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RESUMO

O objetivo deste trabalho € analisar a contribuicdo que podem dar os jogos em
grupo para uma pratica pedagégica que esteja direcionada a construcdo da atitude
cooperativa e da moral autbnoma pelos alunos. O trabalho contém basicamente duas
partes. A primeira denominada “a revelagdo de uma inteng&o” busca, por meio de
uma revisao bibliografica, responder a duas questdes que nos fornecem subsidios
tedricos para se trabalhar com os jogos em grupo na perspectiva de uma pratica
cooperativa. No primeiro capitulo a questdo “por que educar para a coopera¢éo?’
nos abre um espago para justificar a importancia de se trabalhar com os conteudos
atitudinais na escola e acena com a co-operagdo como o procedimento mais fértil
para uma educacdo moral autbnoma. O segundo capitulo, centrado na questdo
“onde educar para a cooperagdo?’, nos obriga a pensar no espaco de acdo ideal
para uma pratica cooperativa entre os alunos e o professor durante as aulas de
Educacao Motora.

Na segunda parte do trabalho, denominada “a proposicdo de uma agdo’,
centramos nossos olhares na construcdo de uma proposta concreta de agdo para o
professor de Educagdo Motora que esteja disposto a educar para a cooperacao
através dos jogos. No terceiro capitulo, antes de pensarmos no “como fazer”,
investigamos o “como tem sido feito”. Por meio da observacao de criancas jogando
nas aulas de Educacéo Fisica, analisamos alguns aspectos referentes a qualidade
das relagbes que sdo estabelecidas entre as criangas e como o professor interfere no
espaco do jogo para encaminhar as situagdes de conflito e confronto entre os alunos.
Finalmente, no quarto capitulo com base na anadlise dos dados coletados, nos
arriscamos a elaborar aquilo que chamamos de um “guia de intervenc¢éo qualificada”
para a educacéo da atitude cooperativa através dos jogos. Respondendo a pergunta
“como educar para a cooperagao?”, selecionamos alguns principios pedagdgicos que
devem fazer parte de um programa de ensino que vislumbre fazer da Educacao
Motora e do jogo, um espagco de possivel ajuda para a constru¢do da atitude
cooperativa e da moralidade autdnoma.



SUMMARY

The main objective of this work is to analyze the contribution that games in-
group can eventually render to a pedagogical practice, which is directed to the
construction of a cooperative attitude and moral autonomy of the students. The work
contains basically two parts. The first, entitled “The revelation of an intention® tries, by
means of a bibliographical revision, to answer two questions that supply theorical
subsidies to work with games in group within the perspective of a cooperative
practice. In the first chapter, the question "why educate for cooperation?’, opens a
space to justify the importance given when working with attitude contents in school,
and visualizes cooperation as being the most fertile procedure when considering
moral autonomy education. The second chapter, centered in the question "where to
educate focusing on cooperation?” makes us think about the ideal action space for a
cooperative practice among students and teacher during Motor Education classes.

During the second part of the work, which was called “the proposition of an
action”, we centered our attention on the construction of a concrete action proposal
for the teacher of Motor Education who is willing to educate towards cooperation by
means of games. In the third chapter, before thinking about the “how to do”, we
investigated the “how it is done”. After having observed children playing during
Physical Education classes, we analyzed some aspects concerning the quality of the
relationship established among the children and how the teacher interferes within the
game space and is able to forward the conflict and confrontation situations among the
students. Finally, in the fourth chapter based on the analysis of the collected data, we
took the risk to precisely elaborate what we denominated as being” a qualified
intervention guide”, based on the education of cooperative attitude by means of
games. Answering the question "how to educate for cooperation?” some basic
pedagogical principles were selected and we strongly believe they must be part of a
teaching program which should be focused on making Motor Education and Games,

a space of possible and reliable assistance towards the construction of cooperative
attitude and autonomous morality.
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APRESENTACAQ

Ao abrirmos as portas de um novo século, quando a Educagdo Motora, como
um ramo pedagdgico da ciéncia da motricidade humana, vem propor um corte
epistemolégico em relacao a Educacgéo Fisica que, por décadas e décadas, atendeu
aos interesses da classe dominante com diferentes abordagens e objetivos que
padeciam do estigma da mecanizacdo e do adestramento do corpo usando
paradigmas, como o corpo sadio-higienizado, o corpo soldado-militarizado e o corpo
atleta-esportivizado, todos revelando uma concepg¢do de corpo-objeto, o presente
estudo busca atender a uma necessidade crescente do professor, que é a busca de
referenciais tedricos e propostas de trabalho que possam incrementar e melhorar sua
pratica pedagdgica em fungdo das novas exigéncias e principios desta area da
pedagogia do movimento.

Surgem entdo as perguntas: Quais sdo essas novas exigéncias? O que
propée a Educacido Motora? Nao se tratard apenas de uma simples mudanca
conceitual, ou seja, ser4 que o “corpo’ ndo € o mesmo, tendo mudado apenas a
roupagem?

Moreira (1995a:101,102) ajuda-nos a encontrar os caminhos para responder a
essas questdes, quando coloca que “... a substituicdo do corpo-objeto da educacio
fisica pelo corpo-sujeito da educag¢éo motora, a substituicado do ato mecanico no
trabalho corporal da educagéd fisica pelo ato da corporeidade consciente da
educacdo motora, a substituicdo da busca frenética do rendimento na educagdo
fisica pela prética prazerosa e ladica da educagdo motora e ainda a substituicdo da

participacao seletiva que reduz o nimero de envolvidos nas atividades esportivas da



educacao fisica por um esporte participativo com grande nimero de seres humanos
festejando e se comunicando na educacao motora® devem ser alguns dos principios
norteadores do trabalho dos professores no espaco escolar.

Na verdade, propde o professor, que a Educagdo Motora possa romper com 0
paradigma de uma Educagdo Fisica estruturada sobre um discurso e uma prética
pedagégica com bases bioldgicas e énfase na higiene, na saude e no rendimento
esportivo. Como coloca Moreira (1995:33), “... A educagio motora, ora proposta, néo
nega a educacio fisica no interior da escola, nem suas vitérias ou suas derrotas,
seus avangos ou retrocessos. Seu objetivo € transcender o ja conquistado”.

Para nés, para transcender o ja conquistado, faz-se necessario que a
Educacdo Motora realize uma nova leitura do objeto de estudo da tradicional
Educacédo Fisica. Na nossa visdo, a Educacdo Motora, como a Educagado Fisica,
trabalha com o homem em movimento. No entanto, a diferenca esta justamente no
significado deste movimento para as duas disciplinas. Senéo, vejamos:

Qual sera a idéia, a concepg¢ado de movimento humano, quando, na escola, as
atividades da Educacédo Fisica revelam em sua pratica a execugc@o de movimentos
mecanicos, destituidos de sentido para o aluno e transmitidos por comando pelo
professor?

Como diz Goncgalves (1994:136), o movimento realizado neste contexto, “...
deixa de ser o movimento de um ser total, cujo significado brota da sua interioridade,
para tornar-se algo mecanico, direcionado desde fora e realizado com um minimo de
participacdo da sensibilidade e da afetividade — apenas uma reagéo a estimulos
externos”’. O que pretendemos com a Educagdo Motora € justamente resgatar a

sensibilidade e a afetividade presentes no movimento. Em Educagdo Motora, o



movimento da Educagaéo Fisica é substituido pela conduta motora, pois, como diz
Sérgio (1996), falar de conduta motora é se referir ao movimento enquanto portador
de significacdo, de proposito, de consciéncia clara e expressa € onde ha vida,
vivéncia e convivéncia’. Neste sentido, a concepcdo de movimento da Educacgéo
Motora esta vinculada ao “corpo-sujeito”, ao corpo falante, que expressa a sua
sensibilidade, os seus sentimentos e as suas emog¢des. Dessa forma, o gesto na
Educagao Motora torna-se um gesto carregado de intencionalidade e motivagoes,
sendo entendido como expressdo de um corpo que € sujeito histérico e participa
efetiva e ativamente do contexto social no qual esta inserido. Como afirma Sérgio
(1989), “... a motricidade, ao revelar-nos que o homem descobre e se descobre no
movimento intencional, indica que um conhecimento exaustivo do humano passa
pelo Bios, mas querendo atingir o Logos, querendo auscultar o sentido do caminho
que se toma”.

Nessa perspectiva é que a Educagdo Motora, como representante da ciéncia
da motricidade humana no espaco escolar, tem por objetivo educar a motricidade
dos alunos, mas de uma forma que, educando a sua motricidade, as criancas
aprendam mais sobre si, sobre os outros e sobre o mundo. E certo que a Educagéo
Motora néo deve fugir a sua responsabilidade de educar para o desenvolvimento de
habilidades e capacidades motoras, mas, quando nos questionamos sobre o que
devemos ensinar em Educacao Motora, pensamos que devemos ir além do educar
apenas para que a crianga adquira uma série de habilidades e capacidades que lhe
permitam obter bons desempenhos e resultados somente no plano motor. Para nos,
uma crianca bem educada na sua motricidade, deve, sim, ser habilidosa e

competente corporaimente falando. Ela deve saber jogar bem os jogos dos quais



participa, deve saber brincar e utilizar bem o espaco de brincadeiras da escola,
enfim, deve ter um acervo motor rico e diversificado, que lhe permita resolver com
competéncia as mais diversas situagbes em que essas habilidades e capacidades
sdo colocadas a prova. Mas essa crianga deve ir além. Ao educar sua motricidade,
deve desenvolver habilidades e capacidades que lhe permitam relacionar-se bem
com os colegas e os professores, deve construir ou adquirir o gosto pelo
conhecimento, a vontade de saber mais sobre as coisas e, o principal, por meio da
educacdo de sua motricidade, deve conhecer mais sobre si mesma, sobre suas
potencialidades e suas limitagbes para, ai sim, interferir de forma consciente e
autdbnoma na sua realidade.

Como se vé, ainda sdo muitos os desafios a serem enfrentados para uma real
implantagdo da Educagdo Motora. Se, em seu discurso pedagégico, a Educagéo
Motora ja conseguiu avancar na definicdo de seu objeto de estudo, de seus objetivos
educacionais e de seus conteudos, ela ainda ndo conseguiu se efetivar na pratica
pedagdgica dos professores. Isso quer dizer que, se a Educagdo Motora j& sabe o
que fazer, ela ainda n&o estd muito segura de como fazé-lo. Como coloca
Winterstein (1995), “... a educagdo motora tem a responsabilidade de, buscando
evitar os erros do passado, definir seus conteudos, privilegiando a corporeidade e o
movimento”. Mas, para o professor, “... além de definir os conteudos € ao mesmo
tempo necessaria a escolha de procedimentos adequados a esse novo pensar, que
levem em conta as diferencas individuais, a ludicidade, a cultura”. S6 a definicéo de
contetidos e procedimentos que estejam de acordo com o novo paradigma do corpo-

sujeito proposto pela educacgéo motora € que podera, segundo o autor, “... n&o deixar



dlvidas ao professor das suas reais fungdes na escola ou da sua utilidade e
importancia de seu papel na sociedade”.

Como, entéo, fazer da Educagéo Motora um espaco onde as criangas possam
educar sua motricidade num sentido mais amplo, ndo apenas em termos de
capacidades e habilidades motoras? Como fazer para que a Educacdo Motora possa
realizar na acdo aquilo que esta se propondo no discurso?

Partindo dessas questbes, estaremos centrando nosso olhar e dedicando-nos
mais especificamente a pensar no como a Educacdo Motora pode contribuir para
uma formacado mais integrada, ndo s6 em termos de capacidades fisicas, mas
também em termos de capacidades de ordem afetiva, de relacio interpessoal e de
insercéo social. Adotando o pressuposto de que, pela conduta motora, o homem
ganha um meio extraordinario de comunicagéo e didlogo com o préximo e que este
didlogo (co-operacdo) define-se como o procedimento ideal para uma educacgéo
moral autdbnoma, estaremos pensando como as aulas de Educagdo Motora podem
levar os alunos a construirem uma atitude cooperativa que lhes permita agir cada vez
com mais autonomia e liberdade.

A questdo de como, nas aulas de Educagdo Motora, podemos facilitar a
construgcdo da atitude cooperativa e consequentemente da moralidade autdnoma
pelos alunos surge como 0 nosso problema. Acreditamos que o jogo em grupo pode
ser a solugdo. Para nds, o jogo com regras, aquele em que as criangas jogam juntas,
pode, enquanto um contetido das aulas de Educagdo Motora, tomar-se um espacgo
privilegiado de co-operagéo e construgdo da moralidade autdbnoma. Na nossa viséo,
o jogo em grupo pode fazer a mediacéo entre o discurso e a agdo, pois, além de ser

um conteudo significativo, ele solicita com muito mais eficacia que os conteudos



tradicionais ndo s6 o desenvolvimento fisico e cognitivo, mas também o

desenvolvimento social e moral das criangas em idade escolar.



PRIMEIRA PARTE

“A REVELACAO DE UMA INTENCAO”

CAPITULO 01

POR QUE EDUCAR PARA A COOPERAGAOQ ?

Quando nos dispomos a refletir sobre o “porqué” de se educar para a
cooperacgédo, estamos também nos questionando quanto aos fins da educacéo e a
funcdo social da escola. E fato que por tras de qualquer projeto educacional se
esconde uma determinada concepgéo do valor e das finalidades que s&o atribuidas
ao ensino. Quando educamos, ou melhor quando ensinamos, nao o fazemos
desprovidos de uma posic&o ideoldgica que explicite a nossa idéia de sociedade. No
espaco escolar a adogao desta ou daquela pedagogia, a escolha desta ou daquela
metodologia, a selecdo deste ou daquele conteldo, reflete aquilo que somos e
pensamos enquanto educadores. Como coloca Zabala (1998:160), “... as intengdes
educativas, isto &, aquilo que se pretende conseguir dos cidaddos mais jovens da
sociedade, sdo reflexos da concepgédo social do ensino e, portanto, consequéncia da
posicao ideologica da qual se parte”.

Voltando a um passado nao muito distante, verificamos que a funcao social da
escola, fun¢do esta que a prépria sociedade atribui & educacéo, esteve associada a
uma interpretacéo do ensino e da aprendizagem em termos de pura transmissao e
recep¢do, ou seja, com uma interpretacdo “transmissiva® e “cumulativa® do

conhecimento. A escola, durante décadas, foi outorgada a func&o de priorizar o



desenvolvimento das capacidades chamadas cognitivas em detrimento de uma
formacéo mais integrada e critica do educando. Sua fun¢do fundamental era a de
educar para o vestibular e/ou para 0 mercado de trabalho, sendo que para isto
bastava transmitir os saberes constituidos e legitimados sociaimente.

Nesse periodo predominava uma educagcdo com objetivos propedéuticos,
muito preocupada com o produto e, por que nao dizer, marginalizante e elitista. A
escola era vista como um espaco para a realizagio, por parte do aluno, de uma série
de aprendizagens de conteludos especificos, meros resumos dos contetdos
universitarios e sistematicamente planejados, gracas aos quais os alunos
incorporavam e interiorizavam os conhecimentos aos quais a sociedade, num
determinado momento, conferisse maior ou menor importancia. Neste contexto do
ensino “enciclopédico’, uma pessoa educada era aquela que aprendesse aquilo que
no nivel social era considerado o saber constituido, 0 saber verdadeiro. Para ser um
bom aluno, era necessario prestar atengdo e realizar exercicios repetitivos, a fim de
se memorizar e reproduzir com fidelidade a matéria ensinada.

Estudos recentes nas areas da psicologia, da pedagogia e outras ciéncias e,
mais do que isso, um quadro social e politico a sugerir uma reavaliagdo das fungdes
sociais da escola nos obrigaram a rever nossos paradigmas e convicgoes. Hoje, em
tempos de democracia, globalizac&o e grandes avancos tecnolégicos, onde a
informagdo e o conhecimento circulam rapidamente pelos mais diversos meios de
comunicagao, a escola ndo pode mais centrar seus esforgos unica e exclusivamente
na transmisséo, por parte do professor, € no acumulo, por parte do aluno, de um
curriculo minimo ou de um conjunto de contetdos de ensino obrigatdrio que, na

maioria das vezes, ndo considera quer as-necessidades quer os interesses do aluno.



As reformas educativas empreendidas nos mais diversos paises nestes
ultimos anos estdo ai para provar que a escola, apés um longo periodo de
hibernagao, teve que acordar. Pesquisas realizadas na area educacional apontaram
problemas que evidenciaram uma grande insatisfagao com o trabalho realizado pela
escola. A evas&o escolar, o alto indice de repeténcia, a falta de motivagao e
interesse dos alunos, a indisciplina foram algumas das causas do “fracasso escolar’.
Foi dentro deste contexto que organizagdes e instituicbes espalhadas pelo mundo
passaram a valorizar o espaco escolar como um espago privilegiado para uma
educacdo mais ampla e integrada das criangas e jovens em idade escolar.

Nesta perspectiva, a escola passou a ter a responsabilidade de ampliar seu
leque de atuagcdo e propor uma prética educativa voltada n&o s6 para o
desenvolvimento de capacidades e habilidades cognitivas, mas também para a
construcdo de cidaddos que possam, de forma mais autdbnoma, critica e participativa,
atuar com seguranca e responsabilidade na construcdo e edificacdo de uma
sociedade mais justa e equilibrada, com menos injusticas e discriminacdes.

E o que constatamos nas palavras de Jacques Delors no prefacio que
antecede a publicacdo do Relatério para a Unesco da Comissé&o Internacional sobre
educacdo para o século XXI (UNESCO, 2000). Coloca o autor que, “..ante os
multiplos desafios do futuro, a educagéo surge como um trunfo indispensavel a
humanidade na sua construgdo dos ideais da paz, da liberdade e da justica social’
(UNESCO, 2000).

Esta comiss@o, quando da publicacao deste relatdrio, faz questdo de: “..
afirmar a sua fé no papel essencial da educagdo no desenvolvimento continuo, tanto

das pessoas como das sociedades. Ndo como um “remédio milagroso”, n&o como
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um “abre-te-sésamo” de um mundo que atingiu a realizagdo de todos os seus ideais
mas, entre outros caminhos e para além deles, como uma via que conduza a um
desenvolvimento humano mais harmonioso, mais auténtico, de modo a fazer recuar
a pobreza, a excluséo social, as incompreensdes, as opressdes, as guerras ..
(UNESCO, 2000).

No Brasil, o MEC, Ministério da Educacao e do Desporto, passou a coordenar
a construcao e implantag&o de uma nova politica educacional que atendesse mais
diretamente aos anseios e desejos da populagdo. Com a elaboragcdo dos PCNs
(Parametros Curriculares Nacionais), da nova LDB (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional) e de novos pareceres emitidos pela Camara de Educacéo
Basica sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Fundamental, o
governo atribui & escola novos desafios e demandas.

Tendo como base a Constituicdo promulgada em 1988, estes documentos
acenam com a perspectiva de uma educacéo mais comprometida com a cidadania,
com a construcdo de uma sociedade mais livre, justa e solidaria, onde se erradiquem
a pobreza e a marginalizacéo e se reduzam as desigualdades sociais e regionais, 0s
preconceitos e outras formas de discriminaco.

Os PCNs (1996) indicam, entre alguns objetivos da educagdo para o Ensino
Fundamental, que os alunos sejam capazes de: a) Compreender a cidadania como
exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-dia,
atitudes de participacdo, solidariedade, cooperagdo e repudio as injusticas e
discriminagoes, respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo respeito; b)
Posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes situagbes

sociais, respeitando a opinido e o conhecimento produzido pelo outro, utilizando o
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didlogo como forma de mediar conflitos e de tomar decises coletivas; ¢) Conhecer e
valorizar a pluralidade do patrimonio sécio-cultural brasileiro, posicionando-se contra
qualquer discriminagéo baseada em diferencas culturais, de classe social, de
cfengas, de sexo, de etnia ou outras caracteristicas individuais e sociais e d)
Conhecer e cuidar do proprio corpo, valorizando e adotando habitos saudaveis como
um dos aspectos basicos da qualidade de vida e agindo com responsabilidade em
relagdo a sua saude e a saude coletiva.

A LDB (1996), no seu artigo 3°, também faz men¢do a uma educacdo voltada
ndo s6 para a informagdo, mas também para a formac@o integral das criangas
quando propde que o0 ensino seja ministrado com base nos principios da igualdade
de condicbes, da liberdade de aprender no pluralismo de idéias e no respeito a
liberdade e aprego a tolerancia. Esta lei enfatiza ainda mais essa necessidade,
quando no seu artigo 22° afirma que a educagdo basica tem por finalidade
desenvolver o educando, assegurando-lhe a formagao indispensavel para o exercicio
da cidadania e fornecendo-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores.

Quando relevantes temas sociais, como cidadania, solidariedade, injustica,
discriminacao, ética, entre outros, passam a fazer parte dos documentos e leis que
regem a politica educacional de um pais, a escola se vé obrigada a redefinir seus
projetos e curriculos em busca de uma educagao mais abrangente e diversificada em
termos das capacidades que devem ser adquiridas pelos alunos ao longo da sua
escolaridade. Segundo os PCNs (1996), a decisdo de definir os objetivos
educacionais em termos de capacidades € crucial, pois as capacidades, uma vez

adquiridas, podem se expressar numa variedade de comportamentos. Assim, os
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objetivos educacionais passam a ser definidos em termos de capacidades de ordem
cognitiva, fisica, afetiva, de relacio interpessoal e insercéo social, ética e estética,
apontando, desta forma, uma formac&o mais ampla. Para os PCNs, a explicitacdo de
metas no processo educativo em termos de capacidades toma presentes diferentes
aspectos do desenvolvimento humano que fazem parte da educacdo escolar,
redimensionando a excessiva fixagdo no desenvolvimento de capacidades
cognitivas, t&o comum nos curriculos escolares.

Podera o leitor levantar alguns questionamentos sobre estas propostas e
afirmar que a escola tem suas limitagbes, na medida em que a sociedade é
constituida por diferentes classes sociais, com diferentes pontos de vista e diferentes
projetos politicos e sociais. E fato que a escola ndo tem o poder de resolver todos os
problemas sociais, econdmicos e politicos que se agravam a cada dia neste mundo
globalizado, mas pode, partilhando seu projeto com segmentos sociais que assumem
os principios democraticos e articulando-se a eles, constituir-se ndo apenas como
um espaco de reprodugdo mas também como espago de transformacgéo (PCNs,
1996).

Os préprios PCNs, na leitura da nossa Constituicido de 1996 nos advertem
que, “... esses s&o os fundamentos e os principios que, longe de serem expressdo de
realidades vigentes, correspondem muito mais a metas, a grandes objetivos a serem
alcancados. Sabe-se da distancia entre as formulagdes legais e sua aplicagédo, e da
distancia entre aquelas e a consciéncia e a pratica dos direitos por parte dos
cidadaos”. Nao nos iludimos e nem pensamos que, com a simples publicacédo destes
documentos, 0s nossos problemas educacionais estardo resolvidos. Sabemos

também da nossa longa tradicdo enquanto um pais que carrega rangos de uma
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politica educacional pautada por muitas promessas e poucas mudangas, mas é
inegavel que a elaboragcédo e apresentacdo dos PCNs traz avangos e contribui¢cdes
no sentido da implantagcdo de um projeto educacional que prepare 0s nossos jovens
para viver na chamada sociedade do conhecimento, onde cada vez mais faz-se
necessario uma formacéo em que a producgao e utilizacdo deste conhecimento sejam
permeadas por valores que resgatem a ética, a cidadania, a justica social e a
dignidade humana.

O que nos anima é que, de acordo com esta proposta, é imposta a escola a
responsabilidade de ampliar seu campo de atuag@o. Nesta proposta, a escola ideal €
vista como um espago privilegiado de produgéo e construgdo de conhecimento, onde
ndo mais se aceita uma interpretacdo transmissiva e cumulativa do processo de
ensino e de aprendizagem, com papéis assim definidos: os conteudos como coluna
vertebral deste processo, os alunos meros receptores de informacbes e os
professores como responsaveis pela simples transmisséo dos saberes constituidos.
Como colocam os PCNs (1996), “... a educacgédo escolar € uma pratica que tem como
funcao criar condi¢gdes para que todos os alunos desenvoivam suas capacidades e
aprendam os conteidos necessarios para construir instrumentos de compreens&o da
realidade e de participacdo em relagdes sociais, politicas e culturais diversificadas e
cada vez mais amplas, condi¢bes estas fundamentais para o exercicio da cidadania
na construgao de uma sociedade democratica e nao excludente’.

Nesta perspectiva, o discurso de uma escola que prioriza as capacidades
cognitivas em detrimento das demais e vé o processo de aprendizagem como
uniformizador e essenciaimente transmissivo torna-se superado. Hoje, a boa escola

nao é aquela que sé transmite os saberes constituidos e legitimados sociaimente,
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mas, sim, aquela que garante condigbes ideais para que os alunos desenvolvam as
suas potencialidades e capacidades cognitivas, motoras, afetivas e sociais. No
macrossistema politico, social e econdmico, a escola ideal é aquela que promove
uma ruptura no estado de quietude atual, que luta contra a manutengéo do “status
quo” e ndo mais continua a pensar no homem fora da sua relagdo com o mundo, ou
seja, 0 homem alienado, acritico, submisso e cerceado em seu direito basico de
liberdade e autonomia.

Como, entao, promover uma educacéo do individuo na sua totalidade? Como,
por meio do processo de construcdo e reconstrugdo de conhecimentos, promover o
desenvolvimento de capacidades, como as de relagdo interpessoal, as cognitivas, as
afetivas e também as fisicas e motoras? Como romper com o imobilismo da escola
tradicional onde aos alunos, muitas vezes, sdo apresentados contetidos que pouco
ou nada tém a ver com sua vida cotidiana? Como promover a formagéo de cidaddos
autdnomos, criticos e participativos capazes de atuar com competéncia, dignidade e
responsabilidade na sociedade em que vivem?

Se reivindicamos que na escola sejam ensinadas e aprendidas outras coisas
consideradas tdo ou mais importantes do que fatos e conceitos, como, por exemplo,
trabalho em equipe, solidariedade com os colegas, respeito, valorizacdo e néo
discriminagdo do trabalho dos outros, estratégias e habilidades para resolver
problemas, urgente se faz uma reflexdo sobre os contetidos escolares. S&o os
contetdos escolares em conjunto com a pratica pedagégica adotada pelos
educadores que fazem a ponte entre o ideal educativo e a sua real efetivacao.

Quando nos inclinamos a pensar sobre os conteudos escolares, estamos pensando
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sobre 0 que ensinamos e isto tem uma relagdo direta com o porque e para que
ensinamos.

Uma reflexao feita atualmente sobre o tema “contelidos escolares” pede uma
revisao da sua interpretacdo e importancia no processo de ensino e de
aprendizagem. Nas novas propostas curriculares o termo “contetido” que
normalmente era utilizado para expressar aquilo que se deve aprender, mas em
relacdo quase que exclusiva aos conhecimentos das matérias ou disciplinas
classicas, é visto sob um outro prisma. Nesta proposta somos obrigados a nos
desprender de uma leitura restrita do termo “conteddo”, e somos encorajados a
entendé-lo como tudo quanto se tem que aprender para alcangar determinados
objetivos que ndo apenas abrangem as capacidades cognitivas, como também as
demais.

Desse modo, segundo Zabala (1998a:30), “... os contetdos de aprendizagem
ndo se reduzem unicamente as contribuicbes das disciplinas ou matérias
tradicionais. Também serdo conteldos de aprendizagem todos aqueles que
possibilitem o desenvolvimento de capacidades motoras, afetivas, de relagdo
interpessoal e de insergao social”.

Percebe-se assim, que os conteudos escolares sdo enfatizados e merecem
muita atencdo nas novas orientacbes curriculares. Nestas novas propostas, os
contetidos e o tratamento que a eles deve ser dado assumem um papel central, uma
vez que é por meio deles que os propdsitos da escola séo operacionalizados, ou
seja, manifestados em acdes pedagdgicas. No entanto, como sugere Coll (1998:09),

“,.. esta importancia ndo deve ser interpretada em hip6tese alguma como um retorno
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as proposi¢cdes tradicionais do ensino, centradas unica e exclusivamente na
transmissdo e no acumulo de listas infindaveis de conhecimentos”.

Na leitura dos PCNs também constatamos uma proposta de mudan¢a de
enfoque em relacdo aos conteudos curriculares: ao invés de um ensino em que o
conteldo é visto como fim em si mesmo, o que se propde € um ensino em que o
contetido & visto como meio para que os alunos desenvolvam as capacidades que
lhes permitam produzir e usufruir dos bens culturais, sociais e econdmicos. No
curriculo das escolas preocupadas com a formacdo global dos educandos, fatos e
conceitos sdo somente um tipo de conteudo, sendo que, juntamente com eles, séo
levados em consideragdo outros tipos de conteudos aos quais pertencem oOs
procedimentos, as atitudes, os valores e as normas. Dessa forma, torna-se possivel
colocar sobre o papel o que se tem denominado de curriculo oculto, quer dizer,
aquelas aprendizagens que se realizam na escola mas que nunca apareceram de
forma explicita nos planos de ensino (Zabala, 1998a:30).

Para nés, mais do que colocar sobre o papel este curriculo oculto, sera
necessario que a escola e seus educadores assumam a responsabilidade desta
formacdo mais ampla e integrada do aluno e facam intervencdes planejadas e
conscientes nesta direcdo. S6 assim estariamos abrindo de forma intencional e
programada um espago para promover uma educacédo onde é preciso saber, mas,
mais do que saber, é preciso ter clareza e consciéncia do que fazer com este saber.
Segundo a UNESCO (2000), “... & educacdo cabera fornecer, de algum modo, os
mapas de um mundo complexo e constantemente agitado e, ao mesmo tempo, a
bussola que permita navegar através dele”.

Para a Comiss&o Internacional sobre educac¢ao para o século XXI,
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“Dado que oferecera meios, nunca antes disponiveis, para a
circulagdo e armazenamento de informagdes e para a comunicagéo,
o proximo século submetera a educagdo a uma dura obrigagao que
pode parecer, a primeira vista, quase contraditéria. A educagéo deve
transmitir, de fato, de forma macica e eficaz, cada vez mais saberes
e saber-fazer evolutivos, adaptados & civilizagdo cognitiva, pois sdo
as bases das competéncias do futuro. Simultaneamente, compete-
Ihe encontrar e assinalar as referéncias que impecam as pessoas de
ficar submergidas nas ondas de informagdes, mais ou menos
efémeras, que invadem os espagos publicos e privados e as levem a
orientar-se para projetos de desenvolvimento individuais e coletivos”
(UNESCO, 2000).

O que faz a comiss&o senédo nos advertir e enfatizar ainda mais que, nos dias
de hoje, uma educacdo que se assenta no bindmio transmissdo — incorporacao,
considerando a incorporagio de conteudos pelo aluno como a finalidade essencial
do ensino, ja ndo é mais possivel, nem mesmo adequada? Segundo a comiss&o, néo
basta, de fato, que cada um acumule no comego da vida uma determinada
quantidade de conhecimentos de que possa abastecer-se indefinidamente. E, antes,
necessario estar a altura de aproveitar e explorar, do comego ao fim da vida, todas
as ocasides de atualizar, aprofundar e enriquecer estes primeiros conhecimentos, e
de se adaptar a um mundo em mudanga.

Para poder dar resposta ao conjunto das suas missoes, a educagao segundo
a Comisséao, deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens fundamentais que,
ao longo de toda a vida, serdo, de algum modo, os pilares do conhecimento para
cada individuo: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e
aprender a ser. Sdo estes o0s quatro pilares da educacdo para o futuro, uma

educagao que possa integrar o gosto pelo conhecimento, a competéncia para por em

pratica esse conhecimento, a capacidade do individuo de realizar projetos comuns e
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ainda a possibilidade deste desenvolver com responsabilidade e autonomia os seus
talentos e suas potencialidades.

Por isso tudo, quando procuramos responder & pergunta “0 que se deve
aprender?’, devemos pensar em contetidos de natureza muito variada. Habilidades
cognitivas e motoras, dados, conceitos, técnicas, atitudes, valores sdo contetidos de
possivel tratamento na escola. Somente para facilitar sua classificagdo e
diferenciacéo € que fazemos uma distingdo entre contetdos factuais e conceituais,
procedimentais e atitudinais. Esta classificacdo, segundo Zabala (1998a:30-31),
corresponde respectivamente as perguntas “o que se deve saber?”, “o que se deve
saber fazer?” e “‘como se deve ser?’, com o fim de alcangar as capacidades
propostas nas finalidades educacionais.

Como coloca Coll (1998:15), a distingao entre os trés tipos de contetidos e a
sua inclusé@o nas propostas curriculares encerra, assim, uma mensagem pedagogica
importante que supde uma tentativa de romper com a prética habitual, de um ensino
centrado excessivamente na memorizagao mais ou menos repetitiva de fatos e na
assimilagdo mais ou menos compreensivel de conceitos e sistemas conceituais. Isto
porque, ainda hoje, na maioria dos projetos pedagdgicos das escolas, quando o tema
é a selegcdo dos contetdos, vemos que ha uma preocupacdo excessiva com 0
“saber”. Prova disto é que, nas avaliagbes, as exigéncias estdo assim distribuidas:
acima de tudo é preciso “saber”, necessita-se também um pouco do “saber fazer” e
qguase nada do “ser’, quer dizer, no processo de aprendizagem muitos s&o os
contetdos conceituais, alguns sdo os procedimentais e poucos sdo os atitudinais.

A critica ndo estd na aprendizagem de conhecimentos suficientes para o

“saber”, mas sim no “saber” como o fim do processo e, pior, o “saber” relacionado
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mais com a quantidade e menos com a qualidade. Que tal se educassemos para o
“saber”, mas o saber “como”, “por que’, “quando” e “com quem” fazer?

Vale ressaltar porém que, para se trabalhar com a sele¢do de contetidos nesta
abordagem, é preciso estar atento para néo se incorrer no erro de compartimentar o
que nunca se encontra de modo separado nas estruturas de conhecimento. Qualquer
educador sabe que ndo educamos ora as atitudes, ora os procedimentos, como se
nossos alunos fossem divididos em compartimentos estanques e separados. Como
coloca Zabala (1998:39), “.. a diferenciagdo dos elementos que integram as
estruturas do conhecimento, inclusive a tipificagdo das caracteristicas destes
elementos, que denominamos contetudos, € uma construgdo intelectual para
compreender o pensamento € o comportamento das pessoas. Para o autor, esta
tipologia e classificacdo dos contelidos foi criada para ajudar a compreender os
processos cognitivos e de conduta, o que torna necesséria sua diferenciacéo e
parcializacdo metodolégica em compartimentos para podermos analisar 0 que
sempre se da de maneira integrada”.

E claro que as estratégias didaticas e os processos psicolégicos por meio dos
quais sdo ensinados e aprendidos os fatos, os conceitos, os procedimentos e as
atitudes, os valores e as normas apresentam algumas diferengas, mas esta
classificacéo nao deve ser interpretada de forma rigida e estética.

Com frequéncia, na pratica pedagdgica de qualquer professor, um mesmo
contetdo aparece ao mesmo tempo nas trés categorias. Por exemplo, numa unidade
didatica da area de Educacao Motora que faz referéncia ao aprendizado de um jogo
como o beisebol, aparecem as trés categorias de contetidos. Quando se estuda o

histérico do jogo, aprende-se fatos relacionados ao ano em que foi idealizado este
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jogo, quem o inventou e onde foi idealizado. Ac mesmo tempo, se aprende quais 0s
procedimentos para rebater a bola cada vez com mais for¢a e preciséo. Em relagéo
as atitudes, aprende-se a cooperar com o colega na solugdo de conflitos que
interferem no bom andamento de jogo.

Para Zabala (1998a:40), todo contetido, por mais especifico que seja, sempre
esta associado e, portanto, sera aprendido junto com contetdos de outra natureza.

Coll (1998:16) afirma que, “... a distingdo nao significa que devam ser
planejadas, necessariamente, atividades de ensino e aprendizagem diferenciadas
para trabalhar cada um dos trés tipos de conteldos, a ndo ser em casos
excepcionais quando & necessario reforcar aspectos da aprendizagem o que se
sugere € exatamente o contrario. planejar e desenvolver atividades que permitam
trabalhar de forma interrelacionada os trés tipos de conteudo”.

E neste contexto de mudancas e transformacgdes que se insere a Educacéo
Motora e, como um ramo pedagdgico da ciéncia da Motricidade Humana, propde um
corte epistemolégico em relagdo & Educac@o Fisica, disciplina que em nossas
escolas, muitas vezes, fez educar os alunos mais para a mecanizacdo, 0
adestramento, a submissao e a alienacdo € menos para a cooperac¢io, a liberdade e
a autonomia. Isso porque, sem fugir & regra, a Educacao Fisica ao longo de sua
histéria ndo se preocupou muito em educar o homem na sua totalidade. O caminho
escolhido é que foi diferente. Enquanto as disciplinas ditas “académicas” centravam
seus esforcos em educar a “mente” adotando o principio de que o mundo somente é
alcangavel pelo intelecto, a Educagéo Fisica se propds a educar o “corpo’, mas,
infelizmente, s6 fez perpetuar e reforgar a visdo reducionista, cartesiana, dicotdmica

e dualista do homem.
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Estariamos exagerando se afirmassemos que a Educacao Fisica, ao longo de
sua histéria, tem privilegiado o “saber fazer’, mas um “saber fazer’ mecanico e
disciplinado onde muitas vezes o educando nio tem outra alternativa senao imitar,
copiar e repetir os modelos de desempenho estabelecidos pela Escola?

Como denuncia Moreira (1995:31), “... a Educacéo Fisica, tradicional disciplina
curricular nas escolas, revela uma concep¢do de homem dualista, e sua fungado
deveria se esgotar no ftrato do corpo-objeto, melhorando seu rendimento,
disciplinando seus gestos, adestrando suas agdes, contribuindo para a eficiéncia da
mecanica do movimento. Portanto ha um comprometimento com a visdo classica
dicotdmica entre espirito e matéria, traduzida na Escola de hoje entre mente e corpo,
entre cognicdo e motor”,

Se para algumas disciplinas a selecao de contetidos tem-se concentrado em
fatos e conceitos, para a Educacdo Fisica, assim concebida, os contetidos tém-se
resumido aos procedimentos ou seja, ao saber fazer, objetivando fundamentaimente
desenvolver habilidades e capacidades motoras. Diante desse quadro € que a
Educacdo Motora acena com a perspectiva de uma educagdo voltada para o
individuo na sua totalidade. A intengdo é ultrapassar e superar a briga de opostos
que ao longo do tempo se fortaleceu na cis@o entre a natureza e a cultura, o inato e o
adquirido, o sensivel e o inteligivel, o fazer e o compreender e, por fim, entre o corpo
e a mente.

O novo paradigma proposto pela Educag¢éo Motora € o paradigma da unidade,
da interacdo entre o sujeito e o meio. A Educagdo Motora, como outras ciéncias,
parece estar mais disponivel para a superacdo do paradigma estruturado no

racionalismo reducionista. Superagcdo ndo no sentido de desaparecer, mas, como



22

coloca Cardoso (1995: 45-46), no sentido de progredir qualitativamente, conservando
o que ha de verdadeiro no momento anterior e levando-0 a um completamento
segundo as novas exigéncias historicas.

Numa sociedade onde, segundo Morin (2000:13), “héa uma inadequagao cada
vez mais ampla, profunda e grave entre os saberes separados, fragmentados,
compartimentados entre disciplinas, e, por outro lado, realidades ou problemas cada
vez mais polidisciplinares, transversais, multidimensionais, transnacionais, globais e
planetarios’, 0 nosso grande desafio estaria em promover uma ligagéo entre as
ciéncias e as humanidades, de modo que a educagdo pudesse estimular o
desenvolvimento harmonioso das dimenses da totalidade pessoal: fisica, intelectual,
emocional e espiritual.

A frase de Montaigne: “mais vale uma cabe¢a bem-feita que bem cheia” é
utilizada como eixo diretor nos pensamentos de Morin (2000:21), que afirma “... “uma
cabeca bem cheia’, € uma cabe¢a onde o saber é acumulado, empilhado, e ndo
dispb6e de um principio de selecdo e organizacéo que lhe dé sentido, enquanto que
“uma cabega bem-feita’, significa que, em vez de acumular o saber, 0 mais
importante é dispor de: uma aptiddo geral para colocar e tratar os problemas; e
principios organizadores que permitam ligar os saberes e lhes dar sentido”.

Na Educacao Motora, “uma cabeca bem-feita” seria um “corpo bem-feito”, mas
ndo um “corpo bem-feito” somente em seus aspectos anatomicos, fisiolégicos e
técnicos, e sim um “corpo bem-feito” também nas dimensdes cultural, social, politica
e afetiva.

Como sugere Gallardo (1998:25), as novas concep¢des da Educacgdo Fisica

Escolar destacam o aluno como um todo integrado. A crianca € vista como um ser
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historicamente situado, dono de um saber que é importante para a sua vida em
sociedade. Ao mesmo tempo, tem capacidade para situar-se no mundo, para ser por
ele modificada e para transforma-lo. Essa concepgado, para o autor, € chamada de
sdcio-cultural, porque considera o homem como um ser integrado no meio fisico e
social, sendo constantemente modificado por ele e, ao mesmo tempo,
transformando—o. Desta forma, a boa Educacdo Fisica, que prefiro chamar de
Educacéo Motora, é aquela que educa para o “saber”, o “saber fazer”, mas vai além,
porque se preocupa também com quem esta fazendo. Quando nos preocupamos
com quem esté fazendo, estamos educando o “ser”, o “ser” que evolui e aprende nas
relagcbes com os outros. Se as aulas de Educagdo Motora devem permitir aos
alunos a educacdo da sua motricidade de modo que, por meio dela, este possa
expressar seus sentimentos e pensamentos, cabe ao educador oportunizar um
espaco onde sejam abordados temas relacionados a convivéncia e organizag@o
social. Isto porque, quando expressamos nossos sentimentos, pensamentos e
intencdes, ndo o fazemos sozinhos, mas “com” alguém e “para” alguém.

N&o podemos nos furtar & assungéo de que a Educacdo Motora nas escolas
tem uma funcdo socializadora, mas no sentido de permitr ao aluno a sua
emancipagdo, a sua autonomia, e ndo a sua adaptacdo a sociedade. Como coloca
Gongalves (1995:164), a aula de Educagéo Fisica, que denominamos de Educacao
Motora, pode se constituir em um espago onde o aluno podera vivenciar os principios
democraticos de liberdade, participacdo, cooperacao, deliberagdo coletiva e
modificac@o das condi¢cdes de agdo quando a situagio exigir.

J& na década de 80, Bracht (1988) acenava com uma Educagdo Fisica

enquanto um campo de agdo e vivéncia social. Para o autor, s6 a adogdo de uma
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metodologia que incentive a reflexdo, o dialogo e a participagdo dos alunos nas
decisbes que séo tomadas em aula pode contribuir para a formagéo de um aluno que
seja agente de mudancas e transformacbes sociais.

Os PCNs (1996), na apresentagdo dos chamados Temas Transversais,
discutem a necessidade do tratamento de questbes sociais para que a escola possa
cumprir sua funcdo e propéem um conjunto de temas que abordam os valores
inerentes & democracia, a cidadania e & justi¢a social. Partindo de principios como o
respeito & dignidade humana, & igualdade de direitos, a participagdo e & co-
responsabilidade pela vida social, os PCNs elegem os temas Etica, Meio Ambiente,
Saude, Orientacdo Sexual, Pluralidade Cultural como temas que devem estar
presentes na elaboragdo do curriculo educacional em conjunto com as diferentes
disciplinas do conhecido nucleo comum, ou seja, Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias Naturais, etc.

A proposta dos PCNs é que com a transversalidade, os temas passem a ser
partes integrantes das diferentes areas e ndo fiquem externos ou acoplados a elas.
O que preconizam os PCNs é que, dentre as fungbes sociais da escola, esta a
funcdo de refletir e atuar conscientemente na educacéo de valores e atitudes para
que os alunos possam desenvolver a capacidade de posicionar-se frente as
questdes que interferem na vida coletiva, superando as indiferengas e intervindo de
forma autdbnoma e responsavel.

A nossa intengdo neste trabalho é justamente pensar como a Educacgéo
Motora pode contribuir para a aquisicdo e construgdo, por parte dos alunos, de

conhecimentos que possam promover a sua socializagdo. Ndo uma socializagdo de
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adaptacao, mas sim de participac@o, de recriacdo e transformacéo em busca da sua
autonomia e liberdade.

Nossos esforgos estaréo centrados em pensar como a Educacéo Motora pode
tratar os conhecimentos relacionados aos conteudos atitudinais, mais precisamente,
a aprendizagem e constru¢cdo da “atitude cooperativa’. Todos nés sabemos que

estes conteudos ligados as atitudes, &8s normas e aos valores sempre estiveram
presentes no trabalho educativo, porém, como colocam Freire et Alli (1998), muitas
vezes essa aprendizagem acontece de forma subjetiva, estando implicita no trabalho
do professor, formando o que se denomina de curriculo oculto.

Pretendemos trazer o tema & tona, pois quando este permanece oculto,
permanece também inconsciente, ndo obrigando o professor a refletir sobre os
valores morais que esta desenvolvendo e fomentando nas suas aulas. Considerar os
procedimentos e as atitudes, os valores e as normas como conteudos, no mesmo
nivel que os fatos e conceitos, requer chamar a atengéo sobre o fato de que podem e
devem ser objeto de ensino e aprendizagem na escola, pressupde aceitar até as
suas ultimas consequéncias o principio de que tudo o que pode ser aprendido pelos
alunos, pode e deve ser ensinado pelos professores (Coll, 1998:15).

Na realidade, o que se propde é que nés ,educadores, assumamos a nossa
responsabilidade, que ndo fiquemos “em cima do muro”, como diz o jargéo popular, e
ndo esquecamos de que todos nds educamos de acordo com a nossa visao de
mundo, de homem e de sociedade.

Enfatizar a aprendizagem de atitudes, normas e valores é explicitar que o
trabalho com a educag@o nunca é neutro, pois envolve algum objetivo, algum

interesse ideolégico, mesmo que inconsciente. Enfim a educagcdo é sempre uma
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forma de controle social, seja na busca da manutencdo das diferencas, seja na
busca de uma sociedade mais igualitaria. (Freire et Alii, 1998).

Para alguns professores a escola nao tem a obrigag@o de ensinar valores e
atitudes aos alunos, isto tudo tem que vir de casa. Para estes, ainda vale a maxima:
“A escola existe para informar e ndo formar”. Estes professores acreditam que
contetidos atitudinais n&o devem fazer parte do curriculo escolar. Nas suas opinioes,
a escola deve resumir seu papel & transmissao de conhecimentos e & informacéo.
Para nés, parece que n&o temos outro caminho a seguir, sendo enfrentar o problema
que temos pela frente. Se realmente queremos fazer da escola um espago
democratico onde prevalecam os ideais de justica, liberdade e cidadania, devemos
trazer para o debate e reflex&o temas e contetdos relacionados a estes e ndo deixa-
los esquecidos no curriculo. A perspectiva de se trabalhar com os contetdos
atitudinais, normas e valores abre-nos um caminho para vencermos a barreira do
“discurso” e partirmos para a “agao”.

Um curriculo pautado por contetidos atitudinais nos permite, de forma
sistematica e intencional, abordar temas importantes ligados aos valores, as normas
e as regras sociais. Neste sentido, ética, justica social, cidadania, diferencas
individuais e coletivas, preconceitos, discriminacoes sdo temas de possivel
abordagem pela escola.

Entdo, por onde comecar?

Segundo Coll (1998:138), a inclusdo das atitudes nos curriculos como
contetido concreto de aprendizagem, além de ampliar as perspectivas pedagdgicas
dos professores, traduz-se numa maior complexidade do seu compromisso escolar.

Para o autor, a falta de um modelo teérico unificado ao qual fazer referéncia na hora
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de escolher entre os diferentes métodos de interveng@o para a formacdo e a
mudanca de atitude nos alunos e o fato de que nos professores ndo somos
especialistas no tema das atitudes sdo alguns dos obstaculos que temos pela frente.

Quando nos dedicamos a investigar como se da o processo de ensino e
aprendizagem de atitudes na escola, logo percebemos sua relagdo com os valores
morais € as normas que fazem parte do contexto social onde o aluno esta inserido.
Sendo assim, que tal comegarmos por aqui?

A educacao das atitudes esta diretamente relacionada aos valores morais que
norteiam as relagdes sociais no tempo e no espago em que esta acontece. Se
tivéssemos & nossa frente uma piramide, poderiamos afirmar que no topo estariam
as atitudes e condutas do aluno, enquanto que na base, dando sustentagdo,
encontrariamos as normas e os valores morais vigentes na sociedade.

Coll (1998) confirma a nossa proposicdo quando coloca que, “.. ©
planejamento do ensino de atitudes na escola deve ter como um de seus critérios
basicos de orientagcdo a necessidade de adequar a selegdo de atitudes que se
pretende fomentar aos valores e normas encontrados na sala de aula e na escola
como um todo”. Portanto, antes de falarmos em atitudes e condutas, precisamos
refletir sobre os valores e normas que conduzem os nossos projetos educacionais e
pedagégicos. O nosso sistema de valores morais representa uma parte muito
importante da visdo que temos sobre nés e sobre 0 mundo, e a escola enquanto uma
instituicdo social, também esta condicionada inconsciente ou conscientemente a
fomentar e desenvolver estes valores nos nossos alunos.

Voltando ao exemplo da piramide, € necessério realcar que, apesar dos

valores estarem dando suporte a uma educacdo das atitudes, isto ndo quer dizer que
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primeiro estes se desenvolvem e posteriormente as atitudes. Este processo ocorre
ao mesmo tempo e esta ligado ao desenvolvimento moral do individuo. E o que nos
ensinam cientistas e estudiosos que se dedicaram a pesquisar temas relacionados
com a formagdo moral das criangas. A moralidade, ou melhor, o juizo moral dos
homens € o que rege a vida em sociedade. As atitudes quando expressadas nas
acbes tém por tras todo um conjunto de sentimentos, crengas, valores e principios
que norteiam a conduta humana.

A moral é que permite aos homens o convivio social. Para Kant, em sua obra
“Fundamentacédo da Metafisica dos Costumes” (1974), a moral se faz necessaria
porque € a unica que pode estabelecer um fio condutor através do qual podemos
julgar as agdes e os costumes dos mais diferentes povos.

Como se vé, quando nos dedicamos a pesquisar como se da o
desenvolvimento moral humano, somos compelidos a recorrer aos estudos de
filosofos e psicdlogos que trataram de abordar o tema. Kant, filésofo aleméo,
dedicou-se no século XVIII a pesquisar questdes importantes sobre o
desenvolvimento moral. Para o filésofo, agir moralmente bem ndo é a mesma coisa
que agir de acordo com as regras sociais ou mesmo as leis que nos cercam. Isto
seria apenas uma questdo de adequagdo social, ou seja, agir de uma determinada
forma por conformidade, por medo de ser punido, ou por risco de perder o afeto de
alguém.

A teoria Kantiana € uma das primeiras a acenar com a idéia de que o valor
moral de uma agao nao esta simplesmente no obedecer a uma lei ou regra, mas sim
no por que obedecemos. Dessa forma a moral de um ato ou o seu valor, ndo esta na

regra em si (ndo minta, n&o roube, n&o mate), a moral ndo esta contida num conjunto
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de regras como comumente pensamos; mas, estd no principio que determina a
obediéncia a esta ou aquela regra (Menin, 1985:3).

Agir moralmente para Kant, & agir segundo um principio universal ou, ao
menos, universalizante. A moral para o filésofo tem que indicar como “bom” ou como
“certo” algo que possa parecer assim (bom, certo) para o maior nimero de pessoas
possivel, ou seja, para toda e qualquer pessoa, em qualquer lugar. A moral indicaria
como principio, um dever necessario a todos, um principio universal.

Para Kant um principio incondicional, isto é, véalido por si mesmo e universal,
s6 poderia ser este: “Age apenas segundo uma maxima tal que possas querer que
ela se tome lei universal’ (1974.223). Na perspectiva de Kant, o desenvolvimento
moral esta condicionado a razdo. Para ele, todas as a¢cdes morais precisam se
basear na razao, uma vez que o0 homem & um ser racional.

Como coloca La Taille (1996), trata-se de uma ética do dever, de revivéncia
para com as leis morais. A motivagdo para legitima-las e segui-las deve ser
puramente racional, o prazer e o desejo- tradugcdes da sensibilidade — ndo devem
desempenhar papel algum.

Como vimos em sua teoria, Kant propée uma moral autonoma com base na
razdo e na capacidade individual de pensar, julgar e querer. Surgem assim 0S
conceitos de autonomia e heteronomia, as duas tendéncia morais que podem existir
no ser humano. Se a moral autdnoma esta ligada a capacidade do individuo de se
auto-governar segundo suas proprias convicgdes, a moral da heteronomia pode ser
vista como a moral que nos leva a agir por interesses proprios, desejos e até por

obediéncia cega e conformidade aos outros.
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Segundo Menin (1996), “... quando agimos pensando apenas nas
consequéncias externas e imediatas de nossos atos ou quando seguimos certas
regras por simples prudéncia, interesse, inclinagéo ou conformidade, estamos sendo
heterdonomos. Por outro lado, quando decidimos seguir certas regras, normas ou leis
por vontade propria, independente das consequéncias externas imediatas, estamos
sendo autdnomos”.

A autonomia permite que o homem, de acordo com sua prépria vontade, faga
as suas escolhas, independentemente das consequéncias externas e imediatas da
sua acdo. Auto-governar-se, fazer suas escolhas, no entanto, exige que se pense no
outro, pois, afinal de contas, 0 homem & um ser gregario, que vive em sociedade.
Assim, para agirmos moralmente bem, antes de escolhermos livremente é preciso
escolhermos com responsabilidade. Autonomia ndo € a mesma coisa que liberdade
completa de fazer tudo aquilo que se quer, muito pelo contrario, autonomia requer o
controle mutuo dos desejos, ou negociagbes para tomar decisdes que parecam
adequadas a todos os envolvidos.

Na filosofia de Kant a vontade e o livre arbitrio sdo respeitados, mas estdo
condicionados a principios morais e absolutamente universais. Quando o filésofo
elege como principio moral a maxima “Age de tal maneira que uses a humanidade,
tanto na tua pessoa como na pessoa de qualquer outro, sempre e simultaneamente
como fim e nunca simplesmente como meio” (1974:229), ele esta supondo que as
relagbes humanas devam ser orientadas pela razéo, pela capacidade do homem de
agir de acordo com “motivos racionais® que sejam motivos possiveis para toda e

qualquer pessoa.
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Por exemplo, ndo basta um sujeito deixar de furtar um objeto por medo de ser
apanhado para que sua acado seja moral. Para isto, a agdo tem de estar de acordo
com um principio que ele acredite ser universal. Como ja vimos anteriormente, pela
filosofia de Kant, o valor moral de uma acao nao esté simplesmente no seguir ou ndo
as regras, mas sim no por que segui-las. O valor moral reside no principio que
determina a acdo e ndo no seu proposito. Assim sendo, se ndo roubamos algo por
medo de ser punido, nossa moral € meramente heterbnoma; mas, se ndo roubamos
porque sabemos que esta ac&o jamais poderia tomar-se um principio universal, é
porque acreditamos que os outros ndo podem ser um meio para a satisfagdo de
nossos desejos. Neste caso, estamos agindo por amor a um principio e nossa moral
é autdonoma.

Com se pode ver, a moral heteronoma opbe-se & moral autbnoma. Enquanto
na autonomia o processo de obediéncia a uma regra parte do interno para o externo,
ou seja, da necessidade de agir de acordo com motivos racionais que s&o
orientados por principios tidos como universais, na heteronomia, o caminho é
inverso, a pressdo é externa, e nossas agcbes sao orientadas em fungdo das
consequéncias e puni¢des que podem advir dos nossos atos.

A oposicdo entre a autonomia e a heteronomia é utilizada por inUmeros
estudiosos para estudar o desenvolvimento da moralidade. Este também foi o
caminho utilizado por Piaget, psicélogo suigo, que produziu neste século uma série
de pesquisas e escritos relacionados com o tema. Em sua importante obra, “O
Julgamento Moral na Crianga” (1994), Piaget nos ensina que o desenvolvimento
moral é construido, é aprendido pelo sujeito nas suas relagées com o meio. Para

Piaget, ndo nascemos mais ou menos heterdbnomos ou mais ou menos autdnomos.
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Autonomia se constréi no ambiente social, na interacdo do sujeito com o meio em
que vive. Na leitura de Menin (1996), Piaget concorda com Kant de que pode haver
no ser humano duas tendéncias morais: a autonomia e a heteronomia. Porém, como
psicologo, mostrard que estas duas morais s&o construidas durante o
desenvolvimento da crianca e que a evolugdo de uma sobre a outra dependera de
varios fatores, principalmente os ligados as formas de relagGes sociais em que a
crianca estiver submersa.

Como escreve Piaget (1994), estas duas morais sdo devidas a processos
formadores que geralmente se sucedem sem, todavia, constituirem estadios
propriamente ditos. Ao condicionar o desenvolvimento moral a um processo interno
do sujeito na sua relacdo com o meio, Piaget rompe com a concepcéo inatista de
Kant, onde a conquista da autonomia se da apenas racionalmente, a partir de
conhecimentos estabelecidos a priori.

Para Piaget, a sociedade é a expressao das relagdes ou interagdes entre os
individuos que a ela pertencem, e entre estes e 0 meio ambiente. Dentro dessas
relagdes, existem normas de conduta que s&o estabelecidas a partir das interagoes
precedentes entre os individuos, e que vao caracterizar os valores morais de cada
sociedade e estabelecer suas normas e suas regras.

Ai estd um dos pontos centrais na teoria de Piaget sobre o desenvolvimento
moral, ou seja, a qualidade das relagbes entre os sujeitos e destes com as regras é
que vai determinar o nivel de moralidade em que nos encontramos. Para Piaget, as
relagbes interindividuais dividlem-se em duas grandes categorias: a coagéo e a

cooperagao.
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A relacdo de coagado é caracterizada pela desigualdade entre as partes, ou
seja, um individuo possui mais autoridade ou detém um poder maior de atuacéao
sobre o outro. Muito comum entre pais e filhos, alunos e professores, a relacdo de
coacao é determinada pelo respeito unilateral, onde, segundo Vinha (1997:115), ha a
imposic&o de um sistema de regras obrigatérias, normas, valores e verdades prontas
e completamente elaborados.

Na coacao, o “grande” impbe ao “pequeno” 0 que este deve fazer e fornece
consequéncias positivas ou negativas conforme suas ordens sejam seguidas ou nao.
O pequeno obedece por medo, por afeto; ele se molda ao grande, ele o imita (Menin,
1996:51). Relagbes coercitivas caminham num unico sentido, do adulto para a
crianga, ndo havendo espago para trocas e nem cooperacdo. Como diz La Taille
(1992:58), a relagio de coacdo € uma relagdo onde nao existe reciprocidade.

As relacdes de cooperacado, sdo relagdes pautadas pelo respeito mutuo, pela
reciprocidade entre os individuos. Nesta relagéo, as regras e as normas que regem a
vida social podem ser discutidas e acordadas entre os pares. Ha& uma simetria e 0
caminho € de méao dupla, de troca e acordo muatuo entre os participantes. Das
relacdes coercitivas nasce a moral heterbnoma, ou moral do dever, aquela em que
respeitamos as regras ou somos punidos. Por outro lado, das relagbes cooperativas,
surge a autonomia, ou moral do bem, aquela em que as pessoas discutem e co-
operam entre si para construir as regras as quais se submeterdo.

Como afirma Piaget (1994:250), "... a moral da coagdo € a moral do dever
puro e da heteronomia: a crianga aceita do adulto um certo numero de ordens as
quais deve submeter-se, quaisquer que sejam as circunstancias. O bem é o que esta

de acordo, o mal € o que ndo esta de acordo com estas ordens”. Mas, para Piaget
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(Idem, Ibidem), & margem desta moral do dever, e depois em oposicdo a ela,
desenvolve-se, pouco a pouco, uma moral de cooperacdo, que tem por principio a
solidariedade, que acentua a autonomia da consciéncia, a intencionalidade e, por
consequéncia, a responsabilidade subjetiva.

A moral heterdnoma sera aquela que imposta de fora permanece exterior a
consciéncia que a aceita (aceita-se a regra porque é obrigatéria). A moral autdnoma
sera a antitese da primeira: a moral elaborada pela consciéncia é obedecida como
criacio do sujeito (torna a regra obrigatéria porque a aceita). Coergéo, egocentrismo
e heteronomia formam, entdo, uma triade de elementos inseparaveis; cooperagéo,
descentragdo e autonomia, a triade oposta (La Taille, 1984:72 e 73).

Se como pais ou educadores pretendemos facilitar um desenvolvimento moral
autdbnomo de nossas criangas, € preciso ter claro que, apesar de opostas, a
heteronomia e a autonomia, tal qual a coagdo e a cooperacdo, fazem parte do
processo de evolucdo da moralidade. Assim, para se passar da anomia para a
autonomia moral, & necessario passar pela heteronomia.

De acordo com Menin (1996:40), ndo ha mal nenhum em sermos
heterdbnomos em grande parte do tempo de nossa vida social. Nao ha mal nenhum
em sermos adequados, socialmente falando. O problema, como sugere a autora, é
sermos apenas heterbnomos, ou seja, sermos eternamente governados pelos outros
e, a partir do momento em que n&o haja outros para nos dar ordens, ameagar ou
punir, ficarmos “sem governo” e acabarmos por fazer tudo o que nos der vontade.

Podemos falar em relagdes de coagao, respeito unilateral e moral heterbnoma
como um “mal necessério” durante uma etapa de nossas vidas. Seria impossivel nas

relagbes interindividuais, principalmente entre adultos e criangas, n&o haver alguma
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coagio ou imposicdo de regras € normas, mesmo porque 0s pequenos precisam de
modelos, e a imitagdo de modelos é uma das estratégias mais utilizadas pelo ser
humano para a aprendizagem. Mas precisamos estar atentos ao fato de que modelos
podem ser “bons” ou “péssimos” moralmente falando, ou seja, alguns modelos
podem levar & construcao, por parte da crianca, de sua autonomia, enquanto outros,
pelo contrario, podem estar condenando a crianga a permanecer eternamente na
moral heterdbnoma.

Os estudos de Piaget relacionados ao processo de construgéo pela crianga do
respeito as regras nos jogos infantis sdo fundamentais para que possamos entender
os diferentes niveis de moralidade pelos quais podemos passar ao longo do nosso
desenvolvimento.

Partindo do principio de que toda moral consiste num sistema de regras, e que
a esséncia de toda a moralidade deve ser procurada no respeito que o individuo
adquire por essas regras, Piaget passou a observar como as criangas de diferentes
idades jogavam um jogo muito conhecido no mundo inteiro, o jogo de bolinhas de
gude.

Observando e conversando com as criancas sobre as regras do jogo, Piaget
investigou dois aspectos que fazem parte do encontro das criangas com as regras: a
pratica delas e a consciéncia a seu respeito.

A prética de regras é 0 modo como as criangas usam as mesmas para si e
para os outros, enquanto que a consciéncia das regras € a compreensdo que a
crianca tem das mesmas: o que elas sdo, para que servem, de onde vém e quem as

faz.
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Os resultados da pesquisa do ponto de vista da pratica de regras apresentam
quatro estadios sucessivos:

O primeiro estadio, onde inexiste a regra coletiva, € chamado de periodo
motor individual. Neste periodo, a crianga pequena cria seus proprios jogos segundo
seus desejos e habitos motores. E o brincar totaimente individualizado que ndo tem
nenhuma relagao com o jogo de bolinhas entre si.

Um segundo estadio, denominado de egocéntrico, é caracterizado pelo
respeito parcial e unilateral as regras. Neste estagio, a crianga comeca a receber de
fora exemplos das regras do jogo. Todavia mesmo imitando esses exemplos, a
crianga joga, seja sozinha sem se preocupar em encontrar parceiros, seja com 0s
outros, mas sem procurar vencé-los e nem, por conseqiéncia, uniformizar as
diferentes maneiras de jogar.

Nas palavras de Piaget (1994:33), as criancas desse estadio, mesmo quando
juntas, jogam ainda cada uma para si (todas podem ganhar ao mesmo tempo) e sem
cuidar das regras. Como diz La Taille (1984:59), as criangas neste estagio ndo
brincam umas com as outras , mas umas ao lado das outras.

Por volta dos sete ou oito anos, aparece o estagio da cooperagdo nascente,
onde as criangas comecam a usar de fato as regras para organizar o andamento do
jogo. Neste estadio, a criangca permite que as regras sejam alteradas, mas s6 se
todos os jogadores aceitarem a mudanca. A vontade de fazer o jogo acontecer
supera os interesses individuais. Como diz Piaget (1994:44), o divertimento
especifico do jogo deixa assim de ser muscular e egocéntrico para tomar-se social. E
fato que ainda ha uma dificuldade na combinacdo das regras, muitas vezes as

informagdes s@o contraditérias, mas o olhar dos jogadores ja esta voltado para o
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grupo. E o inicio da descentragéo, da possibilidade de considerar o ponto de vista
dos outros.

Finalmente, apés 11 (onze) anos, mais ou menos, aparece um quarto estadio
que € o da codificagdo de regras. A partir de agora o interesse pela regra em si é
bastante intenso, as criangas aceitam discuti-las e altera-las com muito mais
tranquilidade que no estadio anterior. Segundo Piaget (Idem, Ibidem), ndo s6 as
partidas daqui em diante sdo regulamentadas com minucia, até nos pormenores do
procedimento, como também o cédigo das regras a seguir é agora conhecido por
toda a sociedade. Este interesse pelas regras é tdo intenso que, muitas vezes, o
tempo gasto combinando como jogar, com que regras, € maior que aquele do préprio
jogo.

Em relagdo & consciéncia da regra, os estudos de Piaget nos orientam no
sentido de que o sentimento de obrigacdo a regra, quando tomamos consciéncia
desta, se distingue em trés estadios.

A néo obrigatoriedade da regra € o primeiro estédio dessa evolugdo que se
estende aproximadamente até os 3 (irés) anos. Neste nivel, a crianga ndo tem
consciéncia da regra como algo obrigatério, ela joga mais para satisfazer seus
interesses e fantasias, do que para fazer parte de uma atividade coletiva.

Numa segunda etapa que vai dos 3 (trés) aos 8 (oito) ou 9 (nove) anos mais
ou menos, a crianga comega a ver a regra como uma coisa sagrada e obrigatéria. E
o estadio conhecido como o da obrigatoriedade sagrada. Nele a regra é encarada
como uma lei que jamais pode ser transgredida ou reformulada, pois a crianga afirma

que sempre se jogou assim e assim sempre se devera jogar. Toda a modificagdo nas



38

regras € uma transgressao, ja que esta é considerada intangivel, de origem adulta e
de esséncia eterna (Piaget, 1994).

No terceiro e Uultimo estadio de consciéncia de regras, o estadio da
obrigatoriedade devida ao consentimento mutuo, as criancas aceitam alterar a regra
e se libertam do respeito mistico adotado anteriormente.

Daqui por d_iante diz Piaget (1994:64), a regra € concebida como uma livre
decisdo das préprias consciéncias. Ndo € mais coercitiva nem exterior: pode ser
modificada e adaptada as tendéncias do grupo. Ndo constitui mais uma verdade
revelada cujo carater sagrado se prende as suas origens divinas e a sua
permanéncia histdrica: & constru¢éo progressiva e autdnoma.

Resumindo, Piaget constatou com suas pesquisas que o processo de
desenvolvimento moral de uma crianga pode caminhar desde um estado de
egocentrismo radical, onde ela, sem perceber a existéncia dos outros e das regras
que regem a convivéncia social, se mantém num estado de anomia, passando por
um estadio de heteronomia, onde a crianga a partir de sua interagdo com 0 mundo
comega a perceber a si e aos outros, bem como a existéncia de regras e normas que
regulam as relagdes interindividuais e sdo estipuladas e determinadas pelos mais
velhos numa relagéo de coagéo e respeito unilateral, até chegar no estadio mais
evoluido da moralidade autbnoma onde, por meio de relagbes pautadas pela
cooperagao e pelo respeito mutuo, a crianga podera confrontar o seu ponto de vista
com o do outro e submeter-se (ou n&o) conscientemente as regras sociais.

Quando utilizamos a palavra “pode” (poder no sentido de ser possivel, mas
néo certo), estamos querendo chamar novamente a atencdo para o fato de que a

passagem do estado de heteronomia ao de autonomia existe como possibilidade, e
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ndo necessariamente como realidade. Isto quer dizer que a autonomia moral é uma
conquista possivel para os homens, mas para isto acontecer € preciso percorrer um
longo caminho. A moralidade da autonomia, a no¢éo da justica, o respeito consciente
as regras, tém que ser construidos pelo individuo por meio de suas experiéncias, de
suas relacdes e interacées com o0 mundo.

Puig (1998) concorda com Piaget quando afirma que uma educagdo moral
autdbnoma ndo é uma imposicdo de modelos externos nem o descobrimento de
valores intimos, tampouco o desenvolvimento de certas capacidades morais. Para o
autor, a educagdo moral autbnoma € uma tarefa destinada a dar forma moral &
prépria identidade, mediante um trabalho de reflexdo e ac&o a partir das
circunstancias que cada sujeito vai encontrando dia a dia.

A contribuicdo que o autor procura trazer para entendermos melhor o
caminho a ser percorrido para uma educacdo moral autbnoma € a relagéo entre o
desenvolvimento moral e a personalidade. A idéia € que a representa¢do que cada
um faz de si mesmo em relac}éo ao meio e na sua dimensdo moral € de suma
importancia para a construcdo do que ele denomina de personalidade moral.
Segundo Puig, possuir uma representacdo negativa de si mesmo torna-se um fator
complicador para o desenvolvimento moral, enquanto que uma representacio
positiva de si &€ considerada um fator positivo.

A educacdo moral como constru¢do quer entrelagar as linhas naturais e as
linhas culturais de desenvolvimento, e quer fazé-lo entendendo que o resultado ndo é
algo meramente natural e quase programado, mas sim um resultado cultural que sé

alcangamos com a ajuda dos sujeitos mais experientes (Puig, 1998:72).



Quando o autor nos adverte sobre a importancia dos adultos na construgéo da
personalidade moral das criangas, ele esta querendo dizer que, ao mesmo tempo em
que é necessario preservar a liberdade e a autonomia do aprendiz, € fundamental
transferir aqueles conteldos e significacbes que a coletividade considera importante
para a sua sobrevivéncia e dignidade. Conforme coloca Puig, “... uma educag&o
moral na escola deve estar estruturada dentro de um projeto pedagbgico que busque
encontrar um caminho melhor entre a mera transmisséo informativa e o /aissez-faire
cognitivo, assim como entre a autonomia num vazio cultural e a imposig&o unilateral
de formas de vida®.

A idéia é que este adulto, ou pessoa mais experiente, atue em conjunto com o
aprendiz passando as suas experiéncias, apresentando o cédigo de normas e regras
que séo relevantes no grupo social, abrindo espacos para a reflexdo e acéo sobre os
conflitos que surgem, tudo isto sem ferir a liberdade das criancas e sem inibir seus
primeiros voos em dire¢do & autonomia e & cidadania.

O que tudo isto tem a ver com a escola, com a aprendizagem de contetidos
atitudinais e com as aulas de Educacgdo Motora?

Quando assumimos a proposicdo de que o desenvolvimento moral é
construido nas relagdes, na interacdo do homem com o mundo, assumimos que a
escola tem o seu papel neste processo, na medida em que grande parte da
socializagdo, ou seja, do processo de aprendizagem ou aquisicdo de valores,
atitudes e comportamentos em contextos interativos, acontece na escola.

Querendo ou n&o, as criangas e os adolescentes aprendem na escola uma

série de atitudes sobre si mesmos, sobre os outros e sobre o mundo. O que
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podemos questionar € se a escola tem contribuido efetivamente para a construgso,
por parte dos seus alunos, de uma moralidade autonoma.

Novamente nos deparamos com questées relacionadas a fungéo social da
escola e mais precisamente com a questdo central deste capitulo que é o “porqué”
educar para a cooperacio.

A frase de Piaget (1994:299), “... s6 a cooperacao leva a autonomia”, nos
ajuda a encontrar caminhos na busca de uma resposta para esta pergunta. Educar
para a cooperacdo, talvez seja o caminho mais apropriado para vencermos as
barreiras entre as intencbes e as praticas educativas, entre o “discurso” e a “agao’.
Projetos educacionais elaborados a partir de valores como justica, liberdade e
democracia e que objetivam com as criangas e adolescentes a construcdo de sua
autonomia devem e precisam passar pela cooperagdo.

Como afirma La Taille (1992:62), o sistema democratico pede a cooperacao.
Basta verificar quais sdo suas exigéncias: levar em conta o ponto de vista alheio,
respeité-lo, fazer acordos, negociacées, contratos com o outro, admitir e respeitar as
diferencas individuais, conviver com a pluralidade de opinides, de crengas, de
credos, etc.

A condigdo para que o individuo possa ter a oportunidade de usufruir de
relagbes sociais de cooperacdo €, segundo Piaget, fundamental para a conquista da
sua autonomia. Democracia e autonomia sé formam um “par’ se for por meio da
cooperacao. As relagdes de coagdo e respeito unilateral entre alunos e professores
que ainda predominam nas nossas escolas constituem a pedagogia do “discurso”
democratico, da cooperacao de “fachada” onde vale o dito popular, “os alunos fingem

que aprendem e os professores, que ensinam’.
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Estdo registradas nos PCNs algumas orientacbes que fortalecem o nosso
discurso:

“(...) relagbes de cooperacgdo, de didlogo, levam a autonomia,
ou seja, a capacidade de pensar, sem a coer¢cdo de alguma
“autoridade” inquestionavel. Relagdes de cooperagdo sdo relacdes
entre iguais, baseadas e reforgcadoras do respeito mutuo, condigéo
necessaria ao convivio democratico. A democracia é, portanto, um
modo de convivéncia humana e os alunos devem encontrar na
escola a possibilidade de vivencia-la. Dai a importancia de se
promoverem experiéncias de cooperagdo no seu seio”.

O ideal de Piaget, toda a sua obra, e as obras dos seus seguidores, fazem-
nos refletir bastante sobre a escola que temos e a escola que queremos. A escola do
presente é ainda, muitas vezes, aquela que Piaget (1994:301) chama de tradicional e
cujo ideal se tornou, pouco a pouco, preparar para 0S exames € para 0s Concursos
mais que para a propria vida, viu-se obrigada a confinar a crianga num trabalho
estritamente individual: a classe ouve em comum, mas os alunos executam seus
deveres cada um por si. Este processo, que contribui, mais que todas as situagdes
familiares, para reforcar o egocentrismo da crianga, apresenta-se como contrario as
exigéncias mais claras do desenvolvimento intelectual e moral.

A virtude da escola democrética esta em focalizar a qualidade das relagdes
entre os agentes da instituicdo escola. De fato, as relagbes sociais efetivamente
vividas, experienciadas séo os melhores e mais poderosos “mestres” em questdo de
moralidade. Para que servem belos discursos sobre o Bem, se as relagdes internas a
escola sdo desrespeitosas? De que adianta raciocinar sobre a paz, se as relagdes

sdo violentas? E assim por diante. Entéo, o cuidado com a qualidade das relacdes

interpessoais na escola é fundamental (PCNs, 1996).
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Para Piaget, a cooperagao define-se como o procedimento mais fecundo de
educacdo moral. Relagdes que se pautam pela coagdo embotam o desenvolvimento,
roubando & crianga e ao adulto a possibilidade de se emanciparem intelectual, moral
e afetivamente ( La Taille, 1992:113). Na teoria de Piaget, a autonomia do sujeito é
afirmada em alto e bom tom! E certamente por esse motivo, alids, que varios
apaixonados pelo humanismo, ou seja, aqueles para os quais o ser humano goza de
grande estima, sentem-se atraidos pela teoria construtivista (Idem, Ibidem).

Este € o nosso caso. Vimos em Piaget e em sua obra a legitimacdo de um
ideal democratico que perseguimos ha muito enquanto educadores. Quando Piaget
nos fala em cooperacdo, ele estd nos ajudando a encontrar o caminho para
efetivarmos aquilo que ainda hoje, muitas vezes, permanece s6 no discurso, s na

intencdo. Sendo assim, que tal pensarmos um pouco onde educar para a

cooperacao?



CAPITULO 02

ONDE EDUCAR PARA A COOPERAGCAO?

A escola como um espaco de aprendizagem diferencia-se dos demais por
uma atuacdo intencional, sistematica e planejada que visa promover o
desenvolvimento pleno e integrado dos individuos. As agbes planejadas segundo
objetivos especificos, a selecéo de conteludos que estejam em consonancia com as
questbes sociais em pauta no momento, e o auxilio especifico do professor e dos
colegas, sdo algumas das caracteristicas que fazem da escola um espaco que se
distingue de outros como a familia, o trabalho, o clube, a midia, mas que também se
propGem a educar. Ao proporcionar ao aluno um conjunto de atividades e préticas
pré-estabelecidas, planejadas e organizadas de forma intencional, a escola tem o
propésito de contribuir para que estes alunos possam se apropriar de contetidos
sociais e culturais, de maneira critica e construtiva e assim, atuar com competéncia e
responsabilidade na sociedade em que vivem.

Quando o assunto é o tratamento de questdes sociais pela escola, o ensino e
a aprendizagem de valores, atitudes e normas, os principios da intencionalidade, do
planejamento e da sistematizacdo também s&o validos. Para educar atitudes e
construir valores com os alunos é preciso criar um espago de ajuda especifica, onde
os contelidos atitudinais sejam tratados como qualquer outro objeto de
conhecimento.

Admitir o fato que a escola, como parte do sistema socio-cultural, contribui na

construgdo por parte do aluno da sua personalidade moral, obriga os educadores a
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planejarem um espaco onde se eduque para a construgdo de atitudes, que se
coadunem com os valores de respeito, justica e liberdade exigidos péla sociedade
democratica. Se no discurso pedagoégico se apregoa desenvolver nos alunos estes
valores, ditos universais, a escola precisa agir conscientemente e intencionalmente
na busca destes objetivos.

Nesta perspectiva, precisamos estar atentos para que a escola e seus
educadores ndo permanegam sO no discurso, ou seja, que ultrapassem os belos
escritos dos seus projetos e planejamentos pedagégicos e cumpram efetivamente
com os objetivos que se propdem a desenvolver. Pensamos estar ai um dos grandes
desafios da escola: transformar o discurso, as suas intengdes, em agoes.

A escola como toda a sociedade vive um grande paradoxo, o “paradoxo do
discurso”. Nunca exaltamos tanto os valores morais como justica, liberdade, respeito
ao proximo e ao meio ambiente, mas também, nunca tivemos indices tao altos de
violéncia, desrespeito as leis e aos outros, injustica social e moralidade descartavel.
E neste cenério de grave desequilibrio entre o discurso e a agdo que esta inserida a
escola; escola que se n&o estiver atenta, acaba por reproduzir e legitimar as
desigualdades sociais, politicas e econdmicas da nossa sociedade. Portanto, de
nada vale um projeto educacional que valorize a construgdo de individuos livres e
autdbnomos se 0 espacgo escolar e a acédo dos educadores ndo favorecerem relagbes
de cooperacéo e respeito mutuo.

Partindo entdo do principio de que a escola pode favorecer a construgéo de
uma moral autdbnoma pelos alunos e que esta constru¢cdo passa necessariamente
pela cooperacdo, onde entdo, educar para a autonomia? Onde educar para a

cooperagio?



46

Antes de tudo, o espacgo para a educacdo da cooperagdo, na nossa visdo,
deve ser um espaco construtivista, um espago que se contraponha aos modelos
empirista e inatista de educac&o. A teoria construtivista acena com a viséo de que o
processo de construgdo do conhecimento ndo & um caminho de mé&o unica, ora
centrado no sujeito, ora centrado no objeto do conhecimento, mas sim um caminho
de mao dupla onde sujeito e objeto interagem constantemente de forma dinamica e
inseparavel.

No construtivismo n&o existe, como nas outras correntes de pensamento, uma
visdo dissociada das relagbes entre o0 sujeito e o objeto durante o processo de
construcdo do conhecimento. Se os empiristas elegem o objeto como fio condutor do
processo e os inatistas ou pré-formistas estruturam sua teoria nas capacidades
inatas do sujeito, os construtivistas operam sobre o paradigma da indissociacdo.
Como afirma Piaget (1970), “... o conhecimento n&o pode ser concebido como algo
pré-determinado, nem nas estruturas intemas do sujeito, porquanto estas resultam
de uma construgéo efetiva e continua, nem nas caracteristicas preexistentes do
objeto, uma vez que elas s6 sdo conhecidas gracas a mediacdo necessaria dessas
estruturas, e que estas, ao enquadra-las, enriquecem-nos”.

Para a teoria construtivista todo o conhecimento é construido pelo individuo na
medida em que este age sobre os objetos, se relaciona com os outros e tenta
compreender suas experiéncias. Abreu (1993:03) afirma que, “.. para o0s
construtivistas, sujeito e objeto s&o indissociaveis e ao mesmo tempo inconfundiveis,
relacionando-se num processo de constante interacdo”.

De acordo com Piaget (1970), “... o conhecimento progride das interagdes que

se produzem a meio caminho entre o sujeito e o objeto, e que dependem, portanto,
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dos dois ao mesmo tempo, mas em virtude de uma indiferenciacdo completa e ndo
de trocas entre formas distintas”.

A adocdo da teoria construtivista como eixo norteador da nossa pratica
pedagdgica nos obriga a fazer uma revisao do espago escolar, enquanto um espago
de possivel ajuda para a construcdo da moralidade autdnoma. Educar para a
cooperagdo num espago construtivista requer uma oposicdo ao modelo empirista
que, muita vezes, ainda predomina nas nossas escolas. No espago escolar
construtivista, segundo Kamii (1991), “... o conhecimento e os valores morais sdo
aprendidos ndo por interiorizagcdo de elementos externos ao sujeito, mas por uma
construcao interior desencadeada pela interacdo do sujeito com o meio ambiente”.
Dessa forma, é fundamental que o professor, na sua acdo pedagodgica, valorize e
incentive as acdes do aluno enquanto caminho para que este possa estabelecer esta
relacdo com o objeto a ser conhecido. Se na escola tradicional a linguagem se
constitui no instrumento mais importante e poderoso do professor para transmitir o
conhecimento, na escola construtivista € a agdo do aluno que vai possibilitar a sua
relacdo com o objeto a ser conhecido e a sua real assimilacéo.

O que estamos querendo dizer € que educar para a cooperagao no espago
construtivista exige romper com a “verborragia® tradicionalmente utilizada pelos
professores, “verborragia” esta que, fundamentalmente atrelada ao modelo classico
de ensino e aprendizagem, vé o aluno como um mero receptaculo onde a escola vai
colocando, pouco a pouco, 0s conhecimentos.

A verdade é que todas as escolas, intencionalmente ou n&o, acabam
influenciando na formagdo moral dos seus alunos. Quando a escola privilegia

atividades individuais, proibe tocas entre os alunos e impde regras de forma
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autoritéria sem que estes participem da sua elaboracdo, ela estd sendo incoerente
com o discurso de liberdade e autonomia que aparece no seu projeto educacional.
Como colocam os PCNs (1996), “... as relagbes sociais internas & escola sdo
pautadas em valores morais. Como devo agir com meu aluno, com meu professor,
com meu colega? Eis questdes basicas do cotidiano escolar. A pratica dessas
relagbes formam moralmente os alunos. Como ja apontado, se as relagdes forem
respeitosas, equivalerao a uma bela experiéncia de respeito muatuo. Se forem
democraticas, no sentido de os alunos poderem participar de decisGes a serem
tomadas pela escola, equivalero a uma bela experiéncia de como se convive
democraticamente, de como se toma responsabilidade, de como se dialoga com
aquele que tem idéias diferentes das nossas. Do contrério, comre-se o risco de
transmitir aos alunos a idéia de que as relagbes sociais em geral sdo e devem ser
violentas e autoritarias”.

Décadas e décadas de doutrinagdo, impondo aos alunos regras por
coacéo, ensinando moral através de belos discursos e afirmando nas suas agdes o
principio de que se aprende mais e melhor quando se estd sozinho, fizeram da
escola um espago de reproducdo da vida cotidiana onde predominam o
individualismo, o desrespeito as normas e leis e a impunidade. Com ordens e
ameacas do tipo: “fique quieto®, “faca seu trabalho sozinho”, “pare de brigar”, “desse
jeito, vocé vai para a diretoria”, “se vocé sair do lugar, eu te coloco para fora da
classe”; a escola comete um dos seus maiores equivocos no ensino da moralidade
autdbnoma, ja que, privilegiando o individualismo, as relagoes de troca e cooperacgéo,
os conflitos e as brigas que poderiam fazer os alunos se descobrirem e pensarem um

no outro, acabam sendo negados e extirpados do ambiente escolar. O que
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verificamos neste contexto € que quanto mais as regras sdo impostas de forma
autoritria, mais as criancas as desrespeitam. E s6 o professor ou o adulto virar as
costas e pronto, as regras que pareciam estar assimiladas e aprendidas s&o buriadas
e desrespeitadas. O que se vé na maioria das escolas é uma pratica de regras
imitativa e egocéntrica e, pior, uma consciéncia das mesmas heterdbnoma e instavel.

Quando defendemos a adogdo de um espacgo construtivista para a educacéo
da cooperacdo, estamos querendo trazer para dentro dos muros escolares uma
educacdo que passe a valorizar as relagées humanas, a vida em grupo. Vencer a
nossa condicdo de individuos heterdbnomos e egocéntricos para podermos viver bem
moralmente e socialmente falando, implica necessariamente no convivio intenso com
os outros.

Em resumo, atitude cooperativa se aprende no préprio exercicio da
cooperagao. Quanto maior a possibilidade de co-operar, de operar junto com seus
pares, maior sera a possibilidade de o aluno construir uma atitude cooperativa
coerente e consistente. “Poder discutir as regras, normas, leis que nos cercam, poder
reconstrui-las, poder debaté-las com gente que usa argumentos cada vez mais ricos
(moralmente falando)... tudo isso é central para o desenvolvimento moral® (Menin,
1996:60).

No entanto, é preciso ficar claro que, quando solicitamos uma ruptura com a
postura autoritaria tdo tradicional em nossas escolas, ndo estamos defendendo o
laissez-faire ou a permissividade. O que pretendemos, é fazer da escola um espago
onde os alunos possam realmente aprender a atuar de forma mais autdonoma, com
mais responsabilidade coletiva e respeito ao préximo. E, como temos insistido, isto

sera mais possivel se as criangas puderem viver num espago construtivista e, porque



50

ndo dizer, em um ambiente cooperativo. Para Aratjo (1996:110), “se a crianca viver
num “ambiente cooperativo’ e portanto, democratico, que solicite trocas sociais por
reciprocidade, no qual seja respeitada pelo adulto e participe ativamente do
processos de tomada de decisbGes, por hipdtese, ela tenderd a desenvolver a
autonomia moral e intelectual e, conseqlentemente, podera atingir niveis de
moralidade mais autdbnomos”.

E claro que em todo este processo que pode ir da heteronomia & autonomia,
passando pela cooperagéo e pelo respeito mutuo, o professor tem importante funcéo.
Atento para ndo passar de um extremo (autoritario) a outro (permissivo), o professor
deve conduzir o processo de ensino e aprendizagem de forma que as criangas
resolvam tarefas e problemas que tenham condigbes de executar. O que acontece é

&@®

que “... no ambiente cooperativo, o prestigio e a autoridade do professor s&o
reduzidos o maximo possivel em favor da cooperacdo entre as criangas. Neste
ambiente, um ambiente engendrado pela cooperagao, pelo respeito mutuo e por
atividades grupais, a crianga tem a oportunidade de fazer escolhas, tomar decisGes e
expressar-se livremente” (Aradjo, 1996:111).

Nesta relag&o de respeito muatuo, professor e alunos tém algo em comum, mas
também tém algo que os diferencia. Em comum, professor e alunos tém o espago
que freqientam, um espaco de aprendizagem, de trocas e de crescimento. O que os
diferencia é justamente a capacidade que deve ter o professor para conduzir este
processo. Os conhecimentos tedricos e praticos, a maior experiéncia de vida e o
compromisso com a aprendizagem dos seus alunos, devem dar ao professor a

autoridade moral e intelectual que ele precisa para coordenar este processo. Como

afirma Aragjo (1996:112), “... o que se estd chamando de “ambiente escolar
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cooperativo” ndo abre mao da figura da autoridade moral e intelectual, nao
autoritaria, do professor como coordenador do processo educacional. O que muda o
quadro € que esse professor nem é o que determina tudo dentro da sala de aula e
nem deixa que os alunos determinem, porque ele é quem conhece os objetivos
pedagdgicos’.

Alias, o discurso sobre a importancia do ambiente cooperativo na formagéo de
uma moral autbnoma nd&o é recente. Piaget, em seu texto intitulado “Os
procedimentos da educacdo moral’, apresentado em 1930, no V Congresso
Internacional de Educagdo Moral em Paris, j@ colocava que, para formar uma
personalidade livre diferente da de um individuo submetido ao conformismo do grupo
social a que pertence seria preciso superar um ensino oral da moral, a famosa “licéo
de moral”, em busca de uma pedagogia que o autor denominou de “pedagogia ativa’.
Este texto nos permite ir além do discurso e oferece diretrizes importantes para a
estruturagdo do “ambiente cooperativo” na escola. Partindo também do principio que
o fim dltimo da educagdo moral é o de constituir personalidades autonomas aptas a
cooperacao, Piaget (1996), ao estudar os procedimentos de educacdo moral do
ponto de vista das suas técnicas gerais defende a necessidade do “ambiente
cooperativo” ser antes de tudo um “ambiente ativo”, onde a crianga ndo adote uma
postura passiva, de recep¢do, mas sim uma postura investigativa, de iniciativa frente
ao processo de construgdo do conhecimento.

Para Piaget (1996:20), “A escola ativa baseia-se na idéia de que as matérias a
serem ensinadas a crianga ndo devem ser impostas de fora, mas redescobertas pela
crianga por meio de uma verdadeira investigagdo e de uma atividade espontanea.

~

“Atividade” se opbe, assim, & receptividade. A educacdo moral ativa supde,
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consequentemente, que a crianga possa fazer experiéncias morais e que a escola
constitua um meio préprio para tais experiéncias’. Como afirma Piaget (1994:271),
“... 80 a “escola ativa”, isto é, aquela em que ndo fazemos a crianga trabalhar por
meio de uma coacéo exterior, estd em condigbes de realizar a cooperacdo e a
democracia dentro da escola”.

No chamado “ambiente cooperativo” da “escola ativa’, a moral ndo é
considerada uma matéria a parte, e sim um aspecto particular do sistema
educacional. Piaget, ao vincular cooperagdao a democracia, insiste em fazer da
escola um espaco de acdes e transformagbes concretas e ndo apenas de
reproducdo de modelos externos aos muros escolares. “Esteja ocupada em analisar
regras de gramatica, em resolver um problema de matemdtica, ou em documentar
um ponto da histdria, a crianca que trabalha “ativamente” é obrigada, néo s6 diante
de si como diante do grupo social que é a classe ou da “equipe” da qual faz parte, a
comportar-se de modo muito diferente do aluno tradicional que escuta uma ligdo ou
realiza um “dever escolar™ (Piaget, 1996:20).

Na perspectiva proposta por Piaget, ndo € necessario que o professor faca
uso de meios exteriores, artificiais para ensinar e educar a moralidade de seus
alunos. E em cada uma das situagdes de aprendizagem e ensino de uma matéria ou
contetido que se situa o nucleo a partir do qual serdo desenvolvidos os conteldos
atitudinais. Os conflitos sécio-cognitivos gerados a partir da aprendizagem de um
conteudo especifico, muita vezes, ja sé@o suficientes para desencadear nos alunos a
necessidade de descentrar-se, de ajudar-se reciprocamente, de resolver conflitos e

de coordenar diferentes pontos de vista.
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O “ambiente cooperativo” supde necessariamente a colaboragio no trabalho
escolar. Diferentemente da escola tradicional, onde cada um trabalha para si, na
“escola ativa” o trabalho escolar solicita a iniciativa e a disponibilidade da crianga
para trabalhar com o outro. E o trabalho coletivo que ajuda os pequenos, no inicio
muito egocéntricos, a tornarem-se aptos para a cooperagdo. Se na escola tradicional
cada um trabalha para si, na “escola ativa” o aluno descobre por si, mas na
convivéncia com o outro. E o que Piaget denominou de “self-government’, ou seja, a
possibilidade da crianca aprender pelas suas préprias experiéncias € ndo pela
imposic&o do adulto.

A idéia de Piaget é que as criangas possam efetivamente participar da
organizac&o desta microssociedade que € o ambiente escolar. “Elaborando, elas
mesmas, as leis que regulamentardo a disciplina escolar, elegendo, elas mesmas, o
governo que encarregar-se-a de executar tais leis, e constituindo o poder judiciario
que tera por funcao a repressao dos delitos, as criancas adquirirdo a possibilidade de
aprender, pela experiéncia, o que é a obediéncia, a regra, a adesdo ao grupo social e
a responsabilidade individual” (Piaget, 1996:22).

E a possibilidade desta auto-organizagcdo do ambiente escolar pelas criangas,
em conjunto com o professor, que ira permitir uma educagéo moral realmente voltada
para a construgdo da autonomia. E a relacdo de troca entre as pessoas, as suas
acbes no “ambiente cooperativo”™ que irdo construir a razdo para as regras. Como
vimos anteriormente, se as regras nao vierem das relagées entre as pessoas ou se
pelo menos n&o puderem ser compreendidas em funcdo destas relagbes, a sua
préatica permanecera eternamente imitativa e egocéntrica. Vale lembrar os dizeres de

Piaget. “Toda moral consiste num sistema de regras, e a esséncia de toda a
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moralidade deve ser procurada no respeito que o individuo adquire por essas
regras’. Regras discutidas, refletidas e vividas devem nos levar & autonomia e a
moral do bem, em compensagao, regras impostas, coercitivas e unilaterais devem
nos condenar & heteronomia e & moral do dever.

Em Educacdo Motora, o “espaco construtivista’ € o espago do agir para
conhecer, do agir para aprender. O “ambiente cooperativo” é o ambiente da interagcdo
e da troca, da ludicidade e do jogo coletivo. Para ser mais claro, nas aulas de
Educacdo Motora, quando nos perguntamos onde educar para a cooperagio,
encontramos no jogo uma boa resposta. O jogo, aquele em que as criangas jogam
juntas, construindo e reconstruindo regras, gestos, espagos e materiais, ganhando e
perdendo, cooperando e competindo, é, para nds, um poderoso instrumento, um
valioso recurso pedagégico a ser utilizado para que as criangas aprendam a
cooperar.

Estamos falando de uma modalidade de jogo que Piaget (1978) chamou de
“jogo de regras”, a atividade ltdica do ser socializado. O jogo de regras é aquele que
supbe relacoes interindividuais, relagdes sociais, € aquele que exige da crianga a sua
descentragdo, o abrir-se para o outro. Na teoria que estuda a evolugdo e a
classificagdo dos jogos, o jogo de regras € aquele que ira se desenvolver e se
tornaré predominante na vida adulta, € aquele que vai possibilitar & crianca a
assimilagdo do real ao Eu, é aquele que vai permitir & crianga se adaptar com mais
facilidade as realidades fisicas e sociais, sem tanto se entregar as deformagdes e
transposicoes simbdlicas. Como afirma Piaget (1978:187), “... somente os jogos de
regras escapam a lei da involucdo e desenvolvem-se com a idade. Sdo quase os

Unicos que subsistem no adulto®. Sdo as regras que irdo regular as agbes dos
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jogadores, que agora mais crescidos € menos egocéntricos, estdo prontos para a
convivéncia em grupo. Muito preocupada agora com o efeito de suas agdes no outro
e vice-versa, a crianga passa a aceitar a regra como o elemento mediador das
relacdes e das trocas sociais. Para Piaget (1978:148), “... a regra é uma regularidade
imposta pelo grupo, e de tal sorte que a sua violagéo representa uma falta’. A regra
torna-se assim o elemento principal das relagées das pessoas na sociedade, e o
jogo, como uma atividade social, passa a ser organizado e realizado em fungdo
desta.

E justamente este processo de elaboracdo e selecdo das regras pelas
criangas para a realizago de um jogo, que nos interessa. E privilegiando as relagbes
de troca entre as criangas que o espago do jogo pode-se constituir em um espaco
privilegiado de acéo e exercicio da cooperagdo. O jogo de regras solicita da crianga a
atitude cooperativa, ou melhor, a co-operagao, o operar junto, pois é dai que nasce a
pratica. E da cooperacg&o entre os pares que o jogo pode sair da vontade para a sua
real efetivacdo. Nesta modalidade de jogo onde os jogadores exercem papéis
cooperativos, onde todos devem concordar mutuamente com as regras e segui-las
aceitando suas consequéncias, vale a maxima, “se um n&o quer, dois néo fazem”.

Isto quer dizer que para jogar a crianga precisa ser coerente nas suas ag¢odes,
ela precisa se esforcar para ser compreendida e acreditada por seus pares e, mais
ainda, para jogar ela é obrigada a coordenar diferentes pontos de vista, o que a
levard a construgdo da légica das relagbes da moral autdnoma. Ai estd um dos
valores educacionais de se trabalhar com os jogos na escola, o uso que podemos

fazer deles para promover a atitude cooperativa entre as criangcas e
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consequentemente a sua habilidade em coordenar pontos de vista que diferem do
seu.

Muitos s&o os estudiosos que tém defendido a idéia de que os jogos podem
ser um excelente recurso para a educacdo de uma moralidade autdnoma. Alguns
autores vdo mais além e véem no jogo um 6timo espago para educar o individuo na
sua totalidade, extrapolando assim aspectos s6 ligados ao desenvolvimento moral. E
o caso de Kamii (1991:38) quando afirma que “... a habilidade crescente de jogar
jogos em grupo € uma conquista cognitiva e social muito importante das criangas.
Através dos jogos em grupo, as criangas se desenvolvem nao apenas social, moral e
cognitivamente, mas também politica e emocionaimente”.

O que temos visto € que o jogo, que por muito tempo foi interpretado pelos
adultos como um instrumento pedagégico contrario a idéia de estudo e
aprendizagem, hoje ja & considerado um importante recurso educacional para o
desenvolvimento das criangas. Se antigamente pais e educadores questionavam
guanto ao beneficio desta atividade e afirmavam que os jogos s6 faziam
desorganizar e baguncgar o espaco escolar, nos dias de hoje a maioria ja considera o
jogo como de importancia vital e condicionador de um desenvolvimento harmonioso
e integrado da crianga. O desafio que temos pela frente é justamente a forma de
utilizacéo do jogo no contexto escolar. O importante na proposta que defendemos é
que o jogo, como qualquer outro conteldo, possa levar a crianga a atualizar seus
esquemas de conhecimento, ou seja, que o jogo possa solicitar da crianca niveis
cada vez mais complexos e melhores de atitude cooperativa e autonoma.

Esta idéia do jogo como um espacgo de possivel atualizagdo dos esquemas de

conhecimento e do jogo como um espago que mobiliza e exige as mais diversas
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habilidades e capacidades foi analisada por Macedo (1995) quando da sua reflexdo
sobre a importancia dos jogos de regras na construgdo do conhecimento na escola.

Para o autor:

“De um ponto de vista funcional, essa forma de jogo é muito
importante porque atualiza, mas com um sentido simbdlico e
operatério, o jogo de significados que a crianga conheceu nos
primeiros anos de vida. Jogo de significados porque, para ganhar, o
jogador tem de competir em um contexto no qual, por principio, seu
oponente tem as mesmas condicoes. Compreender melhor, fazer
melhores antecipagdes, ser mais rapido, cometer menos erros ou
errar por ultimo, coordenar situagdes, ter condutas estratégicas séo a
chave para o sucesso. Para ganhar, é preciso ser habilidoso, estar
atento, concentrado, ter boa memoria, abstrair as coisas, relaciona-
las entre si todo o tempo. Por isso, 0 jogo de regra € um jogo de
significados em que o desafio & ser melhor que si mesmo ou que o
outro. Desafio que se renova a cada partida porque vencer uma nio
é suficiente para ganhar a préxima. Assim, os jogos de regra em uma
perspectiva funcional valem por seu carater competitivo”.

E esta variedade de solicitagdes e exigéncias que faz do jogo um espaco téo
rico para o aprendizado de uma atitude cooperativa. Quando pensamos numa
situagado de jogo de regras, podemos analisar os mais diferentes aspectos ligados as
relagbes sociais. Dentre eles, podemos citar: participa¢do, presenca do outro, limites,
disciplina, regras, cooperagao, competicdo, descentracéo, autonomia, heteronomia,
respeito mdtuo, trabalho em equipe, conflitos, injustica, entre outros. Nas aulas de
Educacdo Motora é preciso ndo negar estes aspectos, € preciso estar atento para
nao descaracterizar o jogo infantil, &€ preciso assumir que, para se trabalhar numa
perspectiva cooperativa, estes aspectos sdo justamente as bases, o nucleo da nossa
atuacao pedagégica. Nao é raro vermos na escola professores que, em defesa de
um “discurso” democratico, humanista e social, fazem suprimir das suas aulas e dos

jogos a competicdo, os conflitos e as trocas entre os alunos. O que temos visto é a
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pedagogia do “oito ou oitenta”. Ha professores que fazem das suas aulas e dos jogos
uma reproducéo do esporte profissional, com a imposicéo das regras, a cobranga
exagerada do desempenho e uma pratica extremamente autoritaria e coercitiva. Por
outro lado, ha professores que, para evitar conflitos e “desgastes” nas relagées,
fazem das suas aulas e dos jogos um espaco onde tudo deve agradar a todos. Para
estes os jogos devem ser s6 fonte de prazer e satisfagdo.

Para nés, no jogo de regras, um jogo onde os papéis sdo ao mesmo tempo
interdependentes (alguém ataca, alguém defende), opostos (cada jogador tenta
impedir o outro de conquistar seu objetivo) e cooperativos (todos devem concordar
com as regras) e onde todos querem a mesma coisa que € vencer, o grande desafio
estd em lidar com a competicdo de uma forma que esta possa melhorar também o
nivel de cooperacdo das pessoas. Pensamos ser o ambiente do jogo de regras um
ambiente competitivo por caracteristica, o melhor ambiente para se trabalhar com a
cooperagdo. Para se chegar & vitéria, para se jogar bem, mais do que nunca é
necessaria a atitude cooperativa, o co-operar, o operar junto em busca de um
objetivo. Com isto n&o estamos defendendo o individualismo, o vencer a qualquer
preco, estamos apenas acenando com a perspectiva de que cooperagdo e
competicdo podem conviver muito bem uma ao lado da outra.

Como nos coloca Macedo (1995), “A competicdo em si ndo € ma, nem boa:
caracteriza uma forma de problematizagéo universal na vida. Apenas caracteriza
qualquer situagdo em que dois (ou mais) sujeitos querem uma coisa ou dela
necessitam ao mesmo tempo, de tal forma que por causa desses limites (s6 ha uma

coisa) um a obteré e o outro ndo. Ou seja, competir (do latim competere) significa
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pedir simultaneamente a mesma coisa; no jogo de regras os jogadores fazem ao
mesmo tempo um Unico pedido: ganhar”.

Em relacéo a esta estrutura assimétrica, de diferenca, porque neste sistema
nao se tem um para cada um, ou tudo para todos, o autor afirma que a “... critica néo
deve ser feita sobre a competicdo em si mesma, mas nas formas cuilturais, politicas,
etc, de se reagir diante dela”.

Nos jogos de regras ndo se coopera ou se compete por alguma coisa, com
objetivo de gerar bens ou adquirir riqueza. No jogo de regras, a competicdo e a
cooperagao caminham juntas, e o objetivo final &€ que os jogadores possam comparar
o seu desempenho uns com os outros. A improdutividade € uma das caracteristicas
do jogo. Caillois (1990) define o jogo como “... uma atividade livre (diversdo sem
carater de obrigatoriedade), delimitada (espaco e tempo previamente estabelecidos),
incerta (sem previsdo de resultados), improdutiva (ndo mantém vinculos com a
sociedade de consumo), regulamentada (submissdo as regras) e ficticia
(fundamentada num contexto de irrealidade perante a vida). Estas caracteristicas
devem fazer do jogo ndo um espaco de supervalorizacdo da vitéria ou da derrota,
mas sim um espaco de valoriza¢do das relagdes, onde cada um possa testar as suas
competéncias e, com o outro, torna-las ainda melhores e mais refinadas. O outro, ou
aquele com quem jogamos nao deveria ser considerado um inimigo ou um
adversario, mas deveria, sim, tornar-se uma referéncia para que pudéssemos avaliar
a nossa competéncia, a nossa habilidade pessoal ou 0 nosso talento para resolver e
solucionar problemas que podem ser de ordem social, cognitiva ou motora.

Segundo Kamii (1991), o desenvolvimento da habilidade da criangca em

competir em jogos é parte de um quadro de desenvolvimento muito mais amplo, pois
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o desenvolvimento da habilidade de competir em jogos acompanha o
desenvolvimento da habilidade de descentracdo e coordenacgdo de diferentes pontos
de vista, o que é fundamental para a construgdo de uma atitude cooperativa e uma
moral autbnoma. Se para a crianga o jogo tem um fim nele mesmo e o seu objetivo,
muitas vezes, € o simples “ganhar”, o professor deve ter consciéncia de trabalhar
com 0s jogos como um meio para favorecer o aumento das competéncias dos alunos
ndo s6 no nivel das habilidades e capacidades motoras, mas também das cognitivas
€ sociais.

Nas aulas de Educacé@o Motora, aprender a jogar bem nao é simplesmente
fazer pontos, gols e vencer a partida. Aprender a jogar bem é também aprender a
cooperar bem, a operar junto para vencer as diversas situa¢des-problema que o jogo
apresenta. A escolha das equipes, a distribuicdo do material, a estruturagdo do
espagco fisico, o sorteio para ver quem comega com a bola, a definicdo das fungbes
de cada jogador, o acordo das regras, a elaboracdo de estratégias de ataque e
defesa, sdo tarefas que exigem co-operacéo, séo tarefas grupais que necessitam ser
aprendidas e realizadas cada vez mais com habilidade e competéncia. Como diz
Kamii (1991), “... tornar-se capaz do dialogo e de jogar jogos em grupo demonstra
uma transicdo significativa do estagio egocéntrico para um nivel mais elevado e
socializado de pensamento”.

Ao professor de Educagdo Motora cabe a tarefa de, junto com seus alunos,
fazer com que o espaco do jogo transforme-se num “espago construtivista”, num
“ambiente cooperativo®, onde fazer escolhas, tomar decisGes, resolver conflitos

sejam tarefas de todos e n&o apenas de poucos.
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Parece-nos n&o haver davida quanto a validade do jogo em grupo como um
espaco adequado para a educagdo da cooperagdo. Mas sabemos que abrir este
espago ndo basta, é preciso pensar em como agir neste espaco. S6 uma intervencéo
qualificada, planejada e intencional pode contribuir para que uma educacao voltada
para a construgdo da atitude cooperativa possa sair do discurso para a aggo. Como
entdo, no espago do jogo, educar para a cooperacido? Este sera o objeto da nossa

reflexdo na segunda parte deste trabalho.
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SEGUNDA PARTE
“A PROPOSICAO DE UMA ACAQO”

CAPITULO 03

A INVESTIGAGAO

O “PORQUE” DA NOSSA INVESTIGACAO.

Partindo-se de uma perspectiva tradicional, a investigacdo cientifica, ao
cumprir algumas etapas que vao desde o descobrimento de um problema ou lacuna
até a prova ou comprovacédo de uma hipdtese que possa resolver este problema, é
que confere ao conhecimento produzido as qualidades de realidade, sistematizacéo
e verificabilidade inerentes ao conhecimento cientifico. Como afirma Morais (1988),
“ .. as investigacdes cientificas partem de crencas e diferenciagbées originadas no
saber vulgar, para a tentativa de ultrapassar as limitagdes deste saber”. E nesta
ultrapassagem que ocorre a ruptura entre o senso comum € o conhecimento
cientifico, entre a suposi¢c&o, o “achismo” que, muitas vezes, predominam no senso
comum e a proximidade da exatidao das afirmacdes sobre determinado objeto pelo
conhecimento dito cientifico.

Deveriamos entdo suprimir, negar o conhecimento dito popular e elevar a
ciéncia e o conhecimento cientifico ao status de novos “deuses” do universo?

E claro que ndo. Se n3o podemos incorrer no erro de descartar e subestimar o

conhecimento popular que, muitas vezes, da conta de responder as curiosidades e
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necessidades do homem que busca compreender melhor o mundo ao seu redor, ndo
podemos, ao mesmo tempo, fazer da ciéncia algo que seja infalivel, incontestavel e
indiscutivel. A ciéncia deve operar sobre paradigmas e ndo dogmas, ela deve se
caracterizar justamente pela possibilidade de que estes paradigmas possam ser
colocados a prova de verificag@o e posterior refutacgo.

Conforme colocam Lakatus e Marconi (1991), “... o conhecimento vulgar ou
popular, as vezes denominado senso comum, ndo se distingue do conhecimento
cientifico nem pela veracidade nem pela natureza do objeto conhecido: o que os
diferencia é a forma, o modo ou o método e os instrumentos do “conhecer™. Isto quer
dizer que nao existem conhecimentos mais verdadeiros ou exatos do que outros, o
que existe s&o leituras diferentes a propdsito de um mesmo objeto.

Segundo Morin (2000a:19), “... todo conhecimento comporta o risco do erro e
da ilus@o”. Para o autor, “... ndo ha conhecimento que ndo esteja, em algum grau,
ameacado pelo erro e pela ilusdo”. Morin quer nos chamar a atenc¢éo para o fato de
que uma investigag@o cientifica, por mais racional e légica que seja, estd também
impregnada pela afetividade, pela emog¢do e pela subjetividade de quem investiga.
Ndo fazemos pesquisa cientifica desprovidos daquilo que somos ou pensamos,
daquilo que vivemos e das marcas que a vida em sociedade nos deixa. Isto € o que
Morin chama de “imprinting cultural’, ou seja, todas as determinacbes culturais,
sociais, economicas e politicas que afetam as pessoas desde o seu nascimento até a
fase adulta.

“... O conhecimento sob forma de palavra, de idéia, de teoria, € o fruto de uma
traducao/reconstrucdo por meio da linguagem e do pensamento e, por conseguinte,

esta sujeito ao erro. Este conhecimento, ao mesmo tempo tradugéo e reconstrugéo,
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conhecedor, de sua visdo do mundo e de seus principios de conhecimento”. (Morin,
2000a:20).

Ainda por este caminho, Morin (2000a:21) nos alerta que, “O desenvolvimento
do conhecimento cientifico &€ poderoso meio de detecgdo dos erros e de luta contra
ilusGes. Entretanto, os paradigmas que controlam a ciéncia podem desenvolver
ilusdes, e nenhuma teoria cientifica estd imune para sempre contra o erro. Além
disso, o conhecimento cientifico n&o pode ftratar sozinho dos problemas
epistemoldgicos, filoséficos e éticos”.

Ndo acreditamos que as palavras de Morin sejam desalentadoras e
pessimistas para quem procura fazer ciéncia, muito pelo contrario, o que propbe o
autor é que facamos ciéncia sem correr o risco de cair no dogmatismo, aceitando
que o conhecimento cientifico seja passivel de erros e contradicdes. S6 assim
estariamos fazendo uma ciéncia que n&o imponha de forma rigida e autoritaria os
seus veredictos, mas que esteja disponivel e seja flexivel para receber aquilo que é
novo e incerto.

Em Educac&o Motora, mais do que nunca, é preciso investigar, é preciso fazer
ciéncia, pois sé assim poderemos encontrar caminhos que nos permitam organizar
melhor a nossa pratica pedagégica. Em Educag¢do Motora, é preciso investigar para
que possamos refletir e rever os modelos de educacéo que a superada Educacéo
Fisica nos deixou como legado. Foram décadas e décadas marcadas pela auséncia
de reflexdo tedrica e producéo de conhecimentos cientificos que pudessem alimentar
a pratica pedagoégica dos professores. Foram anos e anos reproduzindo modelos

trazidos do estrangeiro e que nada tinham a ver com a nossa realidade. Nao foram
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poucas as publicagdes dos chamados manuais técnicos para a implantagdo de
programas de Educacéo Fisica nas escolas. Estava tudo Ia, prontinho e acabado,
bastava ao professor reproduzir € conduzir as suas aulas de acordo com os modelos
e parametros ja escolhidos e estabelecidos. Além disso, quando se deu inicio a uma
produgéo teodrica mais significativa, o que se viu foi um desvio de percurso em
detrimento das nossas necessidades e exigéncias. Como coloca Farinatti (1992),
guando a crise epistemoldgica que se abateu sobre a Educagéo Fisica nos anos 80
deveria possibilitar o seu dimensionamento tedrico sobre um paradigma que
permitisse uma interacdo de seu corpo de conhecimentos a partir de um mesmo
tronco, o que aconteceu foi uma preocupagio dos cientistas em ficar contrapondo as
correntes e areas de atuacdo existentes. Enquanto a academia digladiava-se em
uma discussao pouco frutifera, o professor “linha de frente”, que efetivamente “faz” a
Educacao Fisica, ficava sem subsidios teéricos que pudessem dar bases sélidas a
sua pratica pedagdgica.

Dentro deste contexto & que buscamos justificar o porqué da nossa
investigagdo. Como professor “linha de frente” pensamos que s6 uma investigacéo
que efetivamente faca reunir a teoria a pratica é que podera dar conta de trazer
subsidios que venham contribuir para uma Educagdo Motora que nao esteja
desvinculada do que acontece no mundo, na escola e, por que ndo dizer, na quadra.
Na primeira parte deste trabalho, os capitulos 01 e 02, frutos de uma investigacio
cientifica apoiada em uma criteriosa revisdo bibliografica, nos orientam e nos
fornecem bases tedricas que fortalecem a nossa intengdo de fazer da escola, das
aulas de Educacéo Motora e do jogo um espago onde os alunos possam melhorar

seu nivel de cooperacéo e construir uma atitude cooperativa. Porém, isso ndo é o
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investigacdo na quadra. Isso porque acreditamos ser possivel fazer ciéncia na
quadra, acreditamos que o conhecimento produzido na quadra podera estar, sim,
mais préximo da realidade do professor “linha de frente”. O conhecimento produzido
na quadra pode ser sistematizado, pode ser colocado & prova e pode se revestir do
carater cientifico do conhecimento produzido nos laboratérios. Afinal de contas, no
seu dia-a-dia pedagogico, que professor néo se depara com problemas na busca dos
seus objetivos pedagégicos? Que professor ndo levanta hipdteses e experimenta
técnicas e estratégias para dar conta das dificuldades pedagégicas dos seus alunos?
E que professor néo se alegra quando verifica que seu método e sua técnica surtiram
efeito no processo de aprendizagem dos seus alunos?

Néo se trata de menosprezar a pesquisa em laboratério, aquela pesquisa que
se utiliza dos procedimentos tradicionais da ciéncia, trata-se de chamar a atengéo
para a possibilidade de se fazer ciéncia, e ciéncia bem feita, também na quadra, no
campo ou no espago de aula, mesmo porque, como coloca Freire (1991), uma
ciéncia que pesquise o fendbmeno da motricidade ndo pode se limitar a medigGes
quantitativas do movimento humano. Para Freire (1991:57), se esses procedimentos
fossem suficientes, “... depois de tantos anos medindo respiragbes, passadas,
gorduras, batimentos cardiacos, altura e largura das pessoas, ja teriamos
compreendido alguma coisa desse ser locomotor, ludico, trabalhador, que é o
homem”. Portanto, sendo o nosso objeto de estudo a construgcdo da atitude
cooperativa através dos jogés, por que nao investigarmos sobre o tema no local onde
as criangas jogam, no local onde as criangas devem aprender e exercitar a atitude

cooperativa, ou seja, a quadra? A investigacdo na quadra abre-nos a possibilidade
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de conhecer melhor o “como tem sido feito” e, a partir dai, sim, podermos pensar
mais especificamente no objetivo desta segunda parte do trabalho, que é trazer

algumas idéias e sugestdes do “como fazer”.

0 “COMO FIZEMOS” A INVESTIGACAO.

Nesta investigacdo optamos pela abordagem qualitativa da pesquisa,
abordagem esta que ja demonstrou ser bastante produtiva e eficaz no tratamento
das questdes educacionais relacionadas as atividades do educador, principalmente
quando se busca compreender melhor a multiplicidade de fatores que intervém na
condugéo do ato pedagégico. Recorremos a caracterizagdo dada por Ludke e André
(1996) para justificar o porqué de nossa escolha. Segundo os autores, a pesquisa

qualitativa traz consigo algumas caracteristicas como:

01 - Ela supbe o contato direfo e prolongado do pesquisador com o ambiente
e a situagdo que esta sendo investigada.

A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados.
Portanto, se a questdo que esta sendo estudada € a atitude cooperativa dos alunos,
o pesquisador deve presenciar o maior numero de situagdes em que esta se
manifeste, 0 que exige um contato direto e constante com o dia-a-dia escolar. O que
fizemos nao foi diferente, fomos constatar in /Joco como se da o processo de
cooperacdo entre os alunos e destes com o professor nas aulas de Educag&o

Motora, mais precisamente durante a realizac&o de jogos em grupo.
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02 — Na pesquisa qualitativa, a preocupagdo com o processo € muito maior do
que com o produto.

Buscando entender a complexidade das rela¢des sociais que se estabelecem
durante a realizacdo de um jogo numa aula de Educagdo Motora, sejam elas
cooperativas ou ndo, procuramos focalizar o nosso olhar nas situagbes em que a
cooperagao era ou ndo incentivada ou praticada tanto pelo professor como pelos
alunos. O nosso interesse foi verificar como a atitude cooperativa dos alunos se
manifestava durante os jogos, principalmente na resolugdo das situagées-problema e
dos conflitos sociais. N&o nos preocupamos com uma avaliagdo do produto final de
cada aula, mas sim com a qualidade das interagbes estabelecidas entre os

participantes.

03 — Na pesquisa qualitativa, as questbes ou focos de interesse sdo, a
principio, muito amplos, tornando-se, ao final do estudo, mais diretos e especificos.

Ao iniciarmos a pesquisa no ambiente do jogo, ndo tinhamos questbes
especificas para serem respondidas nem hipéteses previamente formuladas que
deveriam ser validadas ou refutadas. A coleta dos dados aconteceu segundo um
critério de amplitude e abertura que pudesse nos oferecer o maximo possivel de
informagbes sobre o objeto investigado. Pensamos que, a partir da visdo do todo,
teriamos mais condicdes de analisar os aspectos mais diretos e especificos do tema
em questéo, para depois, ai sim, construirmos um todo novo, um todo que pudesse

integrar os dados coletados a investigacdo que fizemos nos livros.
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Dentro desse contexto o método escolhido para a investigacdo foi a
observagéao, na perspectiva do observador como participante. Nesta modalidade de
pesquisa o pesquisador participa ativamente do processo de investigacao, revelando
ao grupo a sua identidade e os objetivos do estudo (Ludke e André, 1996:29). Como
colocam os autores, esse contato pessoal e estreito do pesquisador com o fendmeno
pesquisado pode se constituir num bom método para uma melhor compreensao do
papel da escola, dos seus educadores, das suas relagbes internas e com outras
instituicoes da sociedade. Esse “ver para crer” permite ao pesquisador obter dados
que estejam atualizados e bem proximos da realidade, ou seja, dados que n&o
estejam desconectados do tempo e do espaco em que se realiza a pesquisa. Além
disso, na observacgédo participante o observador pode recorrer, segundo os autores,
aos conhecimentos e experiéncias pessoais como auxiliares no processo de
compreens@o e interpretacdo do fendmeno estudado. Isso quer dizer que o
observador, como participante, pode fazer uso da sua experiéncia pratica para
realizar a leitura e a andlise dos dados sem, no entanto, deixar que isso contamine o
estudo com interpretagbes pessoais que possam levar a uma visdo distorcida do

fendmeno ou a uma representacdo parcial da realidade.

Os sujeitos observados foram criangas na faixa etaria de nove a onze anos,
todas pertencentes a uma classe de quarta série do ensino fundamental, de uma
escola particular, localizada na cidade de Sao Paulo. Elas foram observadas em
situacdo de jogo durante trés meses consecutivos, num total de quinze sessdes, com
a duracdo média de cinqienta minutos cada uma. O local utilizado para as

observagées foi uma quadra poliesportiva das tradicionalmente utilizadas nas
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escolas, e os instrumentos de observacédo, além do acompanhamento pessoal do
pesquisador, foram uma camara de video, um mini gravador € uma ficha padrao com
dados como: dia, local, hora e aspectos que mais chamaram a aten¢do durante a

realizagdo dos jogos.

A ANALISE DOS DADOS

Apds a observacéo das sessdes, procuramos fazer uma primeira aproximagao
do material coletado. No primeiro momento, assistindo ao video, ouvindo a gravagdo
em fitas K-7 e procurando identificar o que seria aproveitado na analise dos dados,
logo percebemos que, na maioria das vezes, as sessées eram marcadas por dois
momentos bem distintos nas relagbes de co-operacdo e troca entre os alunos e
destes com o professor. Um primeiro momento era caracterizado por relagdes de co-
operacdo predominantemente verbais, ou seja, alunos e professores procurando
resolver os conflitos e situagdes-problema através de discussbes, de conversas e do
didlogo. Este momento acontecia com freqiéncia antes e depois da realizacdo dos
jogos e com os alunos sentados no centro da quadra, proximos ao professor. O
segundo momento, marcado por relagbes de co-operagéo nao verbais principalmente
entre os alunos, acontecia durante a realizacdo dos jogos e estava diretamente
relacionado com a utilizagao de habilidades motoras coletivas e necessarias para
vencer os desafios impostos pelo jogo. A partir desta leitura optamos por analisar os
dados adotando a estratégia de dividir as sessbes e, por que nao dizer, as aulas em

trés momentos: o antes, o durante e o depois.
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Numa observagéo mais criteriosa do material coletado, ou seja, examinando
sessdo apds sessdo e procurando analisar aspectos como: o nivel de co-operagdo
dos alunos, as estratégias utilizadas por eles para a resolucdo dos conflitos e
situacoes-problema, a forma de encaminhamento das aulas pelo professor e a
relacdo deste com os alunos, percebemos que as situacdes se repetiam com
freqUiéncia e, normalmente, sempre da mesma forma. Como num filme que gostamos
e assistimos varias vezes, as cenas eram reproduzidas periodicamente, aula apds
aula, ndo com os mesmos atores, mas normaimente com 0 mesmo cenario € o
mesmo desfecho. Optamos entdo por eleger as cenas principais, onde alunos e
professor eram vistos em pleno regime de cooperagdo, ou, pelo contrario, eram
vistos em situagbes onde a co-operacdo ndo era exercitada ou incentivada.

Diante do material coletado, do “todo” que tinhamos nas maos, procuramos
dentro de uma perspectiva construtivista analisar algumas partes desse filme,
algumas cenas do “antes”, do “durante” e do “depois”, mas com o olhar voltado para
a construcdo de um todo “novo”, um todo que mais para frente pudesse nos auxiliar a

pensar no “como fazer” para educar a atitude cooperativa através do jogo.

CENAS DO ANTES

CENA 01 - “LEVANTAR A MAO PARA NAOQ FALAR”.

Descricao da cena: Estamos no inicio de uma aula de Educag¢do Motora.
O professor sentado junto aos seus alunos faz a introducdo da aula. Ele traz

para a roda a proposta do dia, ou seja, a pratica de um jogo em grupo chamado
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carimbo. O jogo é um jogo de queimada e o professor incentiva os alunos na
construcdo da proposta. Ele investiga quais os conhecimentos que os alunos
ja possuem sobre este jogo, pergunta quem ja teve a oportunidade de joga-lo,
questiona quanto as regras, ao espaco e ao material necessarios para jogar.
Aos poucos, os alunos vao colocando as suas experiéncias, as suas davidas e
participam da escolha e preparacdo da atividade. Nesta dinamica alguns
levantam a mao para falar e esperam a autorizagdo do professor, outros falam
sem levantar a méo ou solicitar a palavra e alguns ficam quietos esperando a
hora de jogar. O professor tenta organizar a fala dos alunos e vai chamando um
de cada vez para colocar as suas dividas ou opinides. As criangas
demonstram estar motivadas para a proposta e, no meio do grupo, um aluno
faz inGmeras tentativas de levantar a mao para falar. Ele espera ser chamado
pelo professor e, apGs varias tentativas frustradas, acaba por desistir. O
professor ndo percebe, continua a encaminhar a aula até que os alunos se
levantam e come¢am a organizar e estruturar o espago para a realizagdo do
jogo combinado. O aluno que varias vezes levantou a méo para falar, ndo
reclama com nenhum colega ou com o professor que ndo conseguiu e, como
os outros, se levanta e vai participar da escolha das equipes e organizagdo do

campo de jogo.

O inicio da aula, um momento considerado de aproxima¢ao entre o professor
e os alunos e entre os alunos e o conteudo a ser estudado e aprendido, pode-se
configurar em um momento importante de co-operacdo entre aqueles que estdo

envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. Neste momento de introducéo da
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aula, onde normalmente se faz a escolha do jogo, onde se levanta a carga de
conhecimento do grupo em relacdo a aspectos como o objetivo do jogo, regras,
gestos, espaco e material necessario para jogar, onde se resgata como foi a vivéncia
da aula anterior e introduz-se uma situagao problema, um desafio relacionado com o
jogo em estudo, os alunos devem ser incentivados a operar juntos, a co-operar em
busca de solugdes para os conflitos e desafios existentes.

Esta proposi¢éo de como fazer para que 0 momento de preparagcao e escolha
do jogo possa tomar-se um momento, ou melhor, um espago de cooperacéo entre os
alunos e o professor ndo & tdo recente, o problema é que quando investigamos o
como tem sido feito, a realidade ndo € nada animadora. Um estudo realizado por
Melo (1993) enfocou este tema e concluiu que o jogo, nas aulas de Educacgdo Fisica,
muitas vezes, sofre uma completa descaracterizacdo pela intervencdo nem sempre
oportuna e consequente do professor.

Na pesquisa em questdo, a pesquisadora constata que “as relagées
estabelecidas entre as criancas e seus pares e entre o professor e as criangas,
durante os jogos observados nas aulas de Educacéo Fisica, privilegiaram a forma de
respeito unilateral em detrimento do respeito mutuo e da cooperagao, como também
privilegiaram a forma de pensamento egocéntrico, desconsiderando o ponto de vista
do outro” (Melo,1993.:83).

Na observacdo que fizemos, verificamos um avango em relacdo a situacao
anterior. Durante as aulas vimos uma preocupacao do professor em, no inicio das
mesmas, estimular a co-operagdo entre os alunos. A retomada da aula anterior, a
recordagdo das regras do jogo, a mudanca ou adaptacdo das mesmas, a escolha

das equipes, a estruturacdo do espago de jogo, ndo eram fungdes s6 do professor,
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mas também dos alunos. Pudemos observar uma proposta sistematizada pelo
professor para que os alunos pudessem participar do momento de escolha e
preparacéo do jogo a ser estudado. Todas as aulas comecavam com uma roda de
conversa onde os alunos podiam colocar as suas duvidas, faziam as suas
observagdes e combinavam o como jogar, tudo isso em conjunto com o professor.

Neste processo, 0 que também nos chamou muita aten¢do foi a forma como
os alunos solicitavam a sua vez para falar. Eles se utilizavam normalmente do
tradicional “levantar a méo para falar’, mas, muitas vezes, como é normal nesta fase,
ndo conseguiam falar um de cada vez, para que todos pudessem escutar.
Verificamos na pratica aquilo que nos mostra a teoria, ou seja, que a capacidade de
descentracédo dos alunos para escutar o ponto de vista dos colegas é algo que deve
ser vencido com o proprio exercicio da co-operagdo. O professor demonstrou uma
preocupacdo neste sentido fazendo interferéncias e combinando com o grupo
estratégias para que os alunos pudessem falar um de cada vez, para que os alunos
estivessem atentos a fala do colega. Percebemos na acdo do professor uma acéo
intencional para a promogao de uma pratica cooperativa entre os alunos. Na roda de
conversa o tempo de fala das criangas foi aumentando gradativamente e a estratégia
do “levantar a mao para falar’, ao longo das aulas, foi sendo cada vez mais
interiorizada e dominada pelos alunos.

No entanto, ha que se ficar atento, pois, se o professor ndo tomar cuidado, o
“feitico” pode virar contra o “feiticeiro®. Percebemos em algumas aulas, quando os
alunos levantavam a mao, que a determinacdo de quem ia falar era sempre dirigida
pelo professor. O que aconteceu foi que, na maioria das vezes, eram sempre 0s

mesmos alunos que falavam, isto porque ou o professor acabava por chamar
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aqueles que estavam mais perto, ou aqueles que eram mais impulsivos, que
levantavam a mao e falavam ao mesmo tempo. N&o foram poucas as vezes que
alunos mais distantes do professor ou os alunos considerados mais “timidos”, mas
que levantavam a mé&o, ficavam esperando por um longo tempo para serem
chamados ou ainda nunca tinham a possibilidade de se colocar diante do grupo.

Neste contexto, onde somente o professor dirige e determina quem pode
colocar suas duvidas e opinibes, a pratica cooperativa dos alunos pode ficar limitada
e comprometida. Desta forma, o que se cria no grupo sdo os cooperadores de
periferia, ou seja, alunos que pouco ou nada participam das decisbes que s&o
tomadas em aula. E claro que as criancas sdo diferentes na sua personalidade, na
sua forma de agir e de se expressar; umas s30 mais introvertidas do que as outras,
umas se colocam mais do que as outras, mas o professor deve estar atento,
incentivando e buscando estratégias que permitam a todos colocar suas duvidas,
opiniées e sugestdes.

Uma boa saida seria o professor, ao invés de determinar o aluno que pode
falar, propor que um aluno que esteja com a mao levantada solicite ou chame um
colega para abordar o assunto em questdo. Com isso os chamados cooperadores de
periferia seriam convidados a participar da aula, o que seria um primeiro passo para
aprender a cooperar, a descentrar-se, a ser coerente nas suas colocacdes, a
defender o seu ponto de vista, enfim, a fazer-se presente e notado no grupo. O que
concluimos é que, se o professor ndo estiver atento, uma relagdo de cooperacéo
pode-se transformar rapidamente numa relagdo de coag&o. Se para haver
cooperacao e atitude cooperativa é preciso haver organizagéo no grupo, € preciso ter

disponibilidade e paciéncia para com o outro, é preciso falar e escutar, é
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imprescindivel, entdo, que se tenha a oportunidade de estar com o outro, num
espaco que exija organizagéo e que se exercite a paciéncia e o didlogo.

Ao professor cabe facilitar a construgdo deste espago para os alunos, cabe
fazer das suas aulas um espaco onde todos tenham as mesmas oportunidades de
cooperar, onde se respeite a diversidade, onde cada um, dentro de suas
potencialidades e limitagSes ,possa evoluir, onde o levantar a méo possa ser uma

acido para a co-operacio e ndo uma agdo para o ndo co-operar, para o ndo falar.

CENA 02 - “NOS VIEMOS AQUI PARA JOGAR (COOPERAR) OU PARA
CONVERSAR?”.

Descricdo da cena: No inicio da aula, antes de comegar o jogo, o
professor conversa com os seus alunos sobre um novo desafio para as
equipes. O jogo em pauta ainda é o jogo de queimada chamado carimbo e o
desafio esta relacionado com algumas mudangas nas regras e na estruturacéao
tatica do jogo. A proposta trazida pelo professor é que cada equipe escolha um
jogador para ser o chamado “espido”. O professor explica que este jogador, o
“espido”, diferentemente dos outros, podera dar mais passos com a bola nas
maos para queimar os jogadores da outra equipe, mas, ao mesmo tempo, se for
queimado o jogo termina. Assim, a equipe que tiver o seu “espido” queimado,
perde o jogo. Os alunos solucionam algumas davidas em relagdo as mudancgas
de regras e as equipes sao escolhidas e divididas. Com as equipes ja prontas
para jogar, o professor solicita que cada equipe se agrupe e: escolha quem vai

ser o espido, converse sobre quais serdo as suas estratégias para proteger
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este jogador e, ainda, revise e veja a necessidade de fazer alguma mudanca
nas regras do jogo. A conversa entre os alunos € muito rapida, logo as equipes
se declaram preparadas e solicitam que o professor dé inicio ao jogo. O
professor questiona os alunos quanto a rapidez das suas decisdes, colocando
que eles nao parecem ter realizado a tarefa proposta. Os alunos afirmam ja ter
conversado o suficiente e novamente pedem para o professor comegar o jogo.

O professor nao concorda com os alunos, mas da inicio ao jogo.

Uma das principais razbes que fazem do jogo um bom instrumento para a
educacgdo da atitude cooperativa & que o jogo, enquanto uma atividade em grupo,
mobiliza os participantes a co-operarem para estabelecerem as regras e as
estratégias ou taticas que serdo validas ou ndo durante a partida. Negociando,
propondo e reformulando regras, as criangas vao experimentando a necessidade da
descentracdo, do respeito mutuo e da reciprocidade, aspectos essenciais numa
relacdo em grupo e para que © jogo possa acontecer. E neste ir e vir que a crianga
podera vencer 0 seu egocentrismo e desenvolver-se para a convivéncia social. Como
coloca Kamii (1991:38-39), “... um jogo ndo pode comegar a nido ser que o0s
jogadores concordem com as regras. Uma vez comegado, nao pode continuar a néo
ser que os jogadores concordem na interpretagdo das regras. Como as criangas
pequenas geralmente querem jogar em grupo, 0os jogos constituem uma situacéo
natural em que as criangcas s&o motivadas a cooperar para estabelecer as regras e
sequi-las”. Em torno das regras do jogo, a autora afirma que as criangas podem
desenvolver-se social, moral, politica, emocional e cognitivamente. O jogo, enquanto

uma atividade em grupo, proporciona muitas oportunidades para a elaboracdo de
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regras, a observacdo de seus efeitos, as modificagbes e comparacbes com
diferentes procedimentos, e exige das criangas uma boa capacidade de interagdo e
negociagdo grupal. O tornar-se capaz de jogar jogos em grupo demonstra uma
transicdo significativa do estagio egocéntrico para um nivel mais elevado e
socializado de pensamento.

Nesta perspectiva o que se propde € que durante a preparacgio para o jogo, 0s
alunos tenham um espacgo para poder conversar e discutir sobre as regras. Neste
momento, as criangas poderdo esclarecer suas duvidas com os colegas ou com 0
professor, 0 grupo poderé avaliar e escolher as melhores regras e 0 proprio
professor podera verificar se as mesmas foram compreendidas e aceitas pelo grupo.
Desta forma, o professor estaria contribuindo para que os alunos pudessem jogar de
forma mais autdonoma, sem necessitar a todo o0 momento apelar ao professor para a
resolucio dos conflitos e dividas em relacdo as regras do jogo.

Por outro lado, para se jogar bem e ganhar o jogo, é preciso que os jogadores
demonstrem habilidades e competéncias grupais, € necessario que a equipe
mantenha uma atitude cooperativa competente e coerente que a possibilite vencer os
desafios presentes no jogo. Neste sentido, o jogo seria um excelente espaco para
que os alunos exercitassem o trabalhar em grupo, o co-operar como estratégia para
fazer melhor em grupo algo que néo se consegue fazer tdo bem sozinho.

Talvez esta tenha sido a intencéo do professor quando pediu aos alunos que
se reunissem para conversar sobre as regras e as taticas de cada equipe no jogo.

Mas por que os alunos pouco conversaram e logo comegaram a jogar?
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N&o cabe aqui ficarmos fazendo suposigbes das mais diferentes para tentar
responder a esta pergunta, mas, na nossa analise, somos levados a pensar no
seguinte: Sera que basta os alunos estarem juntos para que a cooperagéo aconteca?

O que temos visto & que, para haver cooperagéo, € preciso haver necessidade
de co-operagdo. Ninguém co-opera com outrem se n&o enxergar neste processo um
ganho para si, seja como meio para viabilizar um desejo, uma vontade ou como meio
para evoluir na sua competéncia e habilidade. O que estamos querendo dizer é que,
no jogo, o jogador vai cooperar mais e melhor se entender que esta cooperagéo
pode trazer ganhos a seu desempenho, a sua performance. Ndo somos ingénuos em
pensar que todos os alunos cooperam por filantropia ou amor ao préximo, € nos
arriscamos a dizer que ndo ha mal nenhum nisso. O que os alunos precisam
aprender € que a atitude cooperativa, ou melhor, a cooperagdo pode tornar as
pessoas mais “fortes”, mais autdbnomas, com condicSes de caminhar pelas proprias
pernas e de utilizar o seu livre arbitrio. Uma atitude cooperativa consistente e
coerente é fruto de uma consciéncia interna que permite ao sujeito entender que
certos problemas, certos desafios, serdo melhor resolvidos se forem enfrentados em

grupo ou com o outro.

Em relagdo as regras do jogo, o que acontece normalmente € que sem a
cooperacéo ele ndo acontece. Para que o jogo se concretize € preciso haver
cooperacao, & preciso que os jogadores fagam concessdes, que os jogadores facam
acordos sobre aquilo que vai ou ndo valer. Se ndo ha acordo, ndo ha jogo. Muitas
vezes, é no proprio exercicio de jogar que os jogadores conseguem identificar quais

as regras que precisam ser alteradas ou modificadas para que haja um bom

desenvolvimento do jogo.
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Quanto ao desempenho das equipes, € preciso que 0s jogadores cooperem, é
preciso que os jogadores unam suas forgas e busquem juntos vencer a resisténcia
imposta pela outra equipe. Uma equipe provavelmente sera mais forte e competente
guanto maior for o poder de cooperagdo, de trabalhar em conjunto dos seus
integrantes. Para isso é preciso jogar, é preciso viver concretamente as dificuldades
e limitagbes de cada um. Sé jogando é que os jogadores tém a oportunidade e a
possibilidade de verificar quais s&o as suas falhas, onde é preciso melhorar, onde é
preciso cooperar melhor para vencer e ultrapassar a competéncia demonstrada pela
outra equipe.

Talvez por isso € que os alunos pouco conversaram e logo se puseram a
jogar. O que eles precisavam era de uma resisténcia, de algo que os fizesse
perceber a necessidade de cooperar, cooperar para ficar mais forte, para jogar
melhor, ou cooperar para permitir que o jogo acontecesse, que 0 jogo pudesse sair
da vontade para a agéo.

Resumindo, o que concluimos € que néo se pode co-operar sobre o “vazio”,
para haver cooperagdo € preciso que duas ou mais pessoas sintam-se a0 mesmo
tempo motivadas e inclinadas a vencer um problema, uma resisténcia que as impede

de atingir um mesmo objetivo ou uma mesma finalidade.

CENA 03 — “UM APITO NA HORA ERRADA”.

Descricdo da cena: Antes de receber os alunos para a aula, o professor
se ausenta por alguns minutos da quadra para ajustar o equipamento de

filmagem para a pesquisa. Enquanto o professor trabalha no equipamento, os
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alunos comec¢am a chegar para a aula. Um grupo de alunos vai até o professor
e pergunta qual a proposta para aquela aula. O professor responde que os
alunos irdo jogar o carimbo e pede que eles o aguardem sentados no centro da
quadra. Estes alunos, por conta prépria, alteram o rotina da aula. Eles
rapidamente co-operam entre si, escolhem duas equipes, organizam o espac¢o
do jogo, combinam algumas regras e comegam a jogar o jogo previsto para
aquele dia. Aos poucos, de forma auténoma, outros alunos entram no jogo até
que a maioria do grupo se vé participando da atividade. O professor, ao
terminar de ajustar o equipamento, se encaminha para a quadra, trila seu apito,
solicita que os alunos parem o jogo e sentem no centro da quadra para que ele
possa dar inicio & aula. Os alunos ndo questionam a atitude do professor e
respeitam a sua solicitacdo. Eles param de jogar e sentam préximos ao
professor. O professor, por sua vez, ap6s uma breve introducdo acaba
solicitando que os alunos repitam toda a rotina que ja haviam feito, desde a
escolha das equipes até o inicio do jogo. A unica diferenga é que o professor
da um carater mais formal a esses procedimentos, sem tanta “bagunga” por
parte dos alunos. O que se verifica é que, agora, sob a orientagdo do professor,
consome-se muito mais tempo do que quando o jogo foi organizado

espontaneamente pelas criangas.

Os discursos e as intencdes pedagodgicas encontradas na maioria dos projetos
educacionais e também na “fala” dos professores enfatizam a necessidade da escola
estar aberta para a educagéo de valores e atitudes. As propostas s&o ambiciosas e

os professores realmente parecem estar mais disponiveis para implantar um
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programa que atenda & estas expectativas. Basta fazermos a leitura de alguns
projetos educativos e mesmo de planejamentos de ensino para verificar que, nos
ultimos tempos, os contetdos atitudinais estdo tendo mais espago nos curriculos
escolares. Dificiimente se vé uma escola que no seu projeto ndo se proponha a
educar os individuos para a constru¢do da sua cidadania, da sua autonomia e tantas
outras “ias” diferentes. Palavras como justica, liberdade, respeito, fraternidade, entre
outras, aparecem com muita freqiéncia nos documentos escolares, e isso € muito
bom. No entanto, muitas vezes, o que acontece & que boas idéias e belos discursqs
pedagagicos ficam s6 na intencdo e os professores, os responsaveis por fazer esta
mediagdo, ndo conseguem transformar o ideal em algo real. N&o é raro verificarmos
professores que detém uma excelente competéncia no “discurso”, com boa formagio
e fundamentacgao tedrica, com bons recursos e experiéncia profissional, deixarem a
desejar quando ndo conseguem reverter essa competéncia, em competéncia de
“acdo”. O que se vé na sua pratica pedagdgica € que, em algum momento, a
intencdo se perde na agao, e este, um professor muito competente no discurso, néo
consegue ser tdo competente na agéo.

Sabemos que sdo muitas as variaveis envolvidas neste processo e que
transformar em realidade algo que desejamos “no papel” ndo é tarefa facil.
Poderiamos analisar os “discursos” dos professores para entdo verificar se eles sdo
ou ndo tdo competentes assim, mas optamos por analisar justamente a agdo do
professor, pois € na acdo que podemos fazer valer o nosso discurso, a nossa
intengao.

Na acdo pedagdgica dos professores de Educacgdo Fisica ainda encontramos

graves desequilibrios entre o discurso e a agdo. Apesar de haver um consenso entre
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os educadores de que as aulas de Educacdo Fisica podem se tornar um excelente
espaco para a educacdo da atitude cooperativa, a agdo dos professores ainda
parece estar muito impregnada da diretividade e do autoritarismo advindos da
educacéo tradicional. O que temos visto ainda hoje é que as aulas de Educacao
Fisica, que deveriam incentivar os alunos a co-operarem para que pudessem
aprender a gerenciar as suas acdes e relagdes, continuam com uma excessiva
diretividade do professor, reprimindo qualquer iniciativa que possa levé-los a
construirem a sua autonomia nédo s6 individual, mas também grupal.

Analisemos um pouco mais detalhadamente a cena em questdo: Os alunos
chegam no espacgo da aula e rapidamente se organizam para jogar. Na ansia de
poder mostrar as suas habilidades e competéncias, eles vencem os conflitos,
combinam as regras, organizam o espago do jogo, escolhem as equipes e comegam
a jogar. De repente surge o professor que, fazendo uso do seu precioso instrumento,
o apito, intercede e interrompe 0 jogo dos alunos pedindo que eles parem de jogar e
sentem ao seu redor para que, agora sim, a aula possa comecar. Nao se configura
esta cena num bom exemplo de desequilibrio entre o discurso e a agéo?

Se na intencdo o professor pretendia fazer da sua aula um espago de
cooperagao e construcdo da moralidade autdbnoma onde os alunos pudessem se
reunir, trocar idéias e cuidar da sua atividade, por que, na acdo, ele revelou uma
atitude mais coerente com uma postura de controle e de alta diretividade?

Ndo estamos aqui para julgar a correcdo ou ndo da ag&o do professor,
sabemos também que somos passiveis de cometer deslizes durante as nossas
aulas, afinal, no dia-a-dia pedagégico, na relagdo com os nossos alunos, é

praticamente impossivel parar, pensar e refletir sobre cada atitude a ser tomada.
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Como professor, somos conscientes de que a manutengéo de um equilibrio entre o
discurso e a agdo nao é tarefa simples. A nossa realidade muitas vezes apresenta
uma série de obstaculos que dificuitam a nossa prética pedagdgica. S&o classes
numerosas, muitas aulas semanais, falta de recursos, formacéo deficiente, pouco
tempo para estudo, enfim, desafios que se apresentam e precisam ser vencidos.

Por tudo isso € que precisamos estar, a todo momento, revendo e refletindo
sobre a nossa agéo. Educar para a atitude cooperativa também solicita do professor
uma avaliagdo constante da sua atitude com os alunos. Na nossa observagéo ficou
claro que para se dar uma boa aula é necessario estar atento aos minimos detalhes,
ou seja, pequenas acdes do professor podem comprometer ou facilitar a
transformacao daquilo que € uma intencdo em realidade. Para ser um bom professor
na educacgdo da atitude cooperativa ndo basta ser competente no “discurso”, é

preciso também ser competente na “ac&o”.

CENAS DO DURANTE

CENA 01 - “PARA COOPERAR, NAO E PRECISO FALAR”.

Descricdo da cena: Durante a realizacdo do jogo carimbo, um jogo de
queimada, as equipes tém um jogador chamado de “espi&o”. Este jogador pode
dar mais passos do que os outros com a bola nas mdos, mas se for queimado,
o jogo termina, ou seja, a equipe que queimar primeiro o espiao do outro time
sera a vencedora. O jogo, configurado dessa forma, obriga que as equipes

combinem estratégias para a defesa e o ataque do “espido”. Sem parar para
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conversar, as equipes, muitas vezes, buscam estratégias que podem melhorar
o seu desempenho. As combinagdes sdo feitas por alguns integrantes da
equipe que, rapidamente, passam para os outros colegas as suas idéias e
sugestoes. Em outros momentos, as estratégias sdo selecionadas e praticadas
sem conversa ou combinagdo verbal prévia. Os alunos se utilizam de gestos e
habilidades corporais que ja conhecem e um passa a imitar o outro para
melhorar o desempenho da equipe no jogo. Por exemplo, num determinado
momento dois alunos, para tentar queimar o espido, comegam a se utilizar com
freqiiéncia do recurso de passar a bola um para o outro. Ambos, com o
objetivo de chegar o mais perto possivel do “espidao” e assim poder queima-lo,
se espalham pela quadra e tentam passar a bola um para o outro com precisdo,
forca e velocidade. Rapidamente e mais uma vez, sem parar o jogo para
conversar ou combinar algo, todos os jogadores comegam a se utilizar do

recurso de passar a bola para conseguir queimar os jogadores da outra equipe.

O conceito de cooperagdo, como uma agdo onde duas ou mais pessoas co-
operam ou operam juntas para tentar chegar a um acordo e assim vencer um conflito
ou resisténcia, ndo deve estar vinculado somente a uma cooperagao verbal. A
atitude cooperativa pode ser expressa n&o sé por meio da linguagem verbal, mas de
muitas outras formas. Através de gestos, da ag¢do e até do siléncio, duas ou mais
pessoas podem resolver um conflito, vencer uma resisténcia e expressar uma atitude
cooperativa. O jogo, na sua diversidade de situagdes e exigéncias, solicita que as
criangas expressem a atitude cooperativa de diversas formas. Seja verbalizando ou

negociando sobre as regras, seja escolhendo as equipes, seja sorteando para ver
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quem comeca com a bola, ou ainda executando habilidades motoras que néo podem
ser exercidas isoladamente, as criancgas, no jogo, tém a possibilidade e, por que ndo
dizer, a necessidade, de ndo s6 estarem juntas, mas também de exercitarem as
diferente