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RESUMO

Esta dissertagdo tem como tema central, a verificagdo dos resultados
transdisciplinares do programa de atividades ludicas Oficinas do Jogo, na disciplina
Educagéo Fisica. Constatando a degradacéo sofrida, em uma escola municipal de
Ensino Fundamental, traduzida em atos de violéncia, dificuldades de aprendizagem,
baixa auto-estima, entre outros, pesquisamos os resultados do programa de
Educacao Fisica nesses alunos e na escola. Esta pesquisa caracteriza-se como
qualitativa e segue as orientagbes da modalidade Pesquisa-A¢do. Em alguns
momentos, dados foram quantificados e apresentados em graficos, para
maior clareza das descricdes. O trabalho pratico foi feito com uma turma de
terceira série, composta por 29 criancas, 13 delas meninas € 16 meninos. Os
instrumentos utilizados foram a entrevista semi-estruturada, antes e depois
da intervengdo pedagdgica, além da descricdo de acontecimentos no diario
de campo. Durante dois semestres letivos, os alunos dessa escola participaram de
aulas, de acordo com o projeto pedagdgico denominado Oficinas do Jogo. Ao final
dos trabalhos, professores, coordenadora pedagdgica, pesquisadores e diretora
testemunharam melhoras acentuadas no rendimento escolar dos alunos e nos
acontecimentos da escola. O quanto isso se deveu as aulas de Educagao Fisica?
Qualquer esfor¢o de quantificacao nao passaria de exercicio vao de desvendamento
da realidade. A nosso favor sé podemos declarar segundo depoimentos que foi apds
a iniciativa de inclusdo das Oficinas do Jogo que a escola apresentou, significativas
melhoras. Os resultados sdo animadores, na medida em que as criangas, além de
demonstrar enriquecer seus conhecimentos especificos de Educacdo Fisica,
aprendem com mais facilidade contelidos de sala de aula, provavelmente porque as
praticas das Oficinas do Jogo fortalecem elementos basicos da aprendizagem tais
como a imaginagao, o pensamento, as expressdes corporais e a sociabilidade, entre
outros.

PALAVRAS — CHAVE: Educagéo Fisica; Jogo; Transdisciplinaridade.



ABSTRACT

The present thesis intends to verify the transdisciplinary results of a set of
ludic activities known as Play Workshop, when performed in Physical Education
classes. Research was conducted on the impact of Physical Education classes at a
public school belonging to a Municipal School District. This school was facing serious
problems, which led to violent behavior, learning deficit, and low self-esteem among
students. This was a qualitative research, modeled after the Action-Research
guidelines (however, it was possible to quantify a part of the data, and display it as
graphics, for easier comprehension). The practical part of the research was
conducted inside a third-grade classroom with twenty-nine students, (thirteen girls
and sixteen boys). Data was collected through two semi-structures interviews—one
happening before the pedagogical intervention, and the other after—; a research
journal was also kept. During two school semesters, students attended classes which
followed the Play Workshop pedagogical project. After the end of this period, the
teachers, the pedagogical counselor and the school principal witnessed great
improvement in student's productivity, as well as in their overall behavior. It is not
really possible to determine to what extent such improvement was due to the
inclusion of Play Workshop in Physical Education classes; any attempt to quantify its
impact would be vain. However, school members did claim to have noticed a
significant improvement after Play Workshop was included in the syllabus. The new
picture is indeed promising: children not only seem to have enriched their knowledge
pertaining Physical Education, but also show greater progress in other school
subjects—probably because Play Workshop activities stimulate basic components of
the learning process such as imagination, thinking, body language and sociability,
among others.

KEYWORDS: Physical Education; Play Workshop; Transdisciplinarity.
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CAPITULO |

Se a escola ndo pode ensinar a amar (e além
disso nao pode ensinar virtudes como a prudéncia,
a coragem, a justica, a generosidade e a dogura,
dentre outras), ndo vale a pena ensinar mais nada,
pois de que vale uma mente agil e perspicaz,
cheia de informagdes e idéias, se o autor de tais
idéias ndo for capaz de amar, ou ndo for corajoso
e generoso?

Freire e Scaglia (2003, p.176).

1 QUESTOES INTRODUTORIAS

A universalizagcdo do acesso a escola e as pesquisas realizadas sobre o
desempenho dos alunos (SAEB e PROVA BRASIL), em conjunto com os altos
indices de reprovagao escolar, tém sido alvo constante de discussées e pesquisas
sobre a qualidade da educacéo publica brasileira.

O sistema educacional, atual, encontra-se em uma grande encruzilhada,
como comenta Gadotti (2000 p.06):

(...) de um lado, o desempenho do sistema escolar ndo tem dado conta da
universalizagdo da educacdo basica de qualidade; de outro, as novas
matrizes tedricas ndo apresentam ainda a consisténcia global necessaria
para indicar caminhos realmente seguros numa época de profundas e
rapidas transformacdes.

Estudos tém comprovado que os fatores que dizem respeito as condi¢cdes de
vida das classes empobrecidas economicamente, influenciam nos processos
educativos, quando os problemas se manifestam através do fracasso escolar,

desvalorizag&o social e auto-estima dos alunos. Goulart, (2006).



18

No ano de 2006, a UNIANDRADE (Centro Universitario Campos de Andrade),
em Curitiba, instituicdo onde atuamos, e o municipio de Campo Largo, no Parana,
firmaram um convénio para a realizagao de estagios supervisionados dos alunos da
universidade, nas escolas daquele municipio. Nossa primeira medida foi realizar um
levantamento da situagdo em uma das escolas desse municipio, a respeito das
dificuldades dos professores em relagdo a aprendizagem dos alunos, que relatamos
a seguir.

Quando chegamos aquela escola, as relagdes entre professores e alunos, e
entre professores e professores, apresentavam-se deterioradas a tal ponto, que as
tentativas de ensinar eram, geralmente, frustradas. No final de 2005, na primeira
série do Ensino Fundamental, houve reprovagao de 34,18% (dados da Secretaria
Municipal de Educagao). Varias criangas, daquela escola, sofreram abusos sexuais
(abusos leves e graves, em torno de 19 casos). Outros problemas verificados foram:
baixa auto—estima de alunos e professores, indisciplina, falta de limites,
agressividade, alguns alunos retidos na mesma série por trés a quatro anos,
auséncia de apoio familiar em relacao as tarefas escolares e pouca participacao dos
pais na escola, além da seguranga precaria, nas proximidades da escola. Diante de
tantos desafios resolvemos implantar o projeto pedagdgico Oficinas do Jogo, que se
preocupa em produzir pedagogias que fortalegam os instrumentos de aprendizagem
das criangas, de modo que elas possam acompanhar os programas escolares e
aprender outros conteudos importantes que nado sao desenvolvidos pelas escolas.
Além de seus efeitos mais diretos, nossa idéia central neste estudo era verificar se o
programa Oficinas do Jogo poderia produzir repercussdes positivas na escola,
colaborando com a recuperagédo de uma estrutura degradada.

As bases do projeto pedagdgico Oficinas do Jogo, coordenado pelo professor
Jodo Batista Freire, comecaram a ser desenvolvidas, por ele, em sua dissertacdo de
mestrado em 1982. Em margo de 2004, este professor, juntamente com seus
orientandos, iniciou no, entdo, Centro de Educagao Fisica, Fisioterapia e Desporto —
CEFID, da Universidade do Estado de Santa Catarina — UDESC, um grupo de
estudos para pesquisar novas pedagogias que pudessem ir além dos conteudos
tradicionais da escola, portanto, um projeto com bases transdisciplinares.

Procuramos o grupo Oficinas do Jogo, preocupados em refletir sobre nossa

atuagao profissional; procurdvamos um caminho para realizar algumas mudangas,
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pois nossa formagéao profissional fora alicercada em padrdes tradicionais. Quando
comecamos a dar aulas, em pouco tempo descobrimos que estdvamos reproduzindo
os modelos educacionais oriundos da graduagao em Educagédo Fisica. Isso ndo nos
satisfazia. Porém, mudar uma atuagado profissional exige do professor maior
compreensao a respeito do seu fazer pedagdgico e da responsabilidade que assume
como educador. Para tanto, € necessario, ao profissional de educacao, a incessante
busca de melhor qualificacdo, de formacado continua, de tornar-se pesquisador.

Diante disso, retornamos a universidade, com matricula especial na disciplina
Desenvolvimento e Aprendizagem Motora do Programa de Pdés -
Graduacao/Mestrado em Ciéncias do Movimento Humano do CEFID. Nessa
disciplina conhecemos a professora Atagy Terezinha Maciel Feijd, orientanda do
professor Jodo Batista Freire, que nos convidou para participar do grupo de estudos
Oficinas do Jogo.

Em julho de 2004, ingressamos nesse grupo, quando passamos a discutir a
possibilidade de produzir novas pedagogias e comegamos a realizar pesquisas, de
acordo com a técnica da modalidade Pesquisa—acao.

Lemos, na dissertacdo de mestrado de Freire, J. B. (1982), que o autor
desenvolvera uma pesquisa na cidade de Sao Bernardo do Campo - SP,
preocupado em realizar um programa de ensino, que fosse além dos conteudos
tradicionais da escola. A respeito desse programa, Freire (2006a, p.04) afirma:

(...) queria mostrar que um programa de Educacédo Fisica pode ser um
poderoso instrumento de educagdo. As coordenagbes motoras teriam
enorme intimidade com as coordenagdes intelectuais, eu acreditava, e era
preciso demonstrar isso. Se feitas de um certo jeito, as aulas de Educagéo

Fisica poderiam produzir forte repercussao, por exemplo, na formagao do
pensamento das criangas.

Os trabalhos posteriores, desenvolvidos por ele e seus orientandos do grupo
de estudos (FEIJO, 2005) e (GODA, 2005), em escolas de comunidades
empobrecidas de Floriandpolis, com alunos que apresentavam dificuldades para
aprender a ler, escrever e realizar calculos, constataram que os alunos que
participavam das Oficinas do Jogo desenvolviam instrumentos para lidar com
situagdes de suas vidas, incluindo a escolar, e saiam bem mais fortalecidos. A partir
desses estudos, e com a participacdo no grupo de estudos Oficinas do Jogo,

pudemos encontrar subsidios para iniciar esta pesquisa.
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Basarab Nicolescu (1999) define transdisciplinaridade como qualquer
fenbmeno que se situa entre as disciplinas, através das disciplinas, e além delas.
Acrescentariamos que transdisciplinaridade diz respeito a fendmenos que, nao
somente se colocam entre as disciplinas, para que nao reste ai uma idéia de
estagnacdo, mas que, além disso, atuem intensamente para produzir
transformagdes. E mais: 0 mundo das coisas naturais, da tecnologia, das pessoas,
enfim, tudo aquilo que existe, cada vez mais, mostra-se a todos néds, porque
aprendemos a ver melhor. E, vendo melhor o mundo, notamos que tudo aquilo que
acontece é transdisciplinar, e que a disciplinaridade é um artificio, uma tentativa de
facilitar o ensino, a pesquisa, as relagdes entre as pessoas.

O préprio Nicolescu afirma, que foi Piaget, o primeiro a utilizar o termo
transdisciplinaridade, em 1970. Podemos dizer que esse é um termo raramente
utilizado na teoria piagetiana, mas nem precisaria sé-lo, tal a maneira transdisciplinar
como Piaget trata o conhecimento humano. S6 haveria uma forma, deduz-se das
teorias de Jean Piaget (1977), de uma pessoa manter seu conhecimento em
permanente equilibrio: nada ocorrer para desequilibra-lo, e, crer nisso, seria um
disparate; seria preciso imunizar-se contra as perturbagées da vida cotidiana, ou
colocar-se dentro de um recipiente, hermeticamente fechado as novidades.

A escola onde se realiza esta pesquisa, tal como a encontramos no inicio,
mostra diversos pontos de degradagao: abusos sexuais junto a criangas mais novas,
dificuldades de aprendizagem, altos indices de reprovagédo, problemas de
relacionamento entre as pessoas da escola e com as pessoas fora da escola, etc.
De certa maneira, a escola constitui um sistema que se equilibra abrigando tais
degradacgdes. O que queremos saber com esta pesquisa consistiria: praticando um
outro jeito de fazer educagao, mais especificamente, o jeito proposto pelo Projeto
Pedagdgico Oficinas do Jogo, e fazendo-o, particularmente com uma das turmas (a
que mais sofre os problemas de degradacdo da escola), podemos produzir
repercussdes positivas no restante da escola?

A pedagogia das Oficinas do Jogo fundada no ludico e no belo, orientada por
uma pedagogia do conflito, tem de produzir repercussdes em outras areas do
conhecimento, isto &, além da Educacao Fisica, de maneira que as necessidades,
por exemplo, de aprender, sejam conduzidas pela motivagado de jogar, tornando-a
mais prazerosa, tanto para os profissionais quanto para os alunos. A idéia geral
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deste trabalho, como das Oficinas do Jogo, em geral, reside no anseio de
potencializar o poder de ensinar da escola.
Para Marcellino (1999, p.23- 4):

Reconhecer o ludico é reconhecer a especialidade da infancia: permitir que
as criangas sejam criangas e vivam como criangas; € ocupar-se do presente
porque o futuro dele decorre; (...) é redescobrir a corporeidade ao invés de
dicotomizar o homem em corpo e alma; é abrir portas e janelas e deixar que
a inclinagédo vital penetre na escola, espane a poeira, apague as regras
escritas na lousa e acorde as criangas desse sono letargico no qual por
tanto tempo deixaram de sonhar.

Quando pensamos na escola, no seu significado, nas responsabilidades da
pratica docente, s6 conseguimos vislumbrar um caminho: a busca de praticas
pedagdgicas que realmente sejam significativas, tanto para o professor quanto para
0 seu aluno. Perrenoud (2005, p.11), comunga com essa idéia, quando diz que “A
pedagogia nada mais € do que a preocupagdo de encontrar os caminhos que
permitirdo instruir cada um (...)".

A partir dessas reflexdes, a respeito da qualidade da educagao e do papel a
ser desenvolvido pela Educacido Fisica, concordamos com o autor, quando ele

questiona:

Entdo, a questéo é: O que fazer? Desistir da tarefa de educar? E claro que
nao! A idéia é valorizar o que é possivel fazer, o que estd ao nosso alcance,
e isso nos da melhores condi¢gdes para descobrir pistas que ajudem a
modificar a atuagdo pedagogica considerando o nosso sistema de ensino,
independentemente das criticas a ele destinadas. (MACEDO, 2000, p.31).

Para tanto, acreditamos que desenvolver meios que favorecam a
intermediacao entre a realidade em que vivem essas criancas e a realidade escolar,
€ um caminho para se romper com o equilibrio,(embora negativo) em que se

encontra essa escola.
1.2 OBJETIVO DA PESQUISA
Verificar se uma proposta transdisciplinar, tal como a praticada nas Oficinas

do Jogo, produz repercussdes positivas, tanto na turma na qual se aplicou a

pedagogia das Oficinas do Jogo, quanto na escola como um todo.
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CAPITULO II

Uma educagéo auténtica ndo pode privilegiar a
abstracdo no conhecimento. Ela deve ensinar a
contextualizar, concretizar e (globalizar. A
educagao transdisciplinar reavalia o papel da
intuicdo, do imaginario, da sensibilidade e do
corpo  na transmissdo dos conhecimentos.
(NICOLESCU,MORIN,FREITAS Artigo 11 Carta
da Transdisciplinaridade,1994).

2 TRANSDISCIPLINARIDADE

No campo da educagdo, a dicotomia entre o sujeito e o objeto, embora tdo
discutida ao longo da histéria do pensamento humano, ainda é imperativa, se nao
tanto no ambito conceitual do ensino, na pratica pedagdgica escolar. Morin (2003

p.15), em seu livro, A cabega bem feita, faz uma reflexado sobre esse tema:

Na escola primaria nos ensinam a isolar os objetos (de seu meio ambiente),
a separar as disciplinas (em vez de reconhecer suas correlagdes), a
dissociar os problemas, em vez de reunir e integrar. Obrigam-nos a reduzir
o complexo ao simples, isto €, a separar o que estd ligado; a decompor, e
nao a recompor; a eliminar tudo que causa desordens ou contradicbes em
nosso entendimento.

Esse € um dos grandes problemas do ensino, cada disciplina acaba se
fechando em si mesma, desconsiderando a complexidade dos temas em suas
relagdes contextuais, abordando-os de modo isolado, o que provoca a perda da
visdo das relagdes dinamicas existentes entre parte e todo. O paradigma da
disciplinaridade, com seus desdobramentos extremados e reducionistas, a par de
suas contribuicdes para o conhecimento humano, desenvolveu atitudes
desqualificadoras e, em alguns casos, destrutivas para a vida humana.

Para Morin (2003,p.15),
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Assim os desenvolvimentos disciplinares das ciéncias ndo s6 trouxeram as
vantagens da divisdo do trabalho, mas também os inconvenientes da
superespecializagéo, do confinamento e do despedacamento do saber. Nao
s6 produziram o conhecimento e a elucidacdo, mas também a ignoréncia e
a cegueira.

A massificagdo do ensino, dessa maneira disciplinar reducionista, que
prevalece no Ocidente desde o fim do século XIX, tem causado os maleficios que
todos nés conhecemos, tais como a destruicdo da natureza e a degradagdo dos
valores humanos. Se nosso campo interior nao é respeitado e arado, se olhamos
apenas para fora, conformamo-nos aos valores que prevalecem na sociedade ou no
grupo que nos rodeia, tais como s&o, bons ou maus, mas sem que passem pelo

crivo da critica. Sommerman (1999).

O homem se fez maquina, mecanizando suas rotinas e seu trabalho,
esquecendo-se que seu trabalho, vida e seu ser sdo um unico elemento
neste cosmo. Perde-se a beleza, o encantamento da integralidade e
reduziu-se o homem a pobreza das partes. (SCHNEIDER, 2001 p.33).

O conhecimento ndo para de ser produzido e transformado. Vivemos uma
época de globalizagdo, quando todos os grandes problemas deixaram de ser
particulares desta ou daquela cultura, para se tornarem mundiais. Deveriamos,
portanto, ser incentivados por principios e pensamentos que nos permitissem ligar
as coisas que nos parecem separadas. No entanto, nosso sistema educativo
privilegia a separagao. A organizagao do conhecimento, sob a forma de disciplinas,
seria util, apenas, se elas nao estivessem fechadas em si mesmas.

A partir do século XX emergiram importantes modos novos de percepgao e de
compreensao da vida. Valores como inclusividade, amorosidade, respeito as
diversidades, interdependéncia, tolerancia, ética e solidariedade, ganharam peso
(ARAUJO 2000).

Esses multiplos aspectos de uma realidade humana complexa s6 podem
adquirir sentido se, em vez de ignorarem esta realidade, forem religados a
ela. Com certeza néo é possivel criar uma ciéncia do homem que anule por
si s6 a complexa multiplicidade do que é humano. O importante é nao
esquecer que o homem existe e ndo é uma “pura” ilusdo de humanistas pré-
cientificos. (MORIN 2003, p.113).
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Diante desse panorama e das necessidades de se estabelecer vinculos entre
as disciplinas, novas abordagens comegaram a ser discutidas, tais como as da
pluridisciplinaridade e da interdisciplinaridade. Para Nicolescu (1999) , ‘A
pluridisciplinaridade diz respeifo ao estudo de um objefo de uma mesma e unica
disciplina por varias disciplinas ao mesmo tempo”. (p.45). Ela acrescenta diferentes
olhares, mas continua beneficiando uma Unica disciplina. Ja, a interdisciplinaridade
“[...] diz respeifo a transferéncia de métodos de uma disciplina para outra’(p.45). Ela
se manifesta num sistema de articulagdo entre as disciplinas, no sentido de
enriquecer as relagdes entre os conteudos e os métodos que as constituem. De
certo modo, a pluridisciplinaridade e a interdisciplinaridade ultrapassam as
disciplinas, mas seus objetivos permanecem inseridos na pesquisa disciplinar,
(NICOLESCU, 1999). Nao ultrapassam, assim, os obstaculos fragmentadores do
paradigma disciplinar.

A origem do termo transdisciplinaridade surgiu com a necessidade de
ultrapassar as fronteiras entre as disciplinas, e ir além da pluridisciplinaridade e da
interdisciplinaridade.

Segundo Basarab Nicolescu apud Weil, Ambrésio e Crema (1993, p.30), o
termo transdisciplinar foi utilizado, pela primeira vez, por Jean Piaget, no | Seminario
Internacional sobre a pluridisciplinaridade e a interdisciplinaridade, realizado na
Universidade de Nice em 1970.

.. enfim, no estagio das relagdes interdisciplinares, podemos esperar o
aparecimento de um estagio superior que seria “transdisciplinar’, que nao
se contentaria em atingir as interagdes ou reciprocidades entre pesquisas
especializadas, mas situaria essas ligagcdes no interior de um sistema total
sem fronteiras estaveis entre as disciplinas”.

Nicolescu (1999), em sua obra “O manifesto da transdisciplinaridade”, define
transdisciplinaridade da seguinte maneira:

A fransdisciplinaridade, como o prefixo “trans” indica, diz respeito aquilo que
esta ao mesmo tempo entre as disciplinas, afravés das diferentes disciplinas
e além de qualquer disciplina. Seu objetivo é a compreensdo do mundo
presente, para o qual um dos imperativos é a unidade do conhecimento.

(p-46).

A transdisciplinaridade € um avango qualitativo, em busca da ligacdo das

disciplinas, da integragao e da inclusdo do homem ao mundo que o cerca.
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Em 1986, no Coldquio “A Ciéncia diante das fronteiras do conhecimento”, surgiu o
primeiro documento sobre transdisciplinaridade. A declaragdo de Veneza (ANEXO
1), apontou ser urgente a interagao entre as ciéncias exatas e as ciéncias humanas,

entre a arte e a tradicdo. De acordo com item 3 da Declaragao de Veneza (1986):

Recusando qualquer projeto globalizante, qualquer sistema fechado de
pensamento, qualquer nova utopia, reconhecemos ao mesmo tempo a
urgéncia de uma procura verdadeiramente transdisciplinar, de uma troca
dindmica entre as ciéncias ‘exatas’, as ciéncias ‘humanas’, a arte e a
tradicdo. Pode-se dizer que este enfoque transdisciplinar esta inscrito em
Nnosso proprio cérebro, pela interagdo dinamica entre seus dois hemisférios.
O estudo conjunto da natureza e do imaginario, do universo e do homem,
poderia assim nos aproximar mais do real e nos permitir enfrentar melhor os
diferentes desafios de nossa época.

A transdisciplinaridade nao propde solugdes, ela interage com o
conhecimento, proporcionando didlogo entre as disciplinas e os especialistas, cada
um em seu proprio campo de atuagdo. O estudo em conjunto desses campos do
conhecimento, faria com que o homem se aproximasse mais da realidade e com
isso conseguisse enfrentar os desafios desta época.

O segundo documento da transdisciplinaridade foi gerado no congresso
Ciéncia e Tradigao: Perspectivas Transdisciplinares para o século XXI (ANEXO 2),
realizado em 1991 e organizado pela UNESCO. Esse documento comega a dar as
definigbes amplas do conceito, que vai além das varias definigdes dadas ao conceito
de interdisciplinaridade, pois abre claramente o campo do dialogo da ciéncia com
diferentes logicas, epistemologias, culturas e tradigdes (SOMMERMAN, 2005).

Em 1994 ocorreu o Primeiro Congresso Mundial de Transdisciplinaridade,
organizado pelo Centro Internacional de Pesquisas e Estudos Transdisciplinares
(CIRET), sediado em Paris, com parceria da UNESCO, na cidade de Arrabida,
Portugal, resultando em um documento intitulado “Carta da Transdisciplinaridade”
(ANEXO 3), documento que norteou o0s trabalhos posteriores sobre
transdisciplinaridade.

O segundo Congresso Mundial de Transdisciplinaridade aconteceu na cidade
de Locarno em 1997, também organizado pelo CIRET e pela UNESCO, que gerou o
documento “Uma visdo mais ampla de transdisciplinaridade” (ANEXO 4). Em

decorréncia desses dois congressos mundiais transdisciplinares é que sao definidos
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os sete eixos da evolugcdo transdisciplinar na educacdo e os trés pilares do

pensamento transdisciplinar.

Os sete eixos basicos sdo: 1) a educacao intercultural e transcultural, 2) o
didlogo entre arte e ciéncia, 3) a educacéo inter-religiosa e transreligiosa, 4)
a integragdo da revolugédo informatica na educagdo, 5) a educacgéo
transpolitica, 6) a educacao transdisciplinar, 7) a relagdo transdisciplinar: os
educadores, os educandos e as instituicdbes, e, a sua metodologia
subjacente. Os trés pilares sdo: 1) a Complexidade, 2) o Terceiro Incluido e
3) os Diferentes Niveis de Realidade. Sommerman (1999, p.4)

A pesquisa transdisciplinar ndo é contraria, mas complementar a pesquisa
pluri e interdisciplinar. A transdisciplinaridade se distingue da pluridisciplinaridade e
da interdisciplinaridade, entre outras coisas, por sua finalidade: a compreensao do
mundo presente, impossivel de ser inscrita na pesquisa disciplinar.

Na concepgao de Morin (2003, p.105):

A DISCIPLINA é uma categoria organizadora dentro do conhecimento
cientifico; ela institui a divisdo e a especializagdo do trabalho e responde a
diversidade das areas que as ciéncias abrangem. Embora inserida em um
conjunto mais amplo, uma disciplina tende naturalmente & autonomia pela
delimitacdo de fronteiras, da linguagem em que ela se constitui, das
técnicas que € levada a elaborar e a utilizar e, eventualmente, pelas teorias
que lhes sao proprias.

A transdisciplinaridade busca a sensibilidade diante daquilo que a
disciplinaridade, muitas vezes, nem sequer reconhece. Devemos estudar as
relagcbes entre os seres vivos e 0 meio onde vivem, bem como suas reciprocas
influéncias sociais, culturais. Nao se pode destruir o que as disciplinas criaram; nao
se pode romper todo o fechamento: € preciso que uma disciplina seja ao mesmo
tempo aberta e fechada.(MORIN 2003).

2.1 AEDUCACAO TRANSDISCIPLINAR

A quantidade de informagdes, no mundo,contemporaneo institui novas
tendéncias para a vida em sociedade, entre elas, a de conviver com as incertezas,
com o imprevisto, com a novidade. Nos ultimos séculos, o conhecimento segue,
nitidamente, dois caminhos distintos: a cultura das humanidades e a cultura
cientifica. Grandes conquistas foram conseguidas, o que n&o impediu de chegarmos

a uma situacao em que a vida no planeta corra sérios riscos de extingao.
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Morin (2003) escreve, a respeito cultura cientifica e a cultura das

humanidades:

A cultura cientifica, bem diferente por natureza, separa as areas do
conhecimento; acarreta admiraveis descobertas , teorias geniais, mas nao
uma reflexdo sobre o destino humano e sobre o futuro da prépria ciéncia. A
cultura das humanidades tende a se tornar um moinho despossuido do gréo
das conquistas cientificas sobre o mundo e sobre a vida, que deveria
alimentar suas grandes interrogacdes; a segunda, privada de reflexdes
sobre os problemas gerais e globais, torna-se incapaz de pensar sobre si
mesma e de pensar os problemas sociais € humanos que coloca. (p. 17-
18).

A educacao, tal como se reproduziu em nossa cultura, espelhou-se no modelo
da ciéncia e se instituiu como meio social privilegiado para a transmissdo do
conhecimento. A inadequacdo desse tipo de proposta educacional se revela nos

dois principios que a ampara. Como comenta Morin & Le Moigne (2000, p. 55):

O conhecimento ndo se interrompe. Conhecemos as partes que permitem
conhecer melhor o todo, mas o todo permite novamente conhecer melhor as
partes. Nesse tipo de conhecimento, o conhecimento tem um ponto de
partida quando ele se coloca em movimento, mas nao ha fim.

A organizagdo do conhecimento, de forma fragmentada, divide esse
fenbmeno multidimensional. Percebe-se, ainda com muita dificuldade, que a
separacdo € as subdivisbes dos conhecimentos afetam, ndo somente a
possibilidade de um conhecimento do conhecimento, mas também, as condi¢cdes de
conhecimento sobre n6s mesmos e sobre o mundo. (MORIN,1999).

Hoje em dia, da mesma maneira que ha muito tempo atras, a escola reproduz
a seguinte imagem: carteiras, quadro negro, giz, professores e alunos. Nada se
modificou apesar de muitos esforgos. “Se vocé fechar os olhos e imaginar uma sala
de aula, ha grandes chances de que vocé ira ver um adulto em pé na frente da sala
que contém mais ou menos 30 alunos sentados em fileiras retas de carteiras
escolares”. (SANDHOLTZ, 1997, p. 27). Alunos ouvindo o professor e levantando a
mao para poderem se pronunciar.

De acordo com Araujo e Pérez (2006, p.466):

Toda uma populacdo estd sendo cobrada e punida porque ndo consegue
enquadrar-se nas regras e normas estabelecidas pela escola, tais como:
escrever com a letra manuscrita, manter a postura "correta" na sala de aula,
concentrar-se no intervalo de tempo exigido, falar e calar na "hora certa".
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Tais praticas disciplinares sdo veiculadas no discurso pedagdgico como
requisitos fundamentais a convivéncia social. Na verdade, por trds da
funcao socializadora da escola, oculta-se uma pratica de domesticagéao.

A cultura escolar vem reproduzindo, ha décadas, esse quadro citado acima, e
com isso, limitando e condicionando o conhecimento. Deixa de lado, outras
manifestagbes de conhecimento, justamente aquelas que ndo obedecem a essas
normas.

Nicolescu (2000, p.10), complementa ao dizer:

Um dos maiores desafios de nossa época, como por exemplo os desafios
de ordem ética, exigem competéncias cada vez maiores. Mas a soma dos
melhores especialistas em suas especialidades ndo consegue gerar senao
uma incompeténcia generalizada, pois a soma das competéncias ndo € a
competéncia: no plano técnico, a intercessao entre os diferentes campos do
saber € um conjunto vazio. Ora, o que vem a ser um lider, individual ou
coletivo, sendo aquele que é capaz de levar em conta todos os dados do
problema que examina?

As disciplinas se fragmentam em diferentes niveis de realidade. Elas estédo
conectadas, exclusivamente ao objeto, conforme demonstra o quadro 1 abaixo

(NICOLESCU in CETRANS (Coord.) 2002, p.58).
Quadro 1 — Fragmentagéo das disciplinas sugerida por NICOLESCU.

Conhecimento CD' Conhecimento CT*
In vitro In vivo
Mundo externo objeto Correspondéncia entre o mundo (externo)

e o mundo interno (sujeito)

Conhecimento Compreenséao

Inteligéncia analitica Um novo tipo de inteligéncia

- harmonia entre mente, sentimento e corpo

Orientagao para o poder e a posse Orientagao para o deslumbramento e a partilha
Logica binaria Logica do terceiro incluido
Excluséo de valores Inclusao de valores

Fonte: (NICOLESCU in CETRANS (Coord.), 2002, p. 58).

O conhecimento disciplinar — CD - esta fundamentado no modelo mecanicista
de ciéncia. Ele corresponde a um conhecimento in vifro (vide quadro 1). Essas

disciplinas, por definicdo, seriam neutras, orientadas para a dominagdo do mundo

'CD - Conhecimento disciplinar
% CT — Conhecimento transdisciplinar
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exterior, independentemente de qualquer sistema de valores. Porém, de acordo com
o diagrama do quadro 1, todos esses aspectos sao, de fato, artificiais e ilusérios,
pois Objeto e Sujeito estdo, permanentemente, em interagado, e isso € inevitavel. O
conhecimento global consiste em um novo tipo de conhecimento — um conhecimento
in vivo, conhecimento transdisciplinar - CT. Esse conhecimento diz respeito a
correspondéncia entre o mundo externo do Objeto e o mundo interno do Sujeito. O
conhecimento CT inclui um sistema de valores.

E importante destacar, que o conhecimento disciplinar e o conhecimento
transdisciplinar ndo sao antagbnicos, mas complementares, uma vez que o
conhecimento transdisciplinar traz uma nova visdo a respeito das disciplinas
académicas, como também sobre as culturas e as religides. (NICOLESCU in
CETRANS (Coord.), 2002).

A transdisciplinaridade agrega valores ao conhecimento e proporciona dialogo
entre as disciplinas. Ela propde a abertura, a escuta do outro, ela busca o olhar do
que se passa além das disciplinas tradicionais.

Para Abreu Jr. (1996, p. 176):

A educacdo, fora ou dentro da escola, tem o papel de explorar a vida
independentemente de faixa etaria, curriculo ou programa. Os
conhecimentos produzidos pelas ciéncias que se dizem sociais e humanas
devem ajudar essa exploragdo e n&o limitar previamente o alcance do
trabalho de construgdo do conhecimento.

A escola, nesse contexto, passa a ser uma referéncia na construcdo do
conhecimento. Ela é a sala de aula, mas é, também, o programa de TV, o
computador, os jogos e as manifestacbes culturais. Educar deve ser um ato
efetivamente compartilhado entre as pessoas, em busca da solidariedade, da
participagéo e do crescimento pessoal. (ABREU JR., 1996).

A transdisciplinaridade surgiu como um movimento de renascimento do
espirito e da consciéncia, para compreender e unificar a complexidade que ja nao

podia ser gerida pelas formas convencionais.

Os locais onde o processo educacional se realiza sao espagos privilegiados
para o exercicio Transdisciplinar, que respeita, endossa, louva e pede
a pratica competente da Disciplinaridade, da Pluridisciplinaridade e da
Interdisciplinaridade, bem como define sua amplitude e limitagdo. Fala-se
claramente da necessidade da Evolugédo Transdisciplinar na Educacgéao; no
entanto, seu exercicio efetivo e o “Como?” s6 poderéo ser encontrados com
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o trabalho conjunto de individuos devotados ao inesgotavel questionamento
a respeito do homem e de sua existéncia, na Sociedade e neste imenso,
inescrutavel Universo. (NICOLESCU et. al, 2000, p.150 -151).

As diferentes crises econdmicas, culturais e espirituais sdo, inevitavelmente,

vinculadas a um sistema de educacao construido sobre valores de séculos
passados, em descompasso acelerado com as mudangas do nosso tempo.
Apesar da grande diferenga entre os sistemas de educagédo de um pais para outro, a
mundializacido dos desafios da nossa época leva a mundializacdo dos problemas da
educagao. As perturbacdes que acontecem no campo da educagcdo, num ou noutro
pais, sdo apenas os sintomas da ruptura entre os valores e as realidades de uma
vida planetaria em transformagéo. (NICOLESCU, 1999).

A finalidade do ensino, segundo Morin (2001), é dar subsidios para que o
aluno se reconheca em sua propria humanidade, localizando-a no mundo e

assumindo-a. O autor comenta a respeito de ensinar a condigdo humana:

[...] a condicdo humana encontra-se totalmente ausente do ensino atual,
que a desintegra em fragmentos desconjuntados. Ora , os recentes
desenvolvimentos das ciéncias naturais e da tradicdo mais relevante da
cultura humanista permitiram um ensino que fizesse convergir todas as
disciplinas, no sentido de fazer com que cada jovem espirito se conscientize
do significado do ser humano. (Id. 2001.p.18).

A conscientizagdo do fato de que o sistema educacional se encontra
defasado, em relagao as rapidas transformacdes do mundo moderno, traduziu-se na
realizacdo de numerosos coldquios, relatérios e estudos. O Relatério Jacques
Delors, elaborado pela Comissao Internacional Sobre a Educacao para o Século XXI
ligada a UNESCO, ressalta, nitidamente, os quatro pilares de um novo tipo de
educacao: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e
aprender a ser.

Delors (2004, p. 15), comenta:

A comissao ousa afirmar que, atualmente, a pressdo da competicao faz com
que muitos responsaveis esquegam a missao de dar a cada ser humano os
meios de poder realizar todas as suas oportunidades. Conscientes disto, e
no ambito deste relatério, fomos levados a retomar e a atualizar o conceito
de educagédo ao longo de toda a vida, de modo a conciliar a competigdo que
estimula, a cooperagao que reforga e a solidariedade que une.
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Aprender a conhecer, significa, antes de mais nada, desenvolver
procedimentos que podem ajudar-nos a distinguir o que é real do que € ilusério e a
ter acesso inteligente ao conhecimento de nossos tempos. Nicolescu (1999, p.133),

acrescenta:

Aprender a conhecer também significa ser capaz de estabelecer ponfes -
entre os diferentes saberes, entre estes saberes e seus significados para
nossa vida cotidiana; entre estes saberes e significados e nossas
capacidades interiores. Esta abordagem transdisciplinar sera o
complemento indispensavel do procedimento disciplinar, pois conduzird a
um ser incessantemente re-ligado, capaz de se adaptar as exigéncias em
mutacdo da vida profissional e dotado de uma flexibilidade sempre
orientada para a atualizagédo de suas potencialidades interiores.

Nesse contexto, a iniciacao precoce nos campos da ciéncia é salutar, porque
facilita, desde a infancia, o acesso a riqueza do espirito cientifico, com base no
questionamento, na recusa de toda resposta pré-fabricada e de toda certeza em
contradicdo com os fatos. O que permite 0 acesso ao espirito cientifico nao é a
apropriacdo de uma enorme quantidade de conhecimentos cientificos, mas a
qualidade daquilo que é ensinado. (NICOLESCU, 1999).

Nas séries iniciais, iniciaria um percurso que ligaria 0 questionamento sobre a
condicdo humana a indagacdo sobre o mundo. A medida que as disciplinas s&o
diferenciadas e ganham autonomia, de acordo com Morin (2003, p.76); “[...] é
preciso aprender a conhecer, ou seja, a separar e unir, analisar e sintetizar, ao
mesmo tempo. Dai em diante, seria possivel aprender a considerar as coisas e as
causas”.

O autor explica que se faz necessario ensinar que as coisas ndo sao apenas
coisas. Mas sistemas que englobam diferentes partes. Ndo mais objetos fechados,
mas tudo que esta ligado ao seu meio ambiente, e que sé podem ser, realmente
conhecidos, quando inseridos em seu contexto.

E preciso aprender a ultrapassar a causalidade linear e compreender que
nem sempre as mesmas causas produzem os mesmos efeitos. Isto acontece
quando os sistemas que elas afetam tém reacdes diferentes. Dessa maneira, sera
desenvolvida uma consciéncia capaz de enfrentar complexidades.

Segundo Morin & Le Moigne (2000, p.45 - 46):
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Acreditou-se que o conhecimento tinha um ponto de partida e um fim; hoje
penso que o conhecimento é uma aventura em espiral que tem um ponto de
partida histérico, mas que nado tem um fim, que deve, sem cessar, fazer
circulos concéntricos, ou, melhor dizendo, que a descoberta de um principio
simples ndo tem fim; ela reconduz ao mesmo principio simples que ela
esclareceu em parte.

Aprender para conhecer, supoe, antes de mais nada, aprender a aprender,
desenvolvendo a atengdo, o pensamento e a memoria. Segundo Delors (2004,
p.92):

Desde a infancia, sobretudo nas sociedades dominadas pela imagem
televisiva, o jovem deve aprender prestar atencao as coisas e as pessoas. A
sucessao muito rapida de informacdes mediatizadas, o “zapping” téo
frequente, prejudicam de fato o processo de descoberta, [...] 0 exercicio da
memoria € um antidoto necessario contra a submerséo pelas informagdes
instantaneas difundidas pelos meios de comunicagéo social. [...] o exercicio
do pensamento ao qual a crianga é iniciada, em primeiro lugar pelos pais e
depois pelos professores, deve comportar avangos e recuos entre o
concreto e o abstrato.

Aprender a conhecer e aprender a fazer sdo praticamente inseparaveis. Na
segunda a aprendizagem esta ligada a formacdo profissional, em adquirir os
conhecimentos e técnicas a ela associados.

Porém, neste nosso mundo, em constante transformagdo, no qual a
tecnologia anuncia que outras mudangas virdo, especializar-se hum unico e mesmo
oficio pode ser perigoso, pelo risco de levar ao desemprego, a exclusdo, ao
sofrimento que desintegra o individuo.

Delors (2004, p. 93), relata:

Aprender a fazer nao pode, pois, continuar a ter o significado simples de
preparar alguém para uma tarefa material bem determinada, para fazé-lo
participar no fabrico de alguma coisa. Como conseqléncia, as
aprendizagens devem evoluir e ndo podem mais ser consideradas como
simples transmissao de praticas mais ou menos rotineiras, embora estas
continuem a ter um valor formativo que ndo é de desprezar.

A especializagdo excessiva deve ser abolida, num mundo com grandes
transformacdes. Toda profissdo devera ser, no futuro, uma verdadeira profissdo a
ser construida, uma profissdo que estara ligada, no interior do ser humano, a ligagao

que conduz a outras profissdes. De acordo com Nicolescu (1999,p.134):
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Também neste caso, a abordagem transdisciplinar pode ser preciosa. No
fim das contas, “aprender a fazer” € um aprendizado da criafividade. “Fazer’
também significa fazer o novo, criar, trazer suas potencialidades criativas a
luz. E este aspecto do “fazer” que é o contrario do tédio sentido,
infelizmente, por tantos seres humanos que s&o obrigados, para fazer frente
a suas necessidades, a exercer uma profissdo que néo esta de acordo com
as suas predisposic¢des interiores.

A igualdade de oportunidades quer dizer, também, a realizagcdo de
potencialidades criativas que diferem de uma pessoa para outra. O tédio, fonte de
violéncia, de conflito, de loucura, de renuncia moral e social, pode ser substituido
pela alegria da realizagdo pessoal, independentemente do lugar em que essa
realizagao acontece, porque esse lugar sera sempre uUnico para cada pessoa num
dado momento.

A abordagem transdisciplinar funda-se no equilibrio entre o homem exterior e
o homem interior. Na falta desse equilibrio, “fazer” ndo significa mais do que
“sujeitar-se”. A hierarquia social, tdo frequentemente arbitraria e artificial, poderia
assim ser substituida pela cooperacido entre niveis estruturados, de acordo com a
criatividade individual. Tais niveis seriam niveis de ser, ao contrario de niveis
impostos por uma competicdo que absolutamente ndo leva em conta o homem
interior. (NICOLESCU, 1999).

De acordo com o artigo 13 da Carta da Transdisciplinaridade (1994):

A ética transdisciplinar recusa toda atitude que se negue ao dialogo e a
discussado, seja qual for sua origem — de ordem ideoldgica, cientifica,
religiosa, econbmica, politica ou filoséfica. O saber compartilhado deveria
conduzir a uma compreensdao compartilhada,baseada no respeito absoluto
das diferengas entre os seres, unidos pela vida comum sobre uma unica e
mesma Terra.

Aprender a viver juntos certamente, € um dos maiores desafios da educacéo
deste milénio. Na histéria da humanidade, sempre houve conflitos, e nos dias de
hoje, eles se agravam, quando aqueles de ordem econémica, ambiental, politica,
religiosa, cultural, (etc.) aparecem super- dimensionados.

Para Delors (2004,p.97) ensinar a ndo — violéncia nas escolas € uma tarefa

ardua:

A tarefa é ardua porque, muito naturalmente, os seres humanos tém a
tendéncia a supervalorizar as suas qualidades e as do grupo a que
pertencem, e a alimentar preconceitos desfavoraveis em relacdo aos outros.
Por outro lado, o clima geral de concorréncia que caracteriza, atualmente, a
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atividade econbémica no interior de cada pais, e sobretudo em nivel
internacional, tem tendéncia a dar prioridade ao espirito de competicdo e ao
sucesso individual.

Como resultado dessa competigao, existe uma guerra econémica impiedosa,
e uma tensao entre os mais favorecidos economicamente e os pobres, que divide as
nacdes e acentua as rivalidades histéricas. E lastimavel que, em alguns momentos,
a educacgao contribua com isso, devida a ma interpretacdo da idéia de igualdade.
(DELORS, 2004).

Nicolescu (1999, p.134-135) complementa, ao dizer:

Aprender a viver em conjunto significa, € claro, antes de mais nada o
respeito pelas normas que regem as relagdes entre os seres que compdem
uma coletividade. Todavia, estas normas devem ser realmente
compreendidas, admitidas interiormente por cada ser, e ndo sentidas como
pressdes externas. “Viver em conjunto” ndo quer dizer simplesmente tolerar
o outro em suas diferengas de opinido, cor e crengas; curvar-se diante das
exigéncias dos poderosos; navegar entre os meandros de incontaveis
conflitos; separar definitivamente sua vida interior de sua vida exterior; fingir
escutar o outro permanecendo convicto da justeza absoluta de suas
préprias posigoes.

Nao basta somente acatar as normas de uma coletividade, mas sim,
compreender e aceitar. Se nao for dessa maneira, a convivéncia se transforma no
seu contrario: uma luta de todos contra todos.

A atitude transcultural, transreligiosa, transpolitica e transnacional pode ser
aprendida. Segundo Nicolescu (1999), ela é inata. Mas, se essa atitude inata for
apenas potencial, ela pode permanecer estanque, ausente da vida e da acdo. Para
que as regras de uma coletividade sejam respeitadas, elas devem ser legitimadas
pela experiéncia interior de cada um.

Um aspecto do processo da transformacao da educacao transdisciplinar diz
respeito a capacidade de reconhecer a si préprio, na imagem do outro. Trata-se de
um aprendizado constante, que deve comecgar na mais tenra infancia e prosseguir
ao longo da vida.

Nesse contexto, Morin (2003, p.77) faz o seguinte comentario: “A via interna
passa pelo exame de si, a auto—analise, a autocritica. O auto-exame deve ser
ensinado desde o primario e durante todo ele.” Seriam apontados os erros e as

alteragdes que ocorrem nos depoimentos mais sinceros e convictos; seria analisada
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a maneira como a mente esconde os fatos que contestam a sua concepcao das
coisas.

Na via externa, haveria a iniciacdo ao conhecimento das midias. As criancas
sao expostas, desde muito cedo, nesta cultura. Dessa maneira a fungdo do
professor é esclarecer a maneira como se constroi esse conhecimento. (MORIN,
2003).

Para aprender a viver juntos em harmonia, antes de mais nada temos que
aprender a ser.

Neste contexto Fumaroli in Morin (2001, p.277), comenta:

Mas devemos também nos persuadir que a escola deve primeiramente
tomar uma certa distancia em relagdo ao mundo das urgéncias imediatas, a
fim de construir homens e mulheres interiormente preparados para
conhecerem a si mesmos e se desenvolverem em todas as circunstancias,
quer privadas ou profissionais. A fungao insubstituivel da escola é educar
para fala e para expressdo precisas, que sdo aquisicdes para sempre,
preciosas em todas as profissbes e em todas as eventualidades da
existéncia.

7

Aprender a ser € um processo constante de aperfeicoamento de nossas
qualidades mais valiosas, que s6 ocorre, mediante o convivio constante com os
outros seres humanos. Sdo as interagdes entre individuos que resultam na
sociedade, mas é a sociedade que forma o individuo.

Aprender a ser, a principio, parece dificil de se compreender. Sabemos que
existimos, mas como aprender a ser? Podemos comecar aprendendo que a palavra
“existir” quer dizer, para noés, descobrir os nossos condicionamentos, descobrir a
harmonia ou a desarmonia entre nossa vida individual e social, investigar os
alicerces de nossas convicgdes, para descobrir o que ndo se manifesta.

Nicolescu (1999,p. 136), comenta:

Para fundamentar o ser, é preciso antes empreender as escavagdes de
nossas certezas, de nossas crengas, de nossos condicionamentos.
Questionar, questionar sempre: aqui também, o espirito cientifico é para nds
um precioso guia. Isto é aprendido tanto pelos educadores como pelos
educandos. “Aprender a ser” € um aprendizado permanente no qual o
educador informa o educando tanto quanto o educando informa o educador.
A construgdo de uma pessoa passa inevitavelmente por uma dimensdo
transpessoal.
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O nado cumprimento deste acordo imprescindivel é, em grande parte,
responsavel por uma das tensdes fundamentais de nossa época, a tensdo entre o
material e o espiritual. A sobrevivéncia de nossa espécie depende em muito da
eliminagao dessa tensdo, mediante um acordo entre essas duas contradigdes. Esse
acordo deve ocorrer em um outro nivel de experiéncia, diferente daquele do nosso
dia-a-dia.

O mesmo autor complementa;

“Aprender a ser” também é aprender a conhecer e respeitar aquilo que liga
0 Sujeito ao Objeto. O outro é um objeto para mim se eu nao fizer este
aprendizado, que me ensina que outro e eu construimos juntos o Sujeito
ligado ao Objeto. (Ibid., 1999, p. 136).

Mais do que preparar as criancas para uma determinada sociedade, o
problema serd, entdo, fornecer-lhes, constantemente, subsidios que lhes permitam
entender o mundo que as cerca e se comportar, nele, como pessoas responsaveis e
justas. Um dos papéis essenciais da educagédo € o de conceder a todos os seres
humanos, o livre — arbitrio em relacao ao pensamento, percep¢ao, sentimentos e a
imaginacdo de que precisam para desenvolver os seus talentos e permanecerem
donos do seu proprio destino, Delors (2004).

Na abordagem transdisciplinar, existe também uma fransrelagdo, que liga os
quatro pilares do novo sistema de educacdo e que tem sua origem na prépria
formacao dos seres humanos. Essa transrelacido é como o telhado que se apdia
sobre os quatro pilares da construgdo. Se um dos quatro pilares ceder, toda a
construgcao desmorona, inclusive o telhado.

Uma educacgao possivel deve ser, obrigatoriamente, uma educagédo integral
do homem, voltada a totalidade do ser humano e ndo apenas a uma das partes que
o0 compde.

De acordo com Araujo (2000, p. 14), é na sala de aula que se inicia esse

processo:

Nessa abordagem, a sala de aula vai se convertendo em ambiente iniciatico
onde cada encontro pode ser concebido como um “rito de passagem” em
que os aprendizados sdo celebrados de modo vivificante e renascente;
onde os saberes sédo regados com os sabores que dao mais sentido e
encanto a vida. Esses ritos de iniciagdo instaurados na sala de aula séo
marcados pelas operagbes mentais, técnicas e reflexivas que incitam o
espirito critico e perspicaz, mas também sdo temperados pela presencga



37

fecundante das operagdes que movem e burilam a sensibilidade, a
afetividade, o ludico, a ternura, o mitopoético que incitam a auto - estima, a
solidariedade, a alegria, o prazer, a amorosidade.

A educagao em vigor, privilegia o conhecimento disciplinar, o que foi, sem
duvida, imprescindivel em determinada época para permitir a expansao do saber.
Mas, se for eternizada, essa preferéncia nos conduzira a logica irracional da eficacia
pela eficacia, que tendera,unicamente, a levar-nos a autodestruigao.

O conhecimento é uma construcao que se faz entre as pessoas, no ambito de
uma sociedade que nao esta fechada em si mesma e nem alheia as pessoas. Ele
também nasce na natureza, que € o local onde se deu a origem do mundo, onde se
estabelecem os planos, as fronteiras e os horizontes. Esse € o contexto da
abordagem transdisciplinar: a estruturagédo do conhecimento ultrapassando os seus
limites. Abreu Jr. (1996).

Assim, para o mesmo autor:

Sentir e fazer sdo a linguagem da educacdo, o conhecimento
transdisciplinar: aquele conhecimento ativo que possibilita estabelecer
contato com mundo sem precisar passaporte para navegar entre a ciéncia,
a filosofia e a arte. E através da agdo cognitiva que ndés chegamos a nds
mesmos, aos outros e ao mundo. O sentido da educagao é a perspectiva do
encontro do homem consigo mesmo, com a natureza e com a sociedade:
um ato de afeto e ternura. (Ibid.1996, p.182).

Nicolescu comenta em seu livro, O manifesto da transdisciplinaridade (1999),
a respeito de uma experiéncia realizada pelo Prémio Nobel de Fisica Leon
Lederman, com criangas de bairros, desfavorecidos economicamente, da cidade de
Chicago. Nessa experiéncia, o professor Lederman convenceu alguns professores,
da escola secundaria, a estudarem novos métodos de aprendizagem da fisica
baseada em jogos, no tocar diferentes objetos, na discussédo entre os alunos para
descobrir o significado das medidas, utilizando os diferentes 6rgéos dos sentidos,
tudo isso envolvido em ambiente ludico de prazer e alegria. Diante disso, o milagre

aconteceu, como relata o autor:

[...] as criangas provenientes das familias mais pobres, onde reina a
violéncia, a falta de cultura e o desinteresse pelas preocupagdes habituais
das criancgas, descobriram através dos jogos, as leis abstratas da fisica.
Estas mesmas criangas tinham sido declaradas, um ano antes, incapazes
de compreender qualquer abstracao. (NICOLESCU, 1999, p.138).
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Nessa experiéncia, o autor ressalta, que uma das maiores dificuldades desse
processo foi a resisténcia por parte dos professores em abandonar seus métodos
tradicionais.

Na pedagogia transdisciplinar, &€ possivel o esbo¢go de um novo projeto para o
conhecimento, pois ele é compreendido como busca de autoconhecimento, ndo se
satisfazendo com razdes e justificativas preconcebidas.

A transdisciplinaridade ndo é uma nova ciéncia e o0s pesquisadores
transdisciplinares ndo sdo novos especialistas a este respeito. Nicolescu (1999,
p.139) sugere que: “A solugéo seria gerar, no seio de cada instituicdo de ensino, uma
oficina de pesquisa transdisciplinar, cujos membros mudem com o decorrer do
tempo, e que agrupe educadores e educandos desta instituicéo. [...].”

O ensino de qualidade se constréi com mudangas de paradigmas de equipes
pedagogicas e comprometimento do grande grupo, abrindo possibilidades para
crescer e construir uma nova pedagogia. Para que isto ocorra, faz-se necessario
acreditar nas mudancgas e ter coragem de inovar, envolvendo (toda) a comunidade
escolar e ndo s6 parte dela. Sobre ruptura e mudangas, Nogueira (2001, p.67)

comenta:

O problema nesta etapa de mudancas € grande dificuldade que o ser
humano sente para realizar certas rupturas. Existem pensamentos, acoes,
idéias, conceitos e preconceitos tao arraigados em nds, que o ato de
romper-los nos assusta e nos faz recuar diante de mudangas. E falo de
coisas até certo ponto muito simples, as que sé por exigirem a ruptura nos
abalam e nos deixam sem agéo [...].

Um dos maiores problemas que encontramos nas escolas, quando vamos
discutir a respeito de propostas diferenciadas, é a dificuldade em aceitar o novo, ou
seja, a resisténcia que o profissional tem em renunciar a algo que ele considera ser
importante para si. Nem sempre a resisténcia se faz em funcdo da pratica
tradicional, mas da forma como é percebida. A mudanga em relacdo a nossa praxis,
nao se faz somente em prol do aluno, mas em busca da satisfacdo profissional, tao
necessaria para nossa sobrevivéncia.

Para Perrenoud, (2001, p.135);

E comodo acreditar que ha criangas dotadas e outras ndo e que “ndo ha
nada a fazer”. Para ser tentado por esse fatalismo, ndo é preciso ser
conservador, inatista, elitista, racista. Mesmo os que lutam contra o fracasso
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escolar passam por momentos de duvida: é muito dificil fazer aprender,
suscitar vontade, criar condi¢ées de desenvolvimento, de auto — estima, de
atividade.

Essa dificil obrigagdo, imposta aos educadores, é real e evidente. Mas, faz-se
necessario rever as idéias da educacdo tradicional, na qual o professor é
transmissor e o aluno receptor, isentando ambos de reflexées e invengdes acerca do
cotidiano escolar.

Segundo Abreu Jr. (1996, p.183):

A transposic¢ao de barreiras entre os campos do conhecimento, a discussao
de novas perspectivas para a educagéo e para a sociedade é o cenario da
complexidade. Enfrentar a acomodagcdo que nos € proposta nesta
sociedade excludente, onde somos educados a buscar o sucesso,
indiferentes aos outros é um convite e um desafio.

E necessario que a educacdo tome a frente desse processo e se empenhe no
direcionamento da construcdo do conhecimento e na interacao entre as pessoas,

nas suas diversidades, riquezas pessoais e culturais.

2.2 A TRANSDISCIPLINARIDADE NAS OFICINAS DO JOGO

Julgamos que a convivéncia da escola com as propostas transdisciplinares de
educagao, nao sao, e nem serao faceis. A ruptura é muito forte, se bem que uma
educacao transdisciplinar carregaria muitas das riquezas que a educacéo disciplinar,
certamente contém.

Neste sub-capitulo, nossa intengao consiste em reunir argumentos a favor, de
serem nossos procedimentos, nas Oficinas do Jogo, transdisciplinares, correndo o
mesmo risco, portanto, de convivéncia dificil com a escola disciplinar e tradicional,
incluindo ai, a Educacao Fisica, um produto bastante exemplar.

Ser transdisciplinar, como ja expusemos, largamente, nos itens anteriores
desta dissertagdo, € tornar possivel aos conhecimentos produzidos em um campo
de conhecimento, repercutir em outros campos de conhecimento. Dizemos
repercussao no sentido de reflexao, de eco, de reverberacao, talvez melhor ainda,
no sentido de ressonancia, isto €, de fazer ressoar o conhecimento de uma area, em
outra. Ou seja, como se trata de Educagao Fisica, queremos dizer que, ao produzir,

com as criangas, conhecimentos especificos dessa matéria, eles serao capazes de
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causar repercussdao em outras matérias do conhecimento, quer sejam disciplinas
escolares, quer sejam conhecimentos n&o diretamente ligados a escola.

Para melhor localizar o problema, relembramos que o problema que motivou
esta pesquisa consistia em, investir numa Educacdo Fisica transdisciplinar de
qualidade, melhorar a qualidade das relagdes de ensino geral, na turma de alunos
envolvidos e nas quatro primeiras séries do Ensino Fundamental, da escola onde se
localizava essa turma. Melhor dizendo, pretendiamos fazer ressoar o conhecimento
produzido em Educagéao Fisica, no conjunto mais geral das quatro primeiras séries.
Lembrando, ainda, os problemas que afligiam a escola, como as dificuldades de
aprendizagem, a violéncia entre os alunos, e a baixa auto-estima, entre outros.

A disciplina Educacgao Fisica tem uma cultura especifica, caracterizada por
um corpo proprio de conhecimentos, agrupados, de modo geral, nas categorias Jogo
e Exercicio, de acordo com Freire e Scaglia em seu livro: Educagdo como pratica
corporal. De forma que os conteldos da Educacao Fisica se distribuam, na
categoria Jogo, como brincadeiras (infantis ou adultas), como esportes (a forma
mais socializada de jogo, no momento), como dangas, como lutas, ginasticas, ou
outras manifestagdes ludicas que possam integrar o corpo de conhecimentos da
Educagado Fisica. Na categoria Exercicio, distribuem-se conhecimentos como os
exercicios de fortalecimento muscular, os de resisténcia aerdbica, os de flexibilidade,
entre outros, caracterizados por serem tarefas objetivas, e ndo atividades ludicas
(predominantemente subjetivas).

No trabalho cotidiano de aulas de Educacéo Fisica, realizado na turma onde
colhemos os dados desta pesquisa, nossa opg¢ao de conteudos foi pelo jogo.
Entendemos serem as manifestacbes de jogo, por suas caracteristicas, mais
apropriadas a um trabalho transdisciplinar em Educacao Fisica. Como se vera na
descrigdo das atividades, seguimos os procedimentos recomendados pelo programa
Oficinas do Jogo, integrado por diversas formas de jogo. E por que o jogo?, e onde
ele pode ser transdisciplinar? Usaremos, para responder a essas perguntas,
argumentos proprios e os argumentos que ja foram utilizados por outros autores.
Macedo (2006, p.94), por exemplo, em diversas ocasides enfatiza a importancia do

jogo na escola, como por exemplo:

Julgamos essencial, em uma escola cujo projeto é ensinar a todas as
criangas, que se utilizem jogos ou, melhor ainda, que se preserve o espirito



41

do jogo, isto é sua dimensao ludica e desinteressada (apenas movida pelo
prazer funcional), sua dimensdo simbdlica e simulada, bem como sua
dimensao regrada e social.

O jogo, de fato, tem um carater desinteressado. Mas, em que sentido? No
sentido de que, o participante do jogo néo presta contas a alguém ou a algo fora de
si. Claro que ha interesse no jogo, mas interesse do jogador por jogar, interesse que
serve a si. Ou seja, 0 jogo € desinteressado no sentido de nao servir a um interesse
externo. Porém, em inumeras ocasifes, observamos os jogadores atendendo a
interesses externos, como, por exemplo, nos esportes profissionais. Acontece que,
nesses casos, € em inumeros outros, 0 jogo nao aparece em sua forma pura; ou
seja, raramente se pode observar o jogo em sua forma mais pura. Como em todas
as coisas humanas, ele também se mistura, por exemplo, ao trabalho, aos favores,
as tarefas obrigatdrias, e assim por diante.

Voltemos a questédo central deste trabalho, naquilo que diz respeito ao jogo:
em que sentido, o carater desinteressado do jogo serve a uma educagao
transdisciplinar? Podemos, para argumentar a respeito disso, fazer, por exemplo,
uma comparagdo entre uma atividade de Educacgdo Fisica objetiva, interessada,
estritamente disciplinar, e uma atividade ludica, como tantas que utilizamos nesta
pesquisa.

No primeiro caso, podemos considerar um exercicio de aperfeicoamento de
uma habilidade desportiva, tal como o passe no jogo de basquetebol. A maneira
classica, o professor de Educacdo Fisica poderia colocar alunos em duplas, de
frente um para o outro, lancando, ao seu sinal, a bola nas maos do companheiro.

Ambos, os alunos, fariam passes ao comando do professor, durante o tempo
estipulado por ele. Nessa situagéo, a atividade atenderia o interesse do professor,
que quer ensinar o passe aos alunos. Os alunos prestariam contas ao professor (o
que ndo impede de gostarem da atividade, de terem também interesse nela).

Porém, as agbes dos alunos estariam todas voltadas para fora, para algo
exterior a si. Por mais que essa aprendizagem seja eficiente, ela se esgota em si, é
disciplinar, ensina estritamente a disciplina Educacao Fisica, mais especificamente,
0 passe no basquetebol. As repercussdes dessa aprendizagem ocorreriam, quando
muito, em atividades esportivas muito vizinhas a ela, como, por exemplo, na

situacao do passe em handebol.
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Quanto ao segundo caso, imaginemos, por exemplo, criangas brincando de
se esconder, em uma turma de Educacdo Infantii. Todos conhecem essa
brincadeira, muito apreciada pelas criancas, que consiste em se esconder de um
participante que “bate-cara”, isto €, fecha os olhos durante algum tempo (vinte, trinta
segundos), até que os demais se escondam. Em seguida, ele tem que encontrar
cada um deles, evitando que algum participante alcance o “pique” e salve todos os
que foram encontrados. Como sabemos, as criangas mais novas, ali pelos quatro
anos, costumam acreditar que, se ela ndo enxerga o pegador, ele também nédo a
enxerga. O resultado € que ela se esconde mal, ocultando pouco do corpo, o0 que
denota sua, ainda, insipiente, consciéncia corporal.

A medida que os anos passam, as criancas que brincam de esconde-esconde
aprendem a se ocultar melhor, denotando o crescimento da nogao de corpo.

Portanto, para a Educacédo Fisica que segue a tradigdo disciplinar, basta
ensinar a brincar de esconde-esconde. Para uma proposta transdisciplinar de
Educagéo Fisica, isso ndo basta. Neste segundo caso, entende-se que, além de
aprender a brincar de se esconder, a crianca aprende também noc¢des sobre o
proprio corpo. Entendendo isso, o professor alinhado com a educacao
transdisciplinar cria variagcbes sobre a brincadeira, por exemplo, diminuindo os
lugares para se esconder, aumentando, com isso, a exigéncia de ocultar melhor o
corpo, prestando, nele, maior atengao, portanto, gerando um grau maior de
consciéncia.

Perrenoud et al, (2005, p.54), a respeito do jogo na escola, faz o seguinte

comentario:

Os detratores do jogo na escola sdo os Unicos a pensar que jogar em aula
é perder tempo, que ndo é nem trabalhar, nem aprender; eles opdem jogo
a trabalho, como se o prazer experimentado pela crianga quando ela joga
nao tivesse seu lugar na escola.

Nos diriamos, ndo somente os detratores, mas também os puristas, que nao
guerem conspurcar o jogo, segundo eles, sujeitando-o aos objetivos da escola.

Entendem que, nesse caso, o jogo torna-se instrumento, veiculo de educagao
e, sendo assim, perde-se seu carater desinteressado. Que perda, porém, se

abrirmos mao dessa oportunidade.
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Ha poucas maneiras, atualmente, de interessar uma crianga nos conteudos
escolares. Para interessar uma crianga, os conteldos precisam ser envolvidos por
um ambiente infantil, por coisas de crianga, por beleza, por fontes de encantamento,
algo em que a escola tradicional é bastante pobre. Mais que em qualquer outra
ocasido, a crianga sente-se crianga quando joga. Se, na escola, ela joga, e sente-se
crianga, por qual motivo, entdo, ela ndo deveria jogar na escola, de modo a, ai, se
sentir bem nela? E, enquanto estiver brincando, que mal haveria em aprender, nao
sO o brinquedo que brinca, mas outras coisas importantes, tais como a nocao de
préprio corpo, tal como foi descrito na brincadeira de esconde-esconde?

Reforgamos os argumentos de Perrenoud dizendo que, se uma crianga, ou
mesmo um adolescente, puderem aprender a cooperar, € mais, aprendendo a ter
nogao do valor da cooperagao, enquanto brincam com cordas, que bom! Mal nao
haveria nisso. Além do que, a criangca pode sentir-se apenas brincando. Se ela
aprendeu a cooperar, se sentiu que precisava se organizar em grupo para cumprir
uma brincadeira, isso ndo quer dizer que suas preocupacdes voltaram-se para esses
objetivos educacionais e abandonaram a diversao do jogo.

Macedo, preocupado com a educagado inclusiva, oferece argumentos que

fortalecem as idéias que vimos defendendo até aqui:

Criangas gostam de brincar e jogar. Nesses contextos elas aceitam
enfrentar desafios, sdo perseverantes mesmo diante de insucessos ou
derrotas, séo disciplinadas e pacientes. Nao é uma contradigdo uma escola
pretender ser inclusiva e ndo considerar ao mesmo tempo o que faz sentido
para criangas e jovens? O fato é que jogos e brincadeiras estao presentes
nas escolas, mas excluidos das situagdes de ensino. (MACEDO 2006,
p.126).

Ele tem razdo. E pratica corrente, em aulas de Educacao Fisica, as criangas
brincarem muito, mas sem que os professores saibam, exatamente, o que estao
ensinando ou o que poderia ser ensinado nessas situacdes. Se for para apenas
brincar, qual o sentido da presenca do professor? Pressupde-se que professor é
aquele que ensina algo planejado, definido, algo que esteja claro para ele.

O fato é que, quando levamos as praticas das Oficinas do Jogo para a escola,
procuramos fazer com que cada detalhe dessas praticas tenha um sentido

transdisciplinar.
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As Oficinas do Jogo nao constituem um pacote magico de procedimentos que
realiza o milagre de ensinar. Sdo apenas uma designagao geral para uma pedagogia
que recorre ao jogo, como referencial basico de educagdo. As Oficinas do Jogo
tornam o ambiente escolar um ambiente ludico e belo, e isso é primordial para
encantar e motivar os alunos. A queixa quanto a falta de atencdo das criancas
durante as aulas é geral. Elaboraram até uma maneira de culpar a crianga pelas
dificuldades de aprendizagem, diagnosticando-as como portadoras de transtornos
de desatencdo e hiperatividade, doenca que virou praticamente uma epidemia na
educacao.

E claro, que seria anti-ético chamar o sistema de ensino, de doente, portanto,
€ mais conveniente ou comodo chamar o aluno de doente. Todos gostariam que os
alunos prestassem atencdo nas aulas, porque, nesse caso, parte dos problemas
mais graves da educagao estariam resolvidos. Se os alunos prestassem atengao,
aprenderiam.

Nas Oficinas do Jogo, vivemos a paz da atengao. Por se encantarem com o
ambiente das aulas, as criancas querem participar nas aulas. A partir disso,
aprendem o que somos capazes de ensinar.

Cremos que as Oficinas do Jogo ja foram, suficientemente, descritas em
trabalhos anteriores Feijé (2005), Goda (2005), Gamba (2007), Rodrigues (2007),
para que o fagamos novamente, aqui. Vamos nos restringir, portanto, aquilo que as
caracteriza como transdisciplinar, comegando pelos materiais pedagdgicos
confeccionados, especificamente, para as aulas.

Nos livros Educacao de corpo inteiro Freire, J. B e Educacdo como pratica
corporal Freire e Scaglia, esses materiais estdo suficientemente descritos, para
quem queira consultar e construi-los. Os materiais sao pintados com tinta brilhante,
em quatro cores: verde, vermelho, azul e amarelo, e isso tém um forte significado.

Antes de mais nada, as cores sao fortes, contrastantes e brilhantes, e isso é
feito, propositalmente, para encantar as criangas. Esses materiais sao utilizados em
inumeras brincadeiras, nas mais populares, e o0s jogos de faz-de-conta.

Nos jogos de faz-de-conta, as criangas, basicamente, realizam constru¢des
que representam os enredos imaginados. Elas podem, por exemplo, querer construir
um castelo que compde a histéria. Para tanto, usam caixas, arcos, cordas, e outros,

para realizar a construgdo. Porém, empenhados em fazer significativas construgoes,
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tornam-se bons construtores que buscam fazer construgcdes bonitas. Os materiais
diversificados e coloridos favorecem a busca da beleza.

Nesse caso, além de aprenderem as brincadeiras, aprendem, também, a lidar
com o belo. Encontram, nessas situagdes, oportunidades de desenvolvimento
estético. Desenvolver nogdes de estética representa uma das repercussdes, nesse
caso, da aula especifica de Educacéo Fisica.

Trabalhamos com um conjunto de caixas de papeldo, que sdo modelos
tridimensionais em formas geométricas (varios tipos de poligonos). Essas caixas séo
,especialmente adequadas, para trabalhos com criancas, no final da Educacao
Infantil e nas duas ou trés primeiras séries do Ensino Fundamental. Até que as
funcdes do pensamento estejam, suficientemente desenvolvidas, a crianga tem uma
nogéao topolégica do mundo, isto €, as coisas ndo séo vistas com a formalizagéo e a
regularidade da logica e da matematica. Com o passar dos anos, a capacidade de
lidar com as experiéncias abstraidas evolui e a crianca passa a operar com o que
retira da experiéncia e nao s6 diretamente com ela.

O espaco, até entdo bastante restrito as coordenagdes motoras, passa a ser
organizado mentalmente, o que tornara possivel operar de maneira légica. A vis3o,
unicamente topolégica, das coisas, a crianga, la pelos seis, sete anos de vida,
acrescentara uma visao regularizada, internalizada. Podera operar com quantidades,
numeros, calculos, e ingressara num universo geométrico que poderemos chamar
de euclidiano. Dai, lidarmos com caixas que representam cubos, piramides,
paralelepipedos e outras figuras. Quando elas brincam usando essas figuras,
transitam com mais facilidade entre os elementos do mundo empirico e as do
mundo representado.

Pela facilidade de obtencao, escolhemos trabalhar com bastbes de madeira
que, na verdade, sdo cabos de vassouras inutilizadas que recolhemos junto as
proprias criancas. Esses bastbes sdo cortados em tamanhos de, aproximadamente,
30cm, 40cm, 50cm, 60cm, 70cm, 80cm, 90cm, 1m, de modo que, sempre temos
uma colegao de bastdes de cada tamanho. Além disso, os bastdes sao pintados nas
cores verde, vermelho, azul e amarelo. Sempre que introduzimos os bastbes em
uma brincadeira, durante as Oficinas do Jogo, eles sédo solicitados a cumprir uma
funcao pedagdgica. Por exemplo, se planejamos brincar de circo, os bastbes seréao
usados para brincar de equilibrismo. Comegamos por pedir que os participantes
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equilibrem bastdes de um metro, nas palmas de suas maos. Nado é uma tarefa
dificil. Depois de conseguirem, pedimos, por exemplo, que tentem fazer o mesmo
com bastbées de 50cm. Ai o grau de dificuldade se eleva. As criangas logo
compararao uma situacdo com a outra e perceberdao o quanto o bastdo menor é
mais dificil de equilibrar. O que fica claro, nessa brincadeira, para as criancas, é que
elas estdo aprendendo a brincar de equilibristas; para os professores, além disso,
fica a clara idéia de que as criancas estdo aprendendo a lidar com comparacoes,
quantificagdes, relagdes logicas.

Esse é o carater transdisciplinar da aula: além de ensinar o que é especifico
da Educacgao Fisica, isto é, a habilidade de equilibrar, ensina também a lidar com
nogdes logicas, no plano do pensamento. O resultado pode ser o fortalecimento do
pensamento da crianga, com o qual ela vai lidar, mais facilmente, com as tarefas de
sala de aula.

Quando trabalhamos com bolas, ndo se resume apenas em ensinar a jogar
bola, mas para que esse jogo de bola tenha alcance transdisciplinar. Por isso, em
vez de usarmos somente bolas de mesmo peso e tamanho, utilizamos bolas de
diferentes cores, pesos e tamanhos. Quando a crianca se surpreende, verificando
que a bola menor pode ser mais pesada que a maior, utilizada, anteriormente, isso
fortalece sua nocao de conservacdo, fundamental para a constituicdo do
pensamento légico-matematico.

Eventualmente, podemos pedir as criangcas que, utilizando os materiais
disponiveis, construam suas proprias casas. Para tanto, organizamos a classe em
pequenos grupos de seis ou sete integrantes, cada. Elas ndo sabem, mas, fazendo
a sugestao de construgao da casa, criamos, para elas, um grande desafio. Ora, se
cada qual tem sua casa, portanto, que casa sera construida, a da Maria?, a da
Denize?, a do Pedrinho? O resultado é que, num primeiro momento, surgem muitas
confusdes, muitos conflitos.

Nada sera construido sem que as criangas cheguem a um acordo, que, por
vezes, exige a intermediagao da professora. Esse acordo implicara em mobilizagdes
de ordem moral, com a constru¢cao de regras, com definicdo de papéis, até que o
grupo se organize socialmente, de maneira a tornar a brincadeira possivel. Ou seja,
essas criangas nao aprenderam somente a brincar de casinha; aprenderam também

a construir regras e a se articular coletivamente. Essas aprendizagens, de ordem
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moral e social, ndo estdo necessariamente previstas pela escola, mas, para nds, sao
importantes. O conhecimento transdisciplinar deve ir além das matérias, além da
propria escola.

Seria alongar-nos demais definindo todas as possibilidades de utilizagao
transdisciplinar do material pedagdgico utilizado nas Oficinas do Jogo. Por isso,
paramos nestes exemplos, apenas reiterando que a imensa gama de usos sao
previstos para terem um carater transdisciplinar.

A descrigdo que fizemos, dos materiais utilizados nas Oficinas do Jogo, tem
por objetivo mostrar que, se para as criangas, 0 que se faz na aula sdo apenas
brincadeiras, para nés, professores e pesquisadores, cada material utilizado foi
discutido e planejado em detalhes para produzir consequéncias educacionais.

Fora os materiais, que atraem as criancas pela beleza das formas e cores, ha
uma outra questao muito importante, que é a questdo do método. Os procedimentos
realizados, durante as aulas, sdo meticulosamente planejados para que elas tenham
sempre carater transdisciplinar. Por exemplo, ndo se comeg¢a uma aula sem que as
criangas se reunam, sentadas em roda com a professora, para conversarem sobre a
aula que vai acontecer. Nessa conversa, a professora declara o que pretende que se
faca na aula e as criangas opinam, sugerem, enfim, mantém o que esta planejado ou
realizam alteragdes, desde que a professora julgue que as alteragdes nao
prejudiquem os objetivos pretendidos. Imaginemos que a sugestdo de uma das
aulas seja para que as criangas construam, com os materiais pedagdgicos,
elementos da escola. Organizadas em grupos, cada qual decide o que fazer e
materializa a construcao.

Interessa-nos, nesta descri¢cao, acentuar o carater transdisciplinar dessa aula.
Antes mesmo de comecar a construcao, ha uma conversa sobre a atividade a ser
realizada. Ora, nesse momento, como a constru¢ao ainda nao foi feita, s6 o que as
criangas podem fazer é imaginar e falar sobre o que pretender construir.

Podemos dizer que esse é o primeiro momento de representacdo da escola,
uma escola que é vivida pelas criangas no dia-a-dia, mas nem sempre imaginada
em detalhes. Na conversa em roda, elas perguntam sobre a escola, sugerem
possibilidades, declaram suas preferéncias, e assim por diante. Como sabemos,
trata-se de uma escola que apresenta inumeros problemas de relagdes, marcadas,

excessivamente, pela violéncia e pelo desinteresse durante as aulas. Portanto,
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representar mentalmente a escola é fundamental para que os alunos tomem
consciéncia de detalhes que passam desapercebidos no cotidiano escolar.

Apds essa primeira conversa com a professora, cada grupo reune o material
necessario e realiza sua construcdo. As tomadas de decisdo, os detalhes de cada
construgao, a maneira como o grupo trabalha, séo iniciativas dos proprios alunos.

Por vezes, muitos conflitos surgem, pela dificuldade de decidir como sera a
construgdo. Com freqléncia, a professora precisa interferir para intermediar
conflitos. Sem duvida alguma, caso os alunos nao definam regras, ndo chegarao a
termo algum e a tarefa serd inviabilizada. Porém, com a intermediagdo da
professora, conseguem ter éxito no que se propuseram fazer.

Conhecimentos de ordem moral e social sdo produzidos, sem duvida, mas
nao podemos precisar a medida em que isso acontece, até porque as
aprendizagens variam, significativamente de crianga para crianga. Sao
conhecimentos que, por causa dos conflitos, chegam ao nivel da consciéncia dos
alunos, ou seja, conhecimento que extrapola a aula, que extrapola a escola;
conhecimento para a vida, portanto, transdisciplinar.

Concluidas as construgdes, a professora vai de grupo em grupo para que 0s
alunos descrevam suas construcdes. Durante essas descricbes, acabam por
representar mentalmente, mais uma vez, a escola, isto é, uma terceira
representacdo, pois a segunda corresponde a prépria construgdo. Julgamos que
isso € da maior importancia para quem pretende superar os graves problemas
apresentados por essa escola, ou seja, ter consciéncia do que se passa ali, coisas
vividas, todos os dias, e nem sempre percebidas.

O trabalho poderia encerrar nesse ponto, isto €, quando concluidas as
construcbes e descritas; os alunos vivem, na aula, trés oportunidades de
representar, mentalmente, a escola em que estudam. Porém, podemos acrescentar
outros niveis de representagdo, se pedirmos, por exemplo, que, individualmente,
desenhem o que construiram. Ou que, em seguida, escrevam sobre as construgoes

feitas.



49

Figura 1 - Tema aula: Construcdo da Figura 2 - Construgéo da escola cor
escola. amarela.
Fonte: Autora, 2007 Fonte: Autora, 2007.

Figura 3 - Construg&o da escola cor Figura 4 - Construgéo da escola cor azul.
verde Fonte: Autora, 2007.
Fonte: Autora, 2007.

O fato é que essas criangas, aos poucos, passaram a atuar coletivamente,
com mais facilidade, apresentagcdo, melhor organizagdo, menos desacordos, maior
atencdo, maior capacidade de tomar iniciativas, ou seja, apresentando uma melhora
muito significativa em seus desempenhos. Isso, segundo depoimento de outras
pessoas envolvidas com a educagao desses alunos, “produziu um efeito positivo
muito grande, n&o sé dentro da aula de Educagao Fisica, mas na turma como um
todo e, mais, na escola como um todo” (até a quarta série do Ensino Fundamental).

De que maneira o conhecimento produzido, em uma determinada
circunstancia, dirigido para um objetivo especifico de uma disciplina, consegue
repercutir em outras areas do conhecimento, tais como a moral, a social, a afetiva, e
assim por diante, além de repercutir em disciplinas, aparentemente distantes
daquela em que se produziu originalmente o conhecimento? Ora, como tdo bem
descreveu Piaget em sua obra O desenvolvimento do pensamento (1977), caso um
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conhecimento estabelecido nao sofra, por perturbacdes, desequilibrios, ndo ha como
esse conhecimento ultrapassar as fronteiras de sua especificidade, ou seja, dirigir-se
a regides mais profundas desse conhecimento.

O fato é que, desequilibrado, e dependendo de como se processa esse
conhecimento, ele se liberta de suas regides mais periféricas, mais especificas, e
atinge camadas mais basicas. Na periferia, ele tem nome definido, por exemplo, no
caso da Educacéao Fisica, preso ao jogo realizado, a disciplina praticada. Na base,
perde esse nome.

Na periferia, por exemplo, € uma brincadeira de construir uma escola. Na
base, relagbes morais, relagdes sociais, pensamento matematico, valores, virtudes.
Se a aprendizagem que permite realizar a brincadeira prende-se, especificamente a
ela, as regras morais e sociais, se conscientizadas, tornam-se conhecimento sem
nome, conhecimento disponivel para outras realizacoes.

Na superficie, o conhecimento especifico de uma area parece distante dos
conhecimentos de outras areas. Nas regides mais centrais, porém, avizinham-se das
bases desses outros conhecimentos. E quanto mais o conhecimento, por processos
desequilibrantes, aprofunda-se, mais préximo das regides centrais de outros
conhecimentos estad. Teoricamente, no centro de tudo, os conhecimentos sao
comuns. Na pratica, dificilmente se chegaria a regido mais central de um
conhecimento. Ora, depois de ir ao centro, ao emergir, claro que ele ndo emerge da
maneira como €, mas representado em configuragdes culturais, nas regras de um
jogo, na disciplina portugués, matematica ou educacéo fisica, e demais, porém, a
crianca, tendo vivido esse processo de aprofundamento do conhecimento que leva a
consciéncia, depara-se com solicitagcdes de conhecimentos em outras situacoes,
pode langar mao, sem saber, de tais conhecimentos de base.

E por isso que uma crianga, tendo apenas realizado jogos, pode emergir
dessa vivéncia fortalecida em pensamento para compreender melhor as questbes
matematicas.

No cerne dessa questdo dos desequilibrios que levam a superacoes do nivel
anterior, por um aprofundamento dos conhecimentos, estdo os conflitos. As
situacoes conflituosas possuem a qualidade de colocar, em evidéncia, elementos
que habitualmente passam desapercebidos. Dizemos conflito, no sentido de choque
entre coisas diferentes.
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O conflito pode ser muito produtivo, uma vez que, elementos diferentes
chocando-se, evidenciam um ao outro, compdem-se, geram novos produtos. No
caso em estudo, nesta dissertacao, os conflitos aqui mencionados referem-se a
relagdes entre, por exemplo, um relato da escola e a escola mesma, a construcao
em maquete da escola, e a escola mesma, a construcdo em maquete e sua
descrigéo, e assim por diante.

Assim como, na situacdo pedagogica, o conflito pode ser entre uma versao
elementar de qualquer brincadeira e sua realizagdo em seguida, com acréscimo de
elementos de maior complexidade.

No caso de uma brincadeira de construcdo da escola e a descricdo dessa
construgao, aquilo que ambas representam fica em evidéncia, torna-se alvo de
atencao, produz consciéncia. Apenas viver a escola, com suas situagdes de alegria,
suas mazelas, suas rotinas, prédios, salas, carteiras, torna-se, em pouco tempo,
habito que deixara ao largo, a consciéncia a respeito dessas vivéncias.

Para que os alunos percebam o que ocorre, é preciso que tenham a atencao
despertada. Ao praticar uma metodologia que coloque, no centro de suas
realizagées, o conflito, a atengdo dos alunos dirige-se,especificamente, para as
relagcbes morais entre eles, a organizagao dos grupos, as preferéncias, aos atos de
violéncia, a solidariedade ou falta dela, etc.

Nesta dissertacdo, tratamos, mais especificamente, das questbes
transdisciplinares de uma pedagogia ludica. Embora recorramos a conhecimentos
oriundos da psicologia, da sociologia ou da antropologia, € um trabalho voltado para
a pedagogia.

Em pedagogia, a preocupagado é produzir e servir-se de elementos que
ensinem algo a alguém. De modo que, ao final de um processo pedagdgico, os
alunos se apropriem de conhecimentos que Ihes permitam dar conta, melhor, de
suas vidas. Por exemplo, supbe-se que, se 0s alunos aprenderem bem os
conteudos de matematica, podem servir-se deles para viver melhor.

A pedagogia néo resolve problemas para os alunos, apenas os fortalece para
que resolvam seus proprios problemas. Ou seja, a pedagogia ndo € uma terapia,
embora se confunda com ela em muitos pontos.

Procuramos, neste estudo, mostrar ser possivel o desenvolvimento de uma

pedagogia transdisciplinar. Uma pedagogia que, dirigindo-se, especificamente a
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determinados conhecimentos de uma disciplina, repercuta em conhecimentos de
outras disciplinas, formais ou informais. Para tanto, é preciso recorrer a métodos que
facam com que os alunos, em meio a um processo de conflitos, naveguem, da
periferia dos conhecimentos, para suas regides centrais. Possam emergir dessas

regioes, enriquecidos, com conhecimentos comuns a outros conhecimentos.
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CAPITULO 11l

Ensino porque busco, porque indaguei, porque
indago e me indago. Pesquiso Para constatar,
constatando intervenho, Intervindo educo e me
educo. Freire, P. (1996,p.29).

3 METODO

3.1 CARACTERIZAGAO DA PESQUISA

Esta pesquisa caracteriza-se como uma investigacdo qualitativa, que
recorreu, para descrever e interpretar os dados obtidos, aos procedimentos da
pesquisa-agcado e da analise de conteudos, tal como sugere Bardin, (1979); Franco,
(2005). Em alguns momentos, dados foram quantificados e apresentados em
graficos, para maior clareza das descricdes. Nesta perspectiva, foram
elaborados o plano de acdo e construidos os instrumentos destinados a coleta,
descricao e interpretacado dos dados.

De acordo com Neves (1996, p.2):

Uma pesquisa pode revelar a preocupagdo em diagnosticar um fenbmeno
(descrevé-lo e interpreta-lo); o autor poderia também estar preocupado com
explicar esse fendmeno, a partir de seus determinantes, isto é, as relagdes
nexo causal. Tais pontos de vista; ndo se contrapbéem; na verdade, se
complementam — se e podem contribuir, em um mesmo estudo, para um
melhor entendimento do fendmeno estudado.

A pesquisa qualitativa integra, hoje, um campo transdisciplinar que envolve
diversas ciéncias em varios campos do conhecimento. Adota diversos métodos de

investigacao para estudar o fendmeno situado no local em que ocorre, procurando,
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tanto encontrar o sentido desse fendbmeno, quanto interpretar os sentidos que as
pessoas dao a eles. (CHIZZOTI, 2003).
Na realizacdo deste trabalho, optamos pela “pesquisa-a¢ao”, por adaptar-se

bem a investigacéo da proposta do projeto pedagdgico Oficinas do Jogo.

A pesquisa-agcao educacional é,principalmente, uma estratégia para o
desenvolvimento de professores e pesquisadores, de modo que eles
possam utilizar suas pesquisas para aprimorar seu ensino e, em
decorréncia, o aprendizado de seus alunos [...]. (TRIPP 2005, p. 246).
A pesquisa-acdo é um método empirico, empregado na realizagdo de
pesquisas cientificas, no qual o pesquisador passa de observador a agente atuante

na solugao ou conscientizagdo de problemas pré-diagnosticados.

A pesquisa-acdo € um tipo de pesquisa social com base empirica que é
concebida e realizada em estreita associagdo com uma agdo ou com a
resolugdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e 0s
participantes representativos da situagdo ou do problema estdo envolvidos
de modo cooperativo ou participativo (THIOLLENT, 2004, p.14).

Ao realizar-se, dentro do contexto escolar, a pesquisa-acdo pode constituir
uma estratégia pedagogica. Os educadores, que vivenciam essa modalidade de
pesquisa, tém a possibilidade de refletir sobre as suas proprias praticas, bem como

sobre os limites e possibilidades do seu trabalho.

3.2 O CENARIO E SEUS ATORES

Esta pesquisa foi realizada na regidao metropolitana de Curitiba, em uma
Escola da Rede Municipal de Ensino de Campo Largo — PR, que atende cerca de
300 alunos, em local desfavorecido economicamente, proximo a uma favela. Atende
as criangas em dois periodos. O periodo matutino comeca as 7:45 e o vespertino as
13 horas. Adota regime de séries, com progresséo através de média anual e
freqUéncia minima de acordo com as modalidades:

e« Educacao Infantil — a avaliagao realizada se da sob a forma de relatério

descritivo, ndo tendo o carater classificatério ou de promogdo, mas com o

objetivo de acompanhamento do rendimento escolar do aluno.
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e Ensino Fundamental (12 a 42 série) — a avaliagcéo tera média anual, maior ou
igual a 6,0 (seis virgula zero) por disciplina e freqiéncia minima de 75%
(setenta e cinco por cento) do total de dias, do periodo do ano letivo corrente.
A instituicdo conta com uma equipe administrativa, sendo uma diretora, uma

secretaria, uma auxiliar administrativa e uma mecandgrafa. A Equipe Pedagdgica
compde-se duas pedagogas e treze professoras. A Equipe Técnico-operacional da
escola conta com uma merendeira, uma auxiliar de merendeira, quatro pessoas de
servigos gerais e um guardiao.

O espaco fisico, dessa escola, € compartilhado com uma escola da Rede
Estadual de Ensino. Possui uma sala de professores, que divide espaco com uma
mini—biblioteca,sala administrativa, um pequeno patio coberto que serve como
refeitério, cozinha, sete salas e dois banheiros.

A escola é cercada por palanques de cimento, exceto nos fundos, onde ha
uma cerca provisoéria devido a um desbarrancamento. Nao existe controle efetivo de
entrada e saida de pessoas do estabelecimento, as areas externas sao em niveis,
com um pequeno patio plano, com pedrinhas soltas e duas quadras poli-esportivas,
uma com cobertura, sem condi¢cdes apropriadas, para atividades fisicas.

A quantidade e a variedade de materiais, para as aulas de Educacéo Fisica,
nao sao suficientes, contando apenas com algumas bolas, arcos e cordas, sendo
necessario, agendar previamente a quadra, uma vez que é também utilizada por
turmas de quinta a oitava série do Ensino Fundamental.

Quando chegamos nessa escola, as relagdes entre professores e alunos, e
entre professores e professores, apresentavam-se deterioradas a tal ponto, que as
tentativas de ensinar eram, geralmente, frustradas. No final de 2005, na primeira
série do Ensino Fundamental, houve reprovagao de 34,18% (dados da Secretaria
Municipal de Educagao). Varias criangas sofreram abusos sexuais (em torno de 19
casos). Outros problemas verificados foram: baixa auto—estima de alunos e
professores, indisciplina, falta de limites, agressividade, alguns alunos retidos na
mesma série por trés a quatro anos, auséncia de apoio familiar em relagao as
tarefas escolares e pouca participacdo dos pais na escola, além da seguranca
precaria, nas proximidades da escola.

A escolha dos participantes desta pesquisa foi intencional. Optamos por

desenvolver a investigagdo com a turma da terceira série, do periodo vespertino,
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que apresentava os seguintes problemas de acordo com as entrevistas da
professora de sala, pedagoga e professora de Educagado Fisica: falta de limites,
dificuldades de aprendizagem, agressividade, baixa auto-estima, dificuldades de

trabalhar em grupo, entre outros. A turma era composta por 29 criancas, sendo treze

meninas e dezesseis meninos.
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Figura 5 - Atores da pesquisa na primeira aula Figura 6 - Atores da pesquisa na primeira aula
separando os materiais. separando os materiais.
Fonte:Autora, 2006. Fonte:Autora, 2006.

Figura 7 - Atores da pesquisa na primeira aula
realizando construgdes bem altas
Fonte:Autora, 2006.

3.3 PROCEDIMENTOS NA IMPLANTAGCAO DO PROJETO OFICINAS DO JOGO

A implantagcao do Projeto Pedagdgico Oficinas do Jogo se deu em dois

momentos. O primeiro momento ocorreu no segundo semestre de 2005.
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Conversamos com o coordenador do grupo, o professor Jodo Batista Freire,
sobre a possibilidade de implantar uma extensdo do grupo de estudos em Curitiba,
na UNIANDRADE, onde atuamos como docente da disciplina Pratica de Ensino.
Apds o aceite do professor, foram elaboradas algumas estratégias para implantagéo
do projeto pedagdgico Oficinas do Jogo:

- Demos inicio a divulgagao do projeto Oficinas do Jogo na instituicdo, com
uma palestra proferida pela Professora Atagy T. Maciel Feij6, em novembro de 2005,
a respeito dos resultados da sua pesquisa. Em seguida, realizamos um mutirdo para

confecgédo dos materiais com os académicos e professores da UNIANDRADE.

Figura 8 - Enchendo os baldes Figura 9 - Bolas de baldo com alpiste.
Fonte: Feijo, 2005. Fonte: Feijo, 2005.

Figura 10 - Caixas papeldo. Figura 11 — Pintura caixas e garrafas.
Fonte: Feijo, 2005. Fonte: Feijo, 2005
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Figura 12 — Tampinhas garrafa. Figura 13- Materiais das Oficinas.
Fonte: Feijo, 2005. Fonte: Feijo, 2005.

No primeiro semestre de 2006, durante os meses de fevereiro e margo, na
disciplina Pratica de Ensino, realizamos uma formagao especial para os académicos
do quinto periodo, com aulas praticas e tedricas, utilizando as referéncias dos
trabalhos desenvolvidos, anteriormente, no grupo de estudos. Feijé, (2005), Goda,
(2005), Freire, J. B.(1982, 2006a, 2006b). Apds esse periodo, realizamos um
convite, para os académicos, para iniciarmos um grupo de estudos, a fim de
explorar a proposta das Oficinas do Jogo, no periodo vespertino, as quintas feiras,
das 18 horas as 19 horas. Seis académicas aceitaram o convite e assim foram
iniciados os estudos.

Em abril de 2006, a UNIANDRADE firmou um convénio com o municipio de
Campo Largo para a realizacdo da pratica de ensino em algumas escolas desse
municipio, quando surgiu a possibilidade de se implantar o projeto pedagdgico
Oficinas do Jogo em uma dessas escolas.

No més de agosto de 2006, foi realizado o primeiro contato com a Secretaria
de Educagdo Municipal de Campo Largo, quando foi apresentado o projeto das
Oficinas do Jogo. Acreditando no auxilio que este poderia vir a oferecer a uma
determinada escola da Rede Municipal, com sérios problemas de ordem social,
violéncia, baixa auto—estima e altos indices de reprovagdo nas séries iniciais do
Ensino Fundamental, a Secretaria Municipal de Educagéo viabilizou a implantagao
do projeto.

Apds ser apresentado o Projeto a Secretaria de Educagdo, entramos em
contato com a diregdo da escola para explanagéo do projeto pedagdégico Oficinas do
Jogo, seus procedimentos e autorizagdo. No mesmo periodo, o projeto foi aprovado
pelo Comité de Etica n° 17/2007 (ANEXO 05), que segue as Normas e Diretrizes
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Regulamentadoras da Pesquisa envolvendo Seres Humanos — Resolugdo CNS
196/96 da UDESC.

Realizamos uma reunidao com a equipe pedagdgica e com as professoras das
turmas de primeiras e segundas séries do Ensino Fundamental, para a
apresentagcdo do Projeto Pedagogico Oficinas do Jogo e do material, ja
confeccionado pelos académicos.

Na aplicagcéo das atividades propostas pelo Projeto Pedagdégico das Oficinas
do Jogo, as académicas, que participam do grupo de estudos, contribuiram nas
observagdes e registros do diario de campo, fotografias e no auxilio com as criangas,
durante as aulas praticas, aprendendo como s&o planejadas as aulas, quais as
estratégias utilizadas, as dificuldades encontradas, e como foram resolvidos os

conflitos que aconteceram durante as aulas.

3.3.1 Aulas Oficinas do Jogo

Iniciamos as aulas no segundo semestre de 2006 das Oficinas do jogo, com
uma conversa inicial com as criangas, as quais apresentamos os materiais, que
todas manusearam e ficaram encantados com a beleza, com as cores vibrantes e
com a quantidade de material.

Construimos, juntamente com as criangas, as regras para iniciar as aulas das
Oficinas do Jogo, referentes ao manuseio, transporte e conservagao do material.
Demos continuidade a aula conversando com as criangas sobre o tema do dia, que
seria a constru¢ao da escola, com os materiais do projeto. Falando sobre o tema, as
criangas demonstraram interesse e discutiram sobre o que deveria ser feito. Em
seguida, passou-se as construgdes. A turma ficou organizada em quatro grupos,
cada qual com uma cor (azul, amarelo, verde e vermelho). Logo apds, as criangas
escolheram o material, discutiram, entraram em conflitos sobre como seria a escola,
até chegarem a acordos, estabelecerem regras e, finalmente, concluir a atividade.

Durante a aula, os pesquisadores observaram, registraram e fotografaram. Ao
termino das construgdes, eles conversaram com as criancas a respeito das
atividades e dos conflitos, de modo a estimular novas tomadas de consciéncia e
representacdes. Findas as atividades, em sala de aula, as criancas realizaram,

ainda, por escrito ou através de desenhos, o que fora proposto naquele dia.
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As atividades, propostas pelo projeto pedagdégico Oficinas do Jogo, foram
realizadas duas vezes por semana ao longo do semestre, com duragdo de uma hora
para cada aula, de acordo com o combinado com a professora de sala e a pedagoga
da escola, sendo sempre descritas em um diario de campo, acompanhado de uma
matriz observacional elaborada por Feij6 (2005) e adequada conforme a observagao

direta da pesquisadora.

3.4 INSTRUMENTOS DA PESQUISA

Foram utilizados como instrumentos desta pesquisa: entrevista semi-
estruturada, antes e depois da intervengao pedagdgica do projeto Oficinas do Jogo,
aplicada & pedagoga da escola (APENDICE A e B), & professora de sala, e a de
Educacéo Fisica (APENDICE C e D), bem como & diretora (APENDICE E); diario de
campo ( APENDICE G) acompanhado de uma matriz observacional (APENDICE )
para guiar os relatos. As atividades foram registradas, também, através de
fotografias e gravagdes, o que nos permitiu evitar a perda de dados e facilitando, a

aplicacao dos passos de analise propostos por Turato (2003) e Bardin (1979).

3.4.1 A Entrevista

A entrevista foi um instrumento utilizado para obter informacdes sobre
determinada tematica. Utilizamos a entrevista semi-estruturada, nesta
investigacao, como instrumento de coleta para obter informagdes a respeito de
questbes concretas, previamente definidas pelo pesquisador, conforme
recomendacgdes feitas por Trivifios e Neto (1999, p.74). Alguns cuidados
especiais foram estabelecidos para o bom andamento da entrevista:

- Antes de iniciarmos a entrevista, foram apresentados os esclarecimentos, a
respeito da pesquisa.

- Informamos o entrevistado sobre a necessidade da utilizagdo do gravador,
para melhor coleta e processamento das informacgdes, permitindo, assim, que
pesquisador e entrevistado ficassem a vontade ao longo da entrevista.

As entrevistas foram realizadas, individualmente, em uma sala reservada nas

dependéncias da prépria escola, e aconteceram em dois momentos:
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No primeiro momento realizamos a pré-entrevista, antes da implantacdo do
projeto pedagodgico Oficinas do Jogo, para obter informagdes a respeito da turma a
ser investigada, bem como da escola.

No segundo momento, apds a aplicagado das Oficinas do Jogo, repetimos os

mesmos procedimentos, mencionados anteriormente.

3.4.2 Diario de Campo

As atividades do projeto pedagdgico Oficinas do Jogo foram registradas em
um diario de campo, de modo sistematico e continuo, apoiadas na matriz
observacional elaborada por Feijé6 (2005), para nortear os registros durante as
atividades.

Entre suas justificativas Abdalla (2005) ressalta que o “diario” :

1. faz relembrar o significado da visdo que se tem da realidade;
2. facilita a interpretacao e os questionamento das condi¢cdes observadas, que
puderam ser registradas;
3. permite estabelecer uma fundamentagao da coeréncia das tarefas observadas;
4. possibilita construir novas “visdes” e “versdes” alternativas diante das
experiéncias registradas, revelando como elas nos dizem: o refletir, o pesquisar, o
fazer, o refazer, o apreciar e, neste processo, como esta se realizando a
organizagao de experiéncias, quais e quantas tentativas de solugéo para o problema
foram pensadas e de que maneira sdo utilizados os materiais e instrumentos,
ampliando, assim, o interesse, o envolvimento e o empenho nas atividades.

O diario de campo, desta maneira, permite-nos avaliar e refletir a respeitos

das agdes e intervengdes realizadas no decorrer da implantagéo do nosso projeto.

3.4.3 Analise dos Conteudos das Entrevistas e Diario de Campo

Andlise dos conteudos foi baseada nas contribuicbes de Bardin (1979) e
Andrade (2001), o que requer o emprego de técnicas e procedimentos diferenciados,
tornando possivel a descricao dos contelidos impressos nas entrevistas, pré e pds e

nos registros dos diarios de campo.
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A analise do conteudo, das entrevistas, foi realizada da seguinte maneira:
apo6s a transcricao das entrevistas, o texto foi lido repetidamente e destacados os
trechos dos depoimentos mais apropriados a problematica da pesquisa.

Os trechos dos depoimentos, que respondiam a questdo central deste
estudo, foram agrupados em categorias e, como se vera adiante, posteriormente

interpretados.
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CAPITULO IV

4 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Este capitulo apresenta as categorias que emergiram das entrevistas pré e
pos e dos registros didrios de campo em relagao as preocupagdes com a turma e a
escola, de acordo com a percepg¢ao dos participantes, da pesquisa que deu origem

ao quadro 2.

Tabela 1 — Frequéncia de meng¢des durante as entrevistas e no diario de campo,

antes e ap0s a aplicagao das Oficinas do Jogo.

Turma’ Diario** Escola***
Categorias
Violéncia 4 0 3 0 1 0
Problemas de Atencao 4 0 3 0 1 0
Problemas de Relacionamento 1 0 4 0 2 0
Problemas de Socializagao 2 0 4 0 1 0
Dificuldades de aprendizagem 3 0 0 0 2 0
Problemas de baixa auto-estima 3 0 0 0 1 0
Falta de Interesse nas aulas 2 0 3 0 0 0

* Em relagdo a turma foram entrevistados cinco profissionais.
** Em relagédo ao diario de campo foram ministradas vinte aulas.

***Em relagao a escola foram entrevistados dois profissionais.
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Na tabela 1 observa-se que emergiram, das entrevistas, sete categorias: (1)
Violéncia, (2) Problemas de atengado, (3) Problemas de relacionamento entre
professores e alunos, (4) Problemas de relacionamento entre alunos, (5)
Dificuldades de aprendizagem, (6) Problemas de auto-estima e (7) Falta de interesse
nas aulas.

Em relagdo a turma, observa-se que, dos cinco entrevistados (professora de
sala 2006, professora de sala 2007, pedagoga, diretora, professora de Educagao
Fisica), quatro declararam, na pré-entrevista, os problemas de violéncia e de falta de
atencdo nas aulas, trés deles mencionaram os problemas de dificuldades de
aprendizagem e baixa auto-estima, dois entrevistados se referiram aos problemas
de relacionamento entre os alunos e falta de interesse nas aulas e um deles falou
sobre problemas de relacionamento entre professores e alunos.

Depois da aplicagdo da proposta pedagodgica das Oficinas do Jogo, ainda em
relacdo a turma, durante as falas os entrevistados ndo mencionaram ocorréncias
relativas a violéncia, problemas de atencao, problemas de relacionamento,
problemas de socializagdo, problemas de baixa auto-estima e falta de interesse nas
aulas. Ou seja, especificamente em relagdo ao que os entrevistados observaram
durante os momentos em que estiveram com os alunos, ocorréncias nesse sentiram
nao foram observadas apds a aplicagéo das Oficinas do Jogo.

No diario de campo foram registrados, no inicio das aulas, problemas de
relacionamento entre professor e aluno e de relacionamento entre alunos, em quatro
aulas. Na categoria Violéncia, Problemas de atencéo e Interesse nas aulas, houve
meng¢des nas trés primeiras sessbdes das Oficinas do Jogo. N&o foi registrado
problema em relagdo a dificuldades de aprendizagem e baixa auto-estima dos
alunos. No final do semestre letivo ndo se registrou qualquer ocorréncia relativas a
essas categorias.

Em relacdo a escola, nas duas pré entrevistas verificou-se uma preocupacao
em relagcdo as dificuldades de aprendizagem e problemas de relacionamento
professor e aluno. As categorias Violéncia, Problemas de atengado, Relacionamento
entre os alunos e Problemas de auto-estima foram mencionados por um dos
entrevistados. A categoria Falta de interesse nas aulas nao foi mencionada.

Apds a intervencdo das oficinas do Jogo, na pdés-entrevista, em relagdo a

escola, os entrevistados ndo fizeram mengéo a essas categorias.



65

Nao se trata, portanto, de afirmar que os problemas encontrados no inicio dos
trabalhos, isto é, antes da aplicagdo das Oficinas do Jogo, desapareceram da
escola. Podemos, quando muito, afirmar que, nos momentos em que os envolvidos
com os alunos os observaram, esses problemas n&o ocorreram, por isso, nao foram
mencionados. No entanto, é de se supor que houve influéncias dos trabalhos das
Oficinas do Jogo na solugao de tais problemas, uma vez que, as mesmas pessoas
que os mencionavam antes, entrevistadas apés as Oficinas do Jogo, ndo mais os

observaram, segundo suas falas.

4.1 VIOLENCIA

A educacdo é, também onde decidimos se
amamos nossas criangas o0 bastante para nao
expulsa-las do nosso mundo e abandona-las a
seus proprios recursos, e tampouco arrancar de
suas maos a oportunidade de empreender alguma
coisa nova e imprevista para nés, preparando-as,
em vez disso, com antecedéncia, para a tarefa de
renovar um mundo comum. (ARENDT 1979, p.
247).

A maneira complexa e multifacetada da violéncia, no ambiente escolar,
resulta em uma série de desafios, no que envolve a definicdo do fenébmeno. Assim
como ocorre com a violéncia em geral, a violéncia nas escolas pode ser definida de
varias maneiras. As definicbes estdo alinhadas aos conceitos de violéncia: como
sinbnimo de agressao fisica; como delito ou crime; como transgressdo; como
agressao verbal; como varias outras formas de discriminagao.

Porém, apesar da complexidade da palavra e da dificuldade de conceituacao,
existe um consenso basico. Todo ato de agresséao fisica, moral, institucional que
tenha como alvo a integridade do individuo ou grupo é considerado ato de violéncia
(Abramovay e Rua, 2002).

Nesse sentido, é imprescindivel o abandono de definigdes rigidas e restritivas,
que limitam a violéncia a um ou outro tipo de manifestacao.

De acordo com Charlot (2002), a violéncia nas escolas € um fato que envolve
multiplas fontes de tens&o — sociais, institucionais, relacionais e pedagdgicas — que
hoje abalam os estabelecimentos de ensino.
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Existem atos que podem passar desapercebidos, mas que interferem direta
ou indiretamente na vida dos individuos — tais como diferentes formas de
incivilidades.

Abramovay (2005, p.80) define as incivilidades como:

As inciviidades n&o sdo necessariamente comportamentos ilegais no
sentido juridico. No entanto, elas consistem em infracbes a ordem
estabelecida que ocorrem na vida cotidiana. Mesmo ndo sendo
aparentemente graves, sao atos — como agressdes verbais, xingamentos,
atos de indisciplina, abuso de poder, etc. —, elas tém um potencial de
desorganizagdo da ordem coletiva e das referéncias de sentido individuais,
destruindo lagos sociais, fomentando um sentimento de inseguranca,
fragilizando instituicbes, afetando a experiéncia e a confianga no outro.

Nesse sentido, as incivilidades representam uma ameacga para o sistema
escolar. Tal como a violéncia, inseguranga é construida em praticas cotidianas.
O ambiente na escola, no inicio da nossa pesquisa, era extremamente

representativo da violéncia. Como demonstra, o grafico 1.

Violéncia na
4 turma - antes
3 Violénciano
diario - antes
Violéncia na
1 escola- antes
Violénciana
turma - depois
A |
0 L " Violéncia
Violéncia na . .
) no diario - depois
escola - depois

Grafico 01- Categoria violéncia pré e pds entrevista e registro diario de campo.

De acordo com os dados apresentados (grafico 01), considerando o que

ocorria no inicio dos estudos, aqui realizados, isto é, inicio de semestre letivo, havia
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um sério problema de violéncia, na escola onde este estudo foi realizado. Essa
violéncia referia-se a problemas gravissimos, tanto de praticas realizadas entre
alunos da turma, quanto no que se refere a escola de modo geral, como durante as
aulas de Educacgao Fisica e entre alunos das quatro primeiras séries do Ensino
Fundamental.

Nota-se, porém, que a Violéncia, nos dados, da turma de alunos estudados,
e nos dados da aula de Educacado Fisica , aparecia nos depoimentos com mais
frequéncia que nos depoimentos feitos pelos envolvidos a respeito da escola.
Porém, é preciso esclarecer que as pessoas que depuseram sobre a turma e sobre
a aula de Educagao Fisica (professoras de sala 2006/2007, professora de Educagao
Fisica), tinham um contato muito mais freqlente e direto com os alunos, que aqueles
que depuseram sobre a escola como um todo (pedagoga, diretora).

O quadro de violéncia apresentado pela escola pesquisada, antes da
implantacdo da proposta pedagdgica das oficinas do Jogo, aparece nos
depoimentos de varios atores da comunidade escolar, mostrando situagdes bastante
alarmantes em relacao a escola:

“ Abuso sexual (em torno de 19 casos no final de 2005), abandono familiar.
[...] Os alunos envolvidos, em alguns casos eram abusados e passavam a abusar
também.” (Depoimento da pedagoga).

‘O que tanto me preocupa sédo as agressdes que tem durante o recreio.”
(Depoimento da diretora).

O grafico 1 mostra, também, a preocupagao dos entrevistados em relagao a
violéncia na turma, como retrata a fala de uma professora >:

“E uma turma bem agitada, ndo tem um minuto de sossego, s&o
indisciplinados, agressivos, [...] muito bagunceiros, ndo tém limites, ndo tém
educagao, em casa falam muitos palavrbes, ndo tém valores. [...], ocorre muito
desrespeito entre eles e muitas vezes chegam as vias de fato.”

No primeiro dia de aula das Oficinas do Jogo, a professora nos relatou que,
momentos antes, na sala de aula, um aluno agredira o colega da frente com uma
caneta, nas costas, perfurando-lhe o ombro, por este ter dado a professora a
resposta pretendida pelo agressor. Tivemos, ainda, que intervir, quando dois alunos,

uma menina e um menino, comeg¢aram a se agredir no final da aula.

3 Professora de sala no ano de 2006.
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No decorrer dos trabalhos desenvolvidos com a turma, percebemos, de
acordo com os dados obtidos nesta pesquisa, que a violéncia na turma e na escola
diminuiu, como mostra o grafico acima. Essa diminuigdo refere-se especificamente
as mengoes feitas pelos entrevistados na pds-entrevista, isto é, nas suas falas o
problema de violéncia ndo mais aparece.

Os acontecimentos registrados em diario de campo e nas entrevistas,
permitem-nos supor, que a participacao das Oficinas do Jogo foi efetiva na
diminuigao da violéncia na turma, repercutindo na escola:

“As mudancas sao Vvisiveis, principalmente no que diz respeito ao
entrosamento da turma e a agressividade.”

“Antes nao era possivel realizar trabalhos em grupos, eles ndo se entendiam,
aconteciam muitas brigas e eles ndo gostavam, agora pedem que acontegam
trabalhos em grupos [...] O “L” continua agressivo, mas as Oficinas do Jogo
ajudaram o “F” e o “W”; ndo houve mais agressdes, nem na sala de aula e nem no
recreio [...], e antes eram todos os dias”. (Depoimento da professora 1).

Mas os dados ndo nos permitem afirmar, categoricamente, que a violéncia
diminuiu gragas a realizagéo do projeto Oficinas do Jogo. Sao tantos os fatores que
interferem no cotidiano de uma escola, que seria precipitado qualquer afirmacao, de
verdade,quanto a um fendmeno tao complexo. Porém, os indicios nos permitem
supor,que a influéncia das Oficinas do Jogo, como pratica pedagogica
transdisciplinar, teve seu papel de atuagao nas mudancas ocorridas na escola.

4.2 PROBLEMAS DE ATENGCAO

Os problemas de atencao fazem parte das queixas do cotidiano escolar, pois
se os alunos n&o prestam atengdo nas aulas, os professores ndo conseguem
ensinar, como nos mostram os relatos abaixo em relacao a turma:

“Falta de aten¢ao, nao se prendem muito tempo em uma coisa s0.”

“A falta de disciplina atrapalha na concentragdo.” (Ambos os relatos sdo da
professora 1).

“Sem concentragdo.” (Depoimento da professora de Educacéao Fisica).
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Como demonstra o grafico 2, na escola e na turma pesquisada, de acordo
com a pré-entrevista, havia muita dificuldade em relagcdo a atengcdo das criancas

durantes as aulas.
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na escola -Pré
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na escola - P6s

Grafico 02 - Problemas de aten¢éo na turma, diario de campo e escola.

Os problemas relacionados a falta de atencao dos alunos,durante as aulas,
foram tdo mencionados quanto a questao da violéncia. Por quatro vezes em relacao
a turma, e por trés vezes em relacao a aula de Educagao Fisica, os depoentes
mencionaram essa questao.

Sabemos o quanto € impossivel aos alunos aprenderem se nao prestarem
atencdo nas aulas. Juntando-se a questao da violéncia com a da falta de atencao,
ndo é de estranhar que os dados relativos as dificuldades de aprendizagem sejam,
também, tdo graves.

Damasio (2000, p. 123) comenta que “A auséncia de atengdo manifesta
diante de um objeto externo, ndo necessariamente, nega a presenga de consciéncia;
pode, em vez disso, indicar que a atengao esta voltada para um objeto interno”. Em

um dado momento, se o componente interno for mais atraente que o externo, ele
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chamara mais a ateng¢ao do aluno na sala de aula que os conteludos apresentados
pela escola.

De acordo com Gamba (2007, p.19) “E bem possivel que certos contetidos
escolares e o modo de ensina-los sejam bem menos atraente que a fantasia que
provoca a imaginagao das criangas.”

Nos registros do Diario de campo, deparamo-nos somente no inicio (quatro
primeiras aulas), com problemas de atenc&o. Depois, os alunos demonstraram,
durante as atividades, bastante atencao, enquanto as atividades eram descritas para
eles. Isso ocorreu de forma gradativa, tanto que, no final de nossa pesquisa,
constatou-se que ja ndo havia mais queixas em relagdo a maioria dos alunos da

turma e da escola, em relagao a falta de atengao durante as aulas.

4.3 PROBLEMAS DE RELACIONAMENTO ENTRE PROFESSORES E ALUNOS

Constatamos, ao longo da pesquisa, que os conflitos que predominavam na
escola ndo eram acidentais, mas repetitivos e endémicos, associados as praticas e
condutas ligadas ao cotidiano. Verificamos, nas falas dos entrevistados, que o
ambiente escolar desfavoravel contribuiu para a degradagédo das relagdes entre os
diversos atores da escola (professores e alunos).

O grafico 3 mostra, como se encontravam deterioradas as relagbes entre

professores e alunos nessa escola.
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Grafico 03 - Relacionamento professor X aluno.

Abramovay 2005, p.102 comenta:

Séo diversos os fatores que influenciam negativamente o relacionamento
entre alunos e professores. Alguns sdo da ordem das interagdes sociais,
outros sdo estimulados pela organizagdo da escola e um terceiro elenco
pela propria estrutura da sociedade.

O desempenho pedagdgico do professor ja foi enfatizado como fator que
influencia as relagbes entre atores escolares, em particular quando se
focalizou a fala dos alunos. Mas ha que acrescentar que a postura do aluno
em sala de aula também tem grandes implicagbes na forma como o docente
e os colegas o véem e se relacionam com ele. Em muitos dos relatos, os
alunos culpabilizam os proprios colegas pelas dificuldades de
relacionamento com os professores.

Percebe-se, nos ultimos depoimentos, apds a aplicagao do projeto Oficinas do
Jogo, que houve uma melhora acentuada no relacionamento entre professores e
alunos, bem como entre os alunos, conforme se pode verificar nos relatos abaixo:

“Os alunos, com algumas excegdes, estdo tendo mais respeito com os
colegas e com a equipe escolar”. (Depoimento da professora 1).

“‘Respeitar um ao outro.” (Depoimento da diretora).

“‘Hoje eu digo que ela melhorou em relagdo aos alunos e aos professores, e

também no relacionamento professor x alunos.” (Depoimento da pedagoga).
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“No caso do F, em que os professores tinham uma dificil convivéncia com ele,
e hoje ele é um aluno que participa, ndo agride, ele € um exemplo fiel do resultado
das Oficinas do Jogo pra turma e para o andamento pedagdgico.” (Depoimento da
pedagoga).

“Eu via no F dos anos anteriores, aquele menino agressivo, (quando) que
todos os professores mantinham distancia, e agora eu notei que ele gosta de ficar
perto da gente, esta sempre util.” (Depoimento da professora *).

Conforme Abramovay (2003), a interagao entre alunos e professores é capaz
de fortalecer essa relagdo e tem um resultado positivo no processo de ensino
aprendizagem. A afetividade, entre eles, é fundamental, para que os alunos
consigam obter um melhor desempenho escolar, bem como para que os professores
tenham um incentivo a mais para estarem em sala de aula. Tentar ouvir e
compreender as diversidades que fazem parte do universo infantil, seus desejos,
incertezas e descobertas € a maneira que alguns professores encontram para

estabelecer uma relacao de proximidade com os estudantes.

4.4 PROBLEMAS DE RELACIONAMENTO ENTRE OS ALUNOS

A escola é uma instituicdo onde se experimenta sentimentos de varios tipos,
alguns, opostos: de um lado, o ensino e a aprendizagem da convivéncia sob normas
restritas; de outro, o espaco social de experiéncia com a violéncia. Para Ferreira
(2007, p.126), “A partir da experiéncia escolar, tanto aprendemos a respeitar as
regras sociais, quanto desenvolvemos formas de nos desviar ou de nos proteger do
rigor excessivo dessas regras [...]."

Nicolescu (1999, p.134-135) complementa ao dizer:

Aprender a viver em conjunto significa, € claro, antes de mais nada o
respeito pelas normas que regem as relagdes entre os seres que compde
uma coletividade. Todavia, estas normas devem ser realmente
compreendidas, admitidas interiormente por cada ser, e ndo sentidas como
pressdes externas. “Viver em conjunto” ndo quer dizer simplesmente tolerar
o outro em suas diferengas de opinido, cor e crengas; curvar-se diante das
exigéncias dos poderosos; navegar entre os meandros de incontaveis
conflitos; separar definitivamente sua vida interior de sua vida exterior; fingir
escutar o outro permanecendo convicto da justeza absoluta de suas
préprias posigoes.

* Professora de sala 2007
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Um aspecto do processo da transformacao da educacgao transdisciplinar diz

By

respeito a capacidade de reconhecer-se na imagem do outro. Trata-se de um
aprendizado constante, que deve comegar na mais tenra infancia e prosseguir ao
longo de toda a vida.

Segundo Freire, J. B. (1997, p.160):

Talvez seja necessario que aqueles que educam criangas mais novas (da
primeira infancia) — pais, professores, assistentes — entendam a dificuldade
que uma crianca tem para se colocar no ponto de vista do outro. Esta € a
condicdo necessaria para levar em conta os desejos e interesses dos
demais e assim, voluntariamente, ceder dos proprios, pelo menos em parte,
a partir do que se pode estabelecer regras de convivio social.

O Grafico 04 mostra como se encontrava a escola e a turma, em relagao ao

relacionamento entre alunos, no inicio da nossa intervengéo.
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Grafico 04 - Problemas de relacionamento entre os alunos.
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Quando iniciamos a pesquisa, uma das maiores preocupacdes da professora
1, era que a turma nao conseguia trabalhar em grupo:

“E praticamente impossivel trabalhar em grupo com esta turma, ocorre muito
desrespeito entre eles e muitas vezes chegam as vias de fato.”

Segundo Freire, J. B. (1997,p.162):

A escola, de sua parte, ndo colabora muito com a socializagdo de seus
alunos. Manté-los imobilizados em carteiras, submetendo-os a um conjunto
complexo, para as criangas, incompreensivel, de regras, além de impor
tarefas de realizagdo individual, ndo sdo os ingredientes mais adequados
para uma socializagao eficiente.

No inicio das atividades das Oficinas do Jogo, deparamo-nos com uma turma
que ndo sabia trabalhar em grupo, nem respeitar as opinides dos outros e as
diversidades. Nas primeiras sessoes, foi necessario promoverem alguns momentos
de reflexdo para discutir cada conflito que ocorria: nas escolhas do grupo, nas
divisdes dos materiais, nas opinides dos colegas, enfim, a cada interrupgéo da aula,
a turma comegou a desenvolver bom senso em relagdo aos conflitos e uma certa
tomada de consciéncia.

Piaget (2005, p. 65), enfatiza que:

Quanto as relagbes entre a crianga e as diferentes pessoas que a cercam,
desempenham as mesmas um papel fundamental na formagéo dos
sentimentos morais, [...] as relagdes da crianga com os individuos dos quais
depende serdo pois, para falar claro, formadoras, € ndo se haverao de
restringir, como geralmente se acredita, a exercer influéncias mais ou menos
profundas, mas de qualquer forma acidentais relativamente a propria
construgao das realidades morais elementares.

Na péds-entrevista com as professoras, pedagoga e diretora, a partir da
questdo “O que vocé acha dos alunos que participaram do Projeto Pedagdgico
das Oficinas do Jogo?”, observa-se na fala das entrevistadas que houve uma
acentuada evolugao da turma em relagao aos problemas de relacionamento:

“‘Mostraram-se mais interagidos com as atividades em sala e com maior
abertura para os trabalhos em grupos, inclusive solicitando esse tipo de trabalho.
[...]. Antes né&o era possivel trabalhar em grupos, eles nao se entendiam, aconteciam
muitas brigas e eles ndo gostavam. [...] Agora eles pedem para que acontegam
trabalhos em grupos.” (Depoimento da Professora 1).

“O que é meu eu posso dividir com o outro.” (Depoimento da diretora).
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“Sabem até respeitar os limites um do outro, [...] ndo agem com agressividade, tém

um pouco mais de tolerancia.” (Depoimento da Professora de Educacgao Fisica).

4.5 DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

A definicdo de dificuldades de aprendizagem, apesar de estudada por varias
disciplinas, nomeadamente da educagéo, cultura, psicologia, sociologia, neurologia,
entre outras, retrata, em parte, estudos controversos e sem consenso.

Na visdo de Fonseca (1995), o enfoque das DA (Dificuldades de
Aprendizagem) esta no individuo, que n&o rende o que se espera dele, a partir do
seu potencial intelectual. O insucesso escolar €, sem duvida, um dos problemas
com o qual a realidade educacional brasileira vem convivendo ha muitos anos.
Sabe-se que tal situacdao se evidencia ,praticamente, em todos os niveis do
ensino do pais, porém, ocorre, com maior freqiéncia, nos primeiros anos da
escolarizacado. Dentre os inimeros fatores relacionados ao fracasso escolar estao
as dificuldades de aprendizagem.

Segundo Fonseca (1995 p. 71):

Dificuldades de aprendizagem € um termo geral que se refere a um
grupo heterogéneo de desordens manifestadas por dificuldades
significativas na aquisicao e utilizagdo da compreensédo auditiva, da
fala, da leitura, da escrita e do raciocinio matematico [...].

As Dificuldades de Aprendizagem tém gerado amplos e inconclusivos debates
,como, por exemplo, a escola onde se desenvolveu esta pesquisa: no final de 2005,
na primeira série do Ensino Fundamental, houve reprovagao de 34,18% (dados da
Secretaria Municipal de Educacao).

Encontraram até uma maneira de culpar as criancas pelas dificuldades de
aprendizagem, diagnosticando-as como portadoras de transtornos de desatengao e
hiper-atividade, doenga que virou praticamente uma epidemia na educagéo. Claro,
pegaria mal chamar o sistema de ensino de doente, portanto, mais conveniente
chamar o aluno de doente. Todos gostariam que os alunos prestassem atengao nas
aulas, porque, nesse caso, parte dos problemas mais graves da educagao estariam

resolvidos.
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Quando iniciamos a pesquisa, uma das maiores preocupacdes dos atores
envolvidos na pré-entrevista, era em relagdo aos altos indices de reprovagao nas

séries iniciais do Ensino Fundamental, como demonstra o grafico 5:
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Grafico 05 - Dificuldades de aprendizagem.

Como demonstra o Gréfico 5, na escola e na turma pesquisada, de acordo
com a pré-entrevista, havia uma grande preocupagao por parte da equipe escolar
em relagao as dificuldades de aprendizagem:

“[...] A turma tem problema sério de aprendizagem”. (Depoimento professora
de sala).

“[...] Apresentam dificuldade na escrita, falta de atencao e a falta de disciplina
atrapalha na concentragao”. (Depoimento professora de sala).

“[...] problemas de aprendizagem das criangas indice de repeténcia nas
primeiras séries da educagao basica muito elevada”. (Depoimento da pedagoga).

Esta pesquisa partiu da hipétese de que uma proposta transdisciplinar
conceberia a possibilidade de buscar solucbes para as dificuldades de

aprendizagem encontradas na escola. Valeu-se da transdisciplinaridade por
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concordar com seu objetivo de “compreensdo do mundo presente, para o qual um
dos imperativos € a unidade do conhecimento” (NICOLESCU, 2001, p.51).

Outra mudanga apontada pelos entrevistados e nos registros do diario de
campo, foi a diminuicdo das chamadas formas de incivilidades , ou seja, o barulho
constante, a grosseria, a passividade, o ndo envolvimento nas atividades escolares,
a hostilidade, a zombaria, os atritos no interior da escola, o que também repercute
diretamente na qualidade do ensino oferecido.

Os depoimentos abaixo foram tirados das entrevistas pés-aplicacdo das
Oficinas do Jogo:

“[...] Eles tinham muita dificuldade em interpretacdes, eu tinha que ler e reler,
explicava muito, hoje nao, hoje eles tém que ler e resolver sozinhos, em ultimo caso
eu interfiro. Em relagdo aos conteudos matematicos, eles assimilam bem, agora. Na
producédo de textos sao ricos, tém conteudos, s&o super criativos”. (Depoimento
professora de sala 2006).

“[...] Agora na terceira série € uma turma mais concentrada, tem mais limites,
tem mais criatividade, sabem até respeitar os limites um do outro, porque eles nao
agem com agressividade com o outro, ttm um pouco mais de tolerancia, e na
segunda série eles ndo eram tao tolerantes. Na questao das notas, eu acho que
melhorou, pois ndo tenho ouvido mais reclamagdes sobre aprendizagem desta
turma, é uma turma boa na aprendizagem”. (Depoimento da Professora de
Educagéao Fisica).

O fato é que essas criangas, aos poucos, passaram a atuar , coletivamente,
com mais facilidade, apresentaram melhor organizagdo, menos desacordos, maior
atencao, maior capacidade de tomar iniciativas, ou seja, apresentaram uma melhora
muito grande em seus desempenhos. Isso, segundo depoimento de outras pessoas
envolvidas com a educacido desses alunos, produziu um efeito positivo muito
grande, ndo so dentro da aula de Educacéo Fisica, mas na turma como um todo e,
mais, na escola como um todo (até a quarta série do Ensino Fundamental).

No depoimento da professora de Educacao Fisica, apds a nossa intervencao,
ela comenta a respeito do viés transdisciplinar da proposta pedagodgica das Oficinas
do Jogo, quando diz que:

“[...] Quando vocé vai estudar um texto, tem que lembrar dos fatos para fazer

uma prova. E o mesmo acontece quando eles estdo nas Oficinas do Jogo: eles
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fizeram varias vezes a encenacao da construcdo da histéria do Chapeuzinho
Vermelho, mas no dia da apresentacao eles tiveram que relembrar os fatos
anteriores para poder apresentar no dia. Entdo, isso quer dizer que eles usam muito
o raciocinio na criatividade, autonomia, maneira de estudar...]”.

Na superficie, o conhecimento especifico de uma area parece distante dos
conhecimentos de outras areas. Nas regides mais centrais, porém, avizinham-se das
bases desses outros conhecimentos. E quanto mais o conhecimento, por processos
desequilibrantes, aprofunda-se, mais préximo das regides centrais de outros
conhecimentos esta. Teoricamente, no centro de tudo, todos os conhecimentos séo
comuns.

E por isso que uma crianga, tendo apenas realizado jogos, pode emergir
dessa vivéncia fortalecida em pensamento para compreender melhor as questbes

matematicas.

4.6 PROBLEMAS DE BAIXA AUTO-ESTIMA

Entende-se a auto-estima como um juizo pessoal de valor, demonstrado
através das atitudes que a pessoa tem de si mesma. A percepg¢ao que o individuo
tem do seu valor e a imagem que faz de si mesmo, em termos de competéncia,
constituem a base fundamental da auto-estima. Estudiosos sugerem que esse
julgamento pessoal é formado desde a infancia. (MARRIEL et. al, 2006).

Aprender a ser, a principio parece dificil de compreender. Sabemos que
existimos, mas como aprender a ser? Podemos comecar aprendendo que a palavra
“existir” quer dizer, para nés, descobrir os nossos condicionamentos, descobrir a
harmonia ou a desarmonia entre nossa vida individual e social, investigar os
alicerces de nossas convicgdes para descobrir o que nao se manifesta.

Nicolescu (1999, p.136) complementa:

“Aprender a ser” também é aprender a conhecer e respeitar aquilo que liga
0 Sujeito e o Objeto. O outro € um objeto para mim se eu ndo fizer este
aprendizado, que me ensina que o outro e eu construimos juntos o Sujeito
ligado ao Objeto.
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O grafico 6 apresenta como estava a auto-estima dos alunos antes e depois

da aplicagao da Proposta das Oficinas do Jogo
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Grafico 06 - Problemas de baixa auto-estima.

Nesta dissertacdo, tratamos, mais especificamente, das questbes
transdisciplinares de uma pedagogia ludica. Embora recorramos a conhecimentos
oriundos da psicologia, da sociologia ou da antropologia, consiste em um trabalho
voltado para a pedagogia. Em pedagogia, a preocupacgéo é produzir e servir-se de
elementos que ensinem algo a alguém. De modo que, ao final de um processo
pedagdgico, os alunos se apropriem de conhecimentos que lhes permitam dar conta,
melhor, de suas vidas. Por exemplo, supbe-se que, se os alunos aprenderem bem
os conteudos de matematica, podem servir-se deles para viverem melhor. A
pedagogia nao resolve problemas para os alunos, apenas os fortalece, para que
resolvam seus proprios problemas. Ou seja, a pedagogia néo € uma terapia, embora

se confunda com ela em muitos pontos.
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Freire e Scaglia (2003, p.173) complementa:

O jogo é uma atividade que se distingue das outras pela polarizacdo na
dire¢ao do proprio sujeito; € mais assimilagdo que acomodacao, para utilizar
alguns termos de Piaget. Gostariamos que esse aspecto pedagdgico do
jogo fosse especialmente considerado. Trata-se de educar o sujeito para
que possa ser ele mesmo, sua Unica forma possivel de ampla realizagao,
mesmo que o resultado final dessa construgéo ndo se ajuste aos protétipos
que nds, professores projetamos.

Observando os dados apresentados no grafico acima, relativos as entrevistas
feitas (professoras de sala 2006/2007, professora de Educagédo Fisica), podemos

By

perceber que, a medida que as aulas foram sendo realizadas, desapareceram as
mencdes relativas aos problemas de auto-estima, € o que mostram as falas dos
entrevistados, uma vez que ndo mais mencionaram problemas relativos a essa
questao.

Podemos constatar esses avangos, no depoimento da professora de sala
2007:

‘A 3° série mudou bastante, teve um grande progresso, porque eles
participaram das Oficinas do Jogo o0 ano passado e esse ano. [...] Em relagéo a eles
terem mais autonomia, alguns alunos que n&o eram de dar opinido, ja se soltaram
mais”.

“Pela parte das criangas, elas se sentem assim, importantes, porque as
professoras da Faculdade vém dar aula para eles, entdo eles se sentem super
valorizados”.

A melhoria da auto—estima dos alunos se confirma no depoimento da
professora de Educacao Fisica:

“Eu vejo aquelas criangas que sdo mais timidas e agora estao mais cheias de
auto-estima. [...] Entao, quer dizer que alguns alunos resolveram no comportamento.
Alguns que eram timidos, despertaram, sim, eles estdo mais assim, digamos,
metidos no positivo, ou estdo a frente, alguma coisa liderada , estdo com
autonomia.[...] Nem toda crianga tém autonomia, a crianga, ela fica I3,
concentradinha na carteira, ela é vista s6 como aquele aluno atras da carteira, com
aquele caderninho aberto, o aluno que estuda para fazer uma prova e nas Oficinas

do Jogo nao, vocé nao utiliza a carteira para sentar, vocé esta utilizando o seu corpo
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e com criatividade vocé nao esta se reprimindo atras de uma carteira. Entéo, agora
eles estdo mais a frente, eles ddo mais opinides”.

O que significa isso? Que os alunos, durante as aulas de Educagéao Fisica,
por ter ocorrido uma melhora, na turma como um todo e na escola, evoluiram em
relacdo a esse problema? Ou teria sido o contrario, isto é, dada a melhora dos
alunos como consequiéncia de realizarem as aulas de Educacéao Fisica, conforme os
procedimentos das Oficinas do Jogo, também a turma melhorou, assim como a
escola? Cremos que a explicagdo nao esta, nem em uma coisa, nem noutra.
Vejamos a questao por outro angulo.

Para Marriel, et. al (2006, p. 48):

No contexto atual é dificil, mas ndo impossivel, uma atividade docente
eficaz. Atitudes aparentemente simples, afetuosas e que expressam
respeito,muitas vezes, consideradas banais e sem maiores consequéncias,
podem ter efeito positivo, aliviando inclusive conflitos comuns a essa fase
da vida dos adolescentes. Confiar e acreditar na capacidade dos alunos,
criar situagdes educativas de forma que eles possam se expressar,
propiciando vivéncia prazerosa e entrosamento com os estudantes, € uma
forma eficiente de promover a auto estima e colaborar com a diminuicéo da
violéncia dentro do ambiente escolar. Essa constatacdo baseia-se no
conhecimento de que a auto-estima que a crianga aos poucos desenvolve
é, em grande parte, interiorizagdo da estima que se tem por ela e da
confianga da qual ¢ alvo.

Ja nesse primeiro instante, o trabalho da Educagdo Fisica mostrou-se
transdisciplinar. Nado houve, como afirma Nicolescu (1999), apenas transferéncia de
conhecimentos de uma area para outra, caracteristica de interdisciplinaridade, mas

repercussao do que se fazia em Educacao Fisica em outras areas, uma espécie de

contaminagéo.

4.7 FALTA DE INTERESSE NAS AULAS

Observando os dados, apresentados no grafico 7, relativos as entrevistas
feitas (professoras de sala 2006/2007, professora de Educagédo Fisica), podemos
perceber que, a medida que as aulas foram sendo realizadas, houve um aumento do

interesse por parte dos alunos.
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Grafico 07 - Falta de Interesse nas aulas.

No Diario de Campo nao registramos desinteresse pelas aulas das Oficinas
do Jogo, tal como relataram as entrevistadas, quando realizamos a seguinte
pergunta desencadeadora:

“Quais os beneficios que as Oficinas do Jogo trouxeram para a escola”?

“[...] Eles adoram, eles gostam muito [...] mas quando chega quarta e quinta,
eles ja ficam perguntando. (Depoimento professora de sala 2007).

“Eles gostam, pois a minha aula é sempre apo6s as Oficinas do Jogo, eles
demonstram, sempre, bastante interesse”. (Professora de Educacéo Fisica).

“ [...] criatividade, muita iniciativa, autonomia, porque se a terceira série fez
um teatro que nao precisou estudar]...] que um pode fazer, é sinal que eles inspiram
os outros, e até mesmo na mesma sala, eles ddao o exemplo para o outro, aquele
que era timido que estava com receio de fazer, viu que o colega fez e nao teve
nenhuma dificuldade de realizar a tarefa, entdo, um vai dando motivagao para o

outro, dentro da sala de aula, e 0 mesmo acontece e dai vai para as outras salas,
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eles fazem comentarios , eles comentam com seus amiguinhos, dividem

informacdes. (Depoimento professora de sala 2007).

De acordo com Ferreira in Gomes e Caminha (2007 p. 135):

Pensadores com inspiragdo democratica, como Dewey, imaginaram que a
Disciplina e o interesse, proprio ou social, seriam conectados e ndo opostos.
Por exemplo, a situagdo de desinteresse dos alunos, que nao prestam
atengéo a aula e ndo compreendem assim as ligdes, € em geral equiparada
a indisciplina de agressividade aberta. Contudo, a situagdo antes de tudo de
inadequacdo pedagodgica e ndo de necessidade de repressdo. Associar a
indisciplina ao interesse €, assim, uma questdo de ajuste pela educagéo
democratica e nao objeto de punigdo. Ajustamento ao interesse dos alunos
e nao castigo estaria na base da educagdo que conectaria disciplina e
interesse.

As dicotomias de varios tipos, produzidas pela opc¢ao disciplinar da escola,
desde a Idade Média, sao largamente conhecidas. Sdo as dicotomias entre as
diversas disciplinas, as dicotomias entre as atividades intelectuais e as atividades
corporais, entre o que existe fora da escola e o que ha dentro da escola, e assim por
diante. Ora, quando a professora/pesquisadora de Educacao Fisica procurou a
diregdo da escola, propondo um trabalho integrado, tocou exatamente em um
desses pontos: o da separagao entre as atividades intelectuais, de sala de aula, e as
atividades motoras. No seu livro A cabeca bem feita, Morin insiste, fortemente,
nesse ponto (2003).

Porém, para superar, pelo menos parcialmente, essa dicotomia, a
professora/pesquisadora nao se limitou a procurar a direcido da escola; apresentou
para ela um plano bem estruturado de Educagao Fisica fundado no Iludico,
justificando, acima de tudo, o poder transdisciplinar que poderia ter tal pedagogia.
Ou seja, o programa de Educacgdo Fisica apresentado a dire¢do da escola focava
diretamente os graves problemas por que passavam a turma e a escola, de modo
que o programa de Educagéao Fisica teria apresentado ganhos, antes mesmo que
as aulas fossem iniciadas.

A escola, porém, ndo ficou apenas esperando que a Educagéo Fisica agisse
e repercutisse nas demais disciplinas e no comportamento geral da escola. Havia
uma enorme preocupacgao, de toda a equipe pedagdgica, quanto ao que ocorria no
ambiente escolar, mas nao iniciativas eficazes. O plano da disciplina Educacao
Fisica apenas se juntou aos esforgos ja pensados pela direcao.



84

Como constatamos na fala da pedagoga ao ser questionada:

“Vocé percebeu alguma mudanga na escola a partir da implantacdo das
Oficinas do Jogo?”

“Eu acho que mobilizou a todos, em atitudes e também na questdo de quando
vocés fizeram a apresentacdo do teatro (APENDICE H). Os préprios alunos
quiseram participar. Tanto é que os professores sentiram a necessidade de levar o
material das Oficinas do Jogo para a sala de aula. [...] muitos professores
perceberam a necessidade disso no planejamento, no dia—a-dia, porque as nossas
criangas hoje, sdo bem ativas. Se ficar sé na questdo do quadro, carteira e giz, eles
nao irdo aprender, entdo, ha necessidade de ter algo mais dindmicol...]".

Ora, a Educacédo Fisica, nesse contexto, surgiu como novidade,
extremamente motivadora quanto a iniciativas da direcédo escolar. E isso passou a
acontecer, uma coisa levou a outra. Motivado, o corpo diretivo passou a incentivar a
disciplina Educagao Fisica, que ganhou espago para atuar com maior competéncia.

A partir das iniciativas da Educacgao Fisica, houve menos divisdo em um dos
aspectos cruciais das dicotomias educacionais: atividades motoras e atividades
intelectuais tornaram-se mais préximas. Corpo e mente aproximaram-se.

Ja, nesse primeiro instante, o trabalho da Educagado Fisica mostrou-se
transdisciplinar. Nado houve, como afirma Nicolescu (1999), apenas transferéncia de
conhecimentos de uma area para outra, caracteristica de interdisciplinaridade, mas
repercussao do que se fazia em Educacao Fisica em outras areas, uma espécie de
contaminagéo.

A Educacgdo Fisica comegou a atuar, no semestre estudado, autorizada e
reconhecida, por seu projeto. Sem duvida, conforme mostra a Tabela 1, no inicio
emperrava em diversos problemas. Os alunos nao tinham por que aceita-la da forma
como se apresentava; eram habituados a outros procedimentos. Porém, uma
disciplina reconhecida pela diregdo escolar e com um projeto seguro e bem

fundamentado, podia atuar e aguardar mudangas no grupo de alunos.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A transdisciplinaridade é definida como qualquer fendmeno que se situa entre
as disciplinas, através das disciplinas, e além delas. Acrescentariamos que
transdisciplinaridade diz respeito a fendmenos que, ndo somente se colocam entre
as disciplinas, para que nao reste ai uma idéia de estagnacéo, mas que, além disso,
atuem intensamente para produzir transformag¢dées. E mais: o mundo das coisas
naturais, da tecnologia, das pessoas, enfim, tudo aquilo que existe, cada vez mais,
mostra-se a todos nés, porque aprendemos a ver melhor. E, vendo melhor o mundo,
notamos que tudo aquilo que acontece é transdisciplinar, € que a disciplinaridade é
um artificio, uma tentativa de facilitar o ensino, a pesquisa, as relagdes entre as
pessoas.

Parece-nos que, aquilo que aprendemos informalmente, ao longo da vida, é
transdisciplinar. Seria inevitavel que aprendizagens contaminassem conhecimentos
estabelecidos. Porém, os conhecimentos estabelecidos sdo, como qualquer
organismo, conservadores, portanto, resistentes a mudangas, o que pode atenuar o
nivel delas, retarda-las, mas, nunca impedi-las.

Além disso, ndo haveria como evitar que um conhecimento novo deixe de
interferir nos conhecimentos anteriores, a menos que houvesse fronteiras isolando
cada um deles, sem comunicacdes possiveis. Com os avancos da neurociéncia,
sabemos que seria um absurdo afirmar algo assim.

Portanto, ndo ha como duvidar das repercussdes de conhecimentos sobre
conhecimentos, mas sim, discutir o nivel de repercussao, mais sobre uns, menos
sobre outros. Claro que, quando alguém adquire um novo conhecimento, ele deve
repercutir, mais imediatamente e fortemente, nos conhecimentos que lhe forem mais
vizinhos. Porém, ha que se considerar, sempre, a forca de repercussdo dos novos

conhecimentos, tanto quanto a fragilidade dos outros a serem tocados por ele.
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Quando constatamos ndo saber algo, querendo sabé-lo, nosso querer saber
sera responsavel por iniciativas de investigagao e de superagéo do problema.

Porém, e quando se trata de conhecimentos como os que tratamos aqui,
quando a crianga sabe que esta aprendendo a brincar de alguma coisa, mas nao
sabe que, ao mesmo tempo, aprende outras coisas que desconhece?
Aparentemente, um paradoxo: conhecer algo sem saber que o conhece. Mas é
assim mesmo que ocorre. Quando as criangas, para construir a maquete de sua
escola, na brincadeira de faz-de-conta, precisam articular seus interesses,
construindo regras, fazem isso apenas para prosseguir brincando, sem saber que,
com isso, estdo aprendendo a viver sob regras, ou seja, ndo é necessario ter
consciéncia de tudo que se aprende, basta ter consciéncia daquilo que é o foco da
atencao.

O objetivo principal da agao, no caso das criangas mencionadas, consiste em
aprender a construir a maquete de sua escola. E interessante notar que, em casos
como esses, tudo indica que o poder transdisciplinar do conhecimento mais
disponivel a consciéncia, isto €, o conhecimento de construir a maquete,
desencadeia outros conhecimentos (moral, social, intelectual, etc.), que, por sua vez,
desencadeiam outros, e assim por diante.

Vamos relembrar o caso que motivou esta pesquisa: uma escola, cuja
estrutura degradada apresentava fortes sintomas de violéncia, indiferenga, baixo
rendimento dos alunos, falta de motivagédo dos professores, entre outros. Alguma
coisa levou a esse estado e, saber, exatamente, de qual fator se trata, seria
impossivel, pois ndo se poderia falar de apenas um fator, mas de uma multiplicidade
deles, um levando ao outro. Também esse fenbmeno deve ser compreendido como
sendo um fendmeno transdisciplinar (mesmo que a palavra ndo seja a mais
adequada, pois ndo se trata de disciplinas). Ou seja, quando alguma coisa acontece,
ela repercutira em outras, inevitavelmente.

A idéia central deste estudo, a partir da constatacao da realidade escolar, é a
de que, se coisas aconteceram que geraram um estado de degradagdo, coisas
também poderiam acontecer que gerariam um estado de recuperagéo.

Portanto, partimos da suposicdo de que poderiamos incluir, no conjunto
educacional da escola, um forte elemento de recuperagao, pelo alto desempenho
que poderia ter. Falamos, especificamente, da pedagogia praticada nas Oficinas do
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Jogo, com seu forte poder transdisciplinar, pois néo se restringe a por as criangas a
praticar atividades ludicas e, acidentalmente, aguardar que algo de bom aconteca.

Pelo contrario, as coisas boas que deveriam acontecer foram planejadas,
basicamente, no caso deste estudo, para que elas aprendessem a pensar melhor,
que aprendessem a conviver com 0s colegas e com os professores, que tivessem
alguma consciéncia dos problemas que afligiam a escola, e assim por diante.

Durante dois semestres letivos, os alunos, dessa escola, fizeram aulas de
acordo com o projeto das Oficinas do Jogo. O quanto isso se deveu as aulas de
Educacao Fisica? Qualquer esfor¢co de quantificacdo ndo passaria de exercicio vao
de desvendamento da realidade. A nosso favor sé podemos declarar, segundo
depoimentos, que foi apds a iniciativa de inclusao das Oficinas do Jogo que a escola
apresentou, significativas melhoras.

Porém, terem os alunos, da turma de Educagéo Fisica, progredido a olhos
vistos, confirmam os resultados obtidos por nds, em varias pesquisas anteriores.

Os resultados sdo animadores, na medida em que as criangas, além de
demonstrar enriquecer seus conhecimentos especificos de Educacdo Fisica,
aprendem com mais facilidade conteldos de sala de aula, provavelmente porque as
praticas das Oficinas do Jogo fortalecem elementos basicos da aprendizagem, tais
como a imaginagao, o pensamento, as expressdes corporais e a sociabilidade, entre
outros.

Além disso, a melhora de uma turma em uma disciplina ndo repercutiria em
outras atividades escolares? E por qual motivo ndo repercutiria? E o progresso de
uma turma escolar nao repercutiria na escola como um todo? E por qual motivo nao
repercutiria? Ou seja, aos questionamentos, quanto aos efeitos transdisciplinares
das Oficinas do Jogo, podemos, sempre, contrapor questdes como essas.

Apds dois meses do encerramento da coleta de dados retornamos a escola.
Ao chegarmos, fomos surpreendidos pela auséncia dos materiais das Oficinas do
Jogo nas estantes onde eram deixados durante a realizagdo da pesquisa.
Questionei a pedagoga a respeito de onde se encontravam os materiais e ela me
respondeu:

- As professoras das turmas estao utilizando os materiais nas suas aulas, por

isso eles estao distribuidos um pouco em cada sala.
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A fala da pedagoga € uma demonstracdo de que o trabalho n&o terminou
quando foram encerradas as aula de Educacdo Fisica que constituiram o objeto
desta pesquisa. A pesquisadora se retirou da escola, porém, os materiais e a
pedagogia das Oficinas do Jogo continuaram a ser utilizados por outros professores
daquela escola.

Mesmo sendo inevitavel que todo acontecimento seja transdisciplinar, as
disciplinas podem se isolar, de tal forma, umas das outras, que seu poder de
repercussao torna-se consideravelmente atenuado. Tal é o caso, por exemplo, da
disciplina Educacéo Fisica, em sua configuragao tradicional, nascida e desenvolvida
para ser a fortalecedora dos musculos, a alimentadora de saude, a promotora da
competicdo no sentido das rivalidades, porém, nunca se imiscuindo nos assuntos da
razao ou do espirito, que esses devem ficar sob a responsabilidade da sala de aula.

Esta, por sua vez, até por sua arquitetura, abriga disciplinas téo
impermeaveis, que seus efeitos pouco se fazem sentir, ndo sé entre elas, mas
também na vida fora da escola. Portanto, que ndo se confunda a pratica pedagdgica
das Oficinas do Jogo com essa configuragao tradicional da Educagao Fisica.

Além disso, se a Educacao Fisica, nos moldes do que se faz nas praticas das
Oficinas do Jogo, atua, propositalmente, de maneira transdisciplinar, claro esta que
ela perde seu carater disciplinar, sua condicdo de ser identificada, nitidamente, como
Educacao Fisica, uma vez que se confundira com outras areas de conhecimento. E,

acreditamos, esse deveria ser o destino ou, da educacdo como um todo.
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APENDICES

APENDICE A - Pré entrevista antes da Intervengdo das Oficinas do Jogo.

Pessoa Entrevistada: Pedagoga

O que vocé achava da escola?
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APENDICE B - Entrevista p6s intervencéo das Oficinas do Jogo com pedagoga da

escola.

Pessoa Entrevistada: Pedagoga

O que vocé acha da sua escola atualmente?

O que vocé acha dos alunos que participaram do Projeto Pedagdégico das
Oficinas do Jogo?

Vocé acha que as Oficina do Jogo conseguiu modificar algum comportamento
na escola?

Na questao pedagdgica da escola, o que significou as Oficinas do Jogo nesse
ano que nos trabalhamos para a escola?
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APENDICE C - Pré entrevista aplicada a professora de sala, e de Educacgao
Fisica.

Como sao os seus alunos?

Quais?
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APENDICE D - Apds intervengdo das Oficinas do Jogo aplicada & professora
de sala, e de Educacao Fisica.

O que vocé acha da sua escola atualmente?

O que vocé acha dos alunos que participaram do Projeto Pedagdgico das
Oficinas do Jogo?

Vocé acha que as Oficina do Jogo conseguiu modificar algum comportamento
na escola?
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APENDICE E - Entrevista semi dirigida aplicada a diretora antes a pds a
intervengao das Oficinas do Jogo.

O que vocé acha da escola?

Vocé acha que a oficina do jogo conseguiu modificar algum comportamento
na escola?
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APENDICE F - Relato do Diario de Campo do ensaio da turma da peca: Deu a
Louca no Chapeuzinho Vermelho.

Tema: construcao e interpretagdo da
historia do Chapeuzinho Vermelho.
Objetivo: estimular o trabalho em
equipe, a criatividade, a imaginagao
desenvolvendo a producio de texto e
a autonomia do aluno, montando um
cenario e representar.

Iniciamos a aula conversando com as criangas sobre o objetivo da aula
que é de montar um cenario com os materiais das Oficinas do Jogo de acordo com a
histéria do Chapeuzinho Vermelho, representar e improvisar as falas de acordo com
a criatividade deles, para ser apresentado para as outras turmas. Orientamos para
que realizassem as construgdes, juntos; e que fossem distribuidas tarefas criando
subgrupos. Foi sugerido que a casa da chapeuzinho necessitaria de abertura para

acomodar os moveis.

Construgao da casa Chapeuzinho Construgao do jardim da casa

Quando comecaram a construir, as meninas estavam medindo as caixas
menores € as maiores, para fazerem a porta de entrada da casa. Apesar de
entrarem em conflito, a M. , o L. e o A. construiram a mesa, utilizando quatro

garrafas e um retangulo; a C. montou o sofa com os bastdes; com as tampinhas
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construiram o caminho da floresta, o jardim e as flores foram feitos com os bastdes
e as tampinhas; as garrafas passaram a representar arvores.

Aos poucos, foram conseguindo construir, pareciam estar comprometidos
com o que estavam fazendo, mesmo o F. ndo descansou, até terminar sua
construcao. Utilizaram todo o espacgo da sala, com muita criatividade. Voltaram
agitados do recreio, foi dificil acalma-los, para dar inicio ao ensaio do teatro.

Comecamos 0 ensaio com a pesquisadora narrando, para que eles
continuassem: “Era uma vez uma menina que se chamava Chapeuzinho

Vermelho...”. A A. (chapeuzinho vermelho1) estava indo para a casa da vové. No
inicio, as criangas se sentiram inseguras, estavam um pouco perdidas, a
pesquisadora precisou direciona-los para que produzissem. As criangas continuam:
“Vovo, que olhos grandes que vocé tem?”...

O lenhador 1 (F.) entra em cena com tudo, despertando gargalhadas dos
demais presentes; estava dificil de trabalhar com eles, pois, euféricos, conversavam
ao mesmo tempo .

Quando a Chapeuzinho terminou de falar, entrou o Lobo Mau (B.), nesse
momento, o D. comegou a imitar um cinegrafista, fazendo de conta que o bastao era
uma camera. Agora entra o Lenhador 2 (D.) para dar depoimento e depois o
Lenhador 1 (F.) que foi interrogado pelo detetive Sapo: “E, e cortar arvores é
legal?”. O lenhador 1 responde: “Tudo bem, eu nao cortarei mais!”. O Esquilo (G.),
ficou com vergonha e ndo conseguiu falar, a pesquisadora pediu para que os outros
Esquilos o ajudassem. A chapeuzinho 2 (C.) entra em cena e se decepciona com a
vovo perguntando a ela: “Vocé mentiu para mim, porque fez isso?”...

O lobo 2 (A.) foi falar com as ovelhas. Em seguida, a pesquisadora perguntou:
“Faltou algum personagem?” Responderam que sim, faltaram os bandidos. A coelha
(M.) contrata os bandidos e a encenagao termina, quando o pescador (R.) aparece
para ajudar a salvar a chapeuzinho. Todos sabiam o que deveriam falar, como
haviam interpretado no desenho. Eles tém grande potencial de memorizagao,
apenas com a restricdo de apresentarem-se muito timidos para se expressarem e
falar mais alto. Depois da apresentacdo, a pesquisadora fez um feedback, dizendo
que a histéria ainda nao havia terminado, que estava muito bom,e que todos
haviam falado muito bem, mas, que seria preciso aumentar, um pouco mais, o tom

da voz. Ainda necessitavam parar para ouvir o colega e quando a narradora falasse.
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Assim foi pedido para que as meninas guardassem os bastdes e as tampinhas e os

meninos, o restante dos materiais.

Alunos escrevendo as falas dos personagens

— |
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APENDICE G - Relato diario de campo da apresentacdo da turma, para todos os

alunos da escola: Deu a Louca no Chapeuzinho Vermelho.

A agéo pedagégica:

Tema: Apresentagao do teatro do Chapeuzinho Vermelho.
Objetivo: trabalho em equipe
Estimular a criatividade e a imaginagéo

Aprender a lidar com desafios

Neste dia, em conversa com as professoras de sala, estando um pouco
desanimadas, resolvemos que nao iriamos apresentar o teatro para a escola, pois
eles, ainda, estavam desorganizados. Com esse sentimento, entramos na sala de
aula, quando eles nos questionaram?

“E hoje que nds vamos apresentar para toda a escola?”

lamos comunicar-lhes que ndo, quando perguntamos: vocés querem
apresentar? A turma disse que queria, entdo resolvemos concordar e ver 0 que iria
acontecer, pois eles haviam ensaiado, apenas uma vez.

Apds o recreio, foi apresentado o teatro, para o pré, primeiras séries e a 22
série C. A pesquisadora narrou a histéria que comegava com a Chapeuzinho (A.)
passeando pelo jardim (foi utilizado microfone, o que facilitou muito a fala das
criangas). A historia era improvisada, s6 fora ensaiado uma vez, assistiram ao filme
duas vezes, onde cada um criou seu personagem e a sua fala, o curioso foi ( a
insisténcia deles, em apresentarem essa peca para as outras turmas, mesmo tendo
ensaiado apenas uma vez. Diante disso, constatamos que esta turma acolhe muito
bem os desafios, demonstram boa vontade e s&do muito participativos, sabendo
explorar os respectivos pontos positivos.

Queriamos saber se eles conseguiriam passar, vencer esse desafio.
Chegamos a conclusédo, que apesar de serem prejudicados pela falta de espago o
espago , nesse dia, era o do ginasio, todos contribuiram para a apresentagao,e
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quem nao participara diretamente da encenacdo, ajudou a construir o cenario. Os
atores demonstraram preocupagao em relagdo a vez de contracenar e com suas
falas e mesmo dando branco em alguns momentos, (quando isso acontecia a
pesquisadora os ajudava sussurrando perto do ouvido), ndo desistiram e foram até o
desenlace . Eles estavam muito nervosos e encabulados, pois era a primeira vez
que apresentavam uma peca teatral para outras turmas. Despertaram gargalhadas
no publico, tanto que, ao final da apresentagéo, ja se encontravam quase dentro da
casinha do Chapeuzinho Vermelho.

Grupo de alunos construindo cendrio para apresentagao
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APENDICE H - Fotos das atividades desenvolvidas com os pais e as criangas

na escola com material das Oficinas do Jogo.

Painel da apresentacao da turma

-
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APENDICE | - Matriz Observacional das atividades realizadas nas Oficinas do

Jogo, elaborada por FEIJO (2005), modificada pela pesquisadora.

INDICADORES

OBSERVACOES

Atencdo das criangas durante a
atividade

Interesse das criangcas em participar
da oficina do jogo

Criatividade das criancas na
realizacao da atividade de
construcao

A socializacdo e divisdo dos
materiais

O respeito com os professores e
colegas

A construgdo foi pertinente ao tema

A descricdo da atividade pelas
criancas

A interpretacdo da construgao pelas
criancas

O relacionamento com os colegas
durante a construgao?
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ANEXOS
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ANEXO A - Declaracao de Veneza.

DECLARACAO DE VENEZA
Comunicado final do Coléquio

“A Ciéncia diante das Fronteiras do Conhecimento”
Veneza, 7 de marco de 1986

Os participantes do coléoquio “A Ciéncia diante das Fronteiras do
Conhecimento”, organizado pela UNESCO, com a colaboragdo da Fundagao Giorgio
Cini (Veneza, 3-7 de margo de 1986), animados por um espirito de abertura e de
questionamento dos valores de nosso tempo, ficaram de acordo sobre os seguintes
pontos:

1. Somos testemunhas de uma revolugao muito importante no campo da

ciéncia, provocada pela ciéncia fundamental (em particular a fisica e a biologia),
devido a transformacdo que ela traz a légica, a epistemologia e, também, através
das aplicagdes tecnoldgicas, a vida de todos os dias.
Mas, constatamos, ao mesmo tempo, a existéncia de uma importante defasagem
entre a nova visdo do mundo que emerge do estudo dos sistemas naturais e os
valores que ainda predominam na filosofia, nas ciéncias do homem e na vida da
sociedade moderna. Pois, estes valores baseiam-se, em grande parte, no
determinismo mecanicista, no positivismo ou no niilismo. Sentimos esta defasagem
como fortemente nociva e portadora de grandes ameacgas de destruicdo de nossa
espécie.

2. O conhecimento cientifico, devido a seu préprio movimento interno, chegou
aos limites onde pode comegar o didlogo com outras formas de conhecimento.
Neste sentido, reconhecendo as diferencas fundamentais entre a ciéncia e a
tradicdo, constatamos, nao sua oposicao, mas sua complementaridade. O encontro
inesperado e enriquece- dor entre a ciéncia e as diferentes tradicdes do mundo
permite pensar no aparecimento de uma nova visdo da humanidade, até mesmo
num novo racionalismo, que poderia levar a uma nova perspectiva metafisica.

3. Recusando qualquer projeto globalizante, qualquer sistema fechado de

pensamento, qualquer nova utopia, reconhecemos, ao mesmo tempo, a urgéncia de
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uma procura verdadeiramente transdisciplinar, de uma troca dinamica entre as
ciéncias ‘exatas’, as ciéncias ‘humanas’, a arte e a tradicdo. Pode-se dizer que este
enfoque transdisciplinar esta inscrito em nosso proprio cérebro, pela interacao
dindmica entre seus dois hemisférios. O estudo conjunto da natureza e do
imaginario, do universo e do homem, poderia assim nos aproximar mais do real e
nos permitir enfrentar melhor os diferentes desafios de nossa época.

4. O ensino convencional da ciéncia, por uma apresentacdo linear dos
conhecimentos, dissimula a ruptura entre a ciéncia contemporanea e as visdes
anteriores do mundo. Reconhecemos a urgéncia da busca de novos métodos de
educacao que levem em conta os avangos da ciéncia, que agora se harmonizam
com as grandes tradigdes culturais, cuja preservagdo e estudo aprofundado
parecem fundamentais. A UNESCO seria a organizagao apropriada para promover
tais idéias.

5. Os desafios de nossa época: o desafio da autodestruicdo de nossa
espécie, o desafio da informatica, o desafio da genética etc., mostram de uma
maneira nova a responsabilidade social dos cientistas no que diz respeito a iniciativa
e a aplicacao da pesquisa. Se os cientistas nao podem decidir sobre a aplicacdo da
pesquisa, se nao podem decidir sobre a aplicacdo de suas préprias descobertas,
eles ndo devem assistir, passivamente, a aplicagado cega dessas descobertas. Em
nossa opinidao, a ampliddo dos desafios contemporaneos exige, por um lado, a
informacéo rigorosa e permanente da opinido publica e, por outro lado, a criagdo de
organismos de orientagao e até de decisdo de natureza pluri e transdisciplinar.

6. Expressamos a esperanga que a UNESCO dé prosseguimento a esta
iniciativa, estimulando uma reflexdo dirigida para a universalidade e a
transdisciplinaridade. Agradecemos a UNESCO, que tomou a iniciativa de organizar
este encontro, de acordo com sua vocagao de universalidade.

Agradecemos também a Fundagao Giorgio Cini por ter oferecido este local

privilegiado para a realizagao deste férum.

Signatarios
Professor D. A. Akyeampong (Gana), fisico-matematico, Universidade de Gana.

Professor Ubiratan D’Ambrosio (Brasil), matematico, coordenador geral dos
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Institutos, Universidade Estadual de Campinas. Professor René Berger (Suiga),
professor honorario, Universidade de Lausanne. Professor Nicolo Dallaporta

(Italia), professor honorario da Escola Internacional dos Altos Estudos em Trieste.
Professor Jean Dausset (Franga), Prémio Nobel de Fisiologia e de Medicina (1980),
Presidente do Movimento Universal da Responsabilidade Cientifica (MURS

Franga). Senhora Maitraye Devi (india), poeta-escritora. Professor Gilbert Durand
(Franga), filésofo, fundador do Centro de Pesquisa sobre o Imaginario. Dr. Santiago
Genovés (México), pesquisador no Instituto de Pesquisa Antropolégica, académico
titular da Academia Nacional de Medicina. Dr. Susantha Goonatilake (Sri Lanka),
pesquisador, antropologia cultural. Prof. Avishai Margalit (Israel), filésofo,
Universidade Hebraica de Jerusalém. Prof. Yujiro Nakamura (Jap&o), filésofo-
escritor, professor na Universidade de Meiji. Dr. Basarab Nicolescu

(Franga), fisico, C.N.R.S.. Prof. David Ottoson (Suécia), Presidente do Comité Nobel
pela fisiologia ou medicina, Professor e Diretor, Departamento de Fisiologia, Instituto
Karolinska. Sr. Michel Random (Franga), filésofo, escritor. Sr. Jacques G.
Richardson (Franga-Estados Unidos), escritor cientifico. Prof. Abdus Salam
(Paquistao), Prémio Nobel de Fisica (1979), Diretor do Centro Internacional de
Fisica Tedrica, Trieste, Italia, representado pelo Dr. L. K. Shayo (Nigéria), professor
de matematicas. Dr. Rupert Sheldrake (Reino Unido), Ph.D. em bioquimica,
Universidade de Cambridge. Prof. Henry Stapp (Estados Unidos da América), fisico,
Laboratorio Lawrence Berkeley, Universidade da Califérnia Berkeley. Dr. David

Suzuki (Canada), geneticista, Universidade de British Columbia.

(CETRANS (Coord.). 2002, p.187-190).
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ANEXO B — Ciéncia e tradicao: perspectivas transdisciplinares para o Século XXI.

Ciéncia e Tradigéo: Perspectivas
Transdisciplinares para o Século XXl

Paris, UNESCO, 2-6 de dezembro de 1991

Comunicado final

Os participantes do Congresso “Ciéncia e Tradigdo: Perspectivas
Transdisciplinares para o Século XXI” (Paris, UNESCO, 2-6 de dezembro de 1991),
etapa preparatoria para futuros trabalhos transdisciplinares, estiveram de acordo a
respeito dos seguintes pontos:

1. Em nossos dias, estamos assistindo a um enfraquecimento da cultura. Isso
afeta de diversas maneiras, tanto os paises ricos como os paises pobres.

2. Uma das causas disso é a crenca na existéncia de um unico caminho de
acesso a verdade e a Realidade. Em nosso século, essa crenga gerou a onipotente
tecnociéncia: “tudo o que puder ser feito sera feito”. Com isso, o germe de um
totalitarismo planetario se tornou presente.

3. Uma das revolugcdes conceituais deste século veio, paradoxalmente, da
ciéncia, mais particularmente da fisica quéntica, que fez com que a antiga viséo da
realidade, com seus conceitos classicos de continuidade, de localidade e de
determinismo, que ainda predominam no pensamento politico e econémico, fosse
explodida. Ela deu a luz uma nova ldgica, correspondente, em muitos aspectos, a
antigas légicas esquecidas. Um didlogo capital, cada vez mais rigoroso e profundo,
entre a ciéncia e a tradi¢ao, pode entéo ser estabelecido a fim de construir uma nova
abordagem cientifica e cultural: a transdisciplinaridade.

4. A transdisciplinaridade nao procura construir sincretismo algum entre a
ciéncia e a tradigdo: a metodologia da ciéncia moderna é radicalmente diferente das
praticas da tradicdo. A transdisciplinaridade procura pontos de vista a partir dos

quais seja possivel torna-las interativas, procura espagos de pensamento que as
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facam sair de sua unidade, respeitando as diferencas, apoiando-se, especialmente,
numa nova concepg¢ao da natureza.

5. Uma especializacao sempre crescente levou a uma separagao entre a
ciéncia e a cultura, separagdo que é a propria caracteristica do que podemos
chamar de “modernidade” e que s6 fez concretizar a separagéo sujeito-objeto que se
encontra na origem da ciéncia moderna. Reconhecendo o valor da especializagao, a
transdisciplinaridade procura ultrapassa-la, recompondo a unidade da cultura e
encontrando o sentido inerente a vida.

6. Por definicao, nao pode haver especialistas transdisciplinares, mas apenas
pesquisadores animados por uma atitude transdisciplinar. Os pesquisadores
transdisciplinares imbuidos desse espirito s6é podem se apoiar nas diversas
atividades da arte, da poesia, da filosofia, do pensamento simbdlico, da ciéncia e da
tradigcao, elas proprias inseridas em sua prépria multiplicidade e diversidade. Eles
podem desaguar em novas liberdades do espirito, gragcas a estudos transhistéricos
ou transreligiosos, gragas a novos conceitos como transnacionalidade ou novas
praticas transpoliticas, inaugurando uma educacdo e uma ecologia
transdisciplinares.

7. O desafio da transdisciplinaridade € gerar uma civilizagdo em escala
planetaria que, por forga do dialogo intercultural, se abra para a singularidade de

cada um e para a inteireza do ser.

Comité de redagao: René Berger, Michel Cazenave,

Roberto Juarroz, Lima de Freitas e Basarab Nicolescu.

(CETRANS ( Coord.). 2002, p.191-192)
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ANEXO C — Carta da Transdisciplinaridade.

CARTA DA TRANSDISCIPLINARIDADE
(Elaborada no Primeiro Congresso Mundial da
Transdisciplinaridade, Convento de Arrabida,
Portugal, 2-6 de novembro de 1994)

Preambulo

Considerando que a proliferacao atual das disciplinas académicas conduz a
um crescimento exponencial do saber que torna impossivel qualquer olhar global do
ser humano;

Considerando que somente uma inteligéncia que se da conta da dimensao
planetaria dos conflitos atuais podera fazer frente a complexidade de nosso mundo e
ao desafio contemporaneo de autodestruicdo material e espiritual de nossa espécie;

Considerando que a vida esta fortemente ameacgada por uma tecnociéncia
triunfante que obedece apenas a légica assustadora da eficacia pela eficacia;

Considerando que a ruptura contemporanea entre um saber cada vez mais
acumulativo e um ser interior cada vez mais empobrecido leva a ascensdo de um
novo obscurantismo,cujas consequéncias sobre o plano individual e social séo
incalculaveis;

Considerando que o crescimento do saber, sem precedentes
na histéria, aumenta a desigualdade entre seus detentores e os que sao desprovidos
dele, engendrando assim desigualdades crescentes no seio dos povos e entre as
nacgdes do planeta;

Considerando simultaneamente que todos os desafios enunciados possuem
sua contrapartida de esperanca e que o crescimento extraordinario do saber pode
conduzir a uma mutagao comparavel a evolugao dos hominideos a espécie humana;

Considerando o que precede, os participantes do Primeiro
Congresso Mundial de Transdisciplinaridade (Convento de Arrabida,Portugal 2-7 de
novembro de 1994) adotaram o presente Protocolo, entendido como um conjunto de
principios fundamentais da comunidade de espiritos transdisciplinares, constituindo
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um contrato moral que todo signatario deste Protocolo faz consigo mesmo, sem
qualquer pressao juridica e institucional.

Artigo 1:

Qualquer tentativa de reduzir o ser humano a uma mera definigdo e de dissolvé-lo
nas estrutura formais, sejam elas quais forem, é incompativel com a viséo
transdisciplinar.

Artigo 2:

O reconhecimento da existéncia de diferentes niveis de realidade, regidos por
I6gicas diferentes, € inerente a atitude transdisciplinar. Qualquer tentativa de reduzir
a realidade a um unico nivel regido por uma unica légica ndo se situa no campo da
transdisciplinaridade.

Artigo 3:

A transdisciplinaridade € complementar a aproximagao disciplinar: faz emergir da
confrontag@o das disciplinas dados novos que as articulam entre si; oferece-nos uma
nova visdo da natureza e da realidade. A transdisciplinaridade n&o procura o
dominio sobre as varias outras disciplinas, mas a abertura de todas elas, aquilo que
as atravessa e as ultrapassa.

Artigo 4:

O ponto de sustentacdo da transdisciplinaridade reside na Educacdo e
Transdisciplinaridade |l unificacdo seméantica e operativa das acepgcdes através e
além das disciplinas. Ela pressupde uma racionalidade aberta, mediante um novo
olhar sobre a relatividade das nog¢des de ‘definicao’ e de ‘objetividade’. O formalismo
excessivo, a rigidez das definicdes e o absolutismo da objetividade, comportando a
exclusao do sujeito, levam ao empobrecimento.

Artigo 5:

A visao transdisciplinar é resolutamente aberta, na medida em que ela ultrapassa o
campo das ciéncias exatas devido ao seu dialogo e sua reconciliagdo, ndo somente
com as ciéncias humanas, mas também com a arte, a literatura, a poesia e a
experiéncia espiritual.

Artigo 6:

Com a relacdo a interdisciplinaridade e a multidisciplinaridade, a

transdisciplinaridade é multirreferencial e multidimensional. Embora levando em
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conta os conceitos de tempo e de histéria, a transdisciplinaridade nao exclui a
existéncia de um horizonte transhistérico.

Artigo 7:

A transdisciplinaridade n&o constitui nem uma nova religido, nem uma nova filosofia,
nem uma nova metafisica, nem uma ciéncia das ciéncias.

Artigo 8:

A dignidade do ser humano é também de ordem cosmica e planetaria. O surgimento
do ser humano sobre a Terra é uma das etapas da histéria do Universo. O
reconhecimento da Terra como patria € um dos imperativos da transdisciplinaridade.
Todo ser humano tem direito a uma nacionalidade, mas, a titulo de habitante da
Terra, ele é, ao mesmo tempo, um ser transnacional. O reconhecimento pelo direito
internacional de uma dupla cidadania — referente a uma nagéo e a Terra — constitui
um dos objetivos da pesquisa transdisciplinar.

Artigo 9:

A transdisciplinaridade conduz a uma atitude aberta em relagdo aos mitos, as
religides e aqueles que os respeitam num espirito transdisciplinar.

Artigo 10:

N&o existe um lugar cultural privilegiado de onde se possa julgar as outras culturas.
A abordagem transdisciplinar é ela propria transcultural.

Artigo 11:

Uma educagao auténtica ndo pode privilegiar a abstracdo no conhecimento. Deve
ensinar a contextualizar, concretizar e globalizar. A educagado transdisciplinar
reavalia o papel da intuicdo, da imaginagdo, da sensibilidade e do corpo na
transmissao dos conhecimentos.

Artigo 12:

A elaboracao de uma economia transdisciplinar esta baseada no postulado de que a
economia deve estar a servigo do ser humano e nao o inverso.

Artigo 13:

A ética transdisciplinar recusa toda atitude que se negue ao didlogo e a discusséao,
seja qual for sua origem — de ordem ideoldgica, cientifica, religiosa, econdmica,
politica ou filoséfica. O saber compartilhado deveria conduzir a uma compreensao

compartilhada,
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baseada no respeito absoluto das diferengas entre os seres, unidos pela vida
comum sobre uma unica e mesma Terra.

Artigo 14:

Rigor, abertura e tolerancia sao caracteristicas fundamentais da atitude e da visédo
transdisciplinar. O rigor na argumentag¢ao, que leva em conta todos os dados, é a
melhor barreira contra possiveis desvios. A abertura comporta a aceitacdo do
desconhecido, do inesperado e do imprevisivel. A tolerancia é o reconhecimento do
direito as idéias e verdades contrarias as nossas.

Artigo final:

A presente Carta Transdisciplinar foi adotada pelos participantes do Primeiro
Congresso Mundial de Transdisciplinaridade, que nao reivindicam nenhuma outra
autoridade exceto a do seu préprio trabalho e da sua propria atividade.

Segundo os procedimentos que serdo definidos de acordo com as mentes
transdisciplinares de todos os paises, esta Carta esta aberta a assinatura de
qualgquer ser humano interessado em promover nacional, internacional e
transnacionalmente as medidas progressivas para a aplicagéo destes artigos na vida

cotidiana.

Convento de Arrabida, 6 de novembro de 1994
Comité de Redacéo: Lima de Freitas, Edgar Morin e

Basarab Nicolescu

(CETRANS (Coord.). 2002, p.193-197).



117

ANEXO D — Uma visao mais ampla de transdisciplinaridade.

Uma visdo mais ampla de Transdisciplinaridade

Ponderando sobre a Conferéncia Transdisciplinar Internacional realizada em
Zurique de 27 de fevereiro a 01 de margo, os signatarios decidiram chamar a
atencado de todos os participantes da Conferéncia e de outras audiéncias para a
nossa conviccdo da necessidade de colocar o ser humano, em seus diferentes
niveis de realidade, no centro dos propdsitos da Transdisciplinaridade na ciéncia e
na sociedade.

Além disso, nds signatarios enfatizamos que:

a) os principios fundamentais da transdisciplinaridade abarcam tanto o
desenvolvimento interior quanto exterior do individuo, a saber:
— competéncia no campo da real vocagao do individuo,
— ética: compromisso, responsabilidade e respeito,
— espiritualidade no sentido amplo: como conceituada na Carta da
Transdisciplinaridade @ adotada no  Primeiro  Congresso  Mundial de
Transdisciplinaridade em Arrabida, Portugal, 02 a 07 de novembro de 1994; e

b) as declaragdes fundamentais sobre educagéao transdisciplinar s&o:

— abrir a educagdo em dire¢do a uma educacgéo integral do ser humano que
transmita a busca pelo sentido;

— fazer com que a Universidade evolua em direcao ao estudo do Universal no
contexto de uma aceleragéo sem precedentes do conhecimento fragmentado;
— revalorizar o papel da intuigcdo, do imaginario, da sensibilidade e do corpo
como profundamente enraizados na transmissao do conhecimento, conforme
estabelecido na conclusdo do 2° Congresso Internacional “Que Universidade
para o Amanha? Em direcao a Evolugao Transdisciplinar da Universidade” em
Locarno, 1997.
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A seguinte Declaracéo: UMA  VISAO MAIS AMPLA DE
TRANSDISCIPLINARIDADE, foi elaborada para ampliar as conclusbes da

Conferéncia:

1. Acreditamos que a visao transdisciplinar oferece um conceito ativo e aberto da
natureza e do ser humano que, embora nido exaustivo, pode ser usado para a
realizacédo do propédsito da sobrevivéncia humana e da justica de maneira mais
eficaz do que qualquer definicdo ou qualquer reducdo a uma estrutura formal. Esta
visao transcende os campos individuais das ciéncias exatas, humanas e sociais e as
encoraja a se reconciliarem entre si e com a arte, a literatura, a poesia e a
experiéncia espiritual e validarem suas respectivas percepgoes.

2. A epistemologia, a atitude e a pratica Transdisciplinar implicam no
reconhecimento da utilidade metodolégica dos conceitos dos trés pilares da
transdisciplinaridade — a complexidade, a légica do terceiro incluido e os niveis de
realidade — os quais emergem dos dados da ciéncia moderna (fisica quantica), do
didlogo com outras culturas e do corpus cognitivo de todas as grandes tradigdes de
conhecimento do presente e do passado. Portanto, a epistemologia, a atitude e a
pratica transdisciplinar demandam um espirito de rigor e de abertura e tolerancia
para todos os outros pontos de vista e um compromisso pela resolugcao
transdisciplinar das dificuldades. Para resolver problemas com eficiéncia, €
necessario adotar a compreensao transdisciplinar da complexidade e de sua
descricdo, como na teoria sistémica e na cibernética de 22 ordem.

3. E esta metodologia e epistemologia: a complexidade, a légica do terceiro
incluido e os niveis de realidade, explorada por diferentes métodos, que é
necessaria para a compreensao do mundo e do ser humano. Tal metodologia é
essencial para contribuir para assegurar mudangas reais na sociedade, incluindo
novas formas sociais, econdémicas e organizacionais e tornar possiveis avangos
criticos na resolucao de problemas.

4. A Transdisciplinaridade, no sentido descrito acima, pode permitir a
elaboragao [de uma Declaragédo] dos Valores Humanos, baseando a de ontologia
Transdisciplinar nos direitos inalienaveis e nos valores interiores do ser humano.

Para fazer uma sociedade decidida a objetivar a sustentabilidade e baseada em
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solugdes implicadas por tal metodologia transdisciplinar, aqueles que decidem
devem assumir novas responsabilidades, comprometendo-se com esta deontologia
transdisciplinar.

5. A Conferéncia pediu por uma abordagem transdisciplinar de resolugao das
verdades contraditérias da triade Democracia — Ciéncia — Economia de Mercado, no
nivel da realidade social. Contudo, num nivel mais elevado de realidade intelectual,
a triade Metafisica — Epistemologia — Poesia s&o co-participantes na dindmica de
desenvolvimento do novo conhecimento do espaco, tempo, causalidade, verdade
e contradi¢ao, e proporciona novas e necessarias percepcdes a respeito da relagcao
entre o real e o imaginario. Uma completa abordagem transdisciplinar para a
resolugao de problemas demanda a integragéo das percepgdes desses dois niveis.

6. A criacdo e a experiéncia artistica sdo uma instancia da integragao
transdisciplinar. Estao relacionadas a um amplo espectro de capacidades da mente
humana, engajando fungdes sensoriais, cognitivas, emocionais e légicas, embora
corporificando expressivamente e representando socialmente uma rica variedade de
construtos mentais em uma gestalt concreta. Os padrdes artisticos de interpretagao
e seus modos de interatividade comunicativa numa fabrica de valores sociais
proporciona uma riqueza de conhecimento tacito como fonte de enriquecimento
criativo e de inovagédo na ciéncia, permitindo a transgressédo para novas formas de
ciéncia e arte.

7. O relatério da UNESCO “Commission internationale sur I'éducation
pour le vingt et unieme siécle” enfatiza firmemente quatro pilares para um novo tipo
de educacao: aprendendo a conhecer, aprendendo a fazer, aprendendo a viver em
conjunto e aprendendo a ser. Sugerimos acrescentar: aprender a antecipar — uma
vez que nao podemos mais nos permitir aprender pela destruicdo — e aprender a
participar através de envolvimento — uma vez que solugdes para os problemas nao
podem ser encontradas em “torres de marfim do aprender” sem envolver a massa
critica da sociedade.

8. A sustentabilidade de cada ser humano e o desenvolvimento de suas
sociedades é uma questado central para os signatarios desta Declaragdo. Na nossa
opinido, os principios, a légica e a metodologia da Transdisciplinaridade fornecem a

estrutura para a compreenséo das bases ontoldgicas e éticas da Sustentabilidade:
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— na compreensdo deles [desses principios, dessa logica e dessa
metodologia] como parte da dindmica da natureza;

— na visdo da interdependéncia complexa dos individuos, instituicdes e
comunidades, implicando no seu comprometimento crescente pelo beneficio
sustentavel tanto para o individuo quanto para a sociedade;

— num modelo para uma forma humana de globalizag&o, indo da sociedade
de conhecimento visando o lucro para uma sociedade que revele e use o
conhecimento num contexto de respeito mutuo, confianca e responsabilidade
pela acao.

NoOs, os signatarios, conclamamos todas as pessoas de boa vontade a
considerar esta Declaracdo no contexto de seu proprio conceito de
Transdisciplinaridade e a se engajar em um dialogo continuado entre ambos.

Joseph E. Brenner, Ph.D., Les Diablerets, Suiga; Paulius Kulikauskas, Byfornyelse
Danmark, Dinamarca e Lituania; Maria F. de Mello, Coordenadora do CETRANS
(Centro de Educagao Transdisciplinar) — Escola do Futuro, Universidade de Sé&o
Paulo,

Brasil; K.V. Raju, de Anand, india; Américo Sommerman, editor, coordenador do
CETRANS - Escola do Futuro — Universidade de Sdo Paulo, Brasil; Dr. Nils-Géran

Sundin, docente, Collegium Europaeum, Estocolmo, Suécia.

(CETRANS (Coord.). 2002, p.198-202).
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ANEXO E - Carta de aprovagéo do Comité de Etica da Universidade do Estado de
Santa Catarina.

UNIVERSIDADE DO ESTADO DE SANTA CATARINA

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
COMITE DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS

Florianépolis, 07 de agosto de 2007 N°. de Referéncia 17/2007
22VIA
Ao Pesquisador Prof. Dr. Jodo Batista Freire da Silva

Prezados Senhores,

Analisamos o projeto de pesquisa intitulado “Oficina do Jogo X Insucesso
Escolar” enviado previamente por V.S.2. Desta forma, vimos por meio desta, comunicar que o
Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos tem como resultado a Aprovacao do referido
projeto.

Este Comité de Etica em Pesquisa segue as Normas e Diretrizes Regulamentadoras da
Pesquisa Envolvendo Seres Humanos — Resolugdo CNS 196/96, criado para defencer os
interesses dos sujeitos da pesquisa em sua integridade e dignidade e para contribuir no
desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos.

Gostaria de salientar que quaisquer alteragdes do procedimento e metodologia que houver
durante a realizagéo do projeto em questéo e, que envolva os individuos participantes, deverao ser
informadas imediatamente ao Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos.

Duas vias do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido deverdo ser assinadas pelo
individuo pesquisado ou seu representante legal. Uma copia devera ser entregue ao individuo
pesquisado e a outra devera ser mantida pelos pesquisadores por um periodo de até cinco anos,
sob sigilo.

Atenciosamente,

Prof. Dr. Rudney da Silva

Presidente do Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos — UDESC

Av. Madre Benvenuta, 2007 — Itacorubi - Florianopolis — SC
88032-001 - Telefone/Fax (48) 3321 - 81 70



