a formacéo,
também correm o risco de servirem apenas como
mecanismo facilitador para o cumprimento de
carga horaria minimas dos cursos, desvirtuando-
as em suas especificidades.

Especificamente no que corresponde a
Educagdo Fisica, na versdo de 1961 era vista
como uma pratica que deveria ser obrigatoria até
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0s 18 anos (BRASIL, 1961), posteriormente em
1971, a mesma foi vista como uma atividade que
deveria permear o curriculo escolar. Foi em
2001, apods a versdo de 1996, que a area passou a
ser  considerada  componente  curricular
obrigatorio para a Educagdo Basica e em 2003
alterou-se novamente para especificar quando a
mesma € facultativa (por exemplo, para alunos
que tenha filhos, jornada igual ou superior a seis
horas, entre outros) (BRASIL, 2003, 2001).

Contudo, no fim de 2016 e inicio de 2017
houve novas adequacGes na lei no que tange ao
ensino medio e a Educacdo Fisica acabou
vivenciado um periodo de disputas sobre a sua
obrigatoriedade nessa etapa. Embora o artigo que
traga a Educacdo Fisica como componente
curricular obrigatorio para a Educacdo Basica
ndo tenha sido alterado, nos posicionamentos
junto ao ensino médio, a mesma fica refém a
Base Nacional Comum Curricular e a
terminologia presente ¢ ‘estudos e praticas’,
gerando um acalorado debate nas midias e na
area sobre a sua possivel perda de status e
legitimagdo (BRASIL, 2017).

Esse conjunto de modificacdes e ajustes
apresentam o contexto das estratégias politicas
que ora tendem a dar um maior status para a area
e ora se mostra desigual quando comparada com
outros componentes curriculares.

Por fim, considera-se que a lei previu a
instituicdo do Plano Nacional de Educacdo com
diretrizes e metal a cada dez anos, referendando
a constituicdo federal do pais de 1988 que ja se
preocupava com essa questdo (BRASIL, 1996).

Dessa forma, a LDB representa um dos
documentos mais importantes para o cenério
nacional, uma vez que compreende 0 ensino de
todos os niveis e modalidades, apontando o seu
funcionamento em todo territorio e as maneiras
de fiscalizacdo pelas instancias federais,
estaduais e municipais, como também o papel da
sociedade civil.

Sua instituicdo histérica apresenta as
contradicOes e disputas entre as diferentes areas
do conhecimento e dos setores publico e privado
(BRZEZINSKI, 2010). Entretanto, apesar desses
dilemas, ela se consolida com grande
representatividade politica nacional, dando
orientagdes para a articulagdo da formacéao e da
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atuacdo docente, além de suscitar o constante
debate sobre o momento vivido e aquilo que se
espera para o futuro.

Base Nacional Comum Curricular

A Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) ¢é a mais recente politica publica
brasileira dentro da area educacional. Como um
documento em construcdo, ainda estda em
processo de elaboracdo, tramitacdo e analise,
razdo pela qual ele tem sofrido alteracbes. Para
essa analise, consideramos a terceira verséo
(BRASIL, 2017).

Por se tratar de um pais muito grande e com
uma pluralidade de contextos e diferengas sociais
muito consolidadas em sua historia, sempre foi
um desafio para as politicas publicas na area da
educacdo compreender o que de fato os alunos
brasileiros devem aprender ao longo dos 12 anos
de escolarizacdo da educacéo bésica brasileira.

A BNCC (BRASIL, 2017), apoiada no que
garante a LDB, tem como objetivo apresentar 0s
direitos e objetivos de aprendizagem para cada
etapa de escolarizacdo da Educacdo Basica.
Portanto, busca orientar a elaboracdo dos
curriculos para todos 0s componentes
curriculares. Ndo se trata de estabelecer um
‘curriculo minimo’, mas de garantir parametros
similares que possam ser ensinados em todas as
regibes do Brasil.

Assim, o contexto da sua influéncia se
traduz pelo seu carater amplo que tem como
prerrogativa dar uma finalidade intencional para
o curriculo escolar brasileiro, apresentando como
contexto de producdo textual uma complexa
disputada entre os diferentes participantes
(legisladores, professores, especialistas, etc.).

Dessa forma, a BNCC (BRASIL, 2017)
contempla a Educagdo Fisica como um dos
componentes curriculares fundamentais em todos
0s niveis de escolarizacdo da educacdo basica,
dando a ela status, reconhecimento e
legitimidade social. Assim como em documentos
anteriores, a BNCC considera a Educacgéo Fisica
como inserida na area das ‘Linguagens’, a qual ¢
entendida de maneira mais ampla, por meio da
forma como sdo desenvolvidas as relagdes
pessoais e institucionais e a participacdo na vida
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em sociedade. Se, por um lado, essa
consideragdo é alvo de criticas, por outro
entende-se que o0 texto mantém coeréncia com
proposicdes anteriores.

De acordo com a BNCC (BRASIL, 2017) a
Educacédo Fisica é um componente curricular de
suma importancia ao possibilitar as novas
geracBes a preservacdo e a reconstrucdo critica
de toda a heranca cultural acumulada
historicamente pela humanidade, a partir de
conhecimentos sistematizados. Ela busca alinhar
0S pressupostos pedagogicos desse componente
curricular aos propositos republicanos que regem
a educacao basica brasileira. Assim, vincula-se a
Educacdo Fisica a partir de uma abordagem
sociocultural, relacionando-a com as praticas
corporais, denominadas de “Cultura Corporal de
Movimento” e exemplificadas pelas seguintes
manifestacdes: brincadeiras e jogos, dangas,
esportes, ginasticas, lutas e praticas corporais de
aventura. A organizacdo dos objetivos de
aprendizagem se baseia nessas praticas.

Com relacdo ao objetivo central do
documento, que €é a organizacdo dos
conhecimentos no curriculo, a proposta da
BNCC (BRASIL, 2017) é que a Educacdo Fisica
tenha quase 250 objetivos de aprendizagem,
abarcando os conteudos, ciclos e manifestacdes
corporais. Desses objetivos, destaca-se a
complexidade no tratamento pedagdgico de
alguns, por ndo se coadunarem com os desafios
enfrentados pela formacdo de professores no
momento, podendo gerar dificuldades de
resolucdo. Nesse ponto, a perspectiva de
desenvolvimento da formacdo docente ganha
forga para que o documento possa apresentar um
impacto efetivo dentro do que ele propde.

Finalmente, destaca-se que com a BNCC
(BRASIL, 2017) a Educacdo Fisica pode
apresentar uma diversificagdo das praticas
corporais, mas com a preocupagdo de que se
possa  atingir  objetivos  concretos  de
aprendizagem, valorizando regionalidades e
aspectos vinculados as pessoas com deficiéncia.
O documento salienta que as praticas
selecionadas dentro de cada contexto devem ser
aprendidas com maior nivel de proficiéncia. Por
outro lado, as praticas tematizadas na perspectiva
de experimentar privilegiam a diversidade de
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conteudos e a vivéncia por meio da ampliagédo
das oportunidades de pratica.

Como em documentos anteriores, optou-se
pelo convite a especialistas (pesquisadores e
professores universitarios) das diferentes areas
para que pudessem contribuir com a parte
conceitual relacionada a cada componente
curricular, como a Educagdo Fisica. Assim,
percebe-se uma interacdo entre campos a partir
da confluéncia entre o campo politico e o
cientifico. Cabe ressaltar que os “especialistas”,
mais do que ter como atributos capital cultural,
espera-se que apresentem capital simbolico que
0s ajude na validacao e prescricdo da proposta. A
BNCC teve ainda como proposta a abertura para
0 debate com a populacdo por meio da internet, o
que pode ser considerado algo inovador dentro
do contexto brasileiro, gerando um contexto de
possibilidade pratica e de resultados de maior
interacdo entre aquilo que se estd propondo e
aquilo que se espera do documento.

Apesar de seus potenciais e do impacto que
esse documento pode acarretar, por se tratar de
um documento ainda em fase de implementacao
é dificil mensurar seu impacto para a area da
formacdo na Educacdo Fisica. Novas analises
deverdo ser estabelecidas até que esse documento
seja legitimado dentro desse campo.

Especificamente no que se refere ao
contexto da formacao docente, a atual conjuntura
do campo académico tem procurado justamente
estabelecer maior vinculagdo da BNCC com o0s
cursos  superiores nas modalidades de
licenciatura. A  criagdo das  Diretrizes
Curriculares Nacionais e Base Nacional Comum
para a Formacdo Inicial e Continuada de
Professores da Educacdo Basica (BRASIL,
2019), ainda em construgdo, ttm como mote
consolidar os conteudos inseridos na BNCC com
os curriculos de formacéo, fato que requer uma
ampla reforma curricular o que, a0 menos até o
momento, ndo tem sido sinalizada de modo
apropriado.

DOS EMBATES AOS  AVANCOS,
RETROCESSOS E PROPOSICOES: O
DESENVOLVIMENTO DA PRATICA
PROFISSIONAL NA EDUCACAO FISICA E
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SUAS RELACOES COM AS POLITICAS
PUBLICAS BRASILEIRAS

Por meio das andlises estabelecidas foi
possivel perceber que a Educacdo Fisica tem
apresentado alguns avangos sobre o ponto de
vista das politicas puablicas. Apesar de ainda
galgar espacos de legitimidade e reconhecimento
tanto no ambito da formacdo, quanto da pratica
profissional, o fato desse componente estar
presente em boa parte das leis e diretrizes
brasileiras denota que dentro do campo politico,
por meio de lutas e disputas, seus agentes tém
conseguido de alguma forma fortalecer a sua
identidade.

Um exemplo é a mudanca de concepgdo
apresentada pela segunda LDB (BRASIL, 1971)
que compreende a Educacdo Fisica como uma
“atividade” da escola, para a lei de 1996
(BRASIL, 1996) que a institui como um
“componente curricular obrigatério”. Mais do
que uma mudanc¢a de nomenclatura, houve uma
alteracdo que buscou transformar seu status
social, seu reconhecimento e sua legitimagéo
dentro do campo.

Entretanto, as transformacdes dentro dos
campos ndo sdo necessariamente organizadas de
forma linear e perpassam inimeros processos
complexos alicercados pelas relacdes
provenientes nas estruturas de poder. Assim, por
exemplo, a mesma lei que assegura a Educacdo
Fisica como um componente curricular
obrigatdrio, permite a existéncia de “brechas”
para que uma série de alunos ndo precisem
realiza-la. Sobretudo dentro de alguns contextos,
como, por exemplo, no Ensino Médio noturno e
na Educacdo de Jovens e Adultos, hd ainda
diversos dilemas que se apresentam fortemente
instituidos.

Nesse sentido, ao se analisar as politicas
publicas dentro da area da Educacédo Fisica, fica
evidente que o Brasil avangou dentro dos
contextos de influéncia e de producéo de texto,
por meio de formas mais organizadas de se
produzir politicas. Contudo, os contextos de
pratica e de resultados tém sido pouco
contemplados, ndo havendo formas claras de
como as politicas sdo de fato implementadas,
sobretudo em se tratando de um pais com uma
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diversidade de regides bastante grande. Desse
modo, as estratégias politicas ficam debilitadas
uma vez que faltam elementos que nos auxilie a
analisar realmente seu impacto em situacOes
praticas, o que pode contribuir para a criacdo de
desigualdades (BALL, 1994; BOWE; BALL,;
GOLD, 1992; BALL; BOWE, 1992).

A desigualdade na distribuicdo dos
instrumentos de producdo na sociedade faz com
que as lutas e disputas no campo politico pelos
agentes com e sem o0 monopolio do poder sejam
bastante complexas. Nessa perspectiva destaca-
se a contribuicdo de Max Weber (1946). Apesar
de compreender o conceito de politica como algo
extremamente amplo, uma vez que compreende
qualquer tipo de lideranca independente em acéo,
Weber (1946) delimita que normalmente tal
processo é desenvolvido pelo Estado.

De acordo com Bourdieu (2000), apesar da
busca pelo monopdlio do poder se dar por um
pequeno grupo inserido dentro do campo
politico, formado por agentes dotados de capital
cultural e simbdlico para exercé-lo, denominados
de “politicos”, existem intmeras inter-relagoes
entre este campo e os demais. Tal fato se deve
uma vez que as proposicOes elaboradas nesse
campo interferem diretamente nas relacOes
sociais. Ainda, nas sociedades democréticas, 0s
politicos sdo escolhidos pelos agentes de outros
campos, causando relagdes que variam entre a
dependéncia, o privilégio e a subordinacéo.

Ainda segundo Bourdieu (1989) as posic¢des
e as relacbes de forgca presentes no campo
politico aproximam-se das existentes no campo
religioso. Apesar de certa tendéncia para o
fechamento, tanto um como outro campo estéo
sujeitos as decisGes dos leigos, nesse caso, 0S
“nao politicos”. Essa relagdo provoca uma série
de interdependéncias entre agentes influenciando
e transformando o campo.

Na Educacéo Fisica, mesmo com a interacdo
entre campos, como € 0 caso do convite aos
especialistas que ajudam na elaboragdo das
politicas publicas, cabe destacar que apesar da
importancia dada a estes profissionais, dentro do
campo politico, a ultima palavra tende a ser
sempre aguela do agente com o monopélio do
poder, o politico. Assim, por meio de
negociacbes € possivel que boa parte das
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contribuicdes de especialistas tendem a se perder
em prol de se manter o jogo politico. Esse fato
tem se apresentado, por exemplo, na aprovacéo
da Base Nacional Comum Curricular, ainda em
andamento, no qual diversas proposi¢cdes tém
sido desconsideradas.

A busca pela legitimidade que a Educacao
Fisica, especialmente dentro do campo politico,
embora importante do ponto de vista de sua
valorizagdo social, tem impedido que outras
discussbes igualmente fundamentais possam ser
desenvolvidas de forma apropriada. Assim, uma
série de questBes importantes tal como o debate
entre a articulagdo da Educacdo Fisica com a
formacdo de professores, o exercicio da docéncia
na perspectiva da profissionalizagdo e a
aquisicdo de uma cultura profissional, por
exemplo, tem ficado em segundo plano.

Sem a pretensao de excluir outros contextos
e interacbes possiveis, consideramos que o0
desenvolvimento da pratica profissional da
Educacdo Fisica brasileira passa por uma
conjectura que deve considerar a0 menos 3
subcampos especificos, fortemente articulados
entre si: 1) alteracbes nas politicas publicas
atuais; 2) transformacgdes nos curriculos e
estruturas na formacao universitaria; 3) maior
articulacdo entre as pesquisas com os problemas
da prética profissional.

Primeiramente € necessario que seja
estabelecido um amplo debate entre 0 campo
politico e os setores da sociedade civil acerca dos
papéis e responsabilidades da Educacdo Fisica na
sociedade brasileira. Esse fato implica em
transformacbes em boa parte das politicas
publicas instituidas até o momento, as quais
devem ser compreendidas de forma mais
articulada com as realidades e demandas da
atuacdo profissional nessa area.

Outro elemento importante dentro desse
cenario estd na importancia da realizacdo de
alteracdes nos curriculos dos cursos de formagéo
profissional em Educacdo Fisica, o qual esta
muito ligado com a questdo anterior, uma vez
que os campos politico e educacional apresentam
entre si fortes relagbes. Assim, compreender que
parte importante da formacdo deve estar
articulada com a pratica é ainda um desafio,
sobretudo em se tratando de um pais com uma
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grande quantidade de instituicbes publicas e
privadas que formam profissionais na Educagao
Fisica. Dentro desse cenario, repensar a
formacéo e a articulacdo entre as modalidades de
licenciatura e bacharelado se faz necessario,
assim como  promover formas  mais
interdisciplinares  de  relagdo entre  0s
conhecimentos e entre 0s campos de atuacdo
profissional, cada vez mais ampliados.

Por fim, é fundamental que o campo
cientifico possa contribuir com 0
desenvolvimento de pesquisas que considerem
formas eficientes de superacéo para os problemas
encontrados nas areas de atuagdo profissional na
Educacdo Fisica. E importante haver processos
mais colaborativos para que se compreenda 0s
problemas préaticos, bem como as dificuldades e
desafios enfrentados no cotidiano de trabalho.
Interacbes mais claras entre agentes dos
diferentes campos, tais como professores,
elaboradores de politicas, entre outros é condicao
central para que as alteragcbes possam ser
significativas. Como Kirk e Haerens (2014)
indicam, o engajamento da pesquisa cientifica na
Educacdo Fisica tendo em vista superar 0S
problemas préaticos que de fato afligem os
profissionais da area necessita de relagdes de
colaboracdo mais apropriadas.

Apesar de comporem campos distintos, a
politica, a educacdo e a ciéncia fazem parte da
constituicdo da realidade social. Como tal,
devem estar articuladas, o que requer dialogo e
disposicdo dos agentes em cada um desses
campos. Se 0s campos sdo espagos de lutas e
disputas, € possivel que eles também permitam a
realizacdo do didlogo critico e de articulagdes
tendo em vista formas mais apropriadas de
interacdo social. A relacdo entre a Educacéo
Fisica e as politicas publicas, dentro desse
contexto, ainda  carece de  melhores
compreensdes.

CONSIDERACOES FINAIS

Nas sociedades democraticas, a esfera legal,
composta tanto pelas leis, quanto pelos agentes
que compdem o0s processos decisorios desse

campo, adquire projecdo e importancia crucial,
sobretudo dentro de algumas éareas, tal como o
contexto educativo. Sendo assim, objetivamos
com esse estudo analisar o processo de
desenvolvimento de algumas politicas publicas
relacionadas a formagdo de professores de
Educacdo Fisica no Brasil, assinalando o0s
principais avancgos, bem como as questdes que
ainda precisam ser melhores compreendidas e
desenvolvidas.

Para tal seguimos uma perspectiva de campo
que nos permitiu elencar que ‘temos’ um
conjunto de préaticas e de orientacdes legais,
seguidas de ‘como’ elas se articulam no cenario
da formacdo e atuacdo dos professores e
Educacao Fisica apresentando °‘quais’ debates
sd0 necessarios, como o0s enfrentados pelos
diferentes individuos do campo educacional e
sua relacdo com o campo politico.

Assim como os demais, o campo politico,
compreendido como campo de forcas e de lutas
nos quais os agentes buscam transformar as
relacbes de forca existentes em um dado
momento, acaba por se constituir em um
emaranhado de produgdes simbdlicas. Os
campos e subcampos se relacionam tendo como
base aquilo que lhes é prioritario na tentativa de
alcar um bem simbdlico, isto €, seu
reconhecimento e legitimidade. As politicas
publicas apresentadas acabam por se tornar um
avanco na medida que leva a Educacdo Fisica
como pertencente ao cenario do debate
educacional e da condicGes para que ela transite
tanto pelas inovacdes, quanto pelas reprodugdes
sociais.

Contudo, as mudancas politicas ndo
acontecem de uma hora para outra e sdo fruto de
uma serie de lutas e disputas existentes no
interior dos campos sociais. Seu impacto,
entretanto, € crucial para as transformacoes
sociais. Como alerta Weber (1946), a politica é
como a perfuracdo lenta de tabuas duras,
exigindo tanto paixao quanto perspectiva.

Nesse sentido, cabe o alerta que a Educagéo
Fisica brasileira parece sofrer com aquilo que é
chamado por Bourdieu (1984) de ‘histerese’, ou
seja, o intervalo de tempo entre a incidéncia de
uma forga social e o desenvolvimento dos seus
efeitos através da mediacdo de sua real
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incorporacdo. A Educacdo Fisica pode avancar
para um outro patamar vinculado ao
desenvolvimento de sua representatividade e
status social, mas pode estar voltando sempre
para uma condicao anterior.

continuem a olhar para o cenario das politicas
publicas e da Educacdo Fisica tendo como intuito
perceber aquilo que muitas vezes ndo esta
realmente evidente e que faz parte do ‘jogo do
campo’.

Sendo assim, registra-se a necessidade de
estudos que acompanhem essa perspectiva e
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