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RESUMO

O presente estudo tem por objetivo analisar a pra
tica do jogo de regras nas aulas de Educagdo Fisica das primei-
ras e segundas séries do primeiro grau e suas implicac¢des no de
senvolvimento moral, social e cognitivo da crianca. Para 1isto,
optou-se pela perspectiva tedOrica da Psicologia Genética e pelo
método piagetiano de investigacao.

A pesquisa, realizada em duas escolas da rede pu
blica estadual e municipal de Campinas e junto a quatro classes
do Programa de Integrag¢ao e Desenvolvimento da Crianga e do Ado
lescente (PRODECAD/UNICAMP), consistiu na observacao de 17 ses-
sOes de Educagao Fisica, ministradas por professores habilita-
dos, envolvendo 135 criancas, no total, e na realizacido de 17
entrevistas individuais com criancas da primeira e segunda sé-
ries do primeiro grau.

A anadlise das observac¢des e entrevistas revela si
tuacgoes distintas na pratica do jogo de regras na escola, dife-
renciando-se 0 jogo proposto e dirigido pelo professor do fogo
realizado espontaneamente pelas criancas. O resultado da anali-
se das relagoOes sociais presentes nas duas situacgoOes, tendendo
entre as formas opostas da coagao e respeito unilateral, e da
cooperacac e respeito midtuo, indica a influéncia destas rela-
¢oes no desenvolvimento moral e intelectual dos sujeitos.

O estudo e pesquisa do jogo de regras infantil
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permitiram considerar algumas questbes pedagdgicas no ambito da
Educacao Fisica Escolar, fornecendo elementos indicadores da

adequac¢lo e relevancia da proposta construtivista para a atua

cdo do professor nas séries iniciais.
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INTRODUCAO E JUSTIFICATIVA

A busca da relacao pedagdgica propicia ao desen
volvimento mais harmonioso da crianga e & emergéncia da autono-
mia na acao e no pensamento infantil, integrando este processo
a realidade politico-social, tem gerado praticas educacionais
progressistas e tem tra¢ado caminhos nem sempre bem definidos.

Contemporaneamente, estudos de Psicologia vieram
esclarecer os modos especificos de crescimento, desenvolvimento
e percepcadc de mundo na infdncia, apontando para a necessidade
de considerar o jeito proprio de ser da crianca, nas situagdes
em que o adulto se relaciona com ela.

Um numero significativo de estudos e pesquisas
atualmente tém focalizado o JOGO, o lidico e seu sentido na vi-
da da crianca, na praxis educacional, tentando resgatar seu va
lor no processo de desenvolvimento humano, na aprendizagem esco
lar e nas interagodes adulto-crianca e crianca-crianca.

Na realidade educacional brasileira, a escola re
presenta, para grande parte das criancas, o Unico espago onde
podem viver o ludico e podem ser criancas, livres de jornadas
de trabalho precoce ou da obrigacac de cuidar dos irmios meno—

res. FREITAG (1986) & quem constata que

"... nao sao tanto os conteidos cwunicwlares  ofdciatmente
Lransmitides pela escela e sim o convivio com 05 pares que
se Zonna o gatorn decisivo para explican a ingluencia extre
mamente favoravel da escola sobre o desenvolvimento das es
trutunas de consciencia de calancas das muis diferentes elas

ses socladls” (p. 207).

Na pratica do ensino de primeiro grau de Educacgao



Fisica e Recreacac, temos observadc intGmeras situagtes onde o©
jogo infantil tem sido descaracterizado pela intervengao, nem
sempre oportuna e conseqgfiente, do adultc. Algumas vezes, esta in
tervengao se da na tentativa de organizar o jogo, outras vezes,
na intencao clara de coibir ou limitar a acaoc natural da crian
ca ou grupo de criangas gue joga: correr atrés de colegas, ul-
trapassar ou subir em locais "proibidos", gritar ou manifestar-
-se de maneira ndo convencional etc. Outras vezes, o professor
interfere no transcorrer do jogo, pretendendo melhora-lo ocu ade
gqui-lo as caracteristicas do grupo de criancas gue joga, O Jue
nem sempre acontece.

Especialmente nas séries iniciais do primeiro
grau, com a implantac@o das aulas de Educacdo Fisica em horario
especifico, com profissional habilitado, o jogo espontaneoc e a
brincadeira em peguenos grupos tém sido substitulidos pelas ati
vidades dirigidas e organizadas. A realizacac de gestos fragmen
tados e padronizados & justificada a titulo de promover a per-
cepcao do esquema corporal, das nocdes espacgo-temporais, da agui
sicao da coordenacao motora, enguanto itens definidos previamen
te como objetivos a serem alcancados nos conteldos da Educacao
Fisica Escolar. Quando, nestas aulas, realizam-se os jogos de
regras, tipicos das criancas de idade escolar, sao os modelos
do adulto gue, geralmente, sao apresentados as criancgas: gestos
técnicos proprios do desporto especializade, regras oficiais ade
tadas nos eventos olimpicos, espacos e eguipamentos apropriados
a pratica adulta, e carater acentuadamente competitivo e norma-
tivo.

As tentativas da Escola em fazer do jogo infantil
um momento organizado e educativo poder estar refletindo visoces

distorcidas do gue seja "brincar", na perspectiva da crianca.



Muitas vezes, Observa-se que a denominacao de jogo, dada pelo
professor a atividade proposta, nac coincide com o JOGO que as
criancas conhecem e praticam nas ruas, pracgas, condominios, ou
mesmoc durante o recreio escolar — periodo no qual, por princi-
pio, as criancas podem brincar a vontade. 0 gue acontece, no en
tanto, & o proprio recreio sofrer tentativas de organizacao, sob
a forma de atividades orientadas, uso de monitores, recreio pro
gramado, "recreio com ordem" (NOVA ESCOLA, abril/1992).

A conducao do jogo na escola se efetiva, geralmen
te, com o professor dirigindo a acao, fornecendc modelos pron-
tos de movimento a serem copiados, determinando as regras a se
rem cbservadas, ordenando as criancas em filas, procedendo a se
paracao de eqguipes com critérios propries, anunciando o lado ven
cedor e o total de pontos alcancado. Este monopdlio da regra do
jogo pelo professor, subtrai do Dbrincar suas caracteristicas
fundamentais: & atemporalidade, a gratuidade, © prazer, & nega-
cio da logica do adulto. E ainda, impede que a crianga vivencie
oportunidades de problematizar sua acao, elimina situacoes de
confronto de posicdes entre as criancas, dissimula os ceonflitos
morais e intelectuais gue possam surgir, enfim, nega a possibi-
lidade e o direito da crianca & autonomia.

Para compreender melhor este universo particulax
mente rico gque & o jogo infantil, buscamos na obra de Jean PIA-
GET aquelas pesquisas onde a observacgao do jogo conduz o estudo

do desenvolvimento cognitivo e moral: A formacaoc do simbolo na

crianca (1946/1978) e O julgamento moral na crianca (1932/1977).

Dutros textos piagetianos vem esclarecer, posteriormente, gues
tbes importantes relativas & autonomia na escola e & educacao
moral.

A pratica do jogo de regras na escola situa-se en



tre as séries iniciais do primeiro grau, compreendendo a faixa
etaria entre 7 e 10 anos aproximadamente, periodo a gue PIAGET
atribui a passagem do nivel pré-operatdrio ao nivel operatorio
concreto do pensamento infantil. Seria o estagio eguivalente ao
surgimento do sentimento de cooperacio, onde ¢ jogo egocéntrico
d3d lugar & manifestacao do jogo social, ou jogo de regras pro-
priamente dito.

As formas como o jogo de regras se manifesta e se
organiza e © tipo de relagao entre adulto e crianga na escola
definiram os itens de analise e sistematizagao de dados.

0 interesse universal e o fascinio qgue a infancia
nutre pelo jogo ja seriam suficientes para justificar os estu-
dos que sao feitos dentro da tematica ltGdica. Se somamos a isto
a preocupacao de educadores e pesguisadores no campo educacio-
nal gue entendem a Escola como um espag¢o vivo, criativo e liber
tador, entao encontramos motivos concretos para dar continuida-
de 3 investigacio do valor do jogo e do ludico na educacgaoc.

Entre as contribuicdes de grande valor na constru
cao deste universo tematico, destacamos as publicacoes de CAS-
TRO (1974), onde sdo analisadas varias guestoes educacionais e
didaticas, & luz da Psicologia Genética, especialmente dirigi=-
das aos profissionais do ensino pré-escolar e de primeiro grau.
A mesma autora propoe um modelo piagetiano para a pré-escola
brasileira em CASTRO (1983), ressaltando na teoria de Jean PIA-
GET os pontos fundamentals que devem nortear a pratica pedagogi
ca.

Os estudos referentes ao desenvolvimento intelec
tual e sbcio-emocional das criancas pré-escolares, apresentados
por ASSIS (1989), trazem contribuicio também & definicao das me

todologias de ensino nas séries iniciais do primeiro grau, poIr



que os diferentes niveis de desenvolvimento sao processos inte-
grados, e nao podem ser considerados apenas sob o ponto de wvis
ta da faixa etdria em gue a crianca se encontra. A Metodologia
pPiagetiana de Educagdo Pré-escolar proposta por ASSIS (1976)
ressalta a importancia dos jogos e atividades realizadas por pe
quencs grupos de criancas no desenvolvimento da sua socializa-
cio e das relacdes baseadas no respeito mituo, na cooperacao e
na reciprocidade.

Outros autores, como LEIF e BRUNELLE (1978) e CHA
TEAU (1987), analisam varios aspectos do jogo e reclamam da es-
cola o papel de recuperar os valores ludicos no processo educa
tivo, ainda que de uma perspectiva instrumental, considerando ©
jogo como um meio para a crianca preparar-se para o futuro.

Arvid BENGTSSON (1979), interessado em reguperar,
nas escolas e nos centros urbanos, espagos apropriados para o
jogo infantil, V& nessa atividade a maneira natural das crian-
cas estarem juntas. A criancga, gquando joga, reproduz © mundo gue
a cerca, se integra ao contexto cultural e social. Para este au
tor, a presenca do adulto é imprescindivel para gue o jogo in-
fantil ganhe significado, n@oc bastando bons pargues e eguipamen
tos para garantir a gualidade da experiéncia concreta da crian
ca.

Abordando a questao da produgao cultural para a
crianca, PERROTTI (1982) chama a atencdo para o carater irrepa-
ravel da perda do espago-livre, levando ao desaparecimento dos

grupos 1lGdicos infantis, onde

"a crianca crda a s4 e ao mundo, forma sua  pensonalidade,
humaniza-se de modo muifo menos Aepressdivo que em  GAUPOS
controfados pelos adubios, expeadimenta um convivio social
rico, exence funcoes as mais divensas, Lidera, obedece a
reghras tracadas pelo propilo ghupo” (p. 25).



Esta experiéncia social ndo mais vivenciada pela crian-
ca nestes espacos lfidicos e culturais nio poderd ser substituil
da por nenhum tipo de produto cultural consumivel.

Para BRUHNS (1989), o verdadeiro sentido do jogar
tem sido sistematicamente confiscado da crianga pelo adulto, na
busca de "pedagogizar" o jogo infantil. A autora identifica uma
dindmica propria no jogo, gue o diferencia de outras atividades,
como por exemplo o esporte. "... A crianca guando joga parece
projetar-se no mundo; ela se confunde com o proprio jogo, e des
sa vivencia relacional utilizard elementos para trabalhar com a
realidade" (p. 42).

Rubem ALVES (1986) & enfatico ao afirmar que "o
brincar implica numa negacao radical da légica do mundo adulto
(...) implica na recusa das criangas a serem organizadas atra-
vés da nossa realidade”™ (p. 102). Organizar o jogo infantil se
gundo modelos criades pelos adultos e consumidos na sociedade
capitalista representa a "ldgica do absurdo". As estruturas cog
nitivas que determinam a logica peculiar da infancia representa
riam um ponto de resisténcia e criatividade frente a realidade
estabelecida. Resguardar o espago do brincar &, assim, permitir
a criacido do novo, ou a construcao de conhecimento com signifi
cado na vida da crianca.

Seguindo a mesma abordagem filosofica, MARCELLINO
(1990) denuncia o furto do componente liadico da cultura na in-
f3ncia, "ou pela negagdo temporal e espacial do jogo, do brin-
gquedo, da festa, ou mesmo através do consumo 'obrigatdrio’ de
bens e servicos" {(de lazer) "oferecidos como num grande super-
mercado" (p. 55). O autor postula a recuperacao do ltdico pela
Escola, enguanto recuperacido da cultura da crianca. Especialmen

te no inicio do processo de escolarizacdo, e nao apenas no due



diz respeito aos conteldos do ensino, a propria relagao educan
do/educador, se for impregnada do carater ludico, prazeroso, re
criador da realidade, contribuira para a transformacao da esco-
1a e da sociedade.

LE BOULCH (1983) ressalta a caracteristica funda
mental dos jogos de regras — a socializacao, favorecendo a Vi
véncia de situacdes gue envolvem organizacido, commicacao, coope

racao, lideranca, rivalidade no seio do grupo:

"0 interesse desias formas compelifivas a melo caminho en
the ab condutas egocentricas e a cooperacdo, muito aprecid-
das entre 7 e 11 ancs, resdde wno fato de exigirem a esfrutu
rhacao proghessiva do gnupo, 0 hespelto de rneghas ace&iaa;wn
todos. Portanto, elas desenvelvem pouco a pouco na  crdantd
uma moral; nac uma moral preconcebida, vinda de gora, mas
uma moral vascida da atividade comum onde se impoe uma cer-
ta organizacao coletiva" (p. 261).

investigando a pratica e a consciéncia das regras
em um jogo infantil, entre criancas de 5 a 12 anos, VANNI e MAR

CHEZI (1976) afirmam gue

"nas necreacoes e atividades Ludicas existe sempre a possdi
bifidade de investigarmos de que maneira ocorre o desenvol
vimento dos conceltos nommativos das crlancas, uma vez que
o fege Lem uma.ﬂﬁg&ca cuja estrutura mental e tdo complexa
quante a estrutura Logico-matematica” (p. 28}.

A importancia de estudos especificos sobre o jogo

e suas possibilidades educativas fol apontada por FRIEDMANN (1990)
em sua dissertacdo de mestrado. Recuperando os jogos tradicio-

nais na cidade de S3o Paulo desde o comeco do século, FRIEDMANN
realiza uma andlise dos jogos de regras e propde critérios meto
doldgicos para a observacao e diagndstico do jogo e de sua fun
¢do educacional, tendo como referencial tebrico a teorla piage-

tiana.

Na sua dissertacao de mestradc Observaveis e coor

denacbes em um jogo de regras: influéncia do nivel operatorio e




interacao social, BRENELLI (1986) analisa as condutas de crian-

cas de 6 anos e meio a 10 anos de idade, durante a pratica de
um jogo de mesa (QUIPS) aparentemente muito simples, composto
de dados, fichas coloridas e cartelas. Neste trabalho, a autora
demonstra as possibilidades de operacOes concretas contidas na
regra do jogo e também a cooperacao evidenciada nas situacgbes
de pequenos grupos, onde trés criancas jogam juntas. Constata,
ac final de sua andlise, que a interacao social entre criangas
de nivel operatorio distinto favorece o desempenho daquelas de
nivel operatdrio inferior no jogo. Assim, a formulacdo e a pra-
tica das regras de um jogo constituem um exercicio operatorio e
ocasido de interacdo social muito ricos, levando-se em conta tam
bém o interesse e motivacio intrinsecos & atividade lGdica. Ca-
be ao educador saber valer-se destas possibilidades para reali
sar melhor seu trabalho (p. 218-219). Para BRENELLI, o jogo po-
de ser um instrumento ou meio de intervencao que deve ser utili
zado pelo pedagogo na condugao do processo de desenvolvimento in
tegral da criancga.

Para nbs, mais que um meio ou um recurso didatico
na aprendizagem e no desenvolvimento infantil, o jogo de regras
deve ser um item do conteido dos programas de educacao infantil
e das primeiras séries do primeiro grau. O jogo de regras poOs-
sui elementos mais prdximos da realidade infantil e mais plenos
de significado para a crianca do gue muitos itens do contetdo
curricular oficial, além de solicitar o desenvolvimento moral,
social e cognitivo com mais eficacia gue a repeticdo de exerci-~
cios e raciocinios — de aparéncia muito séria, como a escola de
ve ser para muitos educadores.

Fundamentando-se no mesmo referencial tedrico de

PRIEDMANN e BRENELLI, MENIN (1985) analisa as formas de respei-



to a&s regras escolares — autonomia e heteronomia — observando
~criancas de & a 10 anos, na escola. A autora constata, entre ou
tras conclusdes, que a relagdo predominante na escola & a de
coacao dos ﬁrofessores aos alunos, sustentada pelo respeito uni
lateral, prevalecendo a heteronomia na forma de respeito as re-
gras. Neste estudo, MENIN sugere gue em situacOes 1ladicas as
gquais ela nac observou formalmente, as criancas poderiam estabe
lecer trocas mails livres — na utilizacao do material didatico,
na informalidade da utilizac¢8o do espago fisico, na possibilida
de de maior movimento corporal e verbalizagao durante os jogos.
Esta pratica poderia levar mais facilmente & criag¢do de regras
comuns, © gue permitiria uma consciéncia mais autonoma. Esta &
uma das propostas de investigacao gue pretendemos realizar nes
te trabalho.

A luz da teoria piagetiana, percebemos a necessi-
dade premente de contribuir para a consolidacao de uma socieda
de democratica, onde somente individuos autdonomos tém condigdes
cognitivas de buscar o consenso para regras socialmente estabe-
lecidas, e de se defenderem dos processos de ideologizacao (FREI
TAG, 1986).

Quando atuamos no campo especifico da Educacao Fi
sica Escolar tomamos consciéncia da urgencia do resgate e valo-
rizagao do jogo infantil no cotidiano escolar. Nas séries ini-
ciais do primeiro grau, as aulas de Educagao Fisica encontram
uma receptividade incondicional por parte das criangas e consti
tuem ocasido privilegilada de atuacao para o professor. Invaria-
velmente, as criancas estao motivadas para o jogo, mas nem sem
pre encontram formas de manifestarem suas potencialidades. Sao
barradas pelas limitagoes do espago fisico, pelas condigOes ma-

teriais precarias das escolas e, principalmente, pelo desprepa
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ro profissional do professor de Educacaoc Fisica, formado em cur
sos que privilegiam a especializacao técnico-desportiva, © espor
te de competic¢do de alto nivel, em detrimento da formagao psico
—pedagégicazdo profissional em Educacgao.

A observacado dos jogos de regras nas sessoes de
Educacdo Fisica, nas primeirasg séries do primeiro grau, no en-
tanto, revela, na maioria das vezes, a constante utilizacac des
tes jogos como forma de iniciacdo aos desportos {que detem a pri
mazia sobre os demais contetdos da disciplina). Ao receber esta
nversio oficial", os jogos slo descaracterizados e despojados
do seu potencial 14dico e educativo. Ditando regras prontas e
nfo passiveis de alteracaoc, o adulto (ou o mais velho do grupo,
mediante aprovacao do professor) assume a funcdo de arbitro ex
clusivo, decidindo e resolvendo ele mesmo sobre cada situacao
de conflito gue possa surgir no jogo: infracao as regras, des-
respeito aos colegas, divergéencia sobre contagem de ponﬁos, fi
nalizacao do jogo etc.

0 professor, muitas vezes, tem dificuldade em per
ceber os varios "jogos"™ gque a crianca propoe durante a aula, ou
as regras que ela estabelece para si, egocentricamente, num jo-
gar constante. O que se observa, em conseqliéncia, & o rapido de
sinteresse da crianca pelo jogo proposto pelo adulto e o seu
abandono. Desta forma, a aula de Educagao Fisica passa a ser uma
sucessdo linear de jogos, onde pouco ou nenhum espago ou oportu
nidade ha para rever regras, considerar pontos de vista diferen
tes ou conflitantes, argumentar, estabelecer formas de respeito
mituo, recriar a realidade, construir o conhecimento. E confis-
cada da crianca a oportunidade de problematizar a sua acao e
exercer seu direito a autonomia.

Em contraposigac ao gue observamos acima, encon-
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tramoes situacdes onde ¢ jogo de regras predispde © grupo de
criancas gue 7joga a exexcitar a cooperacdo e o respeitc mituo,
tais como aguelas descritas por PIAGET (1977) no jogo de boli-
nhas de gude. A crianca de 7 - 8 anos joga motivada pela vonta
de de descobrir regras fixas e comuns a todos os Jjogadores, O
que diferencia este tipo de jogo {chamado por PIAGET "Jjogo so-
cial") do jogo egocéntrico, onde a crianga de mencs de 7 anos
joga junto com outras criancas, mas como se estivesse sozinha.
Na hora de jogar, as criancgas conseguem se entender; quando mais
novas, imitandoc o colega mais velho ou o bem mais informado; em
seguida, observando regras comuns reconhecidas por todos. As re
gras passam a ser respeitas na medida em gue passam pelo consen
so de todos e, por isso, sao aceitas as inovacgoes, alteracoes e
eliminacio de regras gque nio contribuem para aumentar o interes
se do jogo.

KAMII. e DEVRIES (1980) registraram, da mesma for
ma, situacdes de jogos de regras, durante o decorrer de sessoes
de recreacio na escola, nas guais o adulto ou professor conse-
gue reduzir ao minimo possivel seu poder de autoridade perante
o grupo que joga, respeitando a capacidade e habilidade da crian
ca em jogar sem a intervengdo continua do professor.

0 valor do jogo de regras no desenvolvimento e
aprendizagem da crianca das séries iniciais do primeiro grau e
a possibilidade do proprio grupo de criancas elaborar a organi-
zacdo do jogo e estabelecer e alterar as regras comuns, sac ele
mentos gue configuram a oportunidade e atualidade desta pesqui

53.
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CapITUIO I

O JOGO DE REGRAS E A EDUCACAO FISICA

1.1. 0 jogo de regras na teoria piagetiana

Os estudos de Jean PIAGET no campo da Epistemolo
gia e da Psicologia Genética integram uma teoria abrangente e
coerente, de cariter interdisciplinar, gue explica a génese do
conhecimento humano, revela os processos cognitivos na constru
cio do pensamento racional no individuo e na humanidade e alcan
ca as relacgdes entre o homem e a sociedade. A observacao siste-
matica e continua da crianca, desde © seu nascimento, nas suas
acdes e interacdes mais simples & o ponto central para a cons-
trucio tedrica piagetiana.

Apesar de nado ter sido um pedagogo, nem ter pre-
tendidoc elaborar uma teoria da aprendizagem ou esclarecer gques
tdes educacionais, Jean PIAGET foi um dos estudiosos e psicdolo-
gos contemporadneos gue mais contribuiu na elucidacao dos proces
sos do desenvolvimento cognitivo da crianca e do adolescente,
abordando ainda os temas do desenvolvimento moral, afetivo, so-
cial. A Psicologia Genética é o referencial tedrico que elege-
mos no presente estudo, assim como tem sido referéncia para um
nimero expressivo de pesquisadores e educadores de diversos pail
ses, comprometidos com o desenvolvimento de criancas e Jjovens
autdnomos, cocperativos e capazes de construlir uma socledade

mais justa.
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Na explicacao dos processos do desenvolvimento cog
nitivo e moral da crianca e do adoleécente, a teoria piagetia-
na esclarece que a apropriacgao do conhecimento e a construcao
das estruturas da inteligéncia pressupbem uma continua intera-
ci3o entre o sujeito e o mundo, através das relacoes com o obje
to, mas também das auto-regulac¢bes e coordenacdoes progressivas
internas (PIAGET apud Carmichael, 1975).

A acio do sujeito, ponte para a assimilagao do
real as necessidades do eu, & um dos fatores essenciais do co-
nhecimentc. "Para conhecer os objetos o sujeito deve agir sobre
eles e, portanto, transforma-los" (idem, p. 72). Esta atividade
se refere nao sd as acgoes fisicas como manipular objetos, mas
também as operagoes intelectuais executadas mentalmente.

Para gue possamos compreender o desenvolvimento
das funcoes cognitivas, € preciso primeiro compreender as rela-
coes entre o sujeito e o objeto no ato do conhecimento, confor

me esclarece ASSIS, a partir dos pressupostos de PIAGET:

"... 0 conhecimento, na sua onigem, nao vem dos cbjetos e
nem do sujeite, mas das {nteracoes entre ambos. Nesse sen-
tido, o conhecimento nac consiste numa simples copia da
neakidade cu num mero desdobramento de esfrufuras pre-for-
madas ne sujeito, mas implica uma serie de estruturas cons
truddas pregressivamente atraves da contlnua inferacdo en-
the 0 sufeito e o meio §isico e social” [ASSIS, 1989, p. 73)

PIAGET considera quatro fatores basicos ou gerais

para explicar o desenvolvimento cognitivo: a hereditariedade. ou

maturacao, a experiencia adquirida, as interacOes socials e a

equilibracao.

Como © desenvolvimento da inteligéncia nao se ex

plica por uma programacdo hereditdria ou dom inato, a MATURACAO

ORGANICA aparece como um fator necessé&rio, mas apenas um entre

os outros fatores, consistindo basicamente em "abrir possibili-
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dades novas para o desenvolvimento", "em dar acesso a estrutu~-
ras gue nao poderiam ser desenvolvidas antes de essas possibili
dades serem oferecidas" (PIAGET apud CARMICHAEL, 1975, p. 97;
PIAGET, 1989a, p. 130). Para gque estas possibilidades se reali-
zem, & maturacao devem se integrar os fatores como o exercicio
e a experiéncia e a interacac social.

O segundo fator se refers & EXPERIENCIA que & AD-
QUIRIDA pelo contato com o ambiente fisico externo, através da
acdo sobre os objetos. PIAGET distingue trés categorias referen
tes & experiéncia adquirida. A primeira & o exercicilo, presente
ja4 nos primeiros dias de vida na atividade do bebe, assim como
nhas varias atividades caracterizadas pela assimilacdo, gue bus-
cam o aperfeicoamento e a consolidacio de esquemas de agao por
repeticdo ativa. ASSIS (1989, p. 28) exemplifica o exercicio pre
sente também nas atividades fisicas, psicomotoras e esportivas
tais como arremessar bolas, saltar, movimentar-se de acordo com
um ritmo etc. Estas acgdes ndo implicam necessariamente em aqui-
sicao de conhecimento, mas na determinacao da estruturacac cog
nitiva fundamental ao desenvolvimento intelectual. A segunda cag

tegoria & a experiéncia fisica "que consiste em agir sobre os

objetos para deles abstrair as propriedades” (PIAGET, 198%a, p-
131), ou seja, poder separar uma propriedade recentemente desco-
berta das outras, e desprezar estas Ultimas, por exemplo, compa
rar dois pesos independentemente dos volumes, ou texturas, ou co

res. A experiéncia ldégico-matemética é a terceira categoria da

experiéncia adguirida e "consiste em agir sobre os objetos para
conhecer © resultado da coordenacao das actes”; neste caso, o
"eonhecimento & abstraido da acdo (que ordena ou reune) e nao
dos objetos” (PIAGET, 198%a, p. 131). "f a partir da coordena-

cio das acdes gue se chega a manipulacdo simbélica e ao racioci
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nic puramente dedutivo"™ (ASSIS, 1989, p. 29). Assim, as opera-
cdes de adicdo, ordenacao, classificacao etc., sdo descobertas
empiricamente, a partir destas experiencias no contato com o mmn
do externo.

O terceiro fator fundamental mno desenvolvimento
& a INTERACAO SOCIAL e as TRANSMISSOES CULTURAILS, determinado pe
lo contato do sujeito com o ambiente social e com o meio cultu-
ral, familiar, escolar etc. As relacgdes e trocas que a criancga
faz com as pessoas com as guals convive, adultos, pais e profes
sores, criangas mais velhas e da mesma faixa etaria, e as infor
macbes transmitidas pelos meios de comunicacao social represen-
tam o fator social do desenvolvimento gue, para ser efetivo, su
pde a existéncia de instrumentos ou estruturas adequadas que pos
sibilitem ao sujeito assimilar o que lhe & transmitido &o_mundo
externo. No processo educativo, é importante considerar a. in-
fludncia destes fatores do desenvolvimento, pois "aquilo que &
encinado somente & assimilade efetivamente gquando da lugar a wma
reconstrucao ativa ou até mesmo reinvencao pela crianga"” (PIA-
GET apud CARMICHAEL, 1975, p. 100} .

ASSIS (1989) assinala a importéncia das interacoes
sociais entre as criangas, e entre crianc¢as e adulto, por cons-
tituirem fontes de conflitos cognitivos, gue favorecem os pro-

gressos no desenvolvimento. Assim:

"oy interacoes sociais gernam conflifos, quando uma detemmd
nada situacao suscita, simulianeamente, nespostas contradi
torias e 0 sujedlto ve suas afinmacoes negadas pelas afinma
coes dos outnos. E nessas sifuacoes que ¢ sujeito percebe
suas contradicoes, e isic o obriga a wlirapassar seu pensa
mento eqocentrico. A vida em ghupo exige que o sufeito se-
ja coerente consigo mesmo; quande ele se contradiz, ob ele
mentos do ghupo se encanregam de mostrar-Lhe sua contradi-
cao” ({ASSIS, 1989, p. 47].

ZAIA (1985) pesquisou a relacdo entre interacao
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social e desenvolvimento cognitivo, observando varios tipos de
interacoes sociais nos grupos formados por individuos de dife-
rentes niveis cognitivos, o gue desencadeava influéncias dife-
renciadas sobre o seu desenvolvimento.

0 gquarto fator & a EQUILIBRACAO, ou processo con-
tinuo de auvto-regulacao, agindo como fator de coordenacao entre
os demais. O fator equilibzagéo & assim, mais gue um fator adi-
tivo no desenvolvimento cognitivo; ele age a titulo de coordena
cao necessaria entre os demais fatores, constituindo © processo
formador das estruturas cognitivas. Esta equilibragdo seria o©
movimento continuo e progressivo de passagem de um estado de me
nor equilibrio para um estado de equilibrio superior. A estes
estados de equilibrio momentaneo nao se atribui uma caracteris-
tica de estabilidade ou repouso; pelo contrdrio, eles proveém de
reacdes ativas do sujeito, em compensacdo as perturbacoOes exter
nas. "Toda conduta tende a assegurar o equilibrio entre a assi-
milacdo e a acomodacao®™ (PIAGET, 198%b, p. 96).

O conceito de assimilacdo significa incorporacao

ou integracao de novos elementos a estruturas ou esguemas de
acio ja existentes, construidos anteriormente. A assimilacdo pos
sibilita ac sujeito relacionar-se com © objeto, integrando-o,
de maneira especifica e pessoal, ao seu mundo (PIAGET apud CAR-

MICHAEL, 1975). A acomodagdo complementa o processo de adapta-

cio cognitiva, representando "qualquer modificacac de um esgue
ma ou estrutura de assimilagao pelos elementos assimilados”
(idem, p. 78). Da mesma maneira, & através de sua agdo propria
gue o sujeito ird alcancar niveis menos egocéntricos e mais com
plexos de pensamento ou desenvolvimento mental. A medida gque in
corpora novas informag¢des, estao em jogo os fatores assimilagao

e acomodacido, buscando um equilibrio gue surge gradativamente.
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0 desenvolvimento da inteligéncié no homem segue,
segundo PIAGET, uma seqliencia universal de estagios ou estadios
cognitivos. Estes "t8m uma propriedade sequencial clara, isto &,
aparecemn em ordem fixa de sucessao (sensério-motor, pré-operatd
rio, operatbrio-concreto, operatdrio-formal) porque cada um de-
les & necessario para a formacdo do seguinte"” (PIAGET apud CAR
MICHAEL, 1975, p. 83). Esta sucessio tem carater universal e
constante para todos os sujeitos, admitindo-se, porém, variacoes
de uma populacgao para outra, de um ambiente soOcio-economico-cul
tural para outro, nas idades médias correspondentes a cada esta
gio (COLL & MARTI).

A evolucgao do JOGO pode ser acompanhada paralela-
mente a sucessao das etapas do desenvolvimento cognitivo. Em
1946, PIAGET explica a génese e a evolucido do jogo através  da

estruturacao do pensamento na crianca (A Formacao do Simbolo na

Crianca, 1946/1975).

A partir do seu nascimento, apds o periodo de sim
ples exercicio dos reflexos (19 més de vida), o bebé apresenta
uma atividade, guer seja sugar, agarrar objetos, balanca-los etc,
gue & orientada pela assimilacao e pela acomodacao, sendo ativi
dade assimiladora a conduta gque integra as coisas a atividade
do sujeito, e a acomodagéo o ajuste dos esquemas de acao e per-
cepcdo as coisas e objetos (PIAGET, 1975, p- 206) . O jogo infan
£il, na sua forma mais elementar, vai se constituir atravées da
primazia da assimilacao sobre a acomodacdo. Ou seja, guando O
bebé& ja domina as condutas e situagdes anteriormente novas e
passa a sugar pelo prazer de sugar, agarrar pelo prazer de agar
rar, balancar pelo prazer de conseguir balancar, agir pela ale-
gria de ser a causa, ent3o deixa de entrar nestes "jogos" a aco

modacio, o esforgo de aprender ou descobrir e deixam de estar
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presentes as "dificuldades inerentes a acac 'séria' correspon-

dente" (Idem, p. 208). Assim se constitui o JOGO DE EXERCICIO,

caracteristico do PERIODO SENSORIO-MOTOR do desenvolvimente cog
nitivo. )

O periodo de desenvolvimento sensdrio-motor — do
nascimento até os 18-24 meses aproximadamente - caracteriza-se
por fases gue compreendem O exercicio dos reflexos, os comporta
mentos centrados no prdprio corpo, as combinacOes de dois ou
mais esquemas de acao, a descoberta de condutas novas por expe-
rimentacio ativa e as atividades proprias da inteligéncia prati
ca; a crianca torna-se capaz de resolver problemas ou situacoes
novas através de combinacao mental de esquemas anteriormente co
nhecidos, ou seja, passa a inventar novos meios para alcancar
seu objetivo (MANTOAN, 1988).

0 advento da representacdo mental, ou do simbolo,

marca a passagem do JOGO DE EXERCICIO ao JOGO SIMBOLICO. E o pro

prio desequilibrio entre assimilacao e acomodacao gue leva a es
ta espdcie de desvio que é a ficgao simbdlica — a assimilacgao
pura do real ao eu. "0 jogo simboliza gualguer coisa atraveés de
qualgquer meioc” (PIAGET, 1975, p. 210}, suprindo a falta de um
sistema de significacdo mais estruturado ainda nao construido
neste periodo da inteligéncia intuitiva, também denominado PE-

RIODO PRE-CPERATORIO.

"0 pensamento mais adaptade e mais Logico de que a crianch
nha seja capaz ¢ ainda ele proprio, pre- Logico e egocental
co, ¢ de uma estrutura _precisamente &nieﬁmad&aﬂxﬂA entre
aguele pensamento simbofico, que desabrocha no fogo, e 0
pensamento adufto” (PIAGET, didem, p. Z13}.

PIAGET atribui ainda ao jogo simbdlico a funcao de
permitir ao sujeito reviver suas experiencias, agradaveis ou nao,

aproximar-se do seu ambiente e assimilar a realidade ao eu, is-
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to &, "incorporéd-la para revive-la, domina-la ou compensa-la"
{idem, p- 198).

0 periodoc Pré-operatério, gue vai dos 2 ac 7 anos,
comporta as relacdes sociais de submissido ao adulto, reforcadas
pelo egocentrismo infantil.

Na fase final de desenvolvimento do pensamento sim
b&lico (a partir dos 4 anos), observa-se melhor ordem e coerén-
cia no jogo, Ppreocupacao com uma imitacio exata do real e ini-
cio do simbolismo coletivo, concomitante ao progresso da socia
lizacao.

A possibilidade de considerar a redgra de um jogo
surge a medida em que a crianga progride no interesse social,
nas relacdes de reciprocidade gue substituem aocs poucos O ego-
centrismo das etapas precedentes.

O JOGO DE REGRAS, "a atividade 1ddica do ser so-

cializado™ (PIAGET, 1975, p. 182) supde relacgoes interindivi-
duais, pois a regra significa uma idéia de obrigagdo que envol

ve, pelo menos, dois individuos. Este jogo social, outra denomi

nacao dada ao jogo de regras que estara presente durante toda a
idade adulta, surge por volta dos 7 a 8 anos de idade, coinci-
dindo com o inicio do PERTODO DE DESENVOLVIMENTO DAS OPERACDES
CONCRETAS. Piaget observa uma inversac do pensamento egocéntri
co, resultado de sucessivas descentralizacdbes, o gue permitira
ao sujeito entender e coordenar diferentes pontos de vista\ dos
cutros sujeitos e objetos em relagdo ao seu proprio ponto de vis
ta (PIAGET, 1989 e apud CARMICHAEL, 1975)}. Esta objetivacao do
pensamento possibilita a construciao dos agrupamentos operacio-
nais (classes, relacdes, numeros, seriacdo, conservagao etc).

Entre as idades aproximadas de 7-8 a 10-11 anos situa-se tambeéem

o surgimento e consolidacao dos sentimentos sociais e morais de
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cooperacdo, gue marca a instituicao da regra no jogo infantil.

Os jogos de regras seriam de dois tipos: institu
cionais, agueles cujas regras sdo transmitidas e conservadas me
diante preéséo social infantil dos mais velhos sobre os mais no
vos e os espontaneos, cujas regras sao de natureza contratual,
momentanea e comportam relag¢des socials entre iguais e contempo
raneos (PIAGET, 1975).

A pratica e a consciéncia das regras do Jogo & o

primeiro tema de estudo em Q Julgamento Moral na Crianca (1932/

1977). Os jogos com regras (neste caso, O jogo de bolinhas de
gude) sao observados para a compreensdao da moral na crianga, das
suas primeiras definicoes de normas e valores. PIAGET privile-
gia a situagao ludica neste estudo, por considerar que a inter
vencido adulta neste campo & reduzida ao minimo, tornando a mani
festacdo da crianca esponta@nea e rica em ensinamentos.

Os estagios sucessivos definidos em relagdo & PRA
TICA das regras do Jogo sao:

- um primeiro estagio onde inexiste a regra coletiva de jo-
go, a pratica & apenas motora e individualizada, caracte-
ristica do periodo sensdrio-motor;

- um segundo estagio, entre 2 e 5 anos, chamado egocentrico,
onde a regra & modelo de imitacao vindo dos mais velhos, de
utilizacdo individual; nioc héd jogo coletivo; mesmo quando
juntas, as criancas jogam cada uma para si mesma;

-~ um terceiro estlgio, entre 6 e 10 anos aproximadamente, cha

mado estadgio da cooperagao, onde surge a necessidade de con

trole mituo e unificacao das regras comuns;
- o guarto estédgio & o da codificagdo das regras, do interes
se da regra por ela mesma (onze aos doze anos).

£ durante o estagic da cooperagao, particularmen
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te importante gquando congideramos criancas nos primeilros anos
de escolarizacdo, que PIAGET verificou uma transigao interessan
te guanto & CONSCIENCIA da regra praticada: a regra antes consi
derada sagrada e intangivel pela crianc¢a, gue ndo admitia nenhu
ma inovacio na mesma, vai tomando, no decorrer deste estagio, ca
riter de lei sb6 se houver consenso do grupo, podendo, inclusive,
ser transformada através do consentimento de todos. A transicao
na conscientizacdo da regra ocorre, aproximadamente, a partir
da metade do periodo darcooperagéo, sendo que a pratica coopera
tiva se manifesta antes da reflexdo: "a cooperacao existe, a
principio, no estado de intencaoc" e "deve ser praticada muito
tempo antes gue suas consegliéncias possam ser plenamente mani-
festas pela reflexao" (PIAGET, 1977, p. 40-55) .

Essas etapas na agquisicdo e pratica das regras do
jogo se sucedem "como fases sucessivas de processos - regulares
que se reproduzem como ritmos, nos planos superpostos do compor
tamento e da consciéncia” (PIAGET, 1977, p. 74) e nao como divi

sbes estanques e impermeaveis.

1.2. O jogo de regras e as aulas de Educacao Fisi

ca

A compreensao da teoria piagetiana, qgue procura-
mos alcancar no caminho da pesguisa educacional, revela a pre-
senca da Educagdo como um "denominador comun” nos varios estu-
dos realizados por PIAGET, o gue nos parece ser um fator facili
tador na apreensac dos temas e pressupostos fundamentais.

Para XKAMII & DEVRIES (1980}, o Construtivismo de-
fine o principio badsico de educagao contido na teoria piagetia

na. O conhecimento & conguistado pelo individuo, desde gue este
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nasce e passa a interagir com o meio, através de uma construgao
progressiva. O processo nao & de acumulacao, mas de "modifica-
cio aditiva" feita ao conhecimento anteriormente conguistado.
Esta construcio se di ao nivel da inteligéncia, da moral e da
afetividade, num todo indissociavel.

A importincia da interacao entre os pares & desta
cada por KAMII (idem) ao enumerar os cbjetivos da educacao cons
tyrutivista. A cooperacao da crianca com outras eriancas auxilia
melhor na construcdo dos valores morais do gue a cooperagao com
adultos e, ainda, o ponto de vista de uma crianca & mais pareci
do com o de outra crianca que com o ponto de vista de um adulto.
Esta cooperacdo néo significa, neste caso, estar de acordo, mas
& uma operacio conjunta, gue implica também em negociagao e re-
solucdo de conflitos. Para KAMII, mesmo se uma crianga do grupo
& 1ider, ou mais velha, ou mais forte gue as outras, seu poder
de coacdo & limitado, se comparado ao do adulto. E ainda a obri
gacao de ser coerente frente aos pares, a necessidade de ser cam
preendido e acreditado por eles que determina © desenvelvimento
da 1b6gica infantil, abrindo as possibilidades para a conguista
da autonomia intelectual.

£, portanto, a cooperacao entre iguais gue se es-
tabelece nos grupos qgue leva a autonomia crescente, tanto no com
portamento da crianca, quanto no pensamento € consciéncia das

relacgdoes interindividuais.

"Enquanto a crianca ndo dissocia seu eu das sugestoes do
mundo §isico e do mundo sociaf, nao pode cooperan, porque
para tanto, e preciso estarn consciente do seu eu e sifua-
-2o em nelacdo ao pensamento comum. Ora, pard fownai-se cond
ciente de seu eu, € necessanio, exatamente, Libertar-se do
pensamento e da vontade do outro. A coacac exercida  peko
adulte ou pefo mais velho e o egocentrismo Lnconscdente do
pequeno sdo, assim, Ainsepardveis™ [PIAGET, 1977, p. &1].

As relacdes socials entre adultos e criangas ou
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entre criancas mais velhas e mais jovens sac analisadas por PIA

GET, dentro das suas formas extremas de manifestac3o: a coagao

e a cooperacdo. A coagao estd ligada & manutencao do egocentris
mo infantii, ou seja, a crianca permanece fechada no seu eu, gue
ce confunde com o mundo exterior; assim, submete-se inconscien
temente & autoridade e poder do mais velho. Este, por sua Vvez,
abusa de sua situacado privilegiada, perpetuando-se, desta manei

ra, as formas nao-cooperativas de comportamento e © respeito uni

lateral. A moralidade permanece heterdnoma: © certo & o que es-
+3 de acordo com a regra ditada pelo exterior. No campo intelec
tual, predomina a "verdade da autoridade™ gue dispensa comprova
cao racional, verificacdes, gquestionamentos (PIAGET, 1944} .

A relacidc de verdadeira cooperacdo favorece o res

peito mituo. No aspecto moral, héd possibilidade cada vez maior,

de manifestacdo da autonomia da consciéncia, pois cooperacac im
plica em reciprocidade e leva ao sentimento de justica (cuja emer
géncia independe da regra exterior). No aspecto intelectual, a
cooperagdo possibilita a objetividade, através do exercicio da
compreensao do ponto de vista dos outros e da coordenac¢ao dos
varios pontos de vista entre si. Isto leva & construcdo da “"10-
gica das relacbes" e da "moral do pensamento” (pensamento com
coeréncia e objetividade) (PIAGET, 1944).

PIAGET insiste em demonstrar que a relacao de coa
cio ou pressao, tipica da conduta heteronoma, € a CoOOperacao gue
conduz a autonomia, podem coexistir e confundir-se nos diver-
cos momentos da nossa vida e nas varias condutas da crianga. As
diferentes relacdes gue se compOem nos diversos grupos sociais
determinam as diversas formas de autonomia que se estabelecem,
ou seja, a cada modelo de relacio social entre professor e alu~

no pode corresponder uma forma de autonomia como método pedagd
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gico na escola {PIAGET, 1944).

No dominio da Educacao Fisica, & grande o© valor
da contribuicdo contida nos estudos de PIAGET. A promogcac da in
teracdo entre os pares, a garantia do exercicio da cooperagao
na escola e a preocupacaoc em formar a consciencia moral autono-
ma, paralela ao desenvolvimento cognitivo sao principios pedagd
gicos gue, se presentes no ensino da Rducacao Fisica Escolar, fa
cilitar@o a conducgdo do processo de socializacido e alfabetiza-
cAo nas séries iniciais do primeiro grau.

A autonomia na escola favorece o desenvolvimento
da personalidade do aluno e da solidariedade no dgrupo, ao dque
PIAGET (1944) denominou "solidariedade orgénica", que mantém ©
vinculo do grupo, pelo controle e responsabilidade mutuos. Ao

contrario,

"... submetido a uma pressdo que vem de fora, o individuo
ndo chega a autonomia da disciplina interion, que caracte-
niza a personabidade ¢, ao ndo interionizar as hreghas, sai
de seu egocentnismo somente na aparencia, em vez de Aen-
tin-se solidanio com todos" (PIAGET, 1944, p. 16].

0 valor educacional dos jogos de regras esta no
uso gue podemos fazer deles para promover a habilidade da crian
ca em coordenar pontos de vista diferentes entre si. KAMII (1980}
argumenta que, durante os jogos coletiveos, as criancas ficam men
talmente mais ativas qgue durante as licoes e exercicios em sala
de aula. Ao receber um "feedback™ imediato do grupo, no desenro
lar do jogo, a crianca é estimulada a confiar mais em si mesma.
0 papel do adulto ou professor em julgar o certo e O errado no
desempenho da crianga & também reduzido, durante os jogos cole-
tivos.

Além disso, o aspecto cognitive do desenvolvimen

to & trabalhado pelas criangas durante os jogos de regras. A
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grande variedade destes jogos permite a construcao do conheci-
mento fisico e ldégico-matematico, das relagOes espaciais e tem
porais, noc¢oes de seriacao, classificacao, conservagao, corres-—
pondencia termo-a-termo etc. E o gue observou COSTA (1991) ao
pesguisar a influéncia da utilizacao de jogos de regras na aqui
sicao das nogdes operatdrias (conservacao de correspondéencia ter
mo-a-termo, substincia e peso) na educacdo da crianca pré-esco
lar. COSTA registra o beneficio da pratica dos jogos por peque-
nos grupos de criancgas né descentracio do pensamento, na intera
cdo social, cooperacdo e respeito mituo.

Apesar dos grandes beneficios que esta atividade
pode proporcionar, KAMII & DEVRIES (1980) demonstram como & di=-
ficil para o professor reduzir sua autoridade na condugao dos
jogos e conseguir intervir de maneira a permitir a descentra-
cio da crianca. Impor arbitrariamente suas proprias idéias, mos
trar a conduta certa e a errada a todo momento, modificar as re
gras do jogo a partir da sua visaoc e pensamento, sao comporta-
mentos fregquentes dos professores observados por essas autoras.
Para elas, mais do gue ensinar a jogar corretamente uma série
de jogos coletivos, & papel do professor compreender e respei-
tar a forma como a crianca percebe o jogo, como ela pensa que &
correto jogar. Desta forma, o valor dos Jjogos de regras pode ser
preservado e as criancas poderdo caminhar na congquista da auto

nomia.



26,

CAPITULO II

METODOLOGIA

2.1. Objetivos da pesquisa

Observar criancas das series escolares iniciais
em situacdes onde acontece o jogo infantil, na presenca ou nao
de adultos, contendo regras comuns ao grupo gue joga}

Reconhecer momentos e situacdes onde a agao da
crianca ou do grupo de criangas gue joga & modificada pela in-
tervencido ou pela ndo-intervengao do professor, entendendo-se
aqui ACAO na concepg¢ao piagetiana do termo;

Analisar as formas de organizacaoc do Jjogo pela
crianca; como a crianca joga, compreende e explica o jogo;

Analisar o desempenho de criancas, durante os jo-
gos de regras, em relacaoc a autonomia moral: nas formas de reg
peito & regra e em relagdc a autonomia intelectual: na coordena

cdo de pontos de vista diferentes ou conflitantes.

2.2. Sujeitos e instrumentos utilizados

Neste estudo, optou~se pela abordagem gqualitativa
da pesquisa, gque ja demonstrou ser eficaz no tratamento das ques
+des educacionals, ligadas as atividades comuns do professor,
na sua condicg@c de profissional gue busca enriguecer seu traba-

lho através de uma melhor apreensao do conhecimento, e da com
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preensao clara da multiplicidade de fatores gue intervém na con
ducado do ato pedagdgico.

Recorremos a caracterizacgao dada por LUDKE e AN-
DRE (1986) na definicio da pesquisa gqualitativa, como sendo ague
la gue "supde o contato direto e prolongado do pesguisador com
o ambiente e a situagéo.que estda sendo investigada", "envolve é
obtencio de dados descritivos"™, traz uma preocupagao maior com
o processo do gue com o produto. O pesquisador esta atento em
captar o ponto de vista dos sujeitos. As questoes cu focos de
interesse sao, a principio, muito amplos, tornando-se ao final
do estudo, mais diretos e especificos (LUDKE & ANDRE, 1986, p.
12-13}.

0 método clinico piagetiano foi escolhido para a
investigag@o, privilegiando-se nas entrevistas o roteiro flexi-
vel, definido conforme o encaminhamento gue a crianca da ao te
ma. Como o método piagetiano € também um método critico, procu
ramos provocar questdes contraditdrias gue investigassem o ra-
ciocinio individual, sem descaracterizar o pensamento infantil.
Segundo a teoria de PIAGET, a acao precede a linguagem e o pen
samento; desta maneira, buscamos na observacao direta e demorada
do jogo infantil captar os diversos comportamentos das criangas
durante sua atividade natural e espontanea, mesmo guando os jo-
gos eram propostos pelec professor. As entrevistas informais, sem
pre curtas e rapidas, representadas por algumas observagoes que
as criancas faziam a entrevistadora, durante os jogos, po-
dem demonstrar a rigueza de acao e pensamento que sao vivencia
dos em sessces simples de Jjogos.

Os sujeitos observados foram criancas na faixa eta
ria de 7 a 11 anos, todos pertencentes a classes escolares de

primeira ou segunda série do primeiro grau, de uma escola muni-
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cipal e de uma escola estadual de Campinas. Eles foram observa
dos em grupos de nimero muito varidvel, de acordo com o namero
de criancas presentes nas varias sesses de Educacio Fisica, ge
ralmente em torno de 20 a 25 criangas para cada classe (embora
houvesse casos de grupos menores, até o minimo de 08 criancas).

As sessOes observadas foram conduzidas por uma pro
fessora (nas classes da escola estadual) e por um professor (nas
classes do programa PRODECAD, na UNICAMP), ambos habilitados com
licenciatura plena em Educacao Fisica e Desportos.

O numero total de sujeitos envolvidos nas observa

gcoes de aulas de Educacd@o Fisica ficou assim distribuido :

OBSERVACOES
* Numero de sessdes Nimero de criancas por

TURMAS observadas sessao

CB 1 3 8

cB 2 4 22

CB 3 3 15

cB 4 3 23

PRO 1 1 18

PRO 2 1 22

PRO 3 1 11

PRO 4 1 16

TOTAL 17 observacoes 135 criancas

(*) As turmas CB 1, 2, 3 e 4 se referem a classes de alunos do
Ciclo Basico. As turmas PRO 1, 2, 3 e 4 s3o classes do Progra

ma de Integracao e Desenvolvimento da Crianca e do Adolescente -
PRODECAD.

O numero aproximado de criancas observadas, duran
te aulas de Educacao Fisica foi de 135. Devido & variacio do ni
mero de criangas presentes em cada sess3o, considerou-se o nume
ro médio de presencas.

Foram registradas também 17 entrevistas, mediante
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sorteio realizado entre as criancas de guatro turmas diferentes,
sendo duas turmas de 2@ série e duas turmas de 12 série, todas da
mesma escola municipal de Campinas. A distribuicac dos sujeitos

entrevistados estd no guadro abaixo:

ENTREVISTAS
TURMA FATXA ETARIA MENINOS MENINAS SUB-TOTAL
7 anos 6 4 10
12 serie
8 anos - 1 1
7 anos 1 2 3
22 série
8 anos 2 1 3
TOTAL o v vesomsssresens 9 8 17

2.3. Coleta de dados

Durante o periodo de outubro de 1990 a agosto de
1991 foram realizadas as observacdes de sessOes de Educacao Fi-
sica. As observacoes referem-se as aulas gue integram a progra
magao curricular das séries iniciais do primeiroc grau (l2 e 22,
denominadas Ciclo Basico nas escolas da rede estadual). Estas au
las, dirigidas por professor com habilitacio especifica, tém a
duracao de cinguenta minutos e acontecem duas vezes pOr semana.
As turmas correspondem as mesmas classes dirigidas pelos profes
res regentes, gue, neste trabalho, ndo estiveram presentes du-
rante as sessoOes de Educacgao Fisica. As primeiras observagoes
foram realizadas na Esgscola Estadual de Primeiro Grau "Prof. Se-

bastido Ramos Nogueira", no bairro S3o Bernardo. Ainda nesta es
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cola, observamos tambeém quatro sesstes do intervalo ou recreio
escolar, correspondente a 15 minutos para o lanche de todas as
turmas do periodo. Estas observacdes do recreio escolar nao con
tribuiram com dados significativos para o estudo do jogo, embo-
ra tenham vindo confirmar a constatacao anterior de que a crian
ca tem perdido este espaco legitimo de jogo e brincadeira. O que
observamos € gue as criancas passavam guase todo o tempo fazen-
do seu lanche ou esperando na fila para pegar o prato de meren
da. Se alguma brincadeira era iniciada, logo era interrompida
pelo sinal que finalizava o intervalo.

As aulas de Educagao Fisica eram realizadas na qua
dra de cimento, propria aos jogos de futebol, volel ou basqguete,
ou num terreno desocupado, em parte cimentado, em parte de ter-
ra batida, onde havia estruturas velhas de balancos (sem o0s ba
langos) e um escorregador; ac lado ficava o estacionamento da es
cola e algumas arvores altas.

Outras observacdes de aulas de Educacao Fisica fo
ram realizadas junto as turmas do PRODECAD, na UNICAMP, forma-
das por grupos mistos de 12 e 22 séries da Escola Estadual "Prof.
Sergio Porto". Estas aulas, com duracao de 90 minutos aproxima-
damente, incluiam horario de banho e transporte das criancas,
que era feito pelos Onibus circulares internos da UNICAMP. As
sessoes aconteciam na Faculdade de Educag¢ac Fisica, em terrenos
gramadocs e bem arborizados, ou nas qguadras poliesportivas e até
mesmo no ginasio de esportes. Neste programa, a fregtiéncia das
aulas & menor gue na escola estadual. As criangas, neste progra
ma, tinham a oportunidade de utilizar os vestiarios, chuveiros
e banheiros da Faculdade.

ApOs esta etapa, passamos a realizar entrevistas

individuais com as criancas de primeira e segunda séries, para
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coletar informacdes sobre os jogos conhecidos e praticados por
elas na escola, e sobre o modo de organizagio, resolugac de con
flitos e discussao de regras nos jogos.

Estas entrevistas foram feitas na Escola Munici-
pal de Primeiro Grau "Prof. Vicente Rao", no Pargue Industrial,
durante os meses de abril, maio e jurho de 1992. Definiu-se um
roteiro de apoio para a conversa, buscando dar énfase a constru
¢do do pensamento e raciocinio infantil, procurando nas respos-
tas dadas alguma contradicdo que pudesse levar & elaboracac de
novos argumentos, A expressao propria da linguagem infantil e
do raciocinio peculiar 2 faixa etaria observada estdo bem carac
terizadas nas fitas gravadas, embora percam um pouco sua origi-
nalidade nas transcricgoes gque fizemos. Como eu havia ingressado
no corpo docente da E.M.P.G. "Prof. Vicente Rao", as criancas
gravaram entrevistas com a sua atual professora de Educacdo Fi-
sica, e nao com um adulto gualgquer. Este fato deve ser conside

rado em algumas anota¢des especificas das entrevistas.



3z2.

CaPITULO IIX

ANALISE DOS DADOS

A analise dos dados coletados através da observa
cao de aulas de Educacao Fisica e das entrevistas individuais
com as criancgas indica formas distintas de organizacao e desen-—
volvimento dos jogos de regras infantis.

H& uma forma caracterizada pela presenca e dire
¢d0 do jogo dada pelo professor de Educacgao Fisica, onde identi
ficamos uma dinamica diferente dagquela observada nos jogos rea-
lizados espontaneamente pelas criancas. Fol observado em muitas
ocasioces gue, numa mesma aula, enguanto o professor propoe e di
rige um determinado jogo de regras, pequenos grupos de criangas
organizam-se livremente, iniciando outros jogos, a margem dague
la proposta inicial do professcor para o grupo como um todo.

Da mesma forma, a descrigaoc feitas pelas criancas
sobre os jogos conhecidos e frequentemente praticados na escola
ou fora dela aponta para um modo de organizacao do jogo pecu-
liar entre as criancas, guando estas se referem ao jogoc livre,
as brincadeiras de rua, guintals e condominios. A presencga do
professor & destacada no relato que as criancas fazem sobre o
jogo de regras vivenciado nas aulas de Educacdo Fisica Escolar.

Neste capitulo, ha trechos transcritos dos proto-
colos de observacao das aulas de Educacdo Fisica. Estas trans-
cricoes aparecem em caracteres de letra cursiva e com espagamen

to reduzido. As citac¢oes "entre aspas" referem-se a transcrigao
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"ipsis litteris" da fala da crianca ou do professor. Nos trechos
extraidos das entrevistas realizadas com as criangas dispensou-
-se as aspas e fol usada a letra "E" para indicar a fala do en

trevistador e "C" para a fala da crianca.

3.1. 0 jogo de regras proposto pelo professor

3.1.1. A escolha e a prepara¢ao do jogo

O procedimento habitual registrado na maioria das
situacoes observadas & a escolha e antGncio do jogo pelo profes-
sor de Educacao Fisica, ao inicic de cada sessao. Geralmente, ©
professor comeca a aula ja de posse do material (bolas, cordas,
bastdes etc) necessario ao jogo, anteriormente selecionado.

Ao iniciar a aula, o professor anuncia: "Hoje va-
mos brincar de ————w-=- ou "Quem guer brincar de ~————--- ?" As
criancas, na maioria das wvezes, colocam-se proximas ao profes-
sor e manifestam sua concordancia ou desagrado pelo jogo anun-
ciado; & comum uma crianca ou outra dizer gue nao gquer Dbrincar
daquele jogo e se afastar do grupo, vindo sentar-se em local prd
ximo, as vezes junto com outro colega.

Um exemplo do modo de organizac¢ao inicial do jogo
de regras, fregfiente nas aulas de Educacao Fisica, pode ser ob-
servado neste trecho:

0 professon comeca a aula avisando que Todos irao fazer um

brincadeina funtos. Em segudida separa as criancas em dods

ghupos, chamando priimeiro o meninos e exiginde defes uma

§4La. As meninas fambem se cofocam em uma fila, ne Local

indicado pelo professon, que confima: "E menino contra me

nina!" As crlancas se manigestam, alegres. O professon ex—
plica que, neste fogo, Zem que sex bom de conndida e de ma
tematica. As chiancas ficam sentadas no chao, em §ifas pa-

rakelas. Ao Lado de cada $ila, o professor coﬂoaa uma  con
da, demarcando uma centa disZancia que deverd ser peacorrl
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da por cada grupo, quande o sua vez. Um grupo sera o dos

numeros panes, o oufrno, dos Ampanres, avisa o0 professon.

Como se observa, o professor & quem toma a inicia
tiva de escolher o jogo e também & quem cuida de toda a prepara
cdo necessaria. As criancas sdo, até aqui, espectadores, aguar-
dande as instrucodes e o sinal do professor para gue possam Jjo-
gar.

Por ser este um procedimento frequente do profes
sor, uma das criancas da 12 série, me respondeu prontamente, e
com alegria, quando perguntei "De gue vamos brincar hoje?": "Do
gue a tia der pra nos".

No entanto, como pudemos observar com fregtiencia,
é comum o rapido desinteresse e abandono do jogo inicialmente
proposto pelo professor. O jogo comega com a participacido da
grande maioria das criancas, que, acs poucos, vac deixando de
participar e comeg¢ando outras brincadeiras a margem do jogo di-
rigido pelo professor.

Outras vezes, o professor planeija dois momentos
na aula: o primeiro, onde as criangas deverio realizar o jogo
proposto pelo professor e, um segundo momento, onde poderfc brin
car a vontade do que quiserem, seja em grupo, em peqguenos gru-
pos, ou individualmente.

Em algumas sessOes, observamos uma certa negccig
cdo entre criancas e professora, caracterizada pela coacao ou me
dicao de forca entre as duas partes.

No patio coberte (nesta hora esfd chovendo ¢ a quadra nio

pode sen usada), a progessora estende a conda elastica ne

chac e e Logo nodeada pefas meninas, que comecam a grhifan:

"Primeinal Primeinal! Segundal™, antes de formarem uma fi-

La, anunciande qual serna a ordem na §ifa, ou sefa, quem vai

pular conda em primeine fuger, em segundo efe.

Um dos meninos (quatro ac Zedo, neste dia) vem pedin a pro
fessona para pegan a bola para efes brincarem. A professc-
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diz que a biincadeira naquele dia e "pular cordz”. 05 meni
nos vao para perto da 4ifa da corda e amescam ainapaﬁha&
as meninas, Lentando parar a conda no ar. Um des menines
volta a 5@&1}1 com a professoha para buscar a bola. A pro-
$essona concorda e val a sala de material, comentando comi
go: "So brincam se for de bola’.

Dal a pouco, a profesdcha ve wn dos meninos puxando a coxr-

da e avisa gue {ra guandar a bofa "se nac 4on comecar Eogo

0 futebol”.

E importante ressaltar que, em muitas sessdes, a
professora escolheu o jogo que as criancas ja esperavam e ja sa
biam que seria anunciado. Ao participar da retirada de material
da salinha (tipo de depdsito para materiais de educacao fisica
e outros), as criang¢as (especialmente as lideres) percebem, pe-
lo tipo de bola por exemplo, gue a professora planejou jogo de
gqueimada, ou de futebol, ou outro, para aquela aula.

Fica também evidente a permissado dada as criangas
para realizarem o jogo de sua preferencia quando, numa aula, a
professora propoe, por exemplo, o jogo de ESCONDE-ESCONDE, mas
traz na mao duas bolas gue servirdo para o FUTEBOL e o VOLEI,
imediatamente sclicitados pelas criangas.

De todos os modos, porém, o professor resguarda
para si a incumbéncia de escolher o jogo a ser realizado e a de
cisdo de permitir a sua realizacgdao. Em nenhuma circunstancia,
pudemos observar proposta sistematizada para gue o grupo suge-
risse ou escolhesse o0 jogo a ser realizado. Nao houve registro
de combinagaoc prévia entre professor e aluno sobre as ativida-

des do dia, seja atraves de conversa informal, através da roda

inicial, seja em cartaz ou na lousa.

3.1.2. O anincio da regra coletiva

Embora a grande variedade de jogos utilizados nas



36.

sessbes de Educacgdo Fisica observadas seja de JOGO DE REGRAS, ©
que necessariamente supOe a existéncia de um acordo comum entre
o grupo gue joga, nao foi observada a énfase adequada a formula
cao e aceitégéo da regra do jogo pelo coletivo. Mais do que ig=-
to, nao se assegurou que o grupo estivesse informado da regra
comum ao se iniciar o jogo.

E importante considerar que os jogos de regras,
principélmente no contexto educacional, tém uma dinamica que fa
vorece ¢ guestionamento e a alteracao das regras durante o seu
desenvolvimento. Assim, torna-se bastante educativa a possibili
dade oferecida ao grupo gque joga de modificar ou melhorar, ou
substituir regras durante o jogo. Isto nAc dispensa, porém, o
acordo inicial sobre as regras essenciais ou gerais, gque preci
sam ser bem compreendidas por todos os jogadores, condigao pri-
meira para © bom desenvolvimento do jogo.

Foi possivel observar duas situacOes distintas:
uma, quando o professor propdoe um jogo de regras novo, desconhe
cido do grupo, e outra, guando o professor propoe um jogo ja co
nhecido da maioria das criancas ou mesmo de todo o grupo.

O trecho a seguir ilustra a primeira situagao e se
refere a uma aula numa turma de 25 criancas da 28 série:

Chegando na quadna, a professcra desenha ne chao dois cin-
culos com giz, um em frente a cada gol. As crdancas, enguan
Lo 4480, cornem pela quadna, conversam, pufam. Depois a
progessona val ac centro da quadra e chama fodas as crian-
cas. As que nao atendem e permanccem afastadas saoc chama-
das pelo nome; a professora espera que cheguem perto.
"Agora vou ensinan voces. Bandeininha e assim..." e expld
ca como e este _fogo, aponta parna os cirneulos tracados  no
chac, onde serao cofocadas cada uma das befas. Cada equipe
deve atravessar o campo contranio e pegar a bola {a bandei
ninha) que esta ne cineule, trazendo-a de volfa para o e
campo, dem sen pego pefo adversanio.

"Quando wuma pessoa entra £a dentno da roda, ninguem  pode
pegar”, explica a professona.

Uma menina poe wma bola dentro de cada cinculo. As  crdan-
cas comentam: "Nao pode deixar roubar a bofa”. A professo
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na adinda esta folando e avisa, num fom mais alto: "Nao pode
gumdan a bandeirna". Outra crdlanga: "Depois que pega, a me-
nina Lem que ficar parada aqui”, falando para o3  colegas
mais p&cxamaé.

As equipes sao divididas rapidamente pela professonas meni-
nos de um Lado, meninas de outrno. Duas meninas sac chamadas
para mudan de Iime para iguatar o numenc de jogadores emca
da time. Imed&aiamania a equipe feminina comeca a g&&ia&
"Passou, passou um aviac, e nele fava escraito que as  meni-
nas e campeao’"

Uma crianca ainda pergunta: "Tda, tem que fevar a bola pro
outro Lade?". A p&oﬁeﬁéoha,&zéponde' "Nao, ¢ 40 pegar a bo-
La £a e trhazer pro campo de voces”, ¢ 5aﬁa bem alto paua sen
ouu&dﬁ por Zedos: "0Lha, nao vale fogar a bandeira - um pro
outro”,

A professora procurou explicar aoc grupo as regras
do jogo, pelo menos as gue ela considerou mais importantes. No
entanto, podemos notar gue a explicacao foi insuficiente, pois
as criancas trataram de esclarecer as duvidas com os colegas
mais proximos, ou com a professora, atropeladamente, pois o jo-
go seria iniciado. Na verdade, a professora somente "“anunciou"
© jogo e suas regras, sem certificar-se se as mesmas haviam si-
do compreendidas e aceitas. Propor imediatamente o inicio do jo
go foi a opcac feita pela professora, talvez supondo gue as di-
vidas fossem esclarecidas no decorrer das jogadas. Vejamos o que
acontece:

0 jogo vai comecar e as crdancas formam uma barredira, de

macs dadas, a frente da sua bola, para evitar que 04 cole

gas do outho time cheguem ate o ijQILUO. A professorna gri

ta £a do fundo da quadra: "E 1, 2 2, & jal!” e todas a%

endangas saem cornendo ao meAmo tempo em dirnecac ac campo

contrario, algumas empuwrrando outras, se Liviando dos cole
gas que zeniam barrar ¢ caminho, p&ox&m@é a bola.

A professona grita e para ¢ foge: "Nao e assim. Nao pode in

cornendo tode mundo ac mesmo Lempo. Voces nao podem guardar

bandeirna aqui, Vamo £a!" 'Se eles vierem aqud, voces pegam
eles", diz para as meninas que estao pernto dela. As cnian-

cas entio grhitam: "Espalhall!l” e a professona da o sdinal
de nrecomecar.

A palavra gritada por algumas criancas do Jgrupo,
apds a primeira tentativa e interrupcdo do jogo ("Espalhal!") mos

tra gue uma regra basica a ser observada neste jogo (o posicio-



38.

namento das criancas ocupando todos ©s espagos de seu campo) nao
havia sido considerada pela professora, mas pode ser descoberta
pelas crianc¢as logo na primeira jogada. Mesmo guando de sua se-
gunda explicacao, dada ao interromper o jogo, a professora nao
esclareceu a dificuldade inicial do grupo, muitc numeroso, gque
s6 enxergava © objetive dltimo do jogo {pegar a bola no campo
adversario e trazé-la para seu campo). Ao jogar, o grupo perce-
beu, na pratica do jogo, gue havia uma regra necessaria, mas ain
da naco formulada, gue se referia ao posionamento estratégico dos
jogadores.

Como a formulacao e conscientizacao da regra nao
foi possivel, as criancas seguiram o modelo da professora, gri-
tando aos colegas, no Ultimo momento, sobre o que fazer. A pro
fessora nao percebeu e, se percebeu, nao garantiu as c¢riancas a
possibilidade de compreendér e sistematizar a nova regra coleti
va tirada por aguelas criancas. Mandando recomegar © jogo, man-
teve a situagao anterior, oficializando a pratica do jogo pelo
jogo.

Na segunda situacao, quandoc o jogo proposto j&a é
conhecido pelas criangas, a professora procura relembrar as re-
gras e adverte sobre questoes especificas, mas também, sem gue
o grupo possa definir qual & a regra coletiva que o grupo gquer,
dentre as variacoes conhecidas do jogo:

A professona pergunta: "Ces quenem brincar de esconde-escon

de?" ¢ Logo wma das meninas encaminha o inicio do jogo:

"Quem quern brincar de esconde-esconde poe o dedo aqui...".

Varias criancas se aproximam. A professona Andica e delimi

ta o espaco onde vale se esconden, e onde nao vale.

A menina que encaminhou a brincadeira comeca 0 joge, 4Ando

"baten cara" (ela fica de grente para o tronco de uma arve

e, com 04 oﬂhoé fechados, e conta de 1 ate 30, para  que

04 demais cofegas se escondam).

A primeirna crdanca a sen descobenta, avisa, gritando: "Quem

for o wltimo salva todos”, indicando uma regra que altena
o desennofar do jogo. A p&oéeééoaa concorda com a nova re-
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gra, embora as outras criangas nac esfejam presentes, pods
estao escondidas, jogando.
Ao encontrar o Wltimo colega, a menina infoama: "Quem bati
primeine 404 o fulano™. Este nao concorda e diz que god ©
tenceino. A professora_confima quem fod encontrado em pri
meino Lugar, que devera ix "baten cara” desta vez.
Enguanto a cricnoa procura 04 caﬂegaé ebcond&doé um oufno
reckama que efe esta "guafadandc caixao”. A pfwéuusom pesi-
gunta o que & "guardar caixao”. ME num saix dali", diz a
crdanca. {(Ficando proximo a arvore [0 piguel, & mais facil
chegarn primeiro que a crlangd que vem do eﬁconde&&;o con-
rendo para se sabvar). A professona concorda que assim nao
vale, novamente sem avisar o demais fogadores que estao
escondidos.

0 gue percebemos, neste caso, & gue nao s6 a pro-
fessora, mas também uma ou outra crianca procedem ao antncio da
regra coletiva, aos gritos e sem garantia de gue o grupo esteja
presente, acatando o combinado. Novamente, em nenhuma c¢ircuns=-
tancia, foi oferecida a possibilidade ao grupo de avaliar e es
colher a melhor regra, dentre as que ja eram conhecidas.

‘AG ‘inviabilizar a decisdo coletiva, intencional-
mente ou nao, a professora assume a responsabilidade na condu-
cio do jogo, na decisdo da jogada valida ou ndo, na confirmacgao
do vencedor ou perdedor, enfim, na resolucdo de cada davida ou
“econflito gue se estabelecer entre as crian¢as. Estas, sem a re-

feréncia da regra coletiva, apelam ao arbitro {(a professora) gue

detém, assim, a "verdade da autoridade” no grupo.

3.1.3. A conducao do jogo pelo professor

No transcorrer dos jogos coletivos, observados du
rante as aulas de Educac¢ao Fisica, o professor guase sempre as-
sumiu a funcao de arbitro ou juiz em relacao ao joge, decidindo
sozinho sobre cada uma das gquestdes ou dividas refererites a com
posigio das equipes gue jogam, a pratica das regras deo jogo, a

interpretagao ou alteracidoc das regras, aos conflitos entre as
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criancas. Além de ser o professor quem confirmou a contagem dos
pontos marcados por cada eguipe e guem decidiu pela interrupgao
ou pelo término do jogo. Ou seja, a intervencdo direta e autori
taria do adulto no desenrolar do jogo aconteceu a cada momento,
sempre que o professor julgou oportuno ou nNecessario, e sempre
gue as criancas o solicitaram, o gue acontecia freglientemente.

Em uma das sessOes observadas, a professora pro-
pos um jogo de PEGA~PEGA, aceito imediatamente pelas criancas,
e iniciado com a participacao da professora, que definiu para
si a funcao de "pegador", sem haver consultado ou sorteado en-
tre os jogadores, conforme pratica bem conhecida das criancas.
A professora avisou as criancas gque ela seria o pegador e o Jo
go comecgou:

Durante este jogo, a professona pega um menino e pergunta
a efe: "Quantas vezes eu fe peguedl?” 0 aluno responde:

"Tres." E a professora faka: "Entdo agora voce ¢ 0 pegadon”
(conforme a regra praticada pelo grupo).

Enquanto continua o jogo, a phrofessora grita reclamando com

as criangas que efas estdao deixando o pegadon afcanca-£as,

ac Lnves de fugin deke.

Durante este jogo, sempre que a professona se afastava  pa

ra chamar alguma ciianca, as crlancas paravam de jogar, in

terrompendo o Pega-pega ate que a professora voliasse a o0

gan com eles.

O exemplo acima evidencia a centralizacao da dina
mica e da conducao do jogo na figura do professor: & a professo
ra guem propoée o jogo, ela define os papéis dos jogadores e da
inicio ao jogo; ela verbaliza as regras sem dar oportunidade pa
ra a crianca faze-lo e ela interrompe o jogo (neste caso, se
afastando do grupo). Mesmo participando diretamente do Jjogo, a
professora reserva para si a funcao de arbitro Gnico.

Numa outra situacao, onde o professor também par-
ticipou como jogador, podemos observar uma participacao das

criancas na formulagao da regra ccletiva:
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"Agoha vames gazen carninho de bola”, diz ¢ _progesson. "Ca
da um no seu fugar; s0 as bofas e o d&éco vao mudar de fu-
gan". 0 professon coloca quatre bolas de famanhos e  pesos
variados ¢ um disco plastico dentno do cinculo onde as
crdancas estao marcando sews Luganes, com pedra e folhas.
As bolas e o disce vao sendo annemessados de um Lado para
outrho do cincule.

Uma erdanca rellama que ndo esia necebendo bofa e Logo um
colega arnnemessa uma bofa wna sua direcdo.

"Ta quente! Ta queimande a mdo! Nao pode demcrar pra fogar
pro colega”, 4ala o professon.

A atividade continua afe que o progessor pergunia quem vai
queren toman banho antes de voltarn pra escela. As crdangas
que quesiem, vao para o banho e outras seds fleam para con-
Lowah o foge. O professon explica que a baincadeira val
continuar com ¢ disco e guarda as bolas num saco.

"Cada um flca no seu Lugar e espera o disco cair pra ver
se esta mais pernto de quem. Dal pega ¢ foga com a boca do
disco para baixe", explica o phrofesson.

Uma erdanca pergunta: "E se cairn perdo dos dois?”

OQutra cadanca responde: "Se cain no meio, qualquen wm pode
buscar”,

Esta possibilidade da crianga participar e in-
fluir no desenvolvimento do jogo, propondo ou reformulando re-
gras, foi uma situacio raramente observada nas sessodoes de Educa
cao Fisica. Como a intervencao do professor foi constante, mui-
tas vezes chegou a ser desnecessaria e inoportuna, porgue limi
tou a participacao das criancas e impediu que elas tomassem cons
ciéncia do seu papel no jogo e no grupo. Ficou dificultada tam-
bém a compreensac do significado da regra para ¢ individuo e pa
ra o coletivo, pois o professor estava a todo momento expiicanw
do, relembrandc, advertindo.

O processo de conscientizacao torna-se, no mini
mo, mais lento devido a esta intervencdo excessiva do adulto,
conforme exemplo transcrito a seguir, observado durante um jogo
de ESCONDE-ESCONDE:

A professona esta acompanhando o fogo de Esconde-esconde,

pe&io do pique, e aufordiza o menine a parar de contar para

4 procuran os colegas. Ao descobrin um colega, a crlanca
volia ate o pique lo troneco de uma Zrvore) e bhate com a

mao dizendo o nome de quem foi encontrado.
"Grita mais alto: fulano, 1-2-3", diz a professond.
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Novamente a professora: "A S{L bateu primedinc que voce, eu
vi". 0 menino encontra mais uma colega e a professora avi-
sar "San, 1-2-3",

Outrna crianga vem andando e pergunta para p&oﬁeééona "Ba
teu eu, tLa?" E a professona: "Nde, voce ndo". 0 meninc que
gaia a procusf dos cofegas, apnoue&ia e bate o nome desfa
ultima menina.

Ma.is uma cadlanca a descobernta, e agora o menine avisa bem
alto: "A Mic eu fa bati." € a progessora: "Mic Za batida.
Pode sair do escondenijo.”

A professona vad ate o predic buscar as criancas que esia-
vam s¢ escondendo nos corredornes. Todos saem e volifam  pro
parque, correndo. E avisam: "Nao valeu. A tia falou que des
ta vez nao vafeu'. Aé outnas criancas nao concondam, dizen
do que valeu ate ali, para quem fa tinha sido descoberto.
A professona chega e diz que vai comecar de novo, poique
mom&éeuw%mdwﬁo@p&ﬁoﬂa&ﬁa

"Ah, tda, eu_nao brinco mais."

Dunante a proxima fogada, afgumas criancas voliam a se es-
conder na entrada do predio, e a professora volda a in bus
ca-£os.

Algumas vezes, a professora da dicas para as caiancas que
estio escondidas. "Vem agora! Conrel!” ou "Nao! Se esconde!l
Outnas vezes, ela comemora junto com as caiancas, quando
aﬁguem aonaague chegar paimeino ac pique, antes de ser ba-
tido

0 jogo tenmina quando a professorna avisa que ¢ hora de vol
tan a sala de aula.

Ao assumir a fungado de arbitro exclusivo, o pro-
fessor, muitas vezes, chegou a alterar alguma regra do jogo se
gundo critérios seus, sem consultar o grupo, até mesmo passando

por cima de combinacbes anteriores:

A professora explica como sera o joge. Mostrna um Local on
de sera a "cadeia”. Uma crianca esclama: "Policia e Ladnaol™
E ¢ nome do jogo, uma especie de pega-pega, onde algumas
gﬁ&angaé fazem o papel de policiais e devem pegan o5 La-
oes
Uma menina vem sentar perto de mim e pergunto a efa como ¢
0 jogo que estac fogando. "Policia e fadrdo”, efa nespon-
de. YComo a gente foga?", pergunto. "A genze conne e eles
pegam a gente". "E al, o que acontece?" Ela explica: "A gen
Ze fica pega e fica pega na cadeim."
A professona esta proxima a cadeia, ofhande quem vai sendo
pego, 4e estao 4Lcando mesmo na cade&a Efa fembra: '"No4
comb&namoé quando pegar todo mundo, escolhe mais duas poli
elas" - Depois, a professora Lnﬁohma que um dos meninos nac
esia ma&A na brincadeira, porgue voltou ao fego, depois de
ten sido pego. 0 menino continua a cornnen pefa quadra.
Dal a pouco, novamente a professora informa: "OA dois WLtL
mos la senem pegos) vao sen policia depeis”™, decidindo pe~
Lo aliernacao na kegha anteriormente combinada.
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Em alguns casos, quando o professor tentava alte
rar uma regra durante o jogo, as criangas se manifestavam con-

trariamente, como no exemplo seguinte:

0 professon esta explicando o fogo para as a&&angaa e avi-
sa que ird ganharn o ghupo que conseguir manter mais efemen
£fos ate o §inakl, ou 0 GrUPO onde resiar uma crlanca.
Professon: "Eu vou galan um numerc. Se for par, a {ifa des
te fado conre ate aquela corda e volia correndo e senta.

Se fon imparn, a outra §ifa que vai. Quem chegar por Gbtimo
de volta, sail do jogo, quem se Fevantar na hora ennada, tam
bem sai.” -
Crianca: "Mas fem que passarn da corda com o pe?"
Progesson: "EV

Crianca: "Com o4 dodis pes, tio?"

0 professcn comega 0 jogo: "4 mals 2. Uma crdanga ghita a
nesposta conreta: 61" E panl" E seu grupo sad correndo. 0
que chega pon ultimo 2 QXQK&LdG do jogo.

Professon: "4 mais 5". Ninguem §ala nada, nem se mexe. Uma
exdanca, da §ila dos pares, grita: "E 9, seus bwwios!"

A brincadeira prossegue e o grupo fica bem reduzido, com a
malordio das crhiancas fora do jOQO. 0 professon Augexe que
se de uma chance para quem saiu poder voltar. As criancas
sa0 unanimes: "Nao!”

0 progesson continua: "7 menos 4". As crdancas espalmam as
duas maos pra contar nos dedos o resulfado da operacac.
Acontece um "empate" (duas criancas chegam junto pon wlti-
mo) e ¢ professon decide no "par ou Ampan™ quem deve sair.
As crdancas que estao fora do jogo pegam bolas e vac jogar
ali pentg. 0 jogo ainda prossegue por alguns minutos, hes-
tando thes criancas fogando. Entdo 0 professon avisa que
acabou.

A interrupcao e a finalizagao do jogo foram, inva
riavelmente, iniciativas do professor. Em todas as situagbes ob
servadas, foi o professor quemprocedeu ao término dos jogos, se
ja para propor novo jogo, seja para encerrar a aula, ou ainda,
para solucionar conflitos ou discussbes entre as criancas sobre
a contagem de pontos no jogo. A nao ser guando o abandonc do jo
go pela maior parte das criancas caracterizava o seu término,
em todas as outras circunstancias era evidente o arbitrio do

adulto, prevalecendo sobre a vontade do grupo:

As crnlancas estao jogando QUEIMADAi. A menina mais velha

1. 0 jogo de QUEIMADA e um dos jogos infantis mais populares na escola. Nes
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do grupo controla tedas as fogadas duvidosas: "Quedmou, ba
feu na testal A tia ndo tava ofhando”, e sua decisac ¢ aca
Zada por todos. Depods, ela reclama que a Lia esta  profe-
gendo o time adversario.

Dal a pouco, declara uma negna inexistente ate ali: "Se
queiman mais um, nos ganha', sendo que hesfavam ainda dois
jogadones a_serem quedmados na outra equipe.

Um menino nao conconda: "Entaoc wnos ja “ganhamo, porque at
50 fem um”. A professona interfere: "E, se fosse assim, eb
se time ja teria ganho", concordando com ¢ menino e pond'
fim a queéiaa _

Como o jogo esta no fim, a maioria das criancas ja queima-
das permanece 50 ofhando ou bafancando-se nas Traves dos
gols.

Entdo, a mais velha do grupo sal tambem da sua posdicac, vem
sentar-se perto de mim e comenta: "Falta um 40 de cada fLa-
do. Essa Zia vai acabar o jogo", diz, chateada.

De fate, em seguida a professora anuncia: "Vamos subirn., Aca
bou empatado”.

08 alunos seguem a phofessora, sem pressa, pegando os sapa
tos ¢ camisetas pelo chao.

Ao final dos jogos de regras, nao fol observada
nenhuma proposta de avaliagdo ou roda de conversa, ou comenta-
rios em grupo sobre os fatos acontecidos nos jogos. Em todas as
sessdes de Educacao Fisica, a interrupcao final das atividades
e jogos coincidiu com o momento de retornar a sala de aula. O
procedimento seguinte ac final do jogo foli sempre guardar o ma-
terial (algumas criancas auxiliavam o professor), calcar meia e
ténis, tomar agua. Os comentarios ou reclamagbes gue as crian-
cas faziam entre si, no caminho de volta a sala de aula, consti
tuiam a tentativa minima de reflexao sobre a pratica do jogo,
gue intuitivamente 0s peguenos grupos realizavam, nos minutos
finais anteriores ao retorno aos cadernos, cartilhas, exercicics

na lousa.

te jogo, duas equipes se defrontam, cada uma no seu meio-campo e arre-
messam ums bola tentando atingir os jogadores aéversarlos. Quem € atingi
do pela bola e nao consegue segura-la com as maos fica "queimado™ e vai
para uma zona neutra, fora do campo (denominada "cemitério”), de onde po
dera tambem tentar atingir os adversarios. Ganha a equipe que elimi~
nar mais jogadores (ou todos) da equipe contraria. Ha muitas variacoes e
pormenores acrescentados as regras, de acordo com o costume dos gTrupos
de criancas.
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0 final do jogo assim caracterizado, confirma a
impossibilidade das criancgas conscientizarem-se da vivéncia em
grupo, perceberem atitudes a serem modificadas, repensarem a re
lacao com bs outros, considerarem pontos de vista diferentes do
seu, proporem novas formas de organiéagéo e exercerem seu papel

de sujeito no processo de desenvolvimento e aprendizagem.

3.1.4. A pratica das regras do jogo

A propria dinadmica do jogo cecletivo supbe a prati
ca cooperativa; a acao caracteristica do jogo requer a formacido
de equipes, a unido dos jogadores na busca de um objetivo, a con
sideracao da posicao e:da:intencidc do outro jogador, a elabora-
¢do de estratégias de acdo pelo grupo.

S A existéncia do outro jogador é a primeira condi-
-1 ..¢cao para que o jogo possa acontecer. E o que estd evidente no
: .- rtrecho ‘da entrevista transcrito & pagina 61:

"0 que que precisa pra jogar o futebol?

"Precisa de Zern Lfime."

Embora o comportamento e o0 pensamento egocéntrico
ainda estejam presentes e séjam freglientes nesta fase de transi
¢do do estagio egocéntrico ao cooperativo, o inicio da vida es-
colar & marcado pela cooperac¢io nascente e pelo interesse social.

PIAGET (1977) observou, em relacdo & pratica das
regras, gue O estdgio da cooperacido sucede o estidgio egocéntri
co, e gque a partir dos 6 anos aproximadamente, a crianca passa
a demonstrar interesse social e necessidade de jogar com regras

comuns a todos.

Progressivamente, a crianc¢a passa a admitir a pos
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sibilidade de modificar a regra com o consentimento do grupo,
tomanéo-consciéncia do seu valor e significado.

Como a crianca de 7-8 anos estd nesta transicao,
a pratica da cooperag&o & um aprendizado que nao pode ser rele-
gado na vida escolar.

As atividades observadas mostraram, ja a partir
da divisao da equipes de jogadores, a enfase no carater competi
tivo, em prejuizo do contefido cooperativo dos jogos de regras
na escola. O hdbito, bastante comum entre os professores, de pro
ceder a divisao das eguipes pelo sexo, por si sd jd enfraquece
o enfoque cooperativo do jogo. Esta prética do professor, que
anuncia um jogo entre "meninos e meninas® substitui outras for-
mas e oportunidades onde as criancas procederiam a escolha dos
parceiros, segundo seus proOprios critérios cognitivos e afeti-
vos. As estratégias infantis podem ser mais demoradas e muitas
vezes podem originar pequenos conflitos. Notamos que o profes-
sor procura simplificar ou agilizar o inicio do jogo, adotando
a pratica da divisao de equipes pelo sexo, o0 que vai de encon-
tro também a uma predisposicao das criancas, expostas desde mui
to cedo &s convencdes sociais e culturais®.

O jogo descrito as paginas 36-37(BANDEIRINHA) exem
plifica o carater competitivo acentuado em um jogo de regras gue
pressupOe a pratica cooperativa como condicdo para sua realiza-
cao. Neste jogo, conhecido também por "Rouba Bandeira", "Rouba
Latinha" ou "Pigue & Bandeira", as eguipes se defrontam, cada
uma no seu meio-campo e tem por objetivo pegar a "bandeira®™ (um

objeto gualguer) que esta no chao, além do limite do campo ad-

2. Veja-se, por exemplo, & maioria dos programas infantis na televisao, on-
de ha uma tendencia em propor jogos e disputas entre "menino X menina’.
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versario (no jogo descrito, a bola estd dentro de um circulo,
tracgado em cada extremidade da guadra). Ao atravessar O campo
do adversario, o jogador pode ser interceptado, ficando preso
naquele lugar, até gue um colega de equipe va salva-lo. Faz par
te das estratégias do jogo gue alguns jogadores se arrisguem no
campo contrario, chamando a atencao dos adversarios, correndo o
risco de serem pegos, para que outros do seu grupo consigam pas
sar ilesos em direcdo & bandeira. Enguanto alguns jogadores se
lancam ao pigue em direcao & bandeira, outros devem permanecer
no campo, defendendo seu territdrio, e protegendo a outra ban-
deira do adversario. Nao basta um jogador conseguir alcangar o
objetivo; outros colegas deverao dar "cobertura", auxilia-lo pa
ra que consigam trazer a bandeira de volta ao seu campo. Atra-
vés da sucessdo de jogadas, ou seja, da pratica cooperativa das
regras do jogo, as criancas vio percebendo as a¢des e reagoes
dos colegas e vao construindo suas estratégias. No exemplo ante
riormente transcrito, bastou uma jogada mal sucedida para as
criancas definirem a primeira atuacao coletiva (o "Espalhal!"),ou
seja, cada um se posicionar estrategicamente, ocupando todos os
espacos do campo, abandonando a formacao inicial de fileira ou
"harreira", de maos dadas a frente da bandeira.
Na seqgfidncia deste jogo gue a professora propos,
observou-se:
Nova confusde no jogo, como da primeira vez, ate que un dos
meninos Leva a_bofa ate o seu campo, coﬂocando -a dentno do
ctenlo onde fa estava a primeira bola. A professona  avi-
sa: "0 fulano pegou. Um a zero. Ele pegou cerfinho.”
Nessa hona, a professona reine todos no centro da quadra e
comeea a contar o nimero de jogaderes de cada equipe. As
meninas reclamam que o4 meninod tem mais fogadores. Voliam
duas meninas pard a equipe femindna, COR{OAME A PAOFEASOAR
solicita. A professona volta a explicar regras: "Se fe pe-
gan, voce fica duro £a". Um menino diz: "Se Linvadin nossc

campe, vame caia efas”.
0 fogo hecomeca, 04 meninos conseguem novo ponio sobre as
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mentinas e a professona chama as meninas no fundo da quadna,
Longe dos meninos, para convernsan com elas. As meninas es-
cutam 0 que a p&aéeﬁ&o&a fata em voz baixa. 04 menincs se
reunem para combinan alguma coisa tfambem e VRO se  ApPROXA-
mando _do grupe feminine. Algumas meninas reclamam da apro
ximagdo. N
0 jogo necomeca, muito confuso. Meninos e meninas pegam e
530 pegos por toda a quadra; a crianca que tem a bola na
mac e pega e se Livha como pode, correndo pro  seu campo.
Progessona informa: "2 a 1; as meninas pegaram a bofa pri
mmo" -
A professona volta a reunir fodos no centro da quadra, cha
mando cada um pelo nome. Convensa sobne estrafegias: "Af-
guem distrdi; outrno val pegar a bofa".

0 fogo recomeca. As meninas marcam e comemoram 0 segundo
ponto, s0b protesto dos meninos: "Efa {a tava pega; nao va
Le, eu peguet ela",

A professona congiama o placar de 7 a 7, explica separada-
mente para cada crianga que vem necﬁama& fala das regras
¢ das estrategias. 04 meninos reclamam: MAgona tem mais me
ﬂ&nﬂ que menino”, "a professona nao iz vendo o que aconte
ce”.

Na fogada seguinte, um menino pega a bola do campo femini-
no e vem se Liviando come pode pro seu campo, contrariando
as heghas anunciadas.

Professora: "Nao valeu. Acabou. Ta empatado: 2 a 2. Vao ti
ran time. Agora e queimada. Voces querem menino e menina?™

A professora procurou atenuar a é&nfase dada a com
peticao, manipulando o resultado do jogo e finalizando a parti-
da quando o placar estava empatado, segundo seus critérios. As
criangas nao solicitaram mudanca de jogo e nioc manifestaram de-
sinteresse pelo jogo de "Bandeirinha®. Pelo contrario, estavam
jogando com animagao, embora ndo tivessem ainda consequido orga
nizar a pratica coletiva, depois das primeiras tentativas no jo
go.

Se o0 jogo cooperativo pode ser praticado de forma
acentuadamente competitiva, o contrario também pode ser observa
do, em situacoes de jogo espontdneo. Neste caso, observamos uma
das varias versoes adaptadas do futebol, praticado diariamente

pelo meninos nas ruas e guintais, condominios etc, e sempre que

o professor permite, nas aulas de Educacdao Fisica:

Um mendino sal chutando a bola, s0zinho, pra Longe do escon
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regadon onde as demalis criancas brincam. Outros dois meni-

nos veem, e sem nenhuma combinacao oral, se juntam ao  prd

meiro, eomegando a jogar no fundo do parque: dois 5Lcam;ﬂm

”go}&é" ¢ um chuta a bola entre eles. Em poucs Lempo, mais

quatro meninos vac se aproximando e entham no fogo sem ce-

rnimonda, fa chutando a bofa. 0 jogo se anima com as equi
pes haéongadaé.

A professona val ate eles quando a bofa cai na rua e pede

pra nao atravessarem a rua correndo atras da bola.

04 meninos continuam seu jogo, sem conglitos, ate que a bo

La cai do outro fado do muro, no terreno do predic da esco

La, vizinho ao parque. Eles vem perguniar & progessona  se

podem ir ate La buscan a bofa. A professora diz que nac.

Ela diz que agora todos vac biincar de esconde-esconde, cha

mando fodas as criancas.

A boa organizacao coletiva e interacdo entre os
parceiros neste grupo devem ser fruto da pratica exaustiva do jo
go de regras, neste caso, o futebol, gque & praticado pelas crian
¢as de todas as condic¢oes sociais, na escola ou na rua, nas pra
cas e terrenos desocupados, em clubes ou escolinhas. Qualgquer
que seja o grupo de criancas ou o local de jogo, o futebol rece
be uma adaptacdo ou variacido nas regras que torna possivel sua
pratica.

Resta saber se este grupo nao se organizaria tam
bém, satisfatoriamente, para ir buscar a bola no terreno vwvigzi-
nho ao parqgue, gue era O proprio predioc da escola, bem conheci-
do das criangas. Sera gue, se a professora optasse pelo desen-
volvimento da autonomia das criangas, este pequeno exercicio de
solucao de um problema pelas criancas nao se tornaria uma prati
ca segura e pedagdgica?

A analise dos protocolos de observacdo de aulas e
entrevistas permite considerar que a opgaoc do professor, entre
uma pratica cooperativa ou uma pratica competitiva do jogo, se
revela fundamental na definicao dos valores que as criangas es-

tdo construindo na vida escolar e social. E a postura do educa-

dor, mais gue a simples competicao presente no jogo de regras,
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que definira o perfil do grupo social em formacio nas experien
cias vivenciadas nos jogos. A toler@ncia em relacdo & pratica
nao~-cooperativa passa a caracterizar um incentivo a mesma, como
no exemplo que se segue, registrado durante o jogo de QUEIMADA,
descritoc a pagina 43.
Durante tode o jogo de queimada, as criancas reclamam, he-
petidas vezes, da invasao do seu campo pelo outro time, e
ZLambem de cada jogada, onde afguem foi atingdido: "Queimoul”
"Nao, nao queimou!" A professona nesolve caso_a caso. Algu
mas crlancas que ja esiao queimadas no "cemiterio” saem do
fogo e pegam um Livie para folhearn. Um menino acaba de sen
quedimado ¢ necfama muite de tern que 4 - para o cemiterio.
A professona pede a um colega do mesmo time para trhocar de
Lugan com ele ("dar a vida" para o outho, conforme a ex-
pressao da regra pelas criancas).
Para compensar esta trnoca, e nao prejudicar o outro Zime,
& projessona permite que cutnos dods meninos quedimados do
time oposio tnoquem de Lugar com seus parceiros ainda "vi-
vos". Ao fazen Lsto, a professora tina do cemiternio foga-
dones mais habilidosos, que monopolizam a posse de bola e
Lina dos demais a chance de necebern e arvremessar a bola, va

hona em que eles iniam ten sua opontunidade de jogar efetdi
vamente.

A tolerancia e incentivo a esta regra (DAR A VI-
DA) e seu nao-questionamento implicam diretamente em duas conse
gliencias: as criancas gue retornaram ao jogo voltaram com o aval
da "lei do - mais forte", do "eu sou bom": as criancas gue deram
a vida as primeiras se conformaram e justificaram sua saida co-
mo necessaria a vitdéria da equipe. Incentivou-se a competicio,
em detrimento da participacdoc. Ou seja, o professor transpds a

filosofia do esporte de alto rendimento para situac¢bes cotidia-

nas do universo escolar e o fez sem consultar o grupo.

A pratica ndo-cooperativa do jogo e o incentivo 3
lei do mais forte caracterizaram as propostas de jogo feitas pe
lo professor de Educagao Fisica. Houve um exemplo de jogo, po-
rém, qgue fol alem nesta pratica, ao configurar, através da vio

lencia fisica permitida entre os jogadores, o inverso do gue se
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ria o jogo social, o jogo de regras comuns aos parceiros. Este
jogo nao foi proposto pela professora, mas foi dirigido por ela,
que teve participacao ativa.na brincadeira. Nao foi realizado
espontaneaﬁente pelas crianc¢as, pols era necessaria a presenca
do professor no desenrolar do joge. Para as criangas, a ativida
de consistia num jogo de regras claras, embora pode-se indagar
se a professora buscava uma atividade terapéutica, para traba-
lhar a agressividade no grupo. Que objetivos levaram a professo
ra a permitir que o jogo do "ROLEFA" desse inicio a esta sessio

de Educacao Fisica?

0 jogo que as crlancas pedem pra jogan chama-se ROLEFA. A
professona me diz que e uma brincadeina que as criancas in
ventaram. A professora diz o que vai fazer, napidamente,
para Lembrar as neghas do jogo. Todas as criancas estdao em
volia da professona, que esta segurando uma camiseta de um
das criancas na mao.

A professona grnita: "E uma fruta, comeca com M",

Varios aluncs falam ao mesmo tempo: "Mefao... Melancia..
Manga... Pera... Maca..

Quando um acenta o nome da guta que a professona  pensou,
efe fica "Livne" e necebe a camiseta para comecar a baten
nos cutnes colegas. "Sem muita forca”, necomenda a profes-
s0R4.

Quande a professora ghita "ROLEFA!", a situacao se invenrte
e todas as crdlancas comecam a bater naguela que fem a cami
seta na mac. A professora abraca esta crianca, protegendo=
-a dos owtros.

A brincadeina se nepete por thes vezes, sempre a pnoﬁeééo
ha Andedando: "E um tipe de carnro, comeca com V... "

Observamos uma diferenca nitida num jogo livre, on
de as criancas se organizam a revelia do que & proposto pelo pro

fessor:

Um menine pega a corda que estava amarrada no balanco, vai
afe uma grande arvore do parque e comeca a4 chamar  outros
dois colegas para baincar de "LADRAO".

Uma menina que tambem vai brincan se oferece para sen o fa
drao. 05 meninos comecam a passar a corda em volta da arvo
he e a menina fica bem presa ac thonco.

A progessona percebeu a brincadeisra e chamou a minha aten-
¢ae para fican observands,

logo o "fadrao™ necebe ajuda para se Livian da corda, foge
e passa a sen perseguido pon Zodos os outrnos, ate sen ak-
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cancado. Este jogo se repefe varias vezes, sendo a cada vez

escobhido um "Ladndo™ diferente, sempre um voluntario.

Neste exemplo, a agressividade & trabalhada pelas
criancas, através do desempenho dos diferentes papéis no Jjogo.
A iniciativa das criancas para "ajudar o ladrdo a se soltar" re
vela um sentido mais explicito de cooperacao, pois o ladrao é
golto e as demais criancas tém a quem perseguir. Esta configura
do o jogo de regras onde todos os envolvidos e cada um dos joga
dores beneficiam~se da mesma regra. Ao contrario, no exemplco an
terior, a solucac encaminhada pela professora identifica-se mais
com a lei do "olhe por olho, dente por dente".

Este exemplo ilustra a pratica cooperativa nascen
te nos pequenos grupos, como também demonstra a transicao do jo
go simbdlico para o jogo social. O jogo simbOlico, conforme PIA
GET (1975), caracteristico do estagio pré-operatdrio, apresenta
uma forma de transicdo para o jogo social, onde ha certa coeren
cia e aproximacao do real. E quando, por volta dos 5-6 anos apa
rece o simbolismo coletivo, indicando os progressos na sociali-
zagao da crianga.

Nos jogos infantis, foi possivel observar manifes
tagdes genuinas da pratica cooperativa, através das acgOes espon
taneas inerentes a propria organizacio do jogo.

A equipe comemora o gof que fizeram. 0 goleiro vazado da

Lugar a outro fogadon, conforme costume no jogo de gqutebol

deste grupo. Assim, cada jogadon podena sen tambem o gofed

7o duwﬂieczpwuuda

Aé erdancas maxcam com pedras os Limites para as traves ima

ginarnias dos goks e escolhem o Lado do campo onde val jfo-

gan cada equipe.

"Tina a camise. Meu time tira a camisa.”

"Eu nao pesso. To doente”, avisa um merino.

A erndianca do outno fime: "Ta bom, o nosso time tira a cami
sa. B

Outro menino vem chegando para entrar no futebol tambem.
"0 fulano ¢ meu. OLha o fime seu all" (A crnianca quer di
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zer que o owtro fime estfava madls reqoncado, com jogadones
melhohes) .

Afguns meninos estao com a conda elastica e comegam a pu-

Laxn, p)wumoa a professona,

"Laga£ 2 assdm, como a Tia" (Levanta a corda do chae e sal

tal.

As crndancas nesolvem amarnar a corda elastica de um Lado

no outho da estrutuna do balanco, para saltarn aliurg. Quan

do todos saliam uma centa altura, wna das criangas vai ate

a coxrda e cofoca um _pouco madis aﬂio. Quando afguem ndao con

segue saltan, as ppr)uﬂ.é criancas voliam a abaixar a cor-

da, aepet&ndauo fogo.

Em seguida, vao fentar passan porn baixe da corda, comegan-

do por colocar a conda bem alia, abaixando-a gradativamen

Le.

Nos exemplos citados acima, podemos identificar a
presenCa do respeito mituo e reciprocidade que respaldam a acdo
destas criancas de 7 a 9 anos. Estes elementos presentes na pra
tica do jogo poderiam tornar-se instrumentos eficazes no desen-
volvimento da autonomia e cooperagao, para o professor atento
3s acbes e intencoes gue vao além dos gestos tipicos do jogo. A
passagem do estagio egocéntrico para o estidgio da cooperacao &
marcada por desequilibrios: o comportamento da crianga tende ora
para a conduta tipica do egocentrismo, ora para a genuina prati
ca da cooperagao.

PIAGET {1977) esclarece gue a divisao entre as
etapas distintas na pratica das regras nao & impermeavel, estan
gue. E ainda: "Algumas intervencoes pedagdgicas podem, natural-
mente, acelerar e completar o desenvolvimento espontineo; mas elas
ndo podem mudar a ordem das construgoes"™ (PIAGET, 1975, p. 85).

Assim, o professor pode facilitar a construcao da
autonomia pela crianca e sua incorporacao gradativa as suas ex-
periencias sociais, permitindo a pratica do respeite mutuo, da
cooperacao, da reciprocidade na relagao com o outro.

Cooperagao e respeito mituo, construidas através

da acdo dos individuos uns sobre os outros, mediante acordos co
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mung, conduzem & autonomia progressiva da consciéncia (saber go
vernar-se a si mesmo}, ac desenvolvimento da nocao de justica e

a constituicao da razaoc e do pensamento objetivo (PIAGET, 1944).

3.1.5. 0 nao-confronto ou o conflito negado

Uma das situacgoes presentes em todos os jogos pro
postos pelo professor nas aulas de Educacao Fisica, conforme mos
tram os registros, & a gue envolve o conflito social entre as
criancas. Desentendimentos, discussoes verbais, ameagas, agres-
sbes fisicas, foram constantes durante os jogos de regras (d jo
go social) das criancas de primeira e segunda séries do primei
ro grau, em diferentes oportunidades observadas:

- durante a formacdo e espera nas filas de crian-
gas (por exemplo: fila para pular corda);

- no decorrer dos jogos gue envolvem contato fisi
co entre equipes diferentes (por exemplo: futebol, bandeirinha);

- na interpretagao das infracdes as regras do jo
go e cobranca das penalidades;

- na defini¢do da contagem de ponteos de cada equi
pe, e mesmo sem nenhum motive inicial aparente.

Nao & dificil compreender gue alguns fatores ine-
rentes ao jogos e aulas de Educacao Fisica, tais como: a compe
tigao, o envolvimento emocional, o espaco fisico e material ina
dequados propiciam o surgimento dos conflitos. Além disso, o ego
centrismo intelectual, descrito por PIAGET, gue ainda permeia
as relacoes soclais desta faixa etdria, dificulta a percepcao
do coletivo, o reconhecimento das razdes da agdo do parceiro e
o estabelecimento de acordo sobre pontos divergentes.

Ao analisarmos as situacbes registradas durante
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as aulas, outro fator preponderante chamou a atencdo e diz res-
peito a postura do professor diante dos conflitos. O posiciona
mento caracteristico do professor foi no sentido de eliminar o
conflito, éeﬁarando as criancgas envolvidas e conversando parti-
cularmente com cada uma. O confronto, negociacao ou tentativa de
acordo era estabelecido exclusivamente entre a crianca e o pro-
fessor. Foil possivel observar que, na presen¢a do professor, as

partes envolvidas nao se confrontavam:

As crdancas estac fogande "Quedimada" e ja ha varias crian-
cas no eem&tam&o de cada Lado do campo. A professora pede
para elas nao sairem do jogo porque nae pode. A maloria

nao tem como participar, pois a bola nao chega ate onde es
tao.

Dois menines comecam a brigan pela posse da bola, chutando
-s¢ um ao outro. A professona fala alto com eles e vai ate
onde estao. Conversa com cada um separadamente. Um dos me-
nincs, depois de ser repreendido pela professona, sai  do
cemitenio e vai sentarn-se gora do fogo, continuando a amea
car o outho de La.

As criancas estavam fogando PEGA-PEGA e numa das Ainterrup
coes do jogo, comegam a formarn uma §ila para subin no es-
cornegador. Como sao muitas criancas, comeca um pequeno ifu
multo, afgumas passam na frente das outnas, reclamam de
quem eéia no alte da escada, demorando pra escorregar.

A progessora se aproxdma do escomregador e tira uma menino
da fila, quenendo saber porque ele bateu em outra menina.
Neste momento, um outro menino comeca a choran forte de ou
trho Lado do‘patao grnitando: "Efe me bateu. Efe bateu o pe
na minha cara”.

A progessona se aproxdima e conversa com ele. 0 rnosto do me
nine esta mancado e comeca a formarn-se um hematoma abaixc
do ofho. Efe chora e a professona pergunta: "Que hora L5480
aconteceu? Fed agona?" 0 menino chora e diz gue a mae vad
baten nele por causa disso. A professora tenta acalma~fo e
nesolve in de volta para a escola, para providencian gelo.
Chama as crdiancas que ainda brincam no esconregadeon, Nao e
identificado o menino que havia chutado o outno.

Voltamos pra escofa e a aula termina.

Pode-se perceber a tentativa do professor de indi
vidualizar o problema e de colocar-se ao lado do mais fraco, bus
cando o nao-confronto, a extingido do conflito entre as partes

envolvidas. Esta tentativa nao surte efeito. A agressao ou a dis

cussdo verbal nao resolvida, ndo compreendida e a falta de solu
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cdo negociada entre agressor e agredido nao sao esquecidas pela
crian¢ga. Quando reprimidos, estes conflitos podem reaparecer em

outra oportunidade, ainda que de uma forma diferente ou mais ve

lada:

A professona neune as criancas para comecar & brincadeira
do Esconde-esconde e escothe quem vai "bater cara" (esco-
Lhe a primeira menina que pede). A menina ndo consegue con
ton ate 20, mas emite sons para substifwin os nimeros de-
pois do 10, As outras crlangas correm para se esconden.

05 meninos que esfavam fogande futebol do outro fLado come
cam a discutin e brigam. Uma outra menina entra na discus-
500 ¢ apanha violentamenie do menino menor. Tudo acontece
muito hapido.

A professona corne para separar e retira a menina de perto
do outro. Nao sabemos o que aconteceu antes, mas ¢ menino
aghesson cornne para Longe. Como a menina chona,muAXG , 4 pro
fess0na chama-a para senfan-se do sew Lado, proximo a bain
cadeina do Esconde-esconde. A professona cgnéoia a menina
e diz para efa que quem Lhe bateu Zambem {a apanhou dela e
val fdcarn gora da brincadeira {esconde-esconde}.

0 fogo recomega, 04 menincs vac se escondei.

Dat a pouco, o menino_aghesson vem chegando para  perto do
Local do jogo e pede a professora para entrar no  fogo. A
progessona peamite, ele bai "bater cara" da p&OXLma vez,

Ao 5aze -£0, 0 menine diz para a menina que esta senfada ao
Lado, ja mais calma e conformada: "Mexeu comigo e assim”.
0 menino bate cana mais duas vezes. A professora chama pa
rna voltarem a escola.

O conflito nao resolvido gerou outro e confirmou
valores gquestionaveis nas relagdes do grupo de criancas.

Observou-se gue a garantia de nao se confrontarem
e manter 2 distancia as criangas envolvidas muma briga ndo elimi

na o conflito. Em alguns casos pode até mesmo acentui-lo:

Enquanto os meninos jogam o futebol, as mendinas birincam neo
escornegadon, disputande quem consegue subin pefa  nampa,
nao wsando a escada do escornregador.

Durante o fogo os menincs giitam sobre as jcgadaA e avisam,
uns aos outnos: "E falial™, "Ndo, eu que pisel na bofa, cal
sozinho!"

Depois de iniciado o fogo, 04 menines resofvem parar e vao
buscarn pedras para marcan os Limites dos gols, contando ob
passos entre umd pedra e outra. Sentam-se depois nestas pe
dras e conversam um pouco.

Ao fecomecan o fogo, Logo se desentendem; wum sai  correndo
atnas do outne ¢ se agiidem. Um deles pega as pedras e fi-
ca ameacando de fonge.
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A professona intervem, Enguanto a professona conversa  com

o mendne gue tinha as pedizs na mac, ob oulhcs correm para

perto de alguns carros, estacionados nas proximidades. Um

dos menincs, com a bofa do futebol na mac, vai ate a calea
da da nua, conversar com outro colega que passa {colega de
classe que faliona a aula neste dia). 04 dois andam abraca
dos e, 2a de fora_do parque, ameacam jogar pedras tambem.

A professona mantem a erianca proxdma a efa, enquanto  La

na calcada os dedis chamam para a briga. A professona nego-

cia para fodos jogarem fora as pedras e ela mesma atirna pa
na Longe as pedras proxdimas, que serviam ao f0go. ‘

05 dois meninos jogam as pedras fora e avisam gque vae afe

a casa de um deles e saem, sendo acompanhados dos demais. A

professoha vai athas ¢ eu fico no parque com s mendlnas.

Mais tarde, voltam todos junte com a professona e vao brin

car no escorregadon ate o final da awla,

Mesmo na auséncia do professor, onde o jogo & orga
nizado pelas criancas, constata-se que & comum a busca do profes
sor para a solugdo dos conflitos. O professor & visto como um
defensor, o protetor, o "tio", posturas assumidas por ele e gque
vac reforcar o respeito unilateral e as relagdes de coacao.

PIAGET (1944) assinala gue a coacdo ou imposicao
social e o respeito unilateral andam juntos e se ,reforcam. O sen
timento misto de respeito e submissdo gue a crianca experimenta
pelo adulto leva-a a considerar como obrigatdrias as regras di-
tadas pelos pais ou superiores, e se traduz numa obediéncia ce
ga a autoridade externa.

Para superar esta moralidade heterdnoma, & preci-
so que o professor e as criancas estabelegam, em comum acordo,
as normas de participacio em cada atividade. Este nao & um pro
cedimento facil e exige muita coerencia por parte do professor,
conforme observou ASSIS (1989, p.47): "Mesmo em relagdc as normas
mais simples, criancas e professores devem discutir e chegar a
conclusdes gue impliguem o acerdo miituo entre ambas as partes”.

No jego de 4utebof, um menino reclama do colega, dizendo

que ele havia tocado a bola com a mao: "Ta roubando, mole-

que. Foi maol” ~
0 acusado vem ate o outno, negande, e da um chute nele. 0O
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primeino menino sal nervoso de fogo e val reclamar com 0

professon, que nao e encontra naquele Lugar. U&na ~-AQ para

0 gAUpo ¢ ameaca deu Ggresson: "Ce vai ven comige"

Efe sal em busca do prefesson. 0 jogo confinua com 05 de-

mais. Dal a pouce o professon vem chaman fodos para {r em

bora, porgue acabou a awla.

Uma outra forma de mediar os pequenos conflitos en
tre as criancas e buscar uma solugdo negociada, pdde. ser regis-
trada durante uma das sessdes, e ilustra a possibilidade de afir
macao do conflito.

Duas meninas estao 4ora do fogo dos demais e biincam de pe

gan uma a outra, cornrende todo o tempo. Vem agora corren e

se esconden aikaA do pesquisador ¢ necfamam que uma bateu

na outra (e vice-versal.

Digo a elas que ew ndo sou 0 "pigque” para virem se  refu-

gian., Elas continuam e eu pergunto o que aconfecen parad umd

querer batern na owtra., "Efa me bateu."; "Ela me bateu pri-
meirol”

Pergunto se elas querem fazer as pazes. ELas ndo respondem,

mas param de cosrrern ac meu hedox. Pego a mao de uma delas

e chamo a outra pra_fazer as pazes. A outha me da a mac, ¢

depois as duas se dao as maocs. Pergunto se agora sao ami-

gas de novo. Efas fazem gque sim com a cabeca e saem conver
sando.

Ao tentar garantir apenas a integridade fisica das
criancas, o professor pode estar permitindo prejuizos ao desen-
volvimento moral e afetivo-social.

Ha um ponto basico, a nosso ver, que & retomar a
possibilidade do dialogo, tdo logo isto seja viavel, para - que
cada parte envolvida possa verbalizar, explicitar para a outra
a sua maneira de ver © problema, o gue aconteceu para cada um,
gual &€ a reclamagao gue tem a fazer do outro. Sem este encami-
nhamento inicial, gualgquer outra tentativa de acordo corre o ris
co de ser injﬁsta, arbitraria.

A partir dos 7 ou 8 anos de idade, a crianga come
¢a a adqguirir instrumentos ou estruturas de pensamento gue a per

mitem raciocinar, e assim, analisar com objetividade as influen
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cias gue recebe do meio social e perceber gque nem todas as in-
formacdes gue recebe sao necessariamente verdadeiras. Este pro
gresso no pensamento 10gico & que permite a crianca socializar-
~-g5e, Para ASSIS:

"A conquista das operacGes Logicas traz consigo mudancas na

vida social da cnianca. A medida que suas intuicoes se coor

denam e articufam de modo a fermar operagoes, a crianga se

forna cada vez mais apfa para a cooperacdao que pressupoe a

capacidade de coorndenar pontos de vista e a reciprocidade.

Existe, pods, uma _estreila relacao entre estruiuras opera

forias e cooperacao" [ASSIS, 1985, p. 4).

Procurou-se observar durante os jogos nas aulas
de Educacdo Fisica, a existéncia do conflito intelectual, o ques
tionamento gue o professor propde ou gue as criangas formulam
em relacdo ao jogo e as suas regras. Como estariam presentes a
reflexdc e a discussado sobre os pontos duvidosos? Que oportuni-
dades as criancgas teriam de progredir na compreensaoc da sua acao,
durante ou depoiskdo jogo? O jogo por si sO bastaria ac desen-
volvimento intelectual das criangas ou haveria algumas pistas
no sentido de ir além da sua agido carateristica, gque o profes-
sor poderia utilizar?

Para PIAGET, © jogo de regras eguivaleria a uma
discussao intelectual (PIAGET, 1977, p. 37), num paralelo entre
as acoes reciprocas dos jogadores e seu resultado, e os itens
de uma discussao gque conduz a uma conclusdo reconhecida por to-
dos.

No intervalo do jogo de futebeol, a professorna pergunta pe-

Lo placan e tambem pergunta quem fez o4 gols.

Aluno: "Eu fiz tnes gols, mas eles falaram que ndc vale

sem tocan."

Professona: "Quem Linou as hegras?”

Outro aluno: "Nos tamo ganhando,” _ _

Professona: "Eu escuted que fa Z a 2. Entdo, quem fa gawhan

da?"
Alunos: "Ninguem."
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A postura da professora no exemplo anterior & a
de provocar uma reflexao, fazer com gue as criancas percebam ©
fato objetivo e coletivo que é a contagem do numero de gols no
jogo e o seu significado. Nao & este tipo de questionamento gue
pudemos observar na maioria das situacOes durante os jogos na au
la de Educag¢ao Fisica:

0 _jogo ¢ 0 Pega- pega-americano. A professona desempenha fun

cdao de pegador. Pela regra de jogo, a crianca que for pega

thes vezes passa a ser o proximo pegadon.

Professona: "Quantas vezes eu te peguedlf"

Afuno (que foi pego): "T&Qé."

Professora: "Entao agora voce ¢ o pegadon.”

Este exemplo mostra que a professora antecipa o
raciocinio da crianca e fornece a resposta pronta e inquestiona
vel. Neste sentido, a palavra do adulto se reveste da "verdade
da autoridade”. Para a crianca sO resta concordar. Em varias ou
tras dportunidades, registramos também a intervencao do profes-
sor, dizendo para nao faéer tal coisa porgue nao pode", por exem
plo: "N3o pisa na linha, porgque & falta", ou "ndoc pede sair do
campo”, ou "quem estd dentro do circulo, ni3o pode ser pego". O
que fica claro ndoc & a compreensao da regra ou da dindmica dos
jogos, mas a autoridade da palavra do professor.

A andlise dos registros mostra que n3o hd uma preo
cupacao do professor em promover a discuéséo dos pontos duvido-
sos, e muito menos em provocar questionamentos na compreenséo
da agao vivenciada, ou na antecipacao de resultados. O gue pre-
domina & a preocupag¢ao do professor em propor outros jogos na
segliencia final de um jogo e garantir a continuidade das Jjoga-
das, procurande eliminar os itens polémicos, ou a interpretacao

"errada" feita pela crianga. Constatou-se gue o certo, o corre~

to, tende a ser aguilo que o professor ratifica ou impde. A ra
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lavra do adulto, nas situac¢Oes de jogo onde o professor esteve
presente, tende a ser a palavra que define as regras, autorita-
riamente.

Esta "verdade da autoridade", para PIAGET (1944,
p- 6), "nao s6 exime da verificacdo racional, como ainda atrasa
por vezes a aguisicao das operac¢des ldgicas, as gquais supdem o

esforco pessoal e o controle mutuo dos investigadores".

3.2. 0 jogo de regras realizado espontaneamente

pelas criancas

3.2.1. A escolha e preparacao do jogo

-0 -inicio do jogo coletivo de regras & precedido
de um certo ritual, geralmente rapido e bem conhecido pelas crian
¢as e consiste basicamente em escolher as equipes ou parceiros
no jogo, definir o local onde cada equipe vai jogar e sortear’

guem vai comegar jogando.

Entrevistador (E): — 0 que que precisa pra jogar futebof?

Crianca {C}: — Precisa de ten time.

(E): - Tdme?

{C}: — E bola.

(E}: — Uma bolfa?

{C}: — E um campo. _

(E): — Hum, hum. E como € que ¢ jogo comeca?

(C): — Comeca no meic do campo.

{E}: — E ¢ que que fem que {azer pra comecar?

{Cl: — Tem que dividin os times daguefe Lade, deste, pra
depois comecar o jogo, dibrando pra 5@3% 04 gcui

(E): — Divide 03 Zimes, poe no meic do campe..

{€C): ~ Depois os Ouihﬂé Lime sal cornende, pra caian a bo-

La ate fazen um god.

Em situac¢des em gue as proprias criancas podem di
vidir suas equipes livremente, observa-se gue os dois mais ve

lhos, ou lideres no grupe (no geral, os mais habilidosos no jo-
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go) se apresentam para formar as equipes. Tiram o "PAR OU IMPAR"
para ver guem comega a escolher seus parceiros. Em seguida, es-
colhem, cada um por vez, os colegas gue irao integrar suas equi
pes, das gquais os dois primeiros ficam sendo os "capitdes” ou
"chefes".

A simples utilizacao do "par ou impar" j& implica
em desafio a capacidade de resolver problemas. O numero de de-
dos das maos dos dois "capitdes" precisa ser somado, e o resul
tado em numero — par ou impar — nem sempre €& conhecido pelas
criancas desta idade (7 a 9 anos). A solucao normalmente adota-
da pelas criancas & perguntar & professora se o nimero encontra
do & par ou impar. Se a professora nao estad presente, ou se per
mite gue as criancas cheguem & sua propria solugido, observamos
0 seguinte: a crianca segura o primeiro dedo e fala IMPAR, © se
gundo dedo e fala PAR, e assim sucessivamente, sem perder a cor
respondencia termo-a-termo, até chegar ao Gltimo dedo, gue tra-
duz o resultado seguro para quem fol sorteado. Em outros grupos,
observamos a crianga segurar dois dedos e falar "PAR, FORMOU
PAR", e assim, de dois em dois, descobre gue se sobra um dedo sO
zinho, "sem par", & porgue o resultado & um niGmero Impar.

Quando ha mais que duas criancas querendo ter a
prioridade na escolha dos times (ou trés equipes querendo ini-
ciar um jogo), o método usado por elas é o "DOIS OU UM". As crian
cas devem mostrar, ao mesmo tempo, © numerc 2 Ou O numero 1l com
uma das maos. Repete-se o procedimento quantas vezes for neces-
sario até uma crian¢a mostrar um numero diferente das outras
criancas. Esta sera a sorteada para iniciar a escolha do time.

Outra variacac na eleicido de um jogador ou capi-
tdo, guando had varias criancas (mais de quatro) disputando, e a

formula "2 ou 1" nao funciona, se chama PITOCO. Todas as crian-
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cas interessadas fazem um circulo e cada uma mostra um namero
qualgquer com os dedos da mao, enquanto repetem: PI-T0O-CO. Una
das criancas, entao, conta a soma de todos os dedos (1-2-3-4-5._..
segurando éada dedo, para nao perder a conta) e este resultado,
por exemplo: 18, serve para encontrar a crianca eleita; no cir
culo, cada crianca vail sendo apontada, seguindo a segflencia nu-
mérica até chegar ao 180

Nos jogos onde uma crianca deve ser escolhida pa-
ra uma fung&o especial, por exemplo, "ser o pegador no Jjogo",
observamos varias vezes o professor indicando quem deveria ser.
Ja guando sao as criangas que procedem & escolha, a técnica tra
dicional & alguém esconder uma pedrinha numa das macs, e chamar
para o "PEGO OU LIVRE". Os demais escolhem uma das maos desta
crianca. Se € a mao gue estad vazia, a crianga fica livre de ser
o pegador; se & aguela onde estd a pedrinha, a crianca fica entre
os provavelis pegadores, gue repetem o processe de sorteio, até

regtar uma crianca so.

{E}: — Quando voces querem comegak a fogar, 0 que voces fa-
zem?

(C): — Ah, nos divide. Pra ve quem _gquer e quem nao quen. De
pois nos pega uma pedia e VE quem vai comecar.

(E): — Que que gaz com essa pedra, pra comecar?

{C}: — QaL nos mistwia ela nas mios e faz assim |fecha  as

maos e abne vs bracos). AL, depois quem acentar £a
que 1a... a pedra, ewmumémww.wuédm
: — Akl Quem acentan que mao que a pedra ta?
(Cl: — E.

No exemplo acima, fica claro tambem a preocupacio
com a liberdade de participacao no jogo organizado pelas crian-
¢as. Antes de comecar a jogar, € preciso saber guem vai gquerer
jogar.

Ha ainda outras férmulas de escolher o jogador que

desempenhara a fun¢ao especial, herdadas 4o folclore popular, que
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ainda sobrevivem nas brincadeiras de rua e saoc trazidas por al-

gumas criangas a escola. A crianca gue conhece a frase ou verso,

vai pondo a mac na cabeca das outras, e para cada crianga cor-

responde uma silaba ou parte da palavra recitada. A crianga gque

corresponder a ultima silaba serid a escolhida.

"La em cima do pianc
Zem um cope de veneno
quem bebew, morneu

0 azan fod seul!"

"Ceu, terra, pau, porrete
bengafa, cacete

Vi uma menina chupande sorvete
Pedi um pedaco

Ela disse que nao.
Bao-ba-La-Lao

Rei, soldado, capitac, Ladrao.™

Todos estes modos de sorteio e escolha de Jogado

res sao bem aceitos pelas criancas, talvez porgue sejam simples,

rapidos
iguais.

do seus

democraticos. Todos entram no sorteio com chances
0 gue nao acontece no caso do professor indicar, segun-

critérios, quem deve comecar o jogo, ou que criancas se

rao os capitaes.

Estas formas de escolha ganham um significado es-

pecial na organizacdo do jogo infantil. Ao assumir a funcdo de

goleiro,

por exemplo, no jogo de futebol, a crianca fica prati-

camente autorizada a posicionar seu time, a pegar a bola e ini

ciar o jogo.

Dai a importancia do processo de escolha:

Todas as criancas vac ate a sala de material, com a pro-
fessora. Nesta hona, quatrno menines comecam a combinar o
J0go, enquanto esperam a professora pegan o material.

"E golzinho ou gofzao?"

"0s goleino escolhe”. Tentam tinar o par ou impar 05 qua-
tho funtos, nac 50 s provavels goleincs.

"Nao, vamo '2 ou 1'" Jogam "2 ou 1" sem chegar a acordo.
"Nao, vamo jogar gelzinho”. "Eu sou o goleiro.”

As criancas estac afegres e excitadas, andam &ap&do ate o
panque. No parque, os meninos fentam o par ou Impar nova-
mente. Nas a decisdo para a escofha dos goleines e rapdda:
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"Eu sou o gokeino. Voce vai ne gof." "E golzinho.™

E comecam a chutar a bofa, sem preccupagac com 0 espaco; on
de a bola vai, & fogo.

"Vem pra ca. Voce nac pede in na bolfa.”

A bola conne pela fateral cimentada e se afasta muito do
gramado. Um dos meninos pega a bofa com a mao, mas avisa

o5 ocufros: "Agud ainda e dentao". E a bola volta ao fogo.

Outra situacao tipica € guando uma das criangas é

0 gque parece autorizd-la a tomar as decisoes do jo

go, em pequenos Jgrupos gue se organizam independentemente da pro

posta do professor, ou pelo menos até gue o professor interve-

nha nestes jogos:

A professonn e as crdlancas descem ate a sala de material,
onde pegam uma bola, dodis paus {fambem denominados "betes”)
e, em seguida, saem todos para o parquinho. Um dos meninos
tambem Leva_uma bolinha veLha de tenis de campo, para o fo
go de betes3 -
Quatno erdancas vao Loge para a area cimentada do  parque,
cofocam dois tijolos nas extremidades (para marcar as casi
nhas), tracam semicinculos com pedagos do £ijolo e comegam
o jogo de Betes, formando as duas duplas. Mais thes meni-
nos sentom pe&to para cbservar o J0go e esperar sua vez de
entrar.

0 dono da bolinha e seu companheiro de dupla decidem as fo
gadas duvidosas. A outna dupla reclama, mas dcata.

"Quedimou a casinha. Eu vi. Ces tao nobando'"

"tu vou sain do jogo."

Um dos jogadones sal mesmo e Loge entra um dos meninos que
observavam. 0 fogo prossegue com muito Ainteresse.

"Nao pode dan dois foques na bolinha.”

"Wolta pra sua casdinha.”

08 meninos contam pontos de dois em dois, conrefamente. Um
dos meninos que esita gora do jogo, ajudando a confar os pon
Zos, me Anforma que o fogo fermina com 24 pontos.

Observou-se gue, guando a decisao cabe as crian-

cas, a tendéncia & a de reunirem-se em grupos peguenos, de gua

tro até dez ou doze elementos, dedicadog a atividades diversas.

3. O jogo de BETES e um jogo infantil de rua, inspirado no jogo de Beisebol.
E jogaﬁo per duas duplas de criancas, posicionadas atras de duas "casi-
nhas" ou bases. Cada dupla e formada por um arremessador e um rebatedor.
A prlmElra dupla comecando rebatendo a bolinha para bem longe, na dire-
cao oposta a sua casinha. Enquanto o adversirio tenta recuperar a boli-
nha, as criancas correm entre as duas casinhas, marcando ponto a cada vez
que tocam o betes numa das casinhas.
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Jogos envolvendo todo o grupo (que pode reunir até 20 ou 25
criancas) saoc aqueles propostos e dirigidos pelo professor.
Cabe pensar por que os adultos, quando assumem &
direcao das a tividades na escola, insistem em formar grupos nu-
merosos reali zando uma Gnica atividade? Sera que essa € a me-
lhor estratég ia para se trabalhar com jogos, com criancas do Ci

clo Basico?

3.2.2. A preocupacido com a definicdo das regras

Pode~se observar gue as criancas jogam com regras
claras e simp les. Se o grupo joga fregflentemente, as regras sao
.bem conhecida s por todos, bem como as possivels variagOes. Bas-
ta uma pequena combinagdo inicial entre os jogadores para o jo
go comecar. Se ha criancas que ndo fazem parte do grupo ou nao
conhecem o jogo, nao ha dificuldade em explicar éomo - se joga.
Mas, quem chega depois gue o jogo ja comecou, precisa pedir per
missdo para entrar e deve jogar observando as mesmas regras ado
tadas pelos demals.

O exemplo do jogo de Futebol foi o mais citado nas
entrevistas. Alguns trechos a seguir demonstram a formulacao cla
ra da regra:

(E}: — Como e que a gente foga futebol?

(C}: — Um meleque fica no gol e depois poe a bola no medo

de campo e dal comeca. Quem chufa a bola e passar

por aquele mofeque, marca gof. Dal, quando chega ate
o 5, tewmina. 0 time que marcouw mals god ganha.

{E): — Se f£iver um _colega que nao sabe jogan futebof e pe-
din pra voce ensinan, ce acha que fem feito?

{C}: — Acho. _

(E}: — Como e que voce ia ensinar pro cofega?

(C): — Eu La galan: "0. Ce quen ser o goletno ou joga—

don?" Dai ele faka que quer sen o goleinro. ”G
fica aqui, ne? Agora, ce chuta a bola. Nac. Se 06
outros chutar a bola proce ndo pode deixar ela pas

sar. Sendo e... Eles marca ponto, dal a gente pends™
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(C): — Fica dibranc e poe um no gol. Dal tem que fazer gol.
Ou fambem, por a bola parada e deixar um no gol. A
gente chuta e tem de fazen gof. Thes gob pra fazen,
acaba. Dail outrno vai La e gLeca no gok.

(E): — Entdo, quando a gente quex mudar o jeito de jogar...

(C): — A gente poe no gol e fica uma gente no _gol. A gente
{ica £a parado, poe a bola e chuta. Ate fazern ZLres
ged.

(E): — Como & que vocls sabem quem esta ganhando o jogo?
[C): — A gente val contande quanfos gols.
E... quando... 10 vina o fogo, e terumina 20. Quando
termina 70, a genfe comeca outre.

A possibilidade de alteragao nas regras do jogo
j4 & admitida por algumas criancas das séries iniciais  do pri-
meiro grau, mediante acordo com o grupo, numa manifestacgao de

cooperacao na pratica do jogo:

}: — Esse fogo que voce Za me falando, o 4ufebol, pode
fern um feito diferente de joganr?

}: — Pode.

}+ — Como que pode mudar o feife de fogarn ¢ futebol?

J: — Jogan na nua, jogar... jogar dentro de casa.

;: — AL e diferente?

): — Quando 3 fogando dentro de casa e diferente daqui
{escolal?

J: — £ difenente do campo. _

): — E as negras, ¢ feito de jogar e igual ou difernente?

): — E difenente. _

J: —~ 0 que vale, o que nac vafe, 0 que pode gazern e sem-
pre igual?

{C): — E. So muda ¢... Lugan.

[E): — Se o4 colegas quiserem mudar as reghas do futebol,

pode?

C): — Pode! _

E): — Come e que faz se quiser mudar?

C): — Ele pode mudar sem falta, sem penaltl.

E): - 0 que que tem que fazer se for jogar diferente assim?

0 que gue o0s colegas tem que gazer?

(C): — 05 colegas? Tem que...

(E): — E. Pra jogar sem falta, por exemplo.

(C): — E. Tem que aceitan e falar.

Para outras criancas, num estdgio mais egocéntri-

co e heteronomo, a forma do iogo e as mudancas da regra se su-

bordinam a vontade do mais velho, ou do mais habilidosoc do gru

po, ou pelo menos, daguele que estd exercendo a lideranca no jo
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go:

—_—

[wa}

e
.

~ £ quem 2 que resolve mudar o jQ&IO de brincar? Quem
e que gala que feilo ¢ que vai brincar?

~ Quem ¢ 0 comandante.

— Quem ¢ o comandante?

: — Tem um comandante na brincadeina?

: — Tem,

: — E guem gue ¢ ¢ comandante?

: — Qualquen pessoa pode sent

: — Ah... qualguern um pode sen...

: — Pode. _ _

: — Dal o comandante fafa: o feito que nos -vamos biin

can e assim. _
(C): — E. E assdim. E assdm, aMém Epm;oegaftaqwd,o, e
prha pegar aqu&ﬂo, aqu&iﬁ AL nois pega.

]
rH

™ MM OIMo oMo

A necessidade de combinar e definir claramente a
regra do jogo se manifesta em varios momentos, e sempre gue es-
ta definicao determine o andamento e o resultado do Jjogo. Na
maioria das vezes, as criancgas percebem, durante o jogo, que ha
uma regra a ser formulada. Por exempleo, no jogo de Esconde-es
conde {(ver p. 38 e 41), a primeira criahga a ser descoberta, que
devera ser guem procurara os colegas na proxima jogada, pede a
regra do "altimo salva o mundo". Nesta condicdo, a Ultima crian-
¢a a ser encontrada, tera a chance de, chegando primeiro ao pi
que, livrar-se e livrar todas as outras criancas que antes ti-
nham sido batidas. "Salvando-se o mundo", a mesma crianga que "ba
teu cara" nesta jogada deverd faze-lo novamente,

Assim também, no jogo de Queimada {descrito a p.
43), as criancas combinam onde a bola podera bater no corpo,
sem gueimar o colega. Por exemplo, dizer gque "a cabeca & fria"
ou "a mdo & fria" significa gue a crianca poderd ser atingida
pela bola nestas partés do corpo, sem ser eliminada. Muitas ve-
zes, s6 quando uma ou mais criancas s&o gueimadas & que o grupo

pede a definicao da regra naguele jogo.
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Agui & fundamental a intervencao do professor, per
mitindo e incentivando a discussaoc e decisao sobre a melhor re-
gra para aguele jogo, ou aguele grupo. Garantir a possibilidade
dessa discussio, seja no inicio, durante ou ao final do jogo &,
a nosso ver, garantir o crescimento daguele grupo social, além
de ajustar a dinamica do jogo &s caracteristicas dos jogadores.
Talvez esteja ai a melhor justificativa para a atuacadao do pro-
fessor de Educagao Fisica junto as criancas das séries iniciais
do primeiro grau, ao promover o seu desenvolvimento intelectual,
gsocial e moral. Estes aspéctos, intimamente ligados entre si,
estao presentes no jogo de regras, cabendo ao professor a tare-

fa de integra-los nas varias atividades propostas as criancas.

3.2.3. A resolucao de conflitos

Os conflitos, como ja foi assinalado neste estudo,
sdo fregllentes nas aulas de Educagdo Fisica. As observag¢des e en
trevistas realizadas mostram que as criancas de 7 a 9 anos tém
iniciativa na busca de solugao para os conflitos gue surgem no
jogo. As criancas procuram maneiras de resolver suas brigas e

desentendimentos, para gue o jogo tenha continuidade.

[E): — Quando voce ta brincando nesta brincadeira e aconte
ce uma briga, uma confusac, como € que voces fazem?

[C): — A gente f§ica convernsando. AL depois a gente muda de
assunto.

(E}: — E? E conversando que resofve a briga?

(C): — Aqui eu num crego a brigarn muito, eu nem brige. Na

minha casa, meu vizinho, fambem nao. Mas de vez em
quando ele fica, a genia gica discutindo negoc&o de
quem consenta, quem nac conserta, negocie de avdao,
sed £a AZ, enzao _a gente fica conversando. . .
-Eai, a d&écuééao e sempre uma conversa?
J: — Precisa de afguem vin ajudar a separar quande — £em
briga? Ou voces mesmo resofvem?
{C): — Nao. Quando... nos dois mesme nesclve. S0 a gente.
{E}: — Sempre conversando?
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[cy: - E,

(E): - E aqui, quando ¢ a fwwma dos colegas Zodos? Se al-
guem comega d bh&ga& 0 que que faz?

(C}: — AL a gente... ual, en tento, ne, mas... se ele acel
tar. ..
f---}

(C): — Quando da briga, a gente da um jeito. A gente sepa-

ra, 40 que sem bater, sem vioLencia, sabe? Sc  con-
vemaando. E, de vez em guando, quanda um nag  quex,
nao quer teaoiue& nio quer, fica brave e nos...
"vamos descansar um pouco que a gente ta nervoso”
al a gente descansa, depods a gente volia a brincan
de novo.

0 exemplo acima, transcrito de uma entrevista com
um menino de 7 anos, mostra a negociagao de conflito, estabele-
cida pelas criancas, na gual preserva-se o0 respeito entre os jo
gadores. A proposta verbalizada pela crianca implica em compor-
tamento cooperativo, através de acdes mais complexas que a agao
do jogo em si. Pode-se notar a preocupag¢ao com o respeito mutuo
e a consideracao do ponto de vista do outro.

Pode-se perceber que a pratica do jogo livre, en
tre os frupos formados por um nimero pequeno de criangas, tende
a permitir gue elas mesmas descubram os meios para resolver, com
coeréncia, os conflitos surgidos, as brigas e discussces de di-
ferentes maneiras que satisfazem a todos. Os trechos seguintes

ilustram este procedimento e revelam uma logica infantil na com

preensao da dinamica do jogo coletivo:

(E): — E nesse jogo, "BARRA MANTEIGA"*

guma discussac, alguma briga?

, pode aconfecer al-

4. 0 jogo BARRA MANTEIGA tem origem no folclore popular e foil descrito por
CARVALHO (1987) em sua coletanea "Como brincar a moda antiga", a p. 19:
"Duas turmas, escolhidas por dois lideres colocam-se em ala, frente a
frente. O chefe de um grupo passa a bater nas costas das maos dos contra
rios, até que, de repente, bate ma palma de um e sail correndo, persegui-
do com a sua turma pela turma contraria. Quem for pego passa a ser pri-
sioneiro. Conforme uma turma vai perdendo participantes, vai perdendo na
disputa."”

No jogo de Barra Manteiga, que observamos na escola, a crianga inicia a
brincadeira repetindo a frase: "BARRA-MANTEIGA-NA-~FUCA-DA-NEGA-VENDIDA-
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Acho que pode. Ndo sed.

Quando acontece, como ¢ que a gente faz?

Explica pra elfe nao brigar, e fica jogando.

Continua fogando?

Ou... ou tira fora efe. E tambem... se num quisenr,
ndo da 6, assim, uma vida 4ica pra outra.

£ quando Lom que explicar pra essa persoq nac fazen
briga, nao fazer cowﬁu&ao quando tem que tirnan efa
do jogo, quem e que val Iirar?

E... quem... o chefe que deu ondem... com...  quem
4ez.

Tem um chefe na brincadeira?

Tem. E... ta, Tem assim, o: quem quer brincar. Eas
sim: tem um monte de gznie aqui gue quen. E assim o:
nao, tem um monte de gente que nac quer brincax. A1,
tom uma 4G pessoa que guer brincan. Aquefa pessoa que
quer, vad sern ... O...

0 chege?

0 chefe! AL aquela pessoa vai... "Ah, eu quero, eu
querno, fican com voce". AL fica o fogo. E aquefe
chefe §ica brincando tambem. E. ELe que manda mais.

Quando acontece uma congus@o no fogo de futebof, o
que que a gente tem que fazer?

AL o juiz manda parar!

0 judiz? E guem que ¢ o julz?

0 que fica vigiando ¢ campo.

Ha, ha. Como e que voces escolhem o juiz £a?
Escolhendo. _

E na sonte, como que 27

£ escolhendo!

Quem que e o fuiz? Qualquer um pode sen ¢ juiz?
Nao.

Quem pode ser ¢ juiz?

E... 0 juiz e para sempre.

E sempre o mesmo? 0 que efe faz para parar a briga?
Efe assobia, al ele, efe manda "Para ai!®

E depois o jogs continua? E as pessoas que fac bai
gando9

AL efe decide, efe manda embona.

E £a no fogo, £a na hua de voceé quando _voces fo-
gam ¢ acontece uma biiga, como e que voces resolvem?
Nac joga de monte. So eu, meu inmao e mais um.

AT nao da briga?

A7 80 eu e meu {rmdo na dibra, e o outho no gok.

E se¢ aconfecer alguma d&éauéaao La, entre os tres.
AL ndo tem futz, como 3 que vai 5aze&?

AL, .. {(ni) 40 que 0 fuiz e eu.

Ah, voce ¢ o juiz? Entdo quando tem discussdo fa...
Eu mando parak.

Ah, entac voce mesmo para a briga? Dail voce fafa pro
jogadon panarn de brigar? Voce Zina ele do campo?
Arnancan ele do campo, nao!

Nao? Pode fican fogando?

POR-UM-TOSTAO" — enquanto vai batendo nas maos das outras criancas.
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(C): — Pode. Se arnancar ele, nac fem, al ndo tem jeito de
jogar. Porque de dois, ndo tom felfe.
(E): — Quando voce e o juiz, voce pega o apito tambem? Fi-

ca 40 marcando?

{€C): ~ Nao. Eu jogo bola.

(E): — Voce joga bola e & fuiz? Voce que ¢ o mais velho dos
trhes? Quem € 0 mais velho? R

(C}: — Meu cofega. Porque ele fem 11. So que eu dibro ele.

Sera gue o professor de Educacio Fisica consegue
perceber esta ldgica construida pelas criangas através do jogo?

As manifestacoes de respeito unilateral, tipicas
do pensamento egocéntrico estdo mescladas nas varias acdes que
visam resolver o conflito nos jogos infantis e constituem eta-
pas necessarias a serem vencidas. Para tanto, novamente nos pa
rece primordial analisar a postura que o adulto assume neste pro
cesso. Observa-se gue a tendéncia & da crianca referir-se unica

mente a sua professora {a "tia", o adulto}s para resolver seus problemas.

(E): — 0 que que voces fazem quande accntece uma briga no
fogo?

— Ah, deixa quieto.

- De&xa _quieto? Como e que acaba com a briga?

— Ah, 50 chamando a professona.

— E?7 A7 que que ela faz?

— ELa manda para’t o f0go.

~ Dail € o unice jeite de acabar com a briga?

- E.

TS

LT T T RETY

(E): — E £a na brincadeira da corda, se der uma briga, co-
mo que hesofve?

}: — A tia que escolhe!

J: — % tia que resolve a briga?

J: — E.

}: — Se tiver, pon exemplo, duas _cofegas querendo  brin-
car e nao deixam mais ninguem entran, como &  que
faz?

{C): — AT eu pufo sozinha.

[E): — Voce acha melhon §ican Longe da briga?

(C): — E methor, porque briga ndo ¢ comigo, ndo.

5. A escola persiste em denominar a professora de 12 a 42 série do 19 grau
de TIA, Rever este costume das criangas e professores, substituinde o
"tia" pelo nome da professora, € um procedimento gue nao tem obtido su-
cesso. NOVAES (1987) tem uma publicacao referente a esta questao.
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.As manifestacoes das criancgas revelam o guanto
lhes &€ relevante o conflito no contexto do jogo. A ocasiao do con
flito & motiwvo para parar a brincadeira, considerar o que acon-
teceu, nomeér‘os envolvidos e buscar uma solucao. Negar o confli
to ou ignora-—lo nao € pratica comum nos grupos de criangas que
jogam.

{E): — Nesse fogo do "Flegante Coﬂogido”6, pode acontecen
alguma briga, alguma discussac?

{C): — Pode.

(E): — Pode acontecen? _ _

{C}: — Porque fodo mundo vai correr, ne? Entao dewvwban...
quem que vad La, éaﬁa "ful ew que pegued primelro”,
"ful eu que pegued primeino”... falando assim.

{E): — Pode dax uma confusao at, ne?

[C): ~ E.

(E}: ~ E al, quando aconfece uma braiga dessa, como € que
éaz?

{C}: — AL fodo mundo nao quer mais brincar!

(E): — Para 0 fogo?

{C): — E.

{E}: — Nao Zem feite de nesolven essa briga, nac? Quande da

briga o jogo gica baguncado...
{C): — E. Vai dar briga, vai dan nada.

E. A gente faz assim. Cada um... "Ta bom, voce que
quer sexn, entac val Lal! Deixa ele!” Dal a gente faz
assim.

Os desentendimentos e brigas ocorridas durante o
jogo poderiam ser usados pelo professor para melhorar as rela-
¢oes interindividuais no grupo e promover a compreensdo de pon
tos de vista diferentes. O exemplo seguinte acontece numa seqglien
cia de aula onde o professor deixa o grupo sozinho e sb retorna

para avisar gue a aula acabou:

Un mendino toca a mao na bofa, proximo a uma das faterais
da quadra. Um outre grnita wo mesmo instante: "Faltal E pe-
naltil”, pega a bofa no chac e vai se encaminhando para o

6. Para jogar ""Elefante Colorido", uma das criancas anteriormente escolhida
pelo grupo, posiciona-se a frente do mesmo e fala: "Elefante Colorido™.
0 grupo pergunta: "De que cor?" A crianca entao fala uma cor qualquer, que
as demais deverao procurar para tocar com a mao. Quem pegar naquela cor
em primeiro lugar, sera o préximo a iniciar o jogo.
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meio-de-campg.

"E penaﬂi& E aqui. £ sem barneinal”™ (Poe a bola na marca
do meio-de-campo).

Um colega neclama que a bola teria batido no braco e nao
na mao. Mas o primeiro reafinma, convicto: "Fod na mao. E
penalfti.”

Um dos meninos neclama sempre que a decisac dos colegas ta
errnada e que elfes "nao sabem de nada”, e varias vezes para
0 fogo, segurando a bofa na mac.

"Ce nao e dono da bokal!", um colega reclama.

"Mas eu to fatando proceis que ew sou o fuiz! Ninguem sabe
brincar agui. Tem que colecar um fudiz." E, dnconfermado pe
ga a bola e sal da quadra, abandonando o fogo. 08 cofegas
desdistem de conversan com o "fuiz", pegam uma outra  boka
{de voled) que esta por ali e vio reiniciar o joge em ou-
tra quadra ao Lado.

O gue se pode observar nestes exemplos . de jogos
realizados espontaneamente pelas criancas & o progresso qﬁe elas
conseguem nas relagdes interindividuais e na capacidade de ela-
borar as regras dos jogos. Isto permite considerar o quanto po
deria ser realizado mediante uma atuacdo do professor bem prepa
rado profissionalmente, cuja postura fosse fundamentada nos prin

cipios do construtivismo.

3.2.4. Como _a crianca compreende e explica o jogo

Ao observar'criangas jogando, ao conversar com elas sobre
o jogo gue elas praticam, a primeira constatacdo que fazemos &
de que a crianca & especialista em jogar jogos e n3o em falar
sobre eles. Como mostrou PIAGET (1977), a acdo infantil realmen
te precede a reflexao.

E interessante ouvir a fala da crianca, e niao ape
nas ler a sua transcrigio. As pausas, os ritmos, entonacdes evi
denciam a emocadc vivida na acdo do jogo. A crianca fala e expli
ca o jogo como se estivesse jogando naguele momento.

[E}: — Se 04 cofegas quiserem mudar o jogo, falar assim:
"ah, esse fogo ta mwifo chato, vao mudar?”
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{C): — Dail a gente brineca de Zind nelinha.
(E}: — Como que e Lss07 _
{C}: — E... a gente vai... a gente..,. €... COLAL... passa
por baixe da menina.
Na fala da crianca, ha um ritmo gue corresponde ao
ritmo da aga&o, no caso, a corrida: a espera, o vai-nao-vai, a
preparacao para sair correndo no momento certo e... "passar por

baixo da menina", acao bem ripida, feita sem pausas, pegando de

surpresa as colegas.

(E): — Tina Relinha? Essa ¢ a brincadeira? Eu nde sed como
¢ que brinca...

{C): — Tina nelinha e... a gente vai correndo ¢ passa por
baixo das menina.

(E): — E 4az o qui?

(C): — Nada!l!

[E): — Passa pon baixo 607

{Cl: — Nao, a gente 50 derruba elas.

(E}: — Ah... Empunna? Essa & uma brincadeira?

(C): - E.

(E): — E quem inventou essa brincadeira?

(C): — 0 Fulano. ‘

{E}: — E? E as meninas biincam tambem? 3

(Cl: — Nao, as menina ndo.

[E): — Nao? Que que elas fazem?

(C): — Elas conne atnas da gente.

{(E): — Ah... a brincadeira ¢ assim?

{Cj: — E. Mas a gente se csconde.

O exemplo anterior & de um jogo instantdneo, que
as criancas organizaram, no intervalo do recreio, sem a presen
¢a de professor, contendo as regras comuns aos meninos. Podemos
notar a acado caracteristica do jogo, gque & fazer algo proibido

ou nao-convencional e se esconder em seguida, ligada & curiosi-
dade e interesse pelo sexo oposto, demonstrado pelas criancas
das primeiras séries do primeiro grau.

O jogo que as criancas realizam espontaneamente &
sempre prazeroso e envolvente. Esta emocao estd presente na maio

ria dos relatos das criancas.
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(E}: — E tem alguem que pende nesta brincadeira, tem alguem
que ganha?

(C): — E, fem alguem que perde. Tem gente que - peade, Lem
gente que ganha.

(E): — Quando e que garha, quandc & gue perde?

{C}: — Ah..

(E}: — Que hona que eu sel que afguem iz perdendo?

(C}: — E a hona que a gente ve, ne? A gente nao sabe quan
do a gente comeca, mas assim a gente pode ver. Quem
ganhat. ..

{E): - Voce aprendew a pular corda com quem?

(C): — Aprendd com a minha prima, e a minha prima apren-
deu com a mie defa. Ce, voce sabe aquefe tipo de pu
Lar corda francada?

(E): — Como?

(C): ~ Voce pega duas corndas e vai trancando assim. AL, vo
ce deixa assim as duas cordas. Duas cordas, al voc?
val pulando. AL, voce pisa no meio, pisa no fonra,
pisa no medo, pisa ne ford.

(E): — E a conda gica parada no chao?

C): — E, ela gica assim, ela fica chacoathando. AL, depois

efa vai batendo, al voce vai pulando, vai pulando.

Ay duas?
2~ £, as duas, uma de cada vez. Voce pula no meio de

uma e outna pula no meio de uma e outrha. lLegak! E
tipo uma z&anga sabe?

Porque o jogo & marcado pelo prazer de jogar, as

criancas tem dificuldade em especificar o modo e a hora de pa-

rar o jogo. O término do jogo ndo se define com antecedéncia.

: — E quando ¢ que esse fjogo acaba? Quando & que a gen

ie sabe que ¢ fogo acabou?

- E... quandc nao quiser mais brincar. Nunca acaba.

— E como ¢ que a gente sabe que o jogo acabou?

— Ah... guando... E... empatar. Dal desempata mais um
e quando a genie quisen parar, a gente pard.

: — E como eu sed que o foge acabou?
: ~ Quando acabal! _
: — Quando acaba ¢ fogo? [S.ilencio)

Tem hora de acabar esse jogo?

= Tem.
: — Que hora que ele acaba?
: ~ Quando Todo mundo nao guer mais! Enfoou da brinca-

dedinal

Se para as criangas, um jogo termina quando elas

- perdem a vontade de jogar, para o professor de Educacao Fisica
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o término do jogo tem hora definida, conforme o planejamento da
aula, que tem a duragao de 50 minutos. Como foi observado ante-
riormente, na forma como o jogo € conduzido peloc professor, a
iniciativa de terminar um jogo foi sempre tomada por ele. Algu-
mas vezes, uma discussac entre as equipes sobre a contagem de
pentos no jogo ou um desentendimento sobre a aplicacdo das re-
gras foram motivos para o professor interromper um jogo e ini-

ciar outro.

O jogo gue a criancga descreve nas entrevistas rea
lizadas nd3o & descontextualizado. Os espacos, arredores, circuns
t8ncias e pessoas vao fazendo parte da dind3mica do jogo e a ela
se integram naturalmente durante as descrig¢tes que "a c¢rianca
faz. A recriacao da realidade permitida pelo jogo ndo se desvin
cula do contexto onde o jogo se insere. Quer dizer, o momento
do jogo ndo significa um intervalo, um parénteses no dia-a-dia
infantil, uma sessdo esporadica com inicio, meio e fim. A crian

ca deixa claro que, para ela, jogar & uma coisa séria.

(E}: — Quem ¢ que vai £a no meio da noda fafar a troca dos
animois?
{C}: — Tem um amigo pernte de casa. Tem 9 ancs. E mais ve-
Lhe que eu. Eu tenho 7. Ele ¢ dois ancs mais velho.
So que eu vou fazer & ancs em julho. Eu sou adiania
do aqud.
J: — E?
): — Addiantado ou atrasado. Nao sei! _
}: — Voce tem mais idade que os outnos colfegas, nao e?
}: — E. Tem gente que fem 6. E & mais alito que eu. Mais
alto de altura, mais de ancs... _
[E): — E £a na nua? Tem alguma brincadeira que voces gos-
Zam de fazer? _
(Cl: — E. A gente faz_bandeirninha. Joga bandeirinha. E. Ne
gocio assim, ne, que fem uma bofa aqui, outra aqud.
AL tem um negocio aqui assim, ail depois o cara tem
que passar aqui correndo, pegar ou uma pedria que de
ve fer dentro da bola; pegar e sain conrendo. Se co
Locar {aqui Zem uma, aqud Zem outra), se efe conse
guin vin pegan essa e cofocan junte, efe ganha. Se
ohzuz&a conseguin pegar essa e cofocan aqui, efe ga
nha,
(E]: — E e 40 dois que jogam? ~
{C): — Nao. Pode sen de mais gente. O maximo pode ir até 6.
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0 max¢m0, ne?

(E): — CQ aprendeu a jogar com quem esse fogo?

{C): — La na aua.

[E): — Quem gque ensinou?

{C): — Eu jogo La na Lavanderia da minha casa, na garagem.

Quando meu pai vai trabalhar, ¢ eu volto antes do ak
moco, ne? € meu pai volta £a pras 6 horas. Entdo eid
fico jogande, brincande com eles ali. Cato o giz,
escnevo no chao, £a uma pante veumelha. Cato o giz
branco, pega, ne?

(E}: — Hum, hum,

(C}: —Entao, al eu vou escrevendo ali. Depois eu cato um pa
no, passo e some.

(E): - ce aprendeu com eles o fogo?

[C): — Hum, hunm.

(E): — E quem voce acha que ensinou seus cofegas a jogan?
{C): — Ah, nao sedi. Deve ter inventado alguem. 0s de bai-

xo, La da nua de baixo, deve ter ensinade. Num sed
- quem fod!

As sessoes de Educacdo Fisica nas primeiras séries
do primeiro grau correspondem a duas aulas de 50 minutos por se
mana. A utilizacdo do jogo deé regras como instrumento de recrea
cao para as criangas ndo deve ser o finico objetivo do professor.
As possibilidades de transformar as sessdes de jogos em conteii-
dos significativos no desenvolvimento global das criancas deve
riam ser exaustivamente experimentadas pelo professor, seja na au
la de Educacgao Fisica, seja na aula de Comunicacio e Expressao,
Educacao Artistica ou Matemdtica. "O jogo pode servir -a todos
os fins" afirmou PIAGET (1975, p. 203). O jogo de ' regras pode
ter um valor educacional bastante significativo na escola e no

desenvolvimento infantil.



79.

DISCUSSAO

A partir da analise do jogo de regras nas aulas
de Educacado Fisica, nas séries iniciais do primeiro grau, foi
possivel identificar um tipo de pritica do jogo de regras res-
trita ou limitada, caracterizada pelo modelo do "jogo pelo jo-
go". Quer dizer, o jogo na aula de Educacdo Fisica nio esta in
serido em um contexto mais abrangente, nao extrapola as acdes
tipicas dos jogos, nao vai além de objetivos especificos liga-
dos & recreacao, ao desenvolvimento de habilidades .fisicas e
psicomotoras individuais, se tanto. O jogo é realizado porque &
a atividade caracteristica da aula de Educacio Fisica e, assim,
os jogos vao se sucedendo até o término da aula , numa pratica
inconsegllente. Na aula seguinte, retoma-se o modelo, e assim por
diante, numa segliéncia previsivel. Esta segliéncia de modelos a
serem reproduzidos & interrompida, apenas porque as criancas in
sistem em preservar o componente de prazer nog seus jogos, trans
formando-os em atividades criativas, recuperando seu conteldo,
na medida de suas capacidades.

A orientacao dada pelo professor busca preservar
o carater técnico-desportivo do jogo e estd fundamentada em va-
lores como a competicao, a performance, o desempenho té&cnico e
tatico das equipes e jogadores, a observancia de regras previa-
mente estabelecidas. Desta forma, o professor preocura assumir a
fung@o de teécnico e de arbitro no jogo: técnico, enguanto dita
as regras, escolhe as equipes, posiciona os jogadores e define

suas acoes mals importantes, elabora estratégias no ijogo; arbi-
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tro ou juiz, ao dar inicio ao jogo, interrompé-lo guando julga
necessario, aplicar penalidades e por fim aos conflitos, reti-
rar jogadores ou fazer com que retornem ao jogo, controlar a con
tagem de pént@s e determinar o final do jogo.

0 jogo de regras assim descrito identifica-se mais
com um evento do esporte profissional do que com uma atividade
lidica e pedagdgica da vida escolar. E assim seria, efetivamen-
te, se esta postura do profissional de Educagao Fisica fosse le
vada as ultimas consegliéncias, ou seja, se fosse mantida em to-
dos os momentos da aula a orientacdo tecnicista predominante na
formacao deste professor. No entanto, felizmente, isto nio acon
tece, porque o professor estad diante de um grupo de criangas que,
por exceléncia, sabe jogar e brincar.

Conforme os estudos de PIAGET (1975), o jogo in-
fantil tem origem nos primeiros meses de vida da crianca, com o

"jogo -de exercicio", construido pelo prazer que o bebé descobre

em ser o agente desencadeador do movimento. A partir dai, o jo-
go estara influindo em todo o desenvolvimento infantil, evoluin

do para a forma social de jogar, o jogo de regras. Por volta dos

7 a 8 anos de idade, entrando na vida escolar e na vida em gru-
po, a bagagem que a crianca possui, em termos de atividade 14di
ca, lhe garante uma certa competéncia para, ela também, "ensi~-
nar" como se joga. E ail que o adulto pode, inclusive, aprender.

Como foi descrito na analise do jogo de regras, as
criangas passam a desempenhar também as funcdes de organizar e
arbitrar o jogo, ainda que nos peguenos grupos € nos espacos e
intervalos de tempo onde o professor deixa de intervir autorita
riamente. E o gque podemos observar quando a professora permite,
por exemplo, Jue as criancas organizem livremente as brincadei

ras que chamamos "marginais", enguanto ela dirige um outro tipo
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de jogo anteriormente proposto. E um tipo de permissdo conguis-
tada pelas criancas mediante o descumprimento sistematico da re
gra pronta, ditada pelo professor. E & exatamente por isso, por
gue a regfa e imposta, gue as criancas nic se sentem comprometi
das com ela. A regra que vale & aquela ditada pelo professor; a
autoridade do professor nao € contestada, mas as criancas obser
vam a regra.ao seu modo, trazendo-a para seu mundo particular.

PIAGET considera que ha pelo menos trés condutas
tipicas na wvida social: condutas motoras, condutas egocéntricas
e a relacao de cooperagao (PIAGET, 1977, p. 74-75). Estes trés
tipos de comportamento podem estar presentes ao mesmo tempo, um
interligado ao outro, um originando os demais. A estas condutas
correspondem trés tipos de regras, a saber:

"a negra motora, ondunda da inteligencia motora pre-verbal

e rnefativamente independente de foda nelfagao social, a nre-

grna_coercitiva, oniunda do nespeito unidfatenal, e a regra
racional, oriunda do hespeito mituo” (PIAGET, 1977, p. 75).

A observacao do jogo infantil levou o psicdlogo
suico a tracar uma série de relacdes presentes na vida social
dos individucs, relacOes entre pares ou iguais, relacdes entre
mais velhos e mais novos, relacbtes entre o adultoc e a criancga.
A forma como a crianca joga, como pratica e como toma conscién
cia das regras de um Jjogo revelam o seu desenvolvimento social,
moral e intelectual.

A partir dos 2 anos de idade e até por volta dos
7 anos, a conduta egocéntrica caracteriza as relagdes sociais e
o pensamento infantil: o pensamento permanece centrado no pro-
prio eu, a realidade e a fantasia se misturam, ha uma submissio
a vontade do adulto. Quando a crianga desta idade joga entre ou

tras criancas, € como se jogasse sozinha; n3oc se importa com as
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agoes dos demais. PIAGET (1977) e KAMII & DEVRIES (1980) obser-
varam grupos de criancas de 4 a 5 anos jogando jogos de regras
e, ao final d&o jogo, cada uma delas se considerava vencedora.
KAMII perguﬁt:a a&s criancas, ao final de uma corrida, "guem ga-
nhou?" e todzs levantam a mao, com alegria e entusiamo (KAMII &
DEVRIES, 1980, p. 87).

O egocentrismo infantil & "uma conduta intermedid
ria entre as condutas socializadas e asg puramente individuais"
(PIAGET, 1977, p. 31). Para PIAGET, a relacdo social entre a
crianca egocéntrica e o adulto supde a submissio do pensamento
infantil ac pensamento adulto.

Assim também, durante o jogo, a crianca se subme-
te a vontade do mais velho (ou, como vimos, do mais habilidoso
nagquele tipo de jogo), comegando por imita-lo, observando o que
seriam regras gerais, mas imersa na sua individualidade gque a
mantém presa ac seu proprio modo de pensar. Para a crianca de
até 6 ou 7 anos, as regras e modelos impostos pelo exterior sao
sagrados e intangiveis, mesmo se ela, inconscientemente, jogue
com sua propria regra.

"E por isso que, desde que saiba imitar, esquematicamente,

o fogo dos grandes, o menino desse eaiag&o esta convencido

de conhecer a vendade integhal: cada um para s34, e  todos

em comunhao com o Mais Velho; essa podernia sen a formuba

do jogo egocentrico” (PIAGET, 1977, p. 36).

A conduta egocéntrica, a submissio ao pensamento
e a vontade do outro, estao estreitamente ligadas a coagdo so-
cial exercida pelo adulto ou pelo mais velho sobre a crianca. E
o gue pudemos observar nos jogos de regras realizados nas séries
iniciais do primeiro grau. Para a crianga de 7 a 8 anos, egocen
trismo e coagao estao ainda permeando suas relagbes sociais. A

reversibilidade, a reciprocidade do pensamento € a cooperagaoc
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entre iguais serdo progressivamente construidas pela criancga,
mas nao se estabelecerao enquanto os modelos vindos do exterior,
do mundo adwuilto, permanecerem vinculados as formas primitivas
da coacgao e respeito unilateral.

As relacbes estabelecidas entre as criancas e seus
pares e entre o professor e as criangas, durante os jogos obser
vados nas aulas de Educacao Fisica, privilegiaram a forma de res
peito unilateral em detrimento do respeito mituo e da coopera-
¢do, como também privilegiaram a forma do pensamento egocéntri
co, desconsiderando o ponto de vista do outro. Para a organiza-
¢ao do jogo de regras, o professor (ou, algumas vezes, o aluno
mais velho) ditava o modelo, impunha a forma ao jogo, estabele-
cia as regras gue ele considerava melhores ou mais justas. Como
nao havia gquestionamento ou avaliacaoc dos modelos impostos, e o
jogo era arbitrado pelo proprio adulto, a agado das criancas se
conformava ac comando, aprova¢do ou desaprovacac do professor.
E o justo e o verdadeirc ficava sendo aquilo gue correspondia
ao cumprimento da regra exterior. Quem transgredia a regra, re-
cebia a punicao e, muitas vezes, deixava de fazer parte do jo-
go. Além disso, fol observado nos jogos um certo incentivo 3 pra
tica nao~cooperativa no jogo, justificado em nome do desempenho
da equipe e do resultado final na competiciao.

Talvez haja uma tentativa do professor, ao reali-
zar o jogo coletivo mediante um modelo pronto, egm unificar as
acoes individuais, ou pelo menos congrega-las em torno do obje-
tivo final do jogo, numa pratica aparentemente coletiva gue con
duzisse a um resultade imediato — ganhar o jogo. O equivoco nes
ta intencdo ou tentativa do professor se evidencia nas seqfién-
cias de jogos registradas. As criancas mantém-se presas as suas

agbes e percepcoes individuais do jogo, ndo demonstram o espiri
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to de eguipe e multiplicam~-se os conflitos, agressoes, desres-

peito & regra e ao outro.

5

Nenhum tipo de coacao pode levar ao surgimento do

sentimento de respeito mituo e ao exercicio da cooperacao, pois

"a grande diferenca entre a coacdao e a COOperagac, ou  en-
the o nespeilo unilateral e o respeito mitue, ¢ que a pro
melna Ampoe crengas ou heghas completamente 5e&ia4 panra
senem adotadas em bioco e a segunda apenas propoe um mefo
do de controfe &QQLP&OCO e de verificacao no campo intefec
tuak, de discussao e de justificacac no dominic monal" {PIA
GET, 1977, p. §4).

Segundo PIAGET, este "método" chamado cooperagao

ndo se constitui sendo mediante seu proprio exercicio. £ exata
mente o exercicio da discussao, da justificacdo, do controle re
ciproco que estd faltando na pritica pouco consegfiente do Jjogo
de regras nas aulas de Educacao Fisica. O gue impede as . crian-
cas de realizarem o auténtico jogo social &é a falta deste "méto
do", do exercicio da cooperacio.

Nas relacgoOes sociais entre adultos e criancas pau
tadas pelo respeito unilateral e pela imposicdo social, a mora-
lidade da crianga permanece heterOnoma, ou seja, ditada pela obe
diéncia & autoridade externa, gerando um sentimento de "dever".
Esta moralidade €& tipica do estagio pré-operatdrio, sendo espon
tdnea e necessaria na crianca que se encontra neste estigio de.
desenvolvimento.

Porém, a partir dos 7-8 anos de idade, a moralida
de heterdonoma progride para a moral baseada no respeito mfiituo —
a autonomia. Pretender perpetuar a heteronomia como procedimen
to desejavel também nesta faixa etdria & guerer barrar o desen-
volvimento da crian¢a dos pontos de vista moral, social e inte
lectual, visto que sao aspectos complementares e indissociiveis.

De fato, foram registradas, durante os jogos de
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regras infamtis, manifestacoes de respeito mituo e cooperacao,
indicadoras do surgimento da moral mais autdnoma a partir dos 7
anos de idade. Quando um grupo de seis criancas, por exemplo,
organiza um jogo de futebol, formando egquipes, delimitando o es
pag¢o para o Jjogo, combinando algumas regras minimas com o consen
timento de todos, gquando decidem trocar um jogador por outro en
tre as equipes, para que a disputa figue mais equilibrada, ou
guando reconhecem a contagem de pontos marcados por cada eguipe,
estdo realiz ando um genuino exercicio de cooperacdo e respeito
mituo. Como também € um exercicio de cooperacdo moral e intelec
tual gquando discutem calorosamente sobre a jogada duvidosa ou
proibida, ouvem as razbes do adversdrio, expdem seu ponto de vis
ta, defendem sua posicao em relacdo ao fato e, as vezes, até che
gam a um acoxdo.

Podemos afirmar, a partir da analise gue foi fei-
ta, que as criancas demonstraram a capacidade de escolher e de
cidir pelas xegras comuns ao grupo gue joga. Aos 7 ou 8 anos de
idade, as criancas sao capazes de imprimir uma organizacdo pré-
pria aos seus Jjogos, embora seja uma organizacgdo ainda elemen-
tar, passivel de ser incrementada. Cabe ao professor a funcio
de auxilia-las, promovendo e viabilizando as decisdes coletivas,
garantindo, para isso, momentos de conversa e discussdo, seja an
tes, durante ou depois dos jogos. A compreensdo do significado
da regra para o individuo e a reflex3o sobre a pratica indivi=-
dual e suas relagOes com a vida do grupo sdc tao importantes pa
ra o desenvolvimento global da crianca quanto a pratica do jogo
de regras em si.

A moral da autonomia comporta dois aspectos distin
tos e paralelos: um do ponto de vista moral, outro do ponto de

vista intelectual. No seu aspecto moral, a autonomia se caracte
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riza pela reciprocidade nas acSes entre os individuos e pelo de
senvolvimento das nocodes de\justiga, bem comum, solidariedagde.
No seu aspecto intelectual, o egocentrismo, caracteristico na
crianca peduena, & suplantado pela consideracio do ponto de vis
ta dos outros e pela constitui¢ao da "1logica das relacgdes™ (PIA
GET, 1944, p. 7), ou seja, a construgido da prépria razdo.

A autonomia escolar, para PIAGET, implica em

"unm procedimento de educacde social que tende, como todos

0b demais, a ensinan os individuos a sain de _seu  egocen-

Luisme pana colaboran entre 54 ¢ submetern-se as regras  co

muns. Mas este procedimente e suas diversas relacoes Lmpli

cam uma senie de combinacoes possiveis entre os dois pro-

cess0s de dmposicao e de cooperacac” (PIAGET, op.cit., p.8)
com diferentes efeitos sobre os individuos, ou seja, hé varia-
dos graus -ou extensodes da autonomia escolar, derivados dos dife
rentes tipos de relacoes entre professores e alunos. A postura
que o professor assume entre "um sistema que faz da cooperacio
um simples auxiliar para a obediéncia e aquele em gque se procu-
ra suprimir toda imposigdc em proveito da reciprocidade" (idem,
p. 13) pode determinar atrasos ou avangos no desenvolvimento mo
ral e intelectual das criancas e adolescentes.

Uma das questdes pedagdgicas formuladas em decor-
réncia disso, @ se haverd um sistema ideal, um método que promo
va o eguilibrio entre o respeito & autoridade do adulto e a re-
ciprocidade e o respeito mtuo nas relacdes entre professor e
aluno. Em relacdo a pratica do jogo de regras nas aulas de Edu-
cagao Fisica, podemos propor uma questdo semelhante: seria via-
vel, do ponto de vista psicoldgico e pedagdgico, um modelo de
organizacao do jogo, onde a atuacio do professor como arbitro e
a pratica das regras do jogo coletivo pelas criancas conduzissem

a uma verdadeira cooperacao?
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PIAGET (1944) esclarece que enquanto a disciplina
permanece exterior ao individuo, ainda que seija aceita pela crian
¢a, nao havera condigbes favoraveis, nem para o desenvolvimento
da personaiidade, nem da solidariedade.

"Ao contrario, a disciplina propria da autonomia ¢ ac mes-
mo Tempo, o mananciad de autonomia inferioxn e de vendaded

na solidariedade. Ao sen obra dos proprios alunos, € conce

bida porn cada um defes como constituindo em parte coisa sua,

e deste modo 5guoaeca a interionizacac das nowmas que per-

mitem ao individuo aloan-se ate a personalidade. Mas, pon

esta mesma razao, crda entre o4 Andividucs um Lage miito
diferente do que nesulta da simples obediencia em — comum:
uma solidariedade interna ou "organica", tanto mais forte,
quanto mais concorram as personalidades diferenciadas  ao
mesmo {4m, e quanto mais hesponsavedis se sintam pela per-

manencia do vanculo social" {PIAGET, 1944, p. 16-17).

Né&o se confundem, portanto, o papel do A&rbitro,
gue dirige uma competi¢ao esportiva, ou do técnico que forma
atletas e jogadores profissionais, com o papel do professor de
Educacac Fisica, cuja funcdo & formar conscidncias, e também,
conforme ZAIA (1990) resume: "o papel do professor & o de soli
citar o pensamento e a reflexao da crianca”.

O professor de Educacao Fisica, bem como os demais
professores das séries iniciais do primeiro grau, podem encon-

trar no jogo de regras elementos necessarios e facilitadores na
promocao do desenvolvimento cognitivo e social das criancas de
sete a nove anos. 0 significado especial que o jogo tem na vida
infantil e a proximidade gue ele guarda com as vivéncias dos gru
pos de criancas desta faixa etaria permitem considerar a sua pro
priedade, enquanto conteldo dos programas e curriculos escola-
res. Isto implica em algo mais que utilizar o jogo apenas como
instrumento ou recurso didatico na aprendizagem de outros con-
tetdos. O jogo precisa ocupar o lugar gue lhe cabe na educacao

infantil,
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Nos jogos coletivos, ha sempre a oportunidade de
elaborar regras, constatar seus efeitos e conseqgliencias, modifi
ci~las e ver o© dgque acontece de diferente por causa disso. Para
KAMII & DEVRIES {1980), a responsabilidade em elaborar e fazer
cumprir as regras do jogo nao pode ser tarefa do adulto, mas do
grupo que Jjoga. Da mesma forma, a criagdo . e aplicagao de san-
¢Oes nado compete exclusivamente ao professor. Para estas auto-
ras, cabe ao professor intervir coerentemente nos conflitos que
envolvam o cumprimento das regras, ouvindo e acatando as suges-
toes das criancas, respeitando cada uma como individuo e mostran
do ao grupo que acredita na sua capacidade de resolver o proble
ma. Pelo gue foi observado e analisado em relacdo aos conflitos
surgidos no jogo de regras, € importante que a postura do pro-
fessor nestas ocasides seja coerente e bem esclarecida para as
criancas, visto que as atitudes de negacao dos conflitos e su-
per-prote¢doc em relagdo aos mais fracos ndo trouxeram contribui
c3o 3 melhoria das relag¢des no grupo.

Mais relevante que ensinar a Hjogar corretamente
varios jogos, € a tarefa que tem o professor de Educacao Fisica
Escolar de respeitar e compreender a forma como a crianca joga,
ou como ela pensa gue & correto jogar. KAMII & DEVRIES (1980)
acreditam que a elaboracao das regras e sua alteracio devem ser
mediadas pela intervencao do professor, desde gque este o faca
em sintonia com o pensamento da crianca gque joga naguele momen-—
to, indo de encontro ao gue as criangas propoem. Mostrar a toda
hora o que € certo e errado no jogo & impor idéias arbitraria-
mente, e significa diminuir o valor do jogo no desenvolvimen-
to da autonomia.

Esta, certamente, nao & uma tarefa facil para o

professor, conforme constata KAMII (op.cit.). Mesmo para o pro
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fessor gue acredita na importancia de reduzir a autoridade do
adulto na re lacgio pedagdbgica, a pratica de conduzir Jjogos de re
gras democraticamente implica em esforgo e vigilancia do profes
sor para cénl ele mesmo. Também o professor se beneficiara com o
método da autonomia na sua pratica, pois

"sempre constituina a autonomia uma preparacac para a vida

do cidadao, #anto mefhor, quanto mais o exercicio concreto

¢ a experiencia da vida civica substifuem nela a Licdo teo

nica e verbal" {(PIAGET, 1944, p. 19).

A formacao de cidaddos autonomos vai de encontro
3 tendencia mails natural de cada pessoca para a autonomia. FREI
TAG (1986) assinala gue somente individuos autonomos tém condi
coes cognitivas de buscar compreender o sentido de regras s0-
cialmente estabelecidas, de propor regras alternativas em acor
do com os interesses da maioria e de se defenderem dos proces-
sos de ideologizacao. Desta forma, se admitimos come fundamen-
tal para a sociedade e para a vida politica do pais, a consoli
dacdao de uma ordem social justa e democratica e o respeito a cer
tos valores é&ticos e morais no uso do poder piblico, tornam-se
funcdes primordiais da Escola a educacao moral e a formacao da
cidadania. Interessa a sociedade brasileira, e tem sido a preo-
cupacdo de inameros educadores, a educagdo para a formacdo de
pessoas autonomas, capazes de responder por si, sem perder de
vista o interesse de todos e o bem-comum.

Considerando-se, portanto, a educagao para a auto
nomia como finalidade Ultima da intervencao pedagdogica, e tendo
em vista os resultados da investigacao do jogo de regras nas au
las de Educacao Fisica das séries iniciais do primeiro grau, res
saltamos, finalmente, alguns pontos especificos gue acreditamos

relevantesg nesta discussao final. Pretendemos, com isso, colabo
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rar para o debate e a investigacao gue sao atualmente realiza-
dos no ambito da Educacao Fisica Escolar.

19) Quanto a necessidade de investigar e reconhe-

cer o universo do jogo infantil, cuja construgao ja foi inicia

da pela crianca gue chega a primeira série do primeiro grau. Se
ria muito interessante para o professor a realizagao de levanta
mento dos jogos conhecidos e praticados pelas criancgas fora da
escola, conhecendo sua organizacao e desenvolvimento, bem como
as suas possiveils variac¢bes entre os grupos de criancas provin
dos de diferentes bairros e realidades soOcio~economicas. A inte
gracdo destes jogos as aulas de Educag¢ao Fisica Escolar & fator
facilitador na aquisicao dos conhecimentos que a escola propoe;

29) guanto a tendencia de formagaoc dos grupos com

nimero reduzido de criancas para a realizacgao do jogo de regras.

Conforme ficou demonstrado neste estudo, as criancas tendem a
reunir-se em grupos pequenos, realizando jogos ou atividades di
versificadas durante as aulas de Educacao Fisica nas séries ini
ciais do primeiro grau. Ja que foi observada certa tendéncia do
professor em propor um mesmo jogo para um grupo grande de crian
cas, cabe considerar a falta de coeréncia desta proposta com o
interesse das criancas e as possibilidades de adeguacao;

32) guanto a necessidade de instituicao de momen-

tos para planejamento e avaliacao durante a aula de Educacdo Fi

sica, através da realizacdo de rodas de conversa, para proposi-
cao de jogos e para o relato das vivencias no jogo. Isto faz-se
necessario para que se garanta a possibilidade da crianga refle
tir sobre sua pratica, verbalizar seus pensamentos e considerar
pontos de vista diferentes do seu;

40) guanto a preservacao do valor intrinseco dos

jogos de regras no desenvolvimento das criancas das séries ini
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ciais do prin@iro grau, gue sO sera garantida se houver a possi
bilidade do prdprio grupo elaborar a organizag¢ado dos seus jogos,
identificar e solucionar os conflitos surgidos durante o jogo,
estabeiecef e alterar, quando conveniente, as regras comuns a
cada jogo.

Ao final desta pesguisa, cumpre reafirmar a impor
t3ncia da posigao construtivista defendida por JEAN PIAGET, e das
proposicoes do Construtivismo para a Educacao, elaboradas a par-
tir de sua teoria, com suas implicagOes no processo de ensino-
-aprendizagem como um todo e, também, com contribuigdes especi
ficas para o ensino da Educacgao Fisica.

A concepg¢ao construtivista, ao revelar que o "co-
nhecimento se constroi a partir do interior do proprio indivi-
duo, através da sua interacao com o ambiente, num processo con
tinuo, gue sempre se supera, alerta para a inadequacaoc das pro-
postas que véem as criancas tais como recipientes vazios, onde
o adulto derrama porcdoes de informacdo e conceitos prontos. PIA
GET prova gue o conhecimento € uma construcdo muito propria do
sujeito, que val estabelecendo relagOes entre as coisas e inte-
grando-as num todo, gue se modifica necessariamente, para se
aperfeigoar, a cada nova descoberta. Assim, & preciso gue o pro
fessor de Educacao Fisica esteja atento aos principios béasicos
de uma orientacao construtivista para a Educagdo, tais como os
propostos por KAMII, e considere que:

- as criangas constrbem seus conhecimentos quando estdo pes
soalmente interessadas e mentalmente ativas;

- o professor, ac reduzir seu poder de autoridade, estimula
o debate honesto dos pontos de vista das criancas;

- a meta de longo alcance da educacao deve ser a autonomia,

e nao a capacidade de fornecer respostas "certas” ou de co
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piar os modelos tecnicamente corretos (KAMII, 1982).

0 desafio estid lanc¢ado ao professor de Educacao
Fisica. Como todo desafio, também este implica em riscos, esfor
co pessoal; persisténcia, coragem, disponibilidade interior. Tra
ta-se de buscar traduzir os principios do Construtivismo para a
sua pratica profissional, a partir de um s0lido conhecimento
tedrico, da investigaclo, do exercicio continuo e da avaliacao
criteriosa de cada etapa desta tarefa ardua e extremamente gra

tificante gue cabe ao educador.
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