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Presentemente eu posso me considerar um sujeito de sorte
Porque apesar de muito mog¢o me sinto sdo e salvo e forte
E tenho comigo pensado Deus é brasileiro e anda do meu lado
E assim ja ndo posso sofrer no ano passado
Tenho sangrado demais, tenho chorado pra cachorro
Ano passado eu morri, mas esse ano eu ndo morro
Tenho sangrado demais, tenho chorado pra cachorro
Ano passado eu morri, mas esse ano eu ndo Morro
Ano passado eu morri, mas esse ano eu ndo Morro
Ano passado eu morri, mas esse ano eu ndo Morro

Belchior
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AGUIAR, J. F. de. Por uma epistemologia do ludico a partir da omnilética. Tese
(Doutorado em Educacdo). Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo, Universidade
Federal do Rio de Janeiro, UFRJ. Rio de Janeiro: UFRJ, 2021.

Estudar e compreender o que é o ludico é um fenébmeno complexo para além das ideias
reducionistas a crianca e a relagdo com jogos e brincadeiras. Partindo dessa premissa,
entendo que o ludico pode ser compreendido a partir da ontoepistemologia, denominada
como omnilética, surge o objetivo central desta tese: construir principios, a partir da
perspectiva omnilética para a elaboracdo de uma epistemologia ludica que contribua para
a educacdo. No entanto, para melhor alcance desse objetivo geral, descrevemos o0s
objetivos especificos: a) discutir o que € epistemologia do conhecimento e suas devidas
contribuicbes para os estudos sobre o ludico como aspecto interdisciplinar,
multidimensional e omnilético; b) caracterizar 0 que é o lddico e suas devidas
manifestacdes que trazem a baila a triade pensar, sentir e agir ludicamente; c) constituir
principios para a construcdo de uma epistemologia do ludico a partir de producbes
académicas aportadas na perspectiva omnilética; e, d) apresentar, a partir da
interseccionalidade entre a omnilética e o ludico, o conceito de omniltudico. Para tal
alcance, a base tedrica perpassa o entendimento do que seja epistemologia (JAPIASSU,
1934), conhecimento (MORIN, 2012, 2015a, 2015b, 2015c, 2017; OLIVA, 2011)
ontoepisteme, omnilética (SANTQOS, 2013, 2015, 2020). Sobre o ludico (ou ludicidade)
e suas manifestacdes, assim como criatividade nos apoiamos na perspectiva huizinguiana
e luckesiana e diversos autores (HUIZINGA, 2014; FORTUNA, 2018a, 2018b, 2011a,
2011b,2011c, 2008, 2001; NEGRINE, 2014, 2011, 2001; VIGOSTKY, 2014; D’AVILA,
2007; LUCKESI, 2018, 2014, 2002). Consideramos essa pesquisa qualitativa
(IVENICKI; CANEN, 2016; MINAYO, 2011; DEMO, 2011; GOLDEMBERG, 1999)
no qual se inscreve como uma investigacdo tedrica que no seu bojo encontra-se um
“Estudo Bibliografico” e/ou “Revisdo Sistematica” (GALVAO; PEREIRA, 2014;
IVENICKI; CANEN, 2016), onde a analise que assumimos é omnilética (SANTOS,
2013). Diante das discussdes tedricas e analises interpretativa com base nas producdes
do LaPEADE de 2015 a 2019 a fim de responder: quais sdo 0s principios
fundamentadores do nascer de uma epistemologia Iudica a partir da omnilética?
Concluimos provisoriamente, que o ser ludico é viver a plenitude da vida humana, e seu
movimento de inteireza, entrega. Logo, o primeiro principio tendo como base o0 bem-estar
humano é o de participacao. Seguindo esse aspecto, o segundo principio, que nos ajuda a
pensar e gestar uma educacdo cultivadora da dimensdo do ludico é reconhecer 0s
processos de colaboragéo, entre sujeitos, entre processos educativos. O terceiro principio,
que emerge perante o olhar omnilético, é o da criacdo. O ultimo (quarto principio) é a
reflexdo. Nesse sentido, participar, colaborar, criar e refletir sdo principios omniladicos
0s quais nos ajudam a entender processos educativos que tem como elemento central a
emancipacdo da vida humana. Se desejarmos formar professores e propiciar que os
mesmos sejam individuos ludicos em sua pratica, em sua reflexdo pedagdgica, que a
participacdo, a colaboragdo, a criacdo e a reflexdo critica fagam parte desse processo
formativo para docéncia, de modo inicial e também continuado.

Palavras-chave: ltdico, omnilética, epistemologia, principios ludicos, omniludico.



AGUIAR, J. F. de. For an epistemology of ludic based on omnilectics. Thesis
(Doctorate in Education). Graduate Program in Education, Universidade Federal do Rio
de Janeiro, UFRJ. Rio de Janeiro: UFRJ, 2021

Studying and understanding what play is is a complex phenomenon that goes beyond
reductionist ideas about children and their relationship with games and games. Starting
from this premise, | understand that the ludic can be understood from the
ontoepistemology, called omnilectic, the main objective of this thesis emerges: to build
principles, from the omnilectic perspective, for the elaboration of a ludic epistemology
that contributes to education. However, to better achieve this general objective, we
describe the specific objectives: a) to discuss what the epistemology of knowledge is and
its due contributions to studies on the ludic as an interdisciplinary, multidimensional and
omnilectic aspect; b) characterize what play is and its due manifestations that bring to
light the triad of thinking, feeling and acting playfully; c) establish principles for the
construction of an epistemology of play based on academic productions based on an
omnilectic perspective; and, d) to present, from the intersectionality between the
omnilectic and the ludic, the concept of omniludic. To achieve this, the theoretical basis
permeates the understanding of epistemology (JAPIASSU, 1934), knowledge (MORIN,
2012, 2015a, 2015b, 2015c, 2017; OLIVA, 2011) ontoepisteme, omnilectic (SANTOS,
2013, 2015, 2020). About playfulness (or playfulness) and its manifestations, as well as
creativity, we rely on the Huizinguian and Luckeesian perspective and several authors
(HUIZINGA, 2014; FORTUNA, 2018a, 2018b, 2011a, 2011b, 2011c, 2008, 2001;
NEGRINE, 2014, 2011, 2001; VIGOSTKY, 2014; D'AVILA, 2007; LUCKESI, 2018,
2014, 2002). We consider this qualitative research (IVENICKI; CANEN, 2016;
MINAYO, 2011; DEMO, 2011; GOLDEMBERG, 1999) in which it is included as a
theoretical investigation that in its core is a "Bibliographic Study" and/or "Systematic
Review" (GALVAO; PEREIRA, 2014; IVENICKI; CANEN, 2016), where the analysis
we assume is omnilectic (SANTOS, 2013). Faced with theoretical discussions and
interpretive analysis based on the productions of LaPEADE from 2015 to 2019, in order
to answer: what are the founding principles for the birth of a ludic epistemology from
omnilectics? We provisionally conclude that being playful is to live the fullness of human
life, and its movement of wholeness, delivery. Therefore, the first principle based on
human well-being is that of participation. Following this aspect, the second principle,
which helps us to think about and generate an education that cultivates the dimension of
playfulness, is to recognize the processes of collaboration, between subjects, between
educational processes. The third principle, which emerges before the omnilectic gaze, is
that of creation. The last (fourth principle) is reflection. In this sense, participating,
collaborating, creating and reflecting are omniludic principles which help us to
understand educational processes whose central element is the emancipation of human
life. If we wish to train teachers and enable them to be playful individuals in their practice,
in their pedagogical reflection, that participation, collaboration, creation and critical
reflection are part of this training process for teaching, both initially and continuously.

Keywords: ludic, omnilectic, epistemology, playful principles, omniludic.



AGUIAR, J. F. de. Por una epistemologia del Iudico basada en la omniléctica. Tesis
(Doctorado en Educacién). Programa de Posgrado en Educacion, Universidad Federal de
Rio de Janeiro, UFRJ. Rio de Janeiro: UFRJ, 2021.

Estudiar y comprender lo ladico es un fendmeno complejo que va més alla de las ideas
reduccionistas sobre los nifios y su relacion con los juegos y los juegos. Partiendo de esta
premisa, entiendo que lo ludico puede entenderse desde la ontoepistemologia,
denominada omniléctica, surge el principal objetivo de esta tesis: construir principios,
desde la perspectiva omniléctica, para la elaboracion de una epistemologia ladica que
aporte a la educacion. Sin embargo, para lograr mejor este objetivo general, se describen
los objetivos especificos: a) discutir qué es la epistemologia del conocimiento y sus
debidos aportes a los estudios sobre lo ladico como aspecto interdisciplinario,
multidimensional y omniléctico; b) caracterizar qué es el juego y sus debidas
manifestaciones que sacan a la luz la triada de pensar, sentir y actuar de manera ludica;
c) establecer principios para la construccion de una epistemologia del juego basada en
producciones académicas desde una perspectiva omniléctica; y, d) presentar, desde la
interseccionalidad entre lo omniléctico y lo ludico, el concepto de omniludico. Para lograr
esto, la base tedrica impregna la comprension de la epistemologia (JAPIASSU, 1934), el
conocimiento (MORIN, 2012, 2015a, 2015h, 2015c, 2017; OLIVA, 2011) ontoepisteme,
omniléctico (SANTOS, 2013, 2015, 2020). Sobre la alegria (o alegria) y sus
manifestaciones, asi como la creatividad, nos apoyamos en la perspectiva huizinguiana y
luckeesiana y de varios autores (HUIZINGA, 2014; FORTUNA, 2018a, 2018b, 20114,
2011b, 2011c, 2008, 2001; NEGRINE, 2014, 2011, 2001; VIGOSTKY, 2014; D'AVILA,
2007; LUCKESI, 2018, 2014, 2002). Consideramos esta investigacion cualitativa
(IVENICKI; CANEN, 2016; MINAYO, 2011; DEMO, 2011; GOLDEMBERG, 1999) en
la que se incluye como una investigacion tedrica que en su nucleo es un "Estudio
Bibliografico" y / o "Revision Sistematica" (GALVAO; PEREIRA, 2014; IVENICKI;
CANEN, 2016), donde el andlisis que asumimos es omniléctico (SANTOS, 2013). Frente
a discusiones tedricas y analisis interpretativos a partir de las producciones de LaPEADE
de 2015 a 2019, para poder responder: ¢cuales son los principios fundacionales para el
nacimiento de una epistemologia IGdica a partir de la omniléctica? Concluimos
provisionalmente que ser ludico es vivir la plenitud de la vida humana, y su movimiento
de plenitud, entrega. Por tanto, el primer principio basado en el bienestar humano es el de
la participacion. Siguiendo este aspecto, el segundo principio, que nos ayuda a pensar y
generar una educacion que cultive la dimensién ladica, es reconocer los procesos de
colaboracion, entre sujetos, entre procesos educativos. El tercer principio, que emerge
ante la mirada omniléctica, es el de la creacion. El ultimo (cuarto principio) es la
reflexion. En este sentido, participar, colaborar, crear y reflexionar son principios
omniludicos que nos ayudan a comprender los procesos educativos cuyo elemento central
es la emancipacion de la vida humana. Si queremos formar docentes y capacitarlos para
gue sean personas ludicas en su préactica, en su reflexion pedagogica, que la participacion,
la colaboracion, la creacion y la reflexidn critica sean parte de este proceso de formacién
para la docencia, tanto inicial como continuada.

Palabras clave: ludico, omniléctico, epistemologia, principios ludicos, omniludico.
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PROLOGO

“Eu cato papel, mas ndo gosto. Entdo eu penso: Faz de conta que eu
estou sonhando”

9 de maio de 1958

Carolina Maria de Jesus

Escrever uma tese significa aventurar-se no mundo académico e encontrar
respostas, pistas e outros sentidos para a produgéo do conhecimento sem abrir méo do
rigor, da seriedade, da ética e dos valores que perduram no seu fazer, no seu pensar e no
seu existir. Decido-me a iniciar esta tese inovando com uma breve apresentacdo, com a
pretensdo de dizer: seja bem-vindo a um mundo que é conhecido por alguns e pouco
explorado por outros, sobretudo, no ato de conhecer o que seja o fendmeno do ltdico em
didlogo com a perspectiva omnilética.

A pesquisa de tese a ser explorada no desenrolar de cada capitulo e diante das
analises interpretativas, embora a entendéssemos como temporarias, apresentam alguns
principios a partir dos trabalhos do LaPEADE com a finalidade de desvelar o que seja
ludico. Esse movimento omnilidico, aos poucos, nas idas e vindas de cada discusséo,
redesenha a juncdo de ludicidade com omnilética e seus fundamentos ontoepistémicos,
0s quais dialogam com o ser humano gue somos.

Sabemos que falar sobre inclusdo é entendido como um processo diario entre 0s
territorios, entre 0s nossos discursos e 0s Nossos sentires, pensares e fazeres. Apostamos
nesta pesquisa mais do que como em uma construcdo material; assumimos a ideia
existencialista que une corpo, mente, vida e a plenitude humana, até porque, ela foi
gestada entre os medos, a pandemia, os tiroteios, as quedas de energia elétrica, 0s sorrisos
e as lagrimas e, desse modo, apresenta saidas para o pensar o ludico atreladas a vida
humana com uma epistemologia que inaugura um pensamento ontoepistémico,

omniludico.
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1. O QUE VAI (DESEN)ROLAR...

[...] tomei a decis@o de aproveitar este passeio. Por minha experiéncia,
entendo que uma pessoa pode desfrutar qualquer coisa quando esta
firmemente decidida a fazer isso.

(Lucy Maund Montgomery, 2019)

Escrever e produzir uma tese ha semelhancas com o ato de caminhar. Entre um
passo e outro, inicia-se uma jornada de descobertas, experiéncias, que durante o percurso
enveredam-se por caminhos e decisdes, achados e recomegos, sob 0 mesmo ponto de vista
ao trazer a epigrafe acima.

Ou seja, estou aqui descrevendo o que vai (desen)rolar! neste capitulo
introdutoério. Em outras palavras, esta decisdo de construcéo cientifica me fez rememorar
um cléassico canadense intitulado Anne de Green Gables. Obra que conta a histéria de
Anne, uma menina de 13 de anos, 0rfd, adotada por dois irmaos, Matthew e Marilia. Nesse
ensejo, a menina, durante o trajeto ate sua futura casa com Matthew, fala: “tomei a decisdo
de aproveitar este passeio” (MONTGOMERY, 2019, p. 32). E, assim foi ao longo da
caminhada, com sua imaginagdo fértil, nomeando as arvores, conversando sobre a vida,
interagindo com o seu companheiro de viagem Matthew e o mundo a sua volta.

Desse modo, compreendo que escrever esta tese é aproveitar intensamente o
passeio. Pois é um projeto de vida entre vidas, espacos, tempos, leituras, reelaboracgdes,
sistematizag0es de ideias, agles, envolvimentos, buscas, descobertas e muitas
aprendizagens aqui trazidas a baila.

Além disso, uma tese consiste na busca de respostas para um problema de pesquisa
e também na consolidacdo e avangos sobre uma determinada tematica a qual é investigada
(ECO, 2016). Sob o mesmo ponto de vista, 0 autor destaca que envolve um esforco
daquele que escreve a tese no conhecimento de saber “a fundo o quanto foi dito sobre o
mesmo argumento pelos demais estudiosos. Sobretudo, ¢ necessario “descobrir” algo

ainda nao dito por eles” (ECO, 2016, p. 2).

1 E importante esclarecer que reconheco a polifonia de vozes e contribuicdes que fazem parte da minha
vida e das aprendizagens adquiridas entre os espacos dos quais fagco (e me sinto) parte, mas nesse primeiro
momento assumo uma escrita na primeira pessoa do singular, pelo tom memorialistico em que se inscreve.
Porém, a partir da secdo Relevancia e justificativa temdtica: entre buscas, outras descobertas, assumo neste
texto em particular, a escrita na primeira pessoa do plural, no sentido de reconhecer as inimeras
contribuices de todos, todas e todes para este caminhar académico.
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E importante esclarecer que a “descoberta” no campo humanista, no se refere as
invencdes revolucionarias, pelo contrario; as descobertas “mais modestas”, como uma
nova maneira de ler e entender um texto classico, sdo consideradas conhecimento
cientifico. Ou até mesmo “a identificacdo de um manuscrito que lanca nova luz sobre a
biografia de um autor, uma reorganizacdo e releitura de estudos precedentes que
conduzem a maturacgdo e sistematizacdo de ideias que se encontram dispersas em outros
textos”. (ECO, 2016, p. 3).

Com o exposto, sinto-me seguro em dizer que esta tese projeta um percurso,
dialogos, reflexdes, releituras, analises e provocacdes sobre o que é o ludico? e a
perspectiva omnilética®. Sobretudo, a construgdo de principios os quais contribuem para
uma epistemologia do ludico, tendo como base a perspectiva supracitada.

Desse modo, ao trazer afirmacdes de Eco (2016), esta producdo busca atender as
exigéncias de avancar os estudos no campo em que me dedico (ludico e omnilética) e
abrir outros horizontes epistemoldgicos para a educagé&o.

Vale ressaltar que esta Tese, a ser defendida no ambito do Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo (PPGE), da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ),
sendo orientada pela Profa. Dra. Monica Pereira dos Santos, fundadora e coordenadora
do Laboratérie de Pesquisa, estudos e Apoio a Participacdo e a Diversidade em
Educacdo (LaPEADE), encontra-se vinculada & linha de pesquisa Inclusdo, Etica e

Interculturalidade, com a seguinte ementa®:

[...] tem por foco central a compreensdo da educacéo a partir de referenciais
relativos a inclusdo, ética, interculturalidade e criatividade, considerando suas
contribuicdes sociopoliticas, psicologicas e culturais ao entendimento dos
processos ensino-aprendizagem e da experiéncia educacional. Os estudos
que ela compreende preocupam-se com a analise e producdo de
conhecimento em niveis micro, meso e macro, articulados a categorias
como: poder; corporeidade; descolonizagdo; diferencas; diversidade;
igualdade/desigualdade; praticas pedagogicas, psicopedagdgicas, sociais e
discursivas; justica social; cidadania; principios éticos, estéticos e morais [...]
(grifo nosso)

2 Desde ja explico a inexisténcia de diferenca em si entre as expressdes “lidico” e “ludicidade”. De acordo
com Luckesi (2018) o termo ludico, ainda que esteja vinculado & etimologia de jogo em si, “passou a
significar simplesmente vivenciar alguma coisa no presente” (LUCKESI, 2018, p. 138). No Capitulo 4,
aprofundaremos com mais detalhes tais compreensdes.

3 A perspectiva omnilética é uma maneira de analisarmos os fendmenos educacionais de forma totalizante,
compreendendo as diferencas como partes de um todo, caracterizado por suas relacBes dialéticas,
complexas, culturais, politicas e praticas. No Capitulo 3 abordamos com mais profundidade o que é essa
perspectiva.

4 Esta ementa encontra-se disponivel em: https: /ppge.educacao.ufrj.br/ppge-linhas-curriculo.html. Acesso
em: 25 de 02 de 2021.
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A ementa da linha de pesquisa na qual estou inserido refere-se aos estudos que
ttm como base a criatividade e suas contribuicbes para 0s processos de ensino-
aprendizagem e da experiéncia educacional. Nesse sentido, as discussdes acerca do ludico
previsto nesta tese, relacionam-se com o ecixo/tematico “criatividade” (SANTOS;
AGUIAR, 2019; MORGON, 2013; GUEDES, 2011; SILVA, 2008).

Isto posto, apresento, no decorrer deste texto introdutério, a principio, um
memorialistico, as motivacfes que revelam o porqué do ladico e ndo outra temaética.
Somado a isso, seguem a justificativa, a relevancia tematica, a problematica, os objetivos,

os referenciais tedricos-metodologicos e a organizacao dos capitulos.

1.1 Por que o ladico e a omnilética?

Primeiramente a tematica lGdico perpassa a minha vida como ser humano,
favelado, gay, normalista, professor, pedagogo, psicopedagogo, pesquisador, mestre em
educacdo, escritor, poeta. Esses sdo 0s meus lugares de fala, das minhas escrevivéncias
(RIBEIRO, 2017; EVARISTO, 2007, 2016; XAVIER, 2019), os quais, nesta pesquisa
cientifica, se ampliam com outros olhares, discursos, narrativas, em diadlogo com a
sociedade, a favela, a escola, a universidade, o processo de orientacdo e o laboratorio de
pesquisa de que faco parte.

Este processo de doutoramento tem o propoésito e o desafio de responder aos
sentidos que me movem para a investigacao sobre o ludico (ou ludicidade). Este trabalho
vai ganhando novos rumos, conforme os espagos onde vou me inserindo, ora como
ensinante, ora como aprendente® (FERNANDEZ, 2001). Até porque segundo Fernandez
(2001) diante do ato de aprender e ensinar, de ser ensinante e aprendente ndo ha
hierarquizacéo, pois, “ndo se pode pensar em um se nao esta em relagdo com o outro”.
Seguindo esse aspecto, afirmamos em didlogo com os escritos de Fernandez (2001), que
0S ensinantes sao o0s pais, 0s irmaos, os avas, os professores e qualquer pessoa que se

dispde perante a sua subjetividade a abrir espaco para aprender, demarcando a autoria de

5 O termo “ensinante” e “aprendente” foi cunhado por Alicia Fernandez para o campo da Psicopedagogia.
Essas sdo funcBes exercidas por qualquer sujeito, que podem ser os pais, 0s irmaos, os tios, 0s avds, 0s
professores, as professoras e 0s companheiros na escola. Nas palavras da autora, ela explica: “ser ensinante
significa abrir um espago para aprender. Espaco objetivo e subjetivo em que se realizam dois trabalhos
simultaneos: a construcdo de conhecimentos e a construcao de si mesmo, como sujeito criativo e pensante”.
(FERNANDEZ, 2001, p. 30).
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pensamento e a construcdo de conhecimento. A troca de saberes entre os papéis que
assumamos (aprendende e ensinante) € primordial no processo de ensino-aprendizagem.

Cabe dizer que as idas e vindas, 0s contornos e caminhos, as conquistas e desafios,
as inclusdes e exclusdes, me impulsionam ao desejo de investigar o porqué de
compreender o ludico e ndo outra tematica. Além disso, o lidico me entrelaca, me envolve
entre os multiplos fios que se tecem e destecem a pensar a Educagdo neste processo de
doutoramento.

A todo momento, preciso lembrar que esta é uma producao cientifica, na qual me
sinto desafiado a buscar respostas ao que frequentemente me perguntam: o que é o ludico
(ou ludicidade)? Quantas vezes me sentei e tive que construir com minha familia o
significado desse termo? Quantos momentos tive que explicar aos professores o que é o
ludico? Aproveitando esse mistério, em relacdo ao significado e a representacdo deste
conceito, vejo ele se desdobrar nas experiéncias que tive ao longo da minha trajetoria. Por
esse motivo, nos proximos paragrafos, trago relatos, falas, discursos, indagacfes que
assinalam o porqué de estudar esse fendbmeno e de como essa tematica entrecruza com a
Educacdo Basica, o Ensino Superior, a docéncia e os espagos de formacdo inicial e
continuada de professores.

A minha formacéo inicial como docente foi de 2007 a 2010. Periodo que me inseri
no Instituto de Educacdo Carmela Dutra (IECD), e como normalista, a0 me aproximar
das disciplinas pedagdgicas que comp&em a matriz curricular para formacao profissional,
como: Préatica Pedagbgica de Iniciacdo a Pesquisa (PPIP), e, Conhecimentos Didaticos e
Pedagdgicos em Educacdo Infantil (CDPEI), em Ensino Fundamental (CDPEF) e nas
modalidades de Educacéo Especial (CDPEE) e Educacdo de Jovens e Adultos (CDPEJA),
fui percebendo que o lddico nesse espaco de formacdo era restrito as disciplinas que
focavam os estudos sobre a crianca e o desenvolvimento corporal. Enfatizando o lugar do
ludico na infancia. (Apéndice E).

Ao ingressar no Ensino Superior, na graduacdo em Pedagogia (UFRJ) no ano de
2011, vivendo simultaneamente o exercicio da docéncia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental em uma escola privada do Rio de Janeiro, comecei a indagar: o que é o
ludico? Né&o s6 esse questionamento fazia parte da minha pratica como professor, mas
também a angustia em encontrar respostas sobre se o ludico significava apenas o0 uso de
jogos e brincadeiras com criancas. Além disso, por que professores da Educacéo Basica,
atuantes com criancas e adolescentes, convivem engessados com o uso do livro didatico

e dispensam pouco ou nenhum espago para as criangas brincarem?
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Posteriormente, em 2012, entre essas indagacdes, passei a integrar o grupo de
pesquisa Criar e Brincar: o Ludico no Processo de Ensino-Aprendizagem (LUPEA) e,
aos poucos, fui ampliando meus horizontes acerca do ludico, da criatividade docente,
discente e seus multiplos contextos a partir das leituras e provocagdes que acontecem no
LUPEA entre o olhar da Educacéo, Psicologia, Psicopedagogia e Psicanalise.

Logo ap6s minha insercéo efetiva na iniciacdo a pesquisa, ao fazer parte do grupo
citado pude, nesse percurso formativo como futuro pedagogo, de uma forma dialdgica,
atuar como monitor das disciplinas: Psicopedagogia e Educacdo, Psicologia da
Aprendizagem, Psicologia do Desenvolvimento, Psicanélise e Educacéo e Concepcdes e
Praticas de Educacdo Infantil, que pertencem a unidade académica da Faculdade de
Educag&o, da UFRJ (PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE PEDAGOGIA, 2015).

Nesse contexto académico, a efetiva participacao e envolvimento com pesquisa-
ensino-extensdo, contribuiuram para a elaboracdo da problematica de pesquisa a ser
estudada no l6cus do Mestrado em Educacdo (UFRJ), onde tive como tema central o
ludico na universidade, que originou na publicacdo do livro: O ludico é um saber? Vozes
docentes sobre o ludico no Ensino Superior (AGUIAR, 20193, 2018).

Destaco a importancia de fazer parte de um grupo de pesquisa dentro de uma
universidade, pois tive a possibilidade de atuar e vivenciar também cursos e projetos de
extensdo® no periodo de 2012 a 2018, os quais me propiciaram uma escuta sensivel
perante as narrativas de professores e estudantes (de graduacdo) participantes desses
projetos. Eles entendiam que o espago ludico e criativo habita dentro do seu ser
profissional e assim sua vivéncia se ampliava, com a sua participagdo em cursos de
extensdo, na universidade e na Educacdo Basica (MAIA; VIEIRA, 2020a, 2020b;
AGUIAR; MAIA, 2019; VIERA, 2019; AGUIAR, 2018; MAIA, 2014). Dito isso, Maia
(2014) aponta para a necessidade de mais estudos sobre a dimensdo do ludico e da
criatividade no contexto da formacéo de professores e educadores (MAIA e VIEIRA,
2020a).

Sendo assim, esta pesquisa de tese vai se desenhando no campo dos estudos sobre
o0 ladico. Com o intuito de ressaltar as motivagdes que me levaram a querer consolidar

mais aprendizagens para essa tematica, destaco algumas problematizacdes, sendo mais

6 a) “Criatividade e Educacio: Espacos de Escuta e Reflexdo Docente”; b) “Conversas com Educadores: O
brincar como forma de lidar com a ndo aprendizagem; c¢) “O ladico no Ensino Superior: uma pratica
(im)possivel?”; d) “Jogando para ndo dangar: Encontros com jogos na escola em grupos de criangas com
conduta antissocial e dificuldades de aprendizagem”; e, e) “Criatividade e Educacao: diferentes linguagens
Nno espaco ensino-aprendizagem”.
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especificas as que me instigaram a conhecer e aprofundar o que definimos por ludico. A
primeira surge apos o parecer de um dos membros examinadores na defesa de dissertagao,
no Mestrado em Educacéo, indicando que se fala muito sobre o ludico, mas estuda-se

pouco. Ela expressa:

[...] No campo da formag&o docente, o lidico é denominado como um processo
de ensino e aprendizagem, na academia se fala muito: deve-se ser ludico,
prepare uma atividade lGdica, mas no meu ver se estuda muito pouco o ladico,
tanto que ainda utilizamos os mesmos referenciais teéricos: Kishimoto,
Luckesi, Huizinga. O que podemos produzir na contemporaneidade para ir
além desses referenciais para o proprio conceito de ludico? Como compreender
este espaco denominado de ladico? [...] O seu trabalho propiciou uma breve
discussdo do que € ludico, e, a partir disso, acredito que merece
aprofundamento [...] lidico é criatividade? Ferramenta? Metodologia?
Estratégia? Traco de personalidade? Conhecimento a ser aprendido?
Relagio0? Vinculo? Envolvimento? [...] (TRANSCRICAO DO AUDIO DA
DEFESA DE MESTRADO, 07 DE MARCO DE 2018, grifo nosso).

Ao passar alguns meses atuando como professor no Colégio de Aplicacdo da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (CAp-UFRJ), um dos licenciandos que
acompanhava minhas aulas realizando o estagio supervisionado obrigatério nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, questionou-me sobre a dificuldade de compreender o
que se define sobre ludico com base na teoria winnicotiana em minha dissertacdo de
mestrado. Tal estagidrio me indagou: “Onde habita esse espaco lidico? Ludico e
ludicidade séo coisas diferentes? Como assim?!”, expos o licenciando em Pedagogia.

Igualmente, ao atuar como Formador Regional’, no municipio de Itaperuna/RJ por
meio do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), tive a possibilidade
de realizar rodas de conversa que tiveram como foco discutir o ludico na formacao de
professores alfabetizadores. Nesse encontro, a grande maioria dos docentes expressaram
que o ladico é a utilizacdo de jogos e brincadeiras na Educacdo Infantil (El). Essa
afirmacdo de boa parte dos professores ali presentes remeteu-me a problematica que
perpassou meu ingresso no curso de formacdo de professores, na época no IECD e na
minha pratica como professor dos anos iniciais em 2011: por que o ladico s esté entre

" Segundo 0 Documento Orientador do PNAIC (BRASIL, 2017, p. 26): O formador regional é responsavel
por planejar e ministrar a formacao aos formadores locais com base no material didatico selecionado pela
rede, sempre com foco na aprendizagem do aluno. Além disso, deve acompanhar as atividades desses
formadores junto a coordenadores pedagdgicos, professores e articuladores da escola nos municipios ou
polos de formacdo e nas atividades realizadas em servico, a fim de colaborar para buscar solucdes para 0s
desafios enfrentados. Na perspectiva de contribuir para uma educacdo equitativa e inclusiva, o formador
devera, ainda, compartilhar boas praticas e identificar, na Internet, material didatico aplicado as
necessidades de formacdo dos professores, enriquecendo o processo formativo. Disponivel em:
http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/doc_orientador/doc_orientador_versao_final.pdf Acesso em: 26 fev.
2021.
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as criangas? Essas experiéncias geraram questionamentos e duvidas que ainda nao foram
resolvidas, segundo o meu olhar no campo da formacdo de professores, tanto em nivel
médio, quanto no Ensino Superior e agora, no escopo do exercicio da docéncia.

Em outro contexto, durante uma apresentacdo na 13? Reunido Regional Sudeste,
da Associacdo Nacional de Pos-Graduacéo e Pesquisa em Educacdo (ANPED-2018), no
Grupo de Trabalho (GT- 08) de Formacéo de Professores, reaparece outra questao, a ser
encarada ao fim da apresentacdo do trabalho: O lugar do ludico nos cursos de Pedagogia
das universidades publicas do estado do Rio de Janeiro (AGUIAR; MAIA, 2018). Fui
interpelado por uma professora que assistia a minha apresentagao: “quais sao os critérios
que se pode elencar para identificar o lidico em uma pratica alfabetizadora?”
(CADERNO DE ANOTACC)ES, JUNHO DE 2018).

De forma semelhante, com a finalidade de provocar o debate e a reflexdo, outra
professora, atuante no ambito do Ensino Superior, diz que gostaria de entender se € uma
professora ludica nas suas aulas de didatica e propds: “vocé precisa observar as salas de
aulas para expor critérios, se ndo todos vdo pensar que sdo ludicos. Chego a esta
compreensdo depois de vocé dizer que ser ludico é estabelecer vinculo. E isso?”.
(CADERNO DE ANOTACOES, JUNHO DE 2018).

Consequentemente, a partir dessas experiéncias e situagdes vivenciadas nos
multiplos contextos como estudante, docente, pesquisador e formador, surge a tematica a
ser enfrentada neste Doutorado em Educacdo, exigindo investimentos sobre a
compreensdo epistemoldgica do que significa o ludico. Apesar do estudo realizado no
Mestrado, o qual teve como objetivo compreender como professores universitarios
conceituam ludico, percebi que ainda ha& controvérsias e simplificacbes do seu
significado, por alguns (professores) o reduzirem a crianca.

Ainda sobre a dissertacao, na base tedrica balizadora das pesquisas vinculadas ao
LUPEA, perpassam as ideias de Winnicott (1975) e Huizinga (2014). Ambos fizeram
parte dessa investigacdo, que assim apontaram para um caminho de ludico sob a
perspectiva psicanalitica e historica, respectivamente. No entanto, no continuar da
caminhada cientifica, fui percebendo a conceituagdo do que € o lidico como sendo muito
mais ampla e abrangente. Embora tais autores sejam fundamentais para o conhecimento
sobre a importancia do ludico e suas manifestagdes, principalmente o entendimento do
brincar, afirmo que a discussdo precisa ser ampliada. VVoltando a dissertacdo, para além

do olhar analitico das respostas dos professores e suas suposi¢oes, assim como também
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toda a problematizacdo em torno do grupo de que fazia parte desde a graduacao, ainda
deve-se perguntar: o que é o ludico? (AGUIAR, 2018).

Afinal, o que € ladico? E o mesmo que ludicidade? Comporta o brincar? E um
processo univoco a aprendizagem ou ao desenvolvimento humano? O ludico é sinbnimo
de jogos e brincadeiras? Se boa parte das pesquisas discutem o ludico associado a crianca,
0 que podemos fazer emergir conceitualmente para compreender a potencialidade do
ludico no fazer, pensar e agir humanos rompendo esses reducionismos? Quais teorias e
perspectivas contribuem para um maior entendimento do que seja o ludico na area da
Educacao e de qualquer processo humano?

Na literatura, compreende-se o Iudico como um fenbmeno amplo e complexo,
identificando que hd manifestacdes que colaboram para vivenciar o estado pleno de
ludicidade, como: o brincar, o jogar, o desenvolvimento da criatividade e da imaginacdo
(LOPES, 2004, 2005, 2014, 2015; LUCKESI, 2000, 2003, 2014, 2017; D’AVILA;
MINEIRO, 2019; D’AVILA; LEAL, 2013, 2015; D’AVILA, 2006; FORTUNA, 2018a,
2018b; SILVA; SA, 2013; NEGRINE, 2001).

Cabe enfatizar que hd uma complexidade conceitual quando se pretende
compreender o que € o ladico (ou ludicidade). Diversos autores ja expuseram essa
afirmacdo (MINEIRO, 2021; FORTUNA, 2018a, 2018c). Seus sentidos e significados
extrapolam o senso comum e as referéncias que fazem, denominando a crianca, a
brincadeira, pois nessa discussdo ainda ha mdaltiplas variacbes que precisam ser
esclarecidas, ha controvérsias (FORTUNA, 2018a, 2018b) e até mesmo ambiguidades.

Aproximo-me desse termo “ambiguidades” mencionado por Sutton-Smith (2017),
ao afirmar que no emprego da palavra “brincadeira” existem diferentes retoricas, antigas
e modernas, as quais se podem ser compreendidas por diferentes disciplinas. Vale lembrar
que esse autor € um estudioso da tematica brincadeira e faz parte do campo dos estudos
sobre o ludico.

Com isso, me apoio nas reflexdes de Sutton-Smith (2017) ao esclarecer que “a
brincadeira” possui inumeros conceitos, defini¢des, valores, atitudes, distingdes,
expressoes e linguagens. Diante dessa multiplicidade de conceitos para a brincadeira, o
mesmo sinaliza as dimens@es retdricas, tomando como ponto de partida a seguinte
questdo: “o que ¢ a brincadeira propriamente dita?” (SUTTON-SMITH, 2017, p. 34).
Particularmente aproximo dessa questdo e, a partir dela, transporto para o objeto
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investigado; nesta tese, “o ludico”, e assim surge a questao: o que € o ludico propriamente
dito?.

Desse modo, entre as minhas vivéncias e experiéncias nos espacos de formacéo
de professores e todo o relato desenvolvido por mim ao longo desses paragrafos, percebo
a necessidade de ir a busca do que seja o ludico, reconstruindo seus sentidos a partir de
outras lentes epistemoldgicas. Quem sabe alcar novos enfoques 0s quais dialoguem com
diversas areas do conhecimento? Por este motivo, tensiono: o que é o ludico propriamente
dito? Sob quais enfoques o ludico pode ser investigado?

Negrine (1994a, 2001, 2014), ao conceituar ladico, o direciona ao
desenvolvimento humano, levando-nos a concluir que o ato brincante faz parte da vida
da crianca e do adulto. Tanto que ao fazer essa ponderacdo, abre um campo de
possibilidades ao reconhecer sobretudo, que a ludicidade é uma ciéncia. Ele destaca que
o fenémeno ludico, dentro do saber cientifico, pode ser discutido por diferentes eixos, séo
eles: Socioldgico, Psicoldgico, Pedagogico e Epistemolégico (NEGRINE, 2001).

Mais tarde, os pesquisadores Silva e S& (2013) acrescentam mais quatro eixos com
a pretenséo de ampliar a discussdo da ludicidade em outras areas, nos aspectos filosoficos,
historicos, culturais e psicanaliticos. Cabe destacar que essas producbes (NEGRINE,
2001; SILVA; SA, 2013) ndo aprofundam sobre como essas areas assentam os sentidos e
concepgdes de ludicidade e seus desdobramentos para romper uma logica simplista na
area da Educacdo, sobretudo, no sentido de ampliar o debate acerca dessa tematica e olhar
para o campo do ludico de modo totalizante e ndo fragmentario.

Diante de toda essa explicacdo acerca da tematica do ludico e 0 que me motiva na
realizacdo desta pesquisa, percebo ser necessario caminhar por outras estradas,
reconhecendo a construcdo tedrica de um campo o qual ainda precisa de outros olhares,
outros aportes tedricos para enfrentar a discussdo do que é o ludico.

Nesse ensejo, tomo como justificativa o levante de Negrine (2001) e os eixos
sustentadores do ludico como ciéncia e sob as lentes do eixo epistemoldgico, sem me
ausentar das outras areas de conhecimento, esta tese se insere, e, assim, delineia-se o que
vai desenrolar. Por consequéncia, ao ingressar como doutorando do Laboratorie de
Pesquisa, Estudos e Apoio a Participacdo e a Diversidade em Educagdo (LaPEADE),
que tem por foco de estudo a construcdo da perspectiva omnilética, reorganizo a minha

questdo e transcrevo: o que € o ludico a partir da perspectiva da omnilética? Quais

8 Questdo a ser aprofundada no Capitulo 4 desta Tese.
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principios de uma epistemologia do lidico podem ser construidos tendo como base a
omnilética?

De modo resumido, a escolha da perspectiva da omnilética, ocorre pelo fato de as
suas cinco dimensfes (culturas, politicas, praticas, dialética e complexidade) me
permitirem aproximar/tensionar/anunciar o que é o ludico. E, somente um olhar
omnilético (dialogico, dialético, complexo, préatico, cultural, politico) consegue se
relacionar com as vérias formas de compreender tal fendmeno, rompendo a ideia
dicotdbmica e simplista. Logo, a omnilética € uma perspectiva de analise e 0 seu
componente epistemologico me traz condi¢cdes para analisar, pensar e ressignificar a
construcdo de qualquer conhecimento. Nesse caso, o ludico.

Encerro, aqui, as motivagoes, as explicagdes, as provocacdes que balizaram esta
tese. Sigo para a préxima se¢do, onde utilizo a escrita na primeira pessoa do plural, até

porque, como ja explicitado, ndo estou caminhando sozinho.

1.2 Relevancia e justificativa tematica: entre buscas, outras descobertas

Acordava ainda no escuro, como se ouvisse 0 sol chegando atras das beiradas
da noite. E logo sentava-se ao tear. Linha clara, para comegar o dia. Delicado
traco cor da luz, que ela ia passando entre os fios estendidos, enquanto 14 fora
a claridade da manha desenhava o horizonte. Depois 18 mais vivas, quentes
I4s iam tecendo hora a hora, em longo tapete que nunca acabava®.

(Marina Colasanti)

Em dialogo com o conto escrito por Marina Colasanti, a arte de escrever, de
pesquisar, € como costurar fios, fazer escolhas que nunca acabam. Aquele que tece busca
sempre criar outras costuras, outras artes entre as cores, as linhas e o passar de fio a fio.
A artesania € um movimento diario, retoma continuar de onde se parou e assim chegar a
um possivel resultado, mas o processo € interessantissimo, nessa lida ha descobertas que
abrem para novas aprendizagens.

Atrelado a isso, estamos aqui para apresentar alguns achados, alguns fios, algumas
ideias vivas, quentes, tecidas e que vao ser tecidas hora a hora como a moca teceld. Nesse

caso, a propdsito de expor como a producao cientifica tem se dedicado a compreender o

® A moca de teceld — Marina Colasanti. Disponivel em: <http://www.beatrix.pro.br/index.php/a-moca-
tecela-marina-colasanti/> Acesso em 03 de agosto de 2019.
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que € o ladico. Em nossa visao e conforme os estudos de Fortuna (2018a), muito se fala
sobre o ladico, mas pouco se investiga sobre o que seja o ludico.

Para melhor delineamento desta pesquisa de Tese e para, assim, apresentar a sua
relevancia para area da Educacéo, descrevemos o levantamento realizado no Catélogo de
Teses e Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES!Y). Essa pesquisa teve como palavras-chave: ludico, ludicidade e omnilética
(Figura 1).

Figura 1: Palavras-chave da pesquisa

Fonte: Adaptacdo da imagem?! por Aguiar (2021).

Os primeiros fios de busca tiveram como objetivo conhecer de um modo geral
quantos trabalhos foram desenvolvidos na area do lidico. Ao acessar a plataforma,
inserimos as respectivas palavras-chave (Figura 1) na secdo busca. Na sequéncia,
refinamos o resultado assinalando as produgdes do “Tipo”, Mestrado e Doutorado, até
chegarmos ao seguinte resultado no periodo de 19892 a 2019: 1.777 com descritor lGdico,
sendo que 1.433 Dissertaces e 344 Teses. Para a palavra ludicidade chegamos a 535
Dissertacdes, 134 Teses, no total de 669 trabalhos desenvolvidos. Sobre a omnilética, o
portal da CAPES, até 0 momento possui 10 producdest®. Sendo que 7 sdo Dissertacdes e
3 Teses, como pode ser visto na Tabela 1.

10 Disponivel em: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/

1 Disponivel em: https://image.freepik.com/fotos-gratis/colorido-de-fios-de-seda-para-pronto-para-
tecer_70287-810.jpg Acesso em: 19 de fev. de 2021.

2.0 ano de 1989 a plataforma registra a primeira dissertagdo sobre ltdico/ludicidade. (Ver Tabela 3).

13 O capitulo 3 aprofundaremos com mais detalhes sobre o surgimento da omnilética e o suas dimensdes.
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Tabela 1: Quantitativo Geral de Produic“)es sobre Ludico, Ludicidade e Omnilética

Palavras-chave Produgéo Dissertacéo Tese Total
Ludico 1433 344 1777

Ludicidade 535 134 669

Omnilética 7 3 10

Fonte: Elaborado por Aguiar (2021) com base nos dados da CAPES.

Diante dessa primeira busca geral sobre o quantitativo de producdes existentes
com estas palavras-chave, percebemos que ha um nimero expressivo de trabalhos sobre
ludico e ludicidade em comparacdo com omnilética. No sentido de afinar ainda mais essa
busca e a relevancia tematica, foram pesquisadas combinacBes dos termos: ludico +
ludicidade®, ludico + omnilética, ludicidade + omnilética e lGdico + ludicidade +

omnilética. Na Tabela 2, segue o resultado obtido.

Tabela 2: Busca por uso combinatério de palavras

Ludico + Ludicidade

Ludico + Omnilética 0 0 0

Ludicidade + 0 0 0
Omnilética

Ludico+ Ludicidade+ 0 0 0
Omnilética

Fonte: Elaborado por Aguiar (2021) com base nos dados da CAPES.

De acordo com a Tabela anteriormente apresentada, a busca pelas palavras-chave
ludico e ludicidade resultou em um total de 2.195 producdes, sendo 1.750 Dissertacdes e
445 Teses (Figura 2). Em comparagdo com a Tabela de dados gerais, as palavras isoladas,
somadas, chegam a 2.446 trabalhos. Porém, seguiremos desvelando outras descobertas.

No que se refere a omnilética em dialogo com a expressao ladico e ludicidade,
ndo obtivemos nenhum resultado. Com isso, identificamos que a teméatica omnilética com
ludico é inovadora para area da Educacdo, configurando em uma lacuna no campo
cientifico para mais desdobramentos investigativos. Isto posto, retornemos aos caminhos

do ludico e 0 mapeamento de suas produgdes.

14 Desde ja é importante esclarecer que nas palavras ludico e ludicidade ndo ha diferenca entre as
expressdes. Ora assumem a funcdo adjetivada, ora substantivada. De modo geral, a expressdo ludico,
enquanto substantivo quer dizer ludicidade. Apesar desse breve esclarecimento, que serd retomado no
capitulo 4, optamos de imediato, nesse levantamento de produgdes cientificas, utiliza-las como combinacao
para melhor apuramento de manuscritos.
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Sobre o quantitativo de producgoes, a Figura 2 exemplifica um crescimento sobre
a tematica do ludico nos ultimos cinco anos, no periodo de 2015 a 2019, chegando
aproximadamente a um aumento de 80%, apesar de ndo existirem construcdes de
nenhuma natureza que englobe as investigacfes sobre a perspectiva omnilética, ja de
imediato configura-se a necessidade de uma producao cientifica com a interface com esta
perspectiva (omnilética) e o campo do ladico. Vejamos abaixo, de modo detalhado por
ano e o tipo de producgéo, o que mostra a Figura 2 e a Tabela 3 (Apéndice F).

Figura 2: Produgdes sobre o ludico de 1989 a 2019

Teses e Dissertagoes de 1989 a 2019
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Fonte: Elaborado por Aguiar (2021) com base nos dados da CAPES.
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Tabela 3: Teses e Dissertaces de 1989 a 2019

Natureza

- Mestrado  Percentual Doutorado  Percentual

em relacéo em relacéo

ao Total ao Total

_ 1 0,1 0 0,0
_ 0 0,0 0 0,0
_ 0 0,0 0 0,0
_ 1 0,1 0 0,0
_ 0 0,0 0 0,0
_ 4 0,2 0 0,0
_ 3 0,2 0 0,0
_ 24 1,4 4 0,9
_ 26 1,5 2 0,4
_ 27 15 4 0,9
_ 33 1,9 4 0,9
_ 45 2,6 5 1,1
_ 33 1,9 17 38
_ 45 2,6 8 1,8
_ 56 3,2 14 31
_ 65 37 13 2,9
_ 64 3,7 6 13
_ 75 43 11 2,5
_ 78 45 16 3,6
_ 86 4,9 14 31
_ 74 4,2 20 45
_ 91 5,2 21 47
_ 76 43 25 5,6
_ 78 45 17 3,8
_ 101 58 24 54
_ 92 53 34 7,6
_ 115 6,6 31 7,0
_ 103 5,9 32 7,2
_ 139 7,9 45 10,1
_ 127 73 45 10,1
_ 88 5,0 33 7.4
_ 1750 100,0 445 100,0

Fonte: Elaborado por Aguiar (2021) com base nos dados da CAPES.

A analise dos dados obtidos até aqui permite-nos averiguar que as producdes de

mestrado tiveram um crescimento expressivo a partir de 1996. Ja as producbes de
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doutorado tiveram o mesmo desempenho a partir de meados dos anos 2000. Desse modo,
endossamos as palavras de Negrine (2001) ao afirmar que nos mais diversos Programas
de Poés-Graduagdes (PPGs), localizados em distintas universidades, tem havido
preocupacdo com o desenvolvimento do ladico. Ou seja, ha um avanco tanto no Brasil
quanto em outros paises. Isto é nitido quando olhamos para o quantitativo de producdes
apresentados na Tabela 3 e na Figura 2 em conjunto com as ideias de Negrine, que afirma
o0 seguinte: “que o proximo milénio serd o da ludicidade” (NEGRINE, 2001, p. 37).
Seguindo essa premissa e olhando para as produ¢6es publicadas nos ultimos cinco
anos (2015 a 2019) chegamos ao total de 758 producdes, sendo que 512 sdo Dissertagdes
e 186 Teses. Dentro deste recorte temporal, no que diz respeito as grandes areas do
conhecimento, identificamos a concentragdo de estudos em nove delas, como pode ser

visto na Figura 3.

Figura 3: Grande Area de Conhecimento em relag&o ao ladico

Grande Area do Conhecimento

H Ciéncias Humanas

B Multidisciplinar
Linguistica, Letras e Artes
Ciéncias Sociais Aplicadas

H Ciéncias da Saude

M Ciéncias Exatas e da Terra

B Engenharias

B Ciéncias Bioldgicas

Fonte: Elaborado por Aguiar (2021) com base nos dados da CAPES.

Diante do resultado ilustrado na figura 3, chegamos ao seguinte resultado em
relagdo a Grande Area do conhecimento: 41,9% concentra-se nos estudos na area das
Ciéncias Humanas com 316 producfes; 20,3% na area Multidisciplinar com 153
trabalhos; Linguistica, Letras e Artes, teve um alcance de 13,4% com 101 pesquisas,
seguido de 10,7% na area Ciéncias Sociais Aplicadas com 81 produgdes (Apéndice A).

Sobre o resultado por Area Especifica do Conhecimento na plataforma CAPES no

recorte temporal citado anteriormente, chegamos a 39 Areas Especificas do
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Conhecimento, como pode ser visto no Apéndice B. Tanto que, com base nesse resultado,
apresentamos abaixo as cinco primeiras &reas que possuem 0S maiores numeros de

producdes (Figura 4).

Figura 4: Area especifica do conhecimento

Area Especifica do Conhecimento

M Educacao

B Comunicagao
Educacdo Fisica
Ensino de Ciéncias e

Matematica

B Sociais e Humanidades

Fonte: Elaborado por Aguiar (2021) com base nos dados da CAPES.

De acordo com essa figura, reconhecemos a predominancia dos estudos em
Educacdo resultando com aproximadamente um percentual de 59,4% com 233
produces. Seguido de 13,8% na area especifica Ensino de Ciéncias e Matematica, com
54 trabalhos; 10,7% com 42 producdes as quais dizem respeito a area de Ciéncias Sociais
e Humanidades; 9,2% atrelados a area de Educacao Fisica, com 36 pesquisas realizadas
e, por fim, aparece dentro desse perfil a area de Comunicagdo, com 6,9%, que
corresponde a 27 producoes.

No que diz respeito aos Programas de Pos-Graduagbes (PPG), chegamos a um
total de 144 nomes. Desse quantitativo (Apéndice C), percebemos a predominancia de
estudos em Programas de P6s-Graduagdo em Educacdo com 71,5%, resultando em 188
trabalhos. O PPG em Psicologia registrou 9,5% com 25 investigacdes. Os PPGs de
Arquitetura e Urbanismo e Educacdo Fisica apresentaram um percentual de 6,5% com 17
pesquisas produzidas. Por Gltimo, dentro desse perfil, o0 Programa de Pos- Graduag¢éo em

Design registrou 6,1% que corresponde a 16 producdes (Figura 5).
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Figura 5: Programas de Pds-Graduacao

Programas de Pds-Graduagao

M Educagdo

M Psicologia

M Arquitetura e Urbanismo
Educagao Fisica

M Design

Fonte: Elaborado por Aguiar (2021) com base nos dados da CAPES.

Quando olhamos para as institui¢cbes fica evidente, com base nos descritores ja
delineados, a presenca de 124 institui¢des envolvidas na temética do ludico. Dentro desse
recorte, nos ultimos cinco anos analisados, no periodo de 2015 a 2019, as instituicGes
publicas que ocuparam um lugar de centralidade académica foram: Universidade de Sao
Paulo (USP) com 30,3% totalizando 44 trabalhos; a Universidade Federal da Bahia
(UFBA) com 20,0% que corresponde a 29 producdes; a Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC), com o percentual de 17,2%, referente a 25 trabalhos; 16,6% refere-se
ao quantitativo de 24 investigagdes realizadas no &mbito da Universidade de Brasilia
(UnB) e, por ultimo, com base nas cinco primeiras universidades com mais producdes,
chegamos a Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), tendo 15,9%, que
corresponde a 23 trabalhos defendidos. (Figura 6 e Apéndice D).
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Figura 6: Instituicdes de Ensino Superior

Institui¢cdoes de Ensino Superior

H Universidade de Sdo Paulo

 Universidade Federal da Bahia
Universidade Federal de Santa
Catarina

Universidade de Brasilia

H Universidade Federal do Rio
de Janeiro

Fonte: Elaborado por Aguiar (2021) com base nos dados da CAPES.

Acreditamos que os resultados apresentados pelos levantamentos anteriormente
citados (Figura 6) estdo relacionados com a expansdo do Ensino Superior no Brasil ao
longo das dltimas trés décadas, e também com o aumento no nimero de Programas de
Pbés-Graduacdo, eventos cientificos e congressos, entre outros espacos de
desenvolvimento da ciéncia. Cada um desses movimentos colaboraram para uma maior
intensificacdo de trabalhos que dizem respeito a dimens&o do ludico.

Além disso, com base no delineamento realizado, por um lado, percebemos tanto
a ocorréncia de avancos significativos sobre os estudos relacionados a tematica do ludico,
quanto também o aparecimento de outras areas das ciéncias para além das Ciéncias
Humanas que estudam este tema (Exatas, Salde, Engenharia e entre outras), o que amplia
ainda mais o escopo de debate e discussdo (Figura 3). Ndo s6 a Grande Area do
Conhecimento nos possibilitou reconhecer que o ludico é investigado por outras ciéncias,
como também a abrangéncia de PPGs para além da area da Educacdo desdobrando-se em
estudos em Programas de Psicologia, Arquitetura e Urbanismo, Educacdo Fisica e
Design.

Por outro lado, quando olhamos para as institui¢cdes na interface com os estudos
sobre a tematica do ludico, percebemos a presenca das seguintes regides: Sudeste (USP e
UFRJ), Nordeste (UFBA), Centro-Oeste (UnB) e Sul (UFSC). Dentre essas instituicdes,
podemos destacar alguns grupos de pesquisas que ja firmaram um lugar de destaque na

comunidade cientifica.
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Na regido Sudeste na USP, temos o Laboratério de Brinquedos e Materiais
Pedagdgicos (Labrimp®®), sendo coordenado pela Profa. Dra. Tizuko Morchida
Kishimoto; na UFRJ, temos o grupo de pesquisa Criar e Brincar: o Ludico no Processo
de Ensino e Aprendizagem (LUPEA), coordenado pela Profa. Dra. Maria Vitéria Campos
Mamede Maia.

J& na regido Nordeste, na UFBA, encontramos uma vasta producdo do Grupo de
Estudos e Pesquisas em Educacéo, Didatica e Ludicidade (GEPEL ) sendo coordenado
pela Profa. Dra. Cristina D’Avila. Na regido Centro-Oeste, na UnB, aparece o Grupo de
Pesquisa Aprendizagem Ludica: Pesquisas e Intervencdes em Educacdo e Desporto
(GEPAL), coordenado pelo Prof. Dr. Anténio Villar Marques de S&. E, na regido Sul, na
UFSC, aparece o Nucleo Infancia, Comunicacéo, Cultura e Arte (NICAY’) coordenado
pela Profa. Dra. Gilka Elvira Ponzi Girardello.

Apds esse desenho geral de como o ludico vem sendo apresentado nas diversas
areas de conhecimento e suas especificidades, nos Programas de Pds-Graduacdo e
InstituicOes, consideramos necessario retornar o itinerario de busca e exploréa-lo dentro
do recorte em que se insere essa tese. Entdo, por ela estar vinculada ao Programa de Pos-
Graduacao em Educacao (PPGE), filtramos essa busca dentro desse perfil, com o recorte
temporal dos cinco Gltimos anos (2015 a 2019), acrescentando os seguintes filtros no
portal da CAPES: Ciéncias Humanas para Grande Area de Conhecimento e Educag&o
para a Area do Conhecimento. Feito isso, seque posteriormente os resultados obtidos

nessa busca com as palavras-chave e 0 uso combinatorio:

Tabela 4: Quantitativo de produgdes nos Ultimos cinco anos

T D T D T D T D T
10 36 9 23 11 29 8 136 45

Fonte: Elaborado por Aguiar (2021) com base nos dados da CAPES e LaPEADE

15 http://www.labrimp.fe.usp.br/?action=historico
16 http://www.gepel.ufba.br/
7 http://nica.ufsc.br/
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De acordo com a Tabela 4 e as palavras-chave ludico e ludicidade, deparamo-nos
com 136 DissertagGes e 45 Teses. Para a palavra omnilética'®, o total de 7 DissertagGes e
3 Teses. Por ultimo, com o uso combinatorio de palavras expressas na Tabela 4, ludico e
ludicidade e omnilética, ndo obtivemos nenhum resultado. Cabe ressaltar que essas
palavras sdo centrais nesse estudo, o que confirma a relevancia para a realizacdo desta
pesquisa.

No entanto, devido a falta de trabalhos que concentram a temaética
ludico/ludicidade e omnilética, nos preocupamos em retornar ao resultado da primeira e
da segunda palavra-chave ludico e omnilética (Tabela 4) e concentrar nossos esfor¢os nos
titulos e resumos. Nos casos em que ocorreu falta de objetividade na escrita do resumo,
fizemos uma breve leitura da dissertacdo ou tese, com a finalidade de conseguir reunir o
que vem sendo produzido sobre omnilética e ludico.

Para melhor organizacao das producdes e da analise descrita no paragrafo anterior,
dividimo-las em trés subsecOes. A primeira corresponde as producdes sobre a temética
ludico, intitulada Tessituras® sobre o ludico e ludicidade. J&4 a segunda chama-se
Dialogos com omnilética e expde o que vem sendo realizado sobre a omnilética. E, por

ultimo: Entre tessituras ludicas e dialogos omniléticos: onde se quer chegar?

1.2.1 Tessituras sobre o ladico e ludicidade

O desenrolar de uma pesquisa cientifica é conectada a multiplos fios os quais vao
se tecendo, entre cruzamentos e possibilidades que abrem espagos para novas
investigacBes. Nesse movimento objetivo e subjetivo de fazer ciéncia (MINAYO, 2011),
é importante descobrir caminhos que precisam ser recuperados e assim entender as teias
que consolidam e apontam para outras formas de aprendizagens.

No entanto, assim como na arte de bordar, aqui estamos bordando palavras,

reflexdes, tensdes, provocacbes no movimento de descobrir lacunas que precisam ser

18 Por constatarmos a falta de atualizagdo no portal da CAPES e por referir a trabalhos que foram orientados
pela criadora da omnilética. Acessamos o Banco de Teses e Dissertagdes do LaPEADE para maior alcance
de producdes que ndo estavam listadas na CAPES no periodo de 2015 a 2019. Disponivel em:
https://www.lapeadeufrj.rio.br/nossas-produ%C3%A7%C3%B5es/teses-tccs-e-outros Acesso em: 27 de
fev. de 2021.

19 Tessitura é um substantivo feminino segundo o Vocabulario Ortogréafico da Lingua Portuguesa (VOLP).
Disponivel em: https://www.academia.org.br/nossa-lingua/busca-no-vocabulario. Acesso em: 12 de mar.
de 2021.
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preenchidas para a construcéo de outros problemas de pesquisa. Demonstrando também
0 interesse do pesquisador e de como seu olhar se manifesta entre a polissemia das
pesquisas sobre o ludico. Fazer essa grande costura tematica foi um desafio, pois ela
ocorre por meio de tantos retalhos, compostos entre idas e vindas, voltas e retornos,
pausas e delineamentos. Assim temos tecido um breve panorama sobre os estudos acerca
do ludico.

Cabe explicar que, considerando as respectivas palavras-chave (ladico e
ludicidade), e ap06s a leitura dos titulos dos trabalhos encontrados dentro do periodo ja
explicitado (Tabela 4), selecionamos®® na analise que vem a seguir: 22 Dissertacdes e 7

Teses, listadas no Quadro a seguir:

20 Os outros trabalhos que ndo foram incluidos neste quadro, apresentam tematicas as quais perpassam 0s
estudos do ludico, mas o seu recorte se concentra na manifestacdo do ludico como brincar, jogar, entre
outras. Mas, por esta pesquisa se concentrar na discussdo do ludico por ele mesmo, optamos por
permanecer, em um primeiro momento, com aqueles que apresentam em seu titulo as palavras centrais
desse estudo: ludico e ludicidade.
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Quadro 1: Producdes sobre o ludico/ludicidade

CARMO, Carliani
Portela do.

JULIANI, Moacir

MACHADO,
Sandro

SANTOS
COLACO, Monica
Regina

PERES, Erica De
Sousa

AGUIAR, Jonathan
Fernandes de

WATANABE,
Denise

POPOFF, Sandra
Constantin

PEREIRA, Fernanda
Almeida.

LEAL, Luiz Antdnio
Batista

Educacdo infantil:
ludicidade e pratica
docente

As criancgas e 0 seu
recreio escolar: um
estudo etnografico
sobre a ludicidade na
terceira infancia
Culturas ludicas
infantis na pré-escola

Dimensdes ludicas:
prescrito, ensinado e
vivido

Criancas quilombolas
marajoaras: saberes e
vivéncias ludicas

O ltdico é um saber?
Vozes docentes sobre
ltdico na docéncia do
ensino superior

A interactividade
como fomentadora da
ludicidade: tudo fica
“tipico” quando as
criangas brincam na
educacao infantil

Como nascem as fadas
da leitura?
Experiéncias ltdicas
de leitura e mediacdo
didatica de professores
no Ensino
Fundamental 11
Ludicidade na
constituicdo da
profissionalidade de
docentes de uma
creche universitaria:
desafios e
possibilidades'

A cultura ladica no
estagio supervisionado
de licenciados em
musica: um estudo de
caso em uma escola
publica em Salvador
Bahia

Mestrado em
Educacéo

Doutorado em
Educacéo

Mestrado em
Educacéo

Mestrado em
Educacdo

Mestrado em
Educacdo

Mestrado em
Educacéo

Mestrado em
Educacéo

Mestrado em
Educacdo

Doutorado em
Educacao

Doutorado em
Educacdo

Fundacéo
Universidade
Federal de Mato
Grosso do Sul

Universidade
Federal de Mato
Grosso

Universidade
Federal do Rio
Grande do Sul

Universidade de
Brasilia

Universidade Do
Estado Do Para

Universidade
Federal do Rio
De Janeiro

Universidade
Estadual Paulista
Julio de Mesquita
Filho - Presidente
Prudente

Universidade
Federal da Bahia

Universidade
Federal da Bahia

Universidade
Federal da Bahia
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SOUZA, Mirian
Monica Loiola Da
Cruz

SILVA, Janaina
Monteiro da

GONCALVES,
Silvia Nilceia.

COSTA, Alexandre
Santiago da.

MINCATO, Marina
Camargo.

MARTINS, Tatiane
Marques de Oliveira

SANTOS
OLIVEIRA, Camille
Anjos de

PIN, Virginia
Perpetuo
Guimaraes.

CARRA, Alessandra

Educagdo inclusiva e
ludicidade: uma
analise em contexto do
Ensino Fundamental 11

Ludico no processo de
ensino e
aprendizagem:
concepgOes e praticas
pedagogicas de
professores dos
iniciais do ensino
fundamental

“Uma dica pra ti...
Quando a sora fizer
brincadeiras tu ndo vai
SO brincar... Tu vai
aprender brincando...”
Um estudo sobre o
lidico em roteiros de
leitura a partir da
pratica pedagdgica
com criangas e
professora
Ludicidade, estética e
formacédo em
contexto: as
implicacdes de uma
proposta formativa
ludo -estética
contextualizada na
pratica de educadoras
infantis

A hora do conto
associada ao ludico no
ensino e aprendizagem
de inglés: uma
experiéncia de ensino
O ludico como
constituinte do fazer
escolar: uma
experiéncia no ensino
de lingua portuguesa
O ludico no processo
formativo de
professores e no
exercicio da docéncia

Jogos de reflexéo pura
como ferramenta
ludica para a
aprendizagem
matematica

Dos alquimistas aos
licenciados: a
formacdo dos docentes
de quimica sob os
desafios do jogo e
ludico

Doutorado em
Educacéo

Mestrado em
Educacéo

Mestrado em
Educacéo

Doutorado em
Educacéo

Mestrado em
Educacdo

Doutorado em
Educacéo

Mestrado em
Educacao

Mestrado em
Educacdo

Mestrado em
Educacéo

Universidade
Federal da Bahia

Universidade
Federal de Mato
Grosso

Universidade
Federal de
Pelotas

Universidade
Federal do Ceara

Universidade La
Salle

Pontificia
Universidade
Catdlica do Rio
de Janeiro

Universidade
Catdlica de
Brasilia

Universidade de
Brasilia

Universidade do
Oeste de Santa
Catarina
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AZEVEDO, Nair
Correia Salgado De

ANASTACIO,
Bruna Santana.

GUITERIO, Rachel
do Nascimento

ESPIRIDIAO, Rosa
Maria Vilas Boas

LOPES F.,
Francisco Regis
Ferreira

PEREIRA, Janaina
Dos Santos

VIEIRA, Camile
Viana Da Cunha
Silva.

DIAS, Mairna
Costa.

COIMBRA, Silvia
Gabrielle Braz.

Culturas ltdicas
infantis na escola:
entre a proibicdo e a
criacdo

Contextos ludicos de
aprendizagem: uma
aproximag&o entre os
jogos eletrénicos e
educacao a distancia'

Ludico e autismo: uma
combinacdo possivel
nas aulas de ciéncias

A crianca e o ludico
na transi¢do da
educacao infantil para
0 primeiro ano do
ensino fundamental
em uma escola
municipal

Software educativo,
lidico e interativo,
como recurso didatico
em apoio a construcao
do conceito de nimero
por criancas em
processo de
alfabetizacdo
matematica

Processo de
desenvolvimento da
imaginacdo na pré-
escola: implicacdes de
um programa de
intervencéo ludo-
pedagdgico a partir do
género musical samba
Formacéo de
professores numa
perspectiva
ludoestética:
contribuicbes para a
pratica pedagdgica de
docentes na escola
Waldorf Dendé da
Serra

A matinta tem a cor da
chuva: ludicidade
como estratégia de
ensino-aprendizagem
para educacao
ambiental’

A interferéncia dos
processos avaliativos
no cotidiano ludico
escolar: entre o Rio de

Doutorado em
Educacéo

Mestrado em
Educacéo

Mestrado em
Educacéo

Mestrado em
Educacdo

Mestrado em
Educacéo

Mestrado em
Educacdo

Mestrado em
Educacéo

Mestrado em
Educacéo

Mestrado em
Educacéo

Universidade
Estadual Paulista
Julio de Mesquita
Filho -Presidente
Prudente

Universidade
Federal de Santa
Catarina

Universidade
Federal do Rio
De Janeiro

Pontificia
Universidade
Catolica de
Minas Gerais

Universidade de
Brasilia

Universidade
Estadual Paulista
Julio de Mesquita
Filho -Presidente
Prudente

Universidade
Federal da Bahia

Universidade
Federal Do Para

Universidade
Federal Do Rio
De Janeiro
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Janeiro e a cidade do
Porto - reflexdes

BARBOSA, Adriana As concepgoes de Mestrado em  Universidade
Bastos lidico a partir da Educacéo Federal Do Rio
unidade quatro dos Grande

cadernos de formacéo
do Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na
Idade Certa — PNAIC
—2013
Fonte: Elaborada por Aguiar (2021) com base nos dados da plataforma CAPES

Para melhor apresentacdo destes trabalhos (Quadro 1) e os caminhos percorridos
para respectivas investigacOes, categorizamos esses escritos em cinco tessituras. A
primeira que faz parte dessa grande rede a respeito do ludico é formada pelas pesquisas
que tém como foco o olhar para a crianca. Crianga?! que brinca, explora o mundo a sua
volta, tanto no cotidiano da Educacgéo Infantil como em outros espacos educativos que
emergem de sua cultura ltdica??. Seguimos, entdo para os trabalhos que comportam esta

primeira categoria.

a) Crianca

O estudo de Machado (2019) teve como objetivo investigar a constituicdo de
culturas ladicas com 19 criangas que vivem o espaco da Educacdo Infantil em Porto
Alegre. Segundo a pesquisa de campo com esses sujeitos, 0 autor percebeu que as criancas
sdo protagonistas e produtoras de culturas.

Esse estudo concluiu a importancia de professores proporcionarem ambientes e

praticas pedagdgicas as quais gestam a experiéncia lidica das criangas. Em que o

2L Nesse momento reconhecemos como ‘“criancas” as pessoas de até 12 anos de idade e, como
“adolescentes”, aquelas entre 12 e 18 anos de idade, conforme o Estatuto da Crianga ¢ do Adolescente
(ECA). Para saber mais, acessem: Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I8069.htm#:~:text=Art.%202%C2%BA%20Considera%2Dse%
20crian%C3%A7a,e%20um%20ano0s%20de%20idade. Acesso: 22/02/2021.

22 “Na realidade, como qualquer cultura, ela ndo existe pairando acima de nossas cabegas, mas é produzida
pelos individuos que dela participam. Existe na medida em que é ativada por operacBes concretas que sdo
as proprias atividades ludicas. Pode-se dizer que é produzida por um duplo movimento interno e externo.
A crianga adquire, constroi sua cultura ludica brincando. E o conjunto de sua experiéncia IGdica acumulada,
comecando pelas primeiras brincadeiras de bebé, evocadas anteriormente, que constitui sua cultura lddica.
Essa experiéncia é adquirida pela participacdo em jogos com 0s companheiros, pela observacdo de outras
criangas (podemos ver no recreio os pequenos olhando os mais velhos antes de se langarem por sua vez na
mesma brincadeira), pela manipulagio cada vez maior de objetos de jogo”. (BROUGERE, 1998, p. 110).
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movimento corporal faca parte dessa acéo; que aprendam a se relacionar consigo e com
0 outro; e que as diversas expressdes sonoras e a musicalidades as provoquem a vivéncia
um espaco ladico (MACHADO, 2019).

O trabalho de Peres (2018) teve como proposta investigar as manifestacdes ludicas
expressas nas brincadeiras das criangas quilombolas de Marajoaras. O desenho dessa
pesquisa concluiu que a partir das vivéncias ladicas das criangas quilombolas foi possivel
identificar saberes ltdicos do cotidiano, do trabalho, da territorialidade e da religiosidade
nos quais compartilnam experiéncias dos povos silenciados da cultura negra amazonica.
Nas palavras da autora, “as criangas quilombolas, a partir de suas singularidades e
especificidades, sdo brincantes que se manifestam nas brincadeiras e na ressignificagéo
da natureza como brinquedos” (PERES, 2018, p. 178).

Além disso, reafirma a necessidade de uma vivéncia descolonial, na qual o ladico
¢ um caminho para novas aprendizagens e epistemologias. Diante desse aspecto,
chegamos a seguinte questdo: que outros pensares e fazeres epistemolédgicos nos ajudam
a compreender a dimensdo do ludico reconectando-o com a diversidade humana?

Em continuidade sobre os estudos os quais tém como foco a tessitura da crianga
(segundo a nossa analise provisoria), chegamos a pesquisa de tese de Juliani (2019), que
teve como fim compreender o recreio escolar como um espago-tempo de manifestacao da
cultura ludica, bem como as relagdes tecidas para além das salas de aula.

Outro ponto assinalado nessa pesquisa (JULIANI, 2019) foi constatar como as
culturas ludicas apresentadas no recreio escolar de uma escola municipal da Prefeitura
Municipal de Cuiabd Mato Grosso (MT), assim como de uma escola privada e
confessional. Portanto, o autor, ao assumir a pesquisa como etnografica?®, concluiu que o
recreio possui relagdo com o jogo social. Nele cruzam-se historias de vida, de lugares, de
bairros e de cidades. No recreio, ha formacdo de grupos, hierarquias entre sujeitos e a
possibilidade de conviver relagbes de bom convivio e relagdes as quais exprimem a
disputa.

Juliani (2019) concluiu que o recreio esta interligado com o viver humano e com
a liberdade, apesar da vigilancia daqueles que observam as criangas neste momento. Sob
outro aspecto, esta pesquisa revelou que eventualmente a violéncia é instaurada, mas a
cultura ludica dos recreios se mantém com os jogos de tradicdo, com as brincadeiras as

quais as criangas incorporam no seu cotidiano, recuperando, por vezes, o brincar de outras

23 Participaram deste estudo estudantes entre 11 a 12 anos.
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geracOes. Nesse movimento, elas recriam outras formas de brincar e, com isso, abrem
espaco para o dinamismo do tempo presente.

O estudo de Espiridido (2015) investigou a transi¢édo das criangas da Educacao
Infantil para o 1° ano do Ensino Fundamental (E. F) em uma Escola Municipal de
Mariana/ Minas Gerais (MG). Nessa dissertacdo, concluiu que o brincar (uma das
manifestagdes do l0dico) se torna restrito quando as criangas se inserem no primeiro ano
do Ensino Fundamental, ja que os professores sdao pouco flexiveis em permitir que a
brincadeira aconteca dentro e fora da sala de aula. Além disso, a autora enfatizou a
importancia de se construir dialogos entre a Educacao Infantil e os anos iniciais do Ensino
Fundamental, no qual o brincar seja uma forma em que a transicdo da crianca seja
saudavel e primordial na préatica pedagdgica.

E notéavel até o momento que os estudos sobre o ludico e sua acepcdo a crianca
tratam de sua cultura ldica (ESPIRIDAO, 2015; JULIANI, 2019; PERES, 2018;
MACHADO, 2019), desvendando os mistérios da arte de brincar, uma parte da
compreensdo que temos sobre a manifestacdo do Iudico. Nesse caminhar, a respeito da
crianca e do ludico, percebemos a énfase dos estudos de Mincato (2017), Lopes F. (2015)
e Pin (2016) as aprendizagens e sua difusdo nos processos de ensinagem.

Mincato (2017) analisou as contribui¢cdes que uma pratica de ensino baseada na
contacdo de historias associada ao ludico pode proporcionar para a aprendizagem da
Lingua Inglesa. Tendo como campo uma escola publica e privada, revelou que o ensino
da Lingua Inglesa acontece em ambas as instituicdes, mesmo identificando que no ensino
publico ndo é componente curricular.

Outro ponto ressaltado nesse estudo de Mincato (2017) foi que o ato de contar
historias na pratica da sala de aula foi relevante e consolidou as aprendizagens dos alunos
participantes da pesquisa, independente de eles serem da rede publica ou privada. A
autora desmistificou, assim, a preconcepc¢éo de que a aprendizagem em uma turma que
tem o inglés como componente curricular em uma escola privada pudesse “ser melhor”
do que uma turma que nao tem inglés no curriculo. No mais, ela concluiu que o ludico
proporciona aprendizagem.

Ja o trabalho de Lopes F. (2015) teve como objetivo analisar como um jogo

educativo (eletrénico®*) de carater IGdico, com atividades matematicas, contribui para a

24 Segundo Lopes (2015, p. 34): “A linha de abordagem da pesquisa parte da Teoria dos Campos
Conceituais (TCC) com foco no estudo de jogo em formato de software educativo Jogo dos pratinhos,
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construcdo de numero com criangas no processo de alfabetizacdo. Tal estudo concluiu
que a utilizacdo do jogo em formato de software permitiu explorar a atividade multimidia
em seus aspectos visuais e grafico textuais.

Essa ferramenta aproximou o ambiente da sala de aula com as atividades e
conteudos que fazem parte do livro didatico, favorecendo, assim, o envolvimento da
crianga com o que é ensinado na sala de aula. Com isso, atingiu o jogar como uma forma
de aprendizagem (LOPES F., 2015).

De modo semelhante a pesquisa de Lopes F. (2015), a investigacao de Pin (2016)
se deu na direcdo da aprendizagem matematica e teve como finalidade compreender os
Jogos de Reflexdo Pura?® na aprendizagem matematica na Educacéo Infantil (EI). Para
esse alcance, utilizou o Jogo da Velha, Jogo da Memoria, Cara a Cara, Mancala e
Pontinhos. Segundo a visao do autor, esses jogos sdo fundamentais para desenvolvimento
e 0 pensamento matematico da crianca. Em suma, Pin (2016) concluiu que o ladico no
ensino da matematica propicia aprendizagem significativa. Em virtude disso, 0 jogo
assume elemento primordial.

Caminhando com outras reflexdes sobre as pesquisas desenvolvidas que tém como
ponto central a discussdo da tematica ludico, chegamos a segunda tessitura, a qual
nomeamos de Criancas e Adultos, descrita na préxima subsecdo, em que articularemos
investigacOes que se preocuparam, segundo o nosso olhar, para a relacdo entre criancas e
adultos (AZEVEDQO; 2016; DIAS, 2015; COIMBRA, 2015; SANTOS COLACO, 2018;
MARTINS, 2016; GONCALVES, 2017).

b) Criancas e Adultos

A tese de Azevedo (2016) voltou-se para a tematica da cultura lGdica. Esta

pesquisa etnogréfica, teve como objetivo buscar, observar, descrever e interpretar as

experiéncias ludicas em uma escola no municipio de Prudente/Séo Paulo (SP). Ainda

componente do projeto multimidia Hércules e Jilé6 no Mundo da Matematica, voltado a criangas em
processo de alfabetizagdo matematica”

25 Pin (2016) ao citar as ideias de Roger Caillos, explica o que sdo Jogos de Reflexdo Pura: “podem ser
considerados jogos de competi¢do, pois promovem a competicao entre dois competidores” (idem, p. 37).
Em outras palavras o autor escreve: “Os Jogos de Reflexdo Pura proporcionam a concorréncia entre duas
pessoas ou equipes, 0 que promove o prazer pela competicdo. A competicdo € importante para manter o
participante interessado, mesmo que se apresente uma dificuldade a ser vencida. Tal fator também amplia
a interacdo entre os jogadores, e contribui para que o jogo seja sempre desafiador, pois a cada movimento
do adversario o jogo muda, necessitando de nova estratégia” (PIN, 2016, p. 37).
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mais como essas experiéncias ludicas mostram-se relevantes no sentido de identificar a
construgdo das culturas ludicas infantis e a proibi¢ao do ponto de vista das criangas do 4°
e 5% ano do Ensino Fundamental (EF).

Azevedo (2016), ao identificar neste estudo uma relacdo de poder entre criangas
e adultos, explica que a logica conteudista se torna “mais importante” e, com isso, a
ludicidade por parte dos professores é desvalorizada. Sobre os jogos e as brincadeiras, as
criancas consideram-nos importantes, e por meio dessas manifestacbes a experiéncia
ludica se torna perceptivel na aprendizagem e nas relacGes interpessoais. Além disso, tal
trabalho evidenciou que na institui¢do investigada ha proibicao da cultura lddica.

Na pesquisa de Watanabe (2017), na qual houve predominéncia dos estudos sobre
interactividade®® e ludicidade, buscou-se compreender como as relagdes sociais,
denominadas nesse estudo como interactividade, fomentam a ludicidade. Tendo adotado
a Sociologia da Infancia como perspectiva teorica, 0 autor chegou a seguinte concluséo:
a interactividade e a ludicidade se complementam, entendendo que a brincadeira ndo é
inata, mas sim um elemento cultural, histérico e social o qual necessita ser ensinado,
aprendido e recriado.

Watanabe (2017) compreendeu que os adultos devem pensar em tempos, espacos,
recursos, materiais, estudos, praticas e acOes qualitativas que sdo diversificadas e
significativas as criancas de forma a possibilitar a valorizacdo e a ampliagdo da cultura
ludica nos contextos de Educacdo Infantil. As interacdes entre adultos e criancas e entre
criancas e pares possibilitam formas de ressignificar o brincar para além de uma visdo
estratégica, ou seja, como uma maneira de superar qualquer conflito.

Ja o trabalho de Dias (2015) pretendeu compreender as possibilidades e
aproximacdes entre a Mitopoética?’ Amazonica e a Educacdo Ambiental, atenta e
contextualizada ao rico imaginario da cultura popular presente nos discursos infantis.
Essa pesquisa aconteceu em uma escola de Educacéo Infantil em Belém do Para. Os seus
participantes foram tanto docentes quanto criangas. Diante das intervencdes
metodoldgicas com os referidos sujeitos desse estudo, as quais ocorreram por meio de

encenacdo de historias e planejamento com a equipe de docentes, concluiu-se que a partir

26 Conceito elaborado pelo professor doutor Manuel Jacinto Sarmento, que significa interagdo com os pares
infantis e com os adultos. Em outras palavras, “A interactividade representa uma forma de a crianca
relacionar-se com adultos e principalmente, com os pares infantis” (WATANABE, 2017, p. 81).

27 pesquisa, estudo, busca da riqueza criadora, isto é, poética dos mitos, sua eventual universalidade, seu
lastro primitivo de racionalidade.
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das narrativas das criancas, a proposta ludica resultou na mudanca de habitos e de posturas
em relacdo ao meio ambiente e a sua protecao.

Nesse movimento de refazer os caminhos das producdes defendidas que
perpassam 0 campo do estudo do ladico, chegamos no trabalho investigativo da
pesquisadora Coimbra (2015), vinculada ao grupo de pesquisa Criar e Brincar: o ludico
no processo de ensino aprendizagem (LUPEA). O mesmo teve como objetivo central
investigar a intervencdo dos processos avaliativos nas praticas escolares, de forma a
perceber como a ludicidade se perde nos movimentos didaticos cotidianos do percurso de
aprendizagem.

Coimbra (2015) buscou compreender, a partir de observagdes em uma instituicéo
publica no Brasil/RJ e Portugal/Porto, qual o lugar da avaliacdo na transi¢do da Educacao
Infantil para o 1° ano do Ensino Fundamental. Compreendeu que 0s instrumentos
avaliativos e os curriculos escolares estdo centrados em sua finalidade objetivada, na qual
se avalia para demarcar o erro e ndo como possiblidade de aprendizagem. Sobre a
dimensdo do ludico, essa investigagdo correspondeu parcialmente aos momentos em que
as criancas estdo em écio, sem atividades curriculares para serem realizadas. Em todo o
caso, a ludicidade perde espaco perante a avaliagéo.

Portanto, a visdo dos professores que participaram desse estudo considera que o
brincar ¢ algo ndo produtivo. Certamente pelo pouco conhecimento acerca do
desenvolvimento e da aprendizagem da crianca.

E importante esclarecer que diante das consideracbes do estudo de Coimbra
(2015) acerca da falta de entendimento dos professores sobre o ludico e suas
manifestacOes na vida de uma crianga, sutilmente entendemos por que tais professores
ndo gestam esse lugar do ludico na sala de aula (ESPIRIDIAO, 2015), proibindo-o no
espaco escolar, como citou Azevedo (2016). Supostamente, compreender o fendmeno do
ludico é complexo. Desvendar seu significado é uma das lacunas que devem ser
enfrentadas nas pesquisas cientificas.

Desse modo, seguimos tecendo o que vem sendo desenvolvido na area da
educacdo sobre o ludico e assim chegamos & dissertacdo de Santos Colaco (2018), que
visou analisar a relacdo entre ludicidade e as estratégias pedagogicas desenvolvidas no
ambiente escolar; nas prescricdes curriculares; nas concepcbes dos docentes; e nas

vivéncias das criancgas.
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Esta pesquisa tragou 0s seguintes passos: primeiramente realizou uma analise do
Curriculo em Movimento?, identificando que a tematica do lidico se inscreve como
contetido nas areas de Educacdo Fisica e Arte. Ao analisar as falas das criancas, destaca
que, ao narrarem as experiéncias escolares, as brincadeiras favoritas aparecem com
veeméncia. Ja os professores classificaram a ludicidade como uma estratégia pedagdgica.
Alem disso, expuseram que somente por meio do ludico as criangas podem aprender.

O trabalho de Martins (2016), desenvolveu uma pesquisa-acéo entre professores
e estudantes (do 6° ano do Ensino Fundamental) de um Colégio Militar (CM). O objetivo
foi compreender se, apos a insercdo do ludico nas aulas de portugués, houve mudanca de
atitude, aumento na participacdo das atividades pedagogicas e envolvimento com a
disciplina Lingua Portuguesa. Ao afirmar o aspecto positivo do ludico na aprendizagem
dos estudantes, esse estudo concluiu que o ludico colabora para a autoria, a interagdo entre
professor e aluno, bem como para a construcdo de um espaco de seguranca.

Gongalves (2017), em sua dissertacao intitulada “Uma dica pra ti... quando a sora
fizer brincadeiras tu ndo vai s6 brincar... tu vai aprender brincando...”: um estudo sobre o
ludico em roteiros de leitura a partir da pratica pedagdgica com criangas e professora”
buscou compreender os sentidos do ludico, entendido como linguagem nos roteiros de
leitura desenvolvidos com criancas do ciclo de alfabetizagdo. O autor concluiu que a
ludicidade se faz existir pela forma como as professoras se relacionam com seus alunos
do ensino fundamental. 1sso foi possivel porque as professoras brincam aproximando-se
da cultura ludica dos seus alunos e jamais separam o mundo real do mundo imaginario
(GONCALVES, 2017).

Diante dessas pesquisas até o momento relatadas, podemos observar que a
discussdo sobre o ladico perpassa a relagdo com a crianca e sua cultura (ESPIRIDAO,
2015; JULIANI, 2019; PERES, 2018; MACHADO, 2019; LOPES F., 2015; PIN, 2016;
MINCATO, 2017), assim também como o enfoque na aprendizagem da crianca
(AZEVEDO; 2016; DIAS, 2015; COIMBRA, 2015; SANTOS COLACO, 2018;
MARTINS, 2016; GONCALVES, 2017). Cabe dizer que, diante desses estudos, o lidico
urge como um meio para se adquirir conhecimentos, sendo esse denominado como uma
estratégia para o ensino inglés e portugués. Além disso, como uma possibilidade de

alfabetizar criancas, ampliar os conceitos matematicos e assumindo um lugar prescritivo,

28 «A Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal, em seu documento normativo intitulado
“Curriculo em Movimento” (2014), estabelece a ludicidade como eixo integrador para todo o Ensino
Fundamental” (SANTOS COLACO, 2018, p. 7).
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ao ser citado em documentos curriculares, no sentido de regular a pratica pedagdgica de
professores alfabetizadores (MARTINS, 2016; MINCATO, 2017; LOPES F., 2015; PIN,
2016). Assim, questionamos: o ladico é somente acdo pratica e meio de ampliar
conhecimentos?

A priori, o que foi desenvolvido acerca da tematica ludico, entre a primeira e a
segunda tessitura diante das Teses e Dissertagdes expostas nesse levantamento, foi a
centralidade no desenvolvimento da crianga e a cultura lddica infantil (MACHADO,
2019; JULIANI, 2019; SANTOS COLAGCO, 2018; JULIANI, 2019; WATANABE,
2017; DIAS, 2015; PERES, 2018).

Por outro lado, essas mesmas producdes (tessituras um e dois), a partir das
conclusdes apresentadas, demarcam, inicialmente, sob as lentes dos adultos
(minimamente professores), a ndo existéncia do ludico no espago de Educacao Infantil,
quer pela falta de materiais, quer pelo controle avaliativo e 0 aumento de conteidos
escolares. Além disso, esses mesmos estudos atribuem esses fatores a falta de
conhecimento sobre o brincar, uma parte da dimensdo do ludico (sua manifestacdo)
(COIMBRA, 2015; MACHADO, 2019; JULIANI, 2019; WATANABE, 2017; SANTOS
COLACO, 2018).

Em sintese provisoria diante dessas tessituras, percebemos uma lacuna a ser
enfrentada, principalmente na percepcao conceitual do que denominamos por ludico.
Afinal, o ludico € somente aprendizagem? Ferramenta? Desenvolvimento infantil?
Processo avaliativo? Desse modo, nos debrucamos sobre as producdes ainda ndo
analisadas nessas tessituras, para caminhar expandindo o que vem sendo investigado
sobre o ludico e caminhamos para a terceira tessitura, a qual nomeamos como Educacéo

Especial.

c) Educacéo Especial

Identificamos, nessa analise, o0 segundo trabalho vinculado ao grupo de pesquisa
Criar e Brincar (UFRJ) da pesquisadora Guiterio (2016), que teve como titulo: Ludico e
autismo: uma combinacdo possivel nas aulas de ciéncias. Essa dissertacdo, almejou
analisar o impacto do uso do jogo na aprendizagem de Ciéncias para alunos com
Transtorno do Espectro Autista (TEA).
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A autora, ao construir um jogo de ciéncias com o tema célula, pretendeu verificar
se 0 jogo auxiliou na aprendizagem dos alunos com Transtorno do Espectro Autista.
Desse modo, concluiu que o jogo possibilitou o desenvolvimento da capacidade criadora
dos alunos, bem como da cooperacdo e do aprendizado dos contetdos sobre célula no
ensino de Ciéncias.

Em outra perspectiva atrelada a area da incluséo, Barros (2017) buscou analisar a
ludicidade como estratégia de inclusdo social de estudantes surdos, em especial aqueles
que tiveram a aquisicao tardia da linguagem. Uma das questdes balizadoras desse estudo
foi a seguinte: pode a ludicidade ser uma estratégia que facilite a inclusdo social do
estudante surdo?

Barros (2017) concluiu que a ludicidade é uma estratégia capaz de promover o
desenvolvimento sdcio emocional de sujeitos surdos, independente da fase de vida em
que eles se encontrem. Portanto, a ludicidade é considerada uma estratégia de inclusédo
social do surdo.

A pesquisa de tese de Souza (2017) teve como foco compreender como 0S
professores licenciados que atuam no Ensino Fundamental 112° reconhecem suas praticas
de inclusdo e de ludicidade. Esse estudo evidenciou que os professores entrevistados
possuem consciéncia de que ndo promovem a inclusdo no espago escolar e, de fato,
atribuem a falta de acolhimento das pessoas com deficiéncia a formagao inicial de
professores, entendida como precaria acerca da tematica.

Além disso, a investigacao de Souza (2017) afirma que as praticas dos professores
participantes desse estudo estdo sob forte influéncia da concepcdo médica de deficiéncia,
que a identifica como patologia, na qual os profissionais da area da educacdo reivindicam
especialistas em Educacdo Especial (EE) para auxiliarem o processo de ensino-
aprendizagem desses estudantes com deficiéncia. Tanto que a respeito dessa demanda a
autora enfatiza em sua tese como um risco, por atribuir que somente o especialista € o
unico que consegue lidar com o publico da Educacéo Especial.

Em relacdo a concepcdo de ludicidade, os professores relacionaram-na aos jogos
e as brincadeiras. Nesse sentido, 0s mesmos compreendem que essas atividades ludicas
geram prazer, momentos de descontracdo e sdo potentes para promover aprendizagens.

Logo, segundo esse estudo (SOUZA, 2017), € possivel afirmar que, quando professores

29 Estudo realizado em uma escola publica localizada no subdrbio de Salvador/Bahia.
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se aproximam de teorizagdes sobre Educacdo Especial e ludicidade, cumprem o proposito
de efetivar também inclusdo.

Sobretudo, diante desses trés trabalhos (descritos nos paragrafos anteriores 0s
quais culminam na terceira tessitura “inclusdo”), percebemos que atrelar o ludico a
inclusdo ganha relevancia quando se utiliza das manifestagcdes do ludico, como forma de
acolhimento, respeito e aprendizagem. A exemplo disso, temos o trabalho de Guiterio
(2016), que atrelou o jogo ao desenvolvimento integral do sujeito e seu mundo interno e
externo com base na visédo psicanalitica da Educacgéo. Ou seja, por meio do jogo é possivel
a criagdo de um espaco ludico-inclusivo®.

Alids, entre as idas e vindas dessas tessituras, chegamos a alguns entraves que
precisam ser enfrentados, principalmente no campo da formacéo de professores. Até
porque docentes explicitam que falta compreensédo sobre o ludico, por terem vivido uma
formacgédo com pouco investimento acerca desse fendbmeno. Surgem assim ambiguidades
em torno da compreensédo do mesmo e, por vezes, caracterizam-no como sinénimo de
brincar, o que fica evidenciado nas investigacdes de Coimbra (2015), Machado (2019),
Juliani (2019), Watanabe (2017) e Santos Colaco (2018).

Ou, quando se realiza estudos de analise documental com foco nos curriculos da
Educacdo Infantil e das areas de Arte e Educacdo Fisica, o ludico é incorporado como
obrigatoriedade, mas perde-se o seu valor, pois seu significado e abrangéncia esta para
além de uma mencéo curricular (MARTINS, 2017; SANTOS COLACO, 2018). Nesse
sentido, reconhecemos as lutas, as disputas e as tensdes para a insercdo do termo ludico
em tais propostas e assim questionamos: quais os sentidos que precisam estar explicitos
(nos textos e documentos) para melhor entendimento do que seja ludico em qualquer area

do conhecimento, sendo ainda mais especifico, naquelas que lidam com a educacgéo?

d) Universidade e Formacao de Professores

Nesta subsecdo sobre as perspectivas e descobertas em relacdo ao ludico,
chegamos a quarta tessitura que se desdobram nas pesquisas que referenciam a
Universidade e a Formagéao de Professores.

A dissertacdo de Aguiar (2018) investigou a concepcéo de ludico dos professores
que atuam no Ensino Superior no curso de Pedagogia da Universidade Federal do Rio de

30 Segundo o olhar do autor desta tese ¢ a jungéo de inclusdo com ludicidade.

55



Janeiro (UFRJ). De acordo com a visdo daqueles que formam professores, o ludico € um
estado de espirito capaz de desenvolver o pensamento criativo e a capacidade de brincar.
O conceito também foi definido como utilizagao de “jogos”, “brinquedos” e a “crianga”.

Ainda no ambito da Formacdo de Professores, circunscrito nesse caso da
Universidade, a pesquisa de Leal (2017), que teve como publico-alvo os discentes de
masica da Universidade Federal da Bahia (UFBA), objetivou compreender a cultura
ludica presente no contexto escolar, buscando conhecer como os licenciandos em musica
lidam com essa cultura, e ainda, como a identificam e a mobilizam em suas atividades de
estagio.

Tal estudo concluiu que a cultura ludica de origem afro-brasileira é invisibilizada
diante das atividades de estagio. O repertorio cultural dos alunos (criangas e estudantes
da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) ndo estiveram presentes nas narrativas dos
licenciandos, nem em seus planos de ensino e, tampouco, nas aulas observadas. Por fim,
a ludicidade, tal qual a sua relacdo com a mdsica e com 0 jogo, era trabalhada como um
processo de instrumentalizacdo da préatica, destacando seu carater de utilidade no processo
de ensino e aprendizagem (LEAL, 2017).

Santos Oliveira (2016), de maneira semelhante ao estudo de Leal (2017),
trabalhou, em sua pesquisa, com licenciandos de musica e a préatica do estagio, trazendo
assim o didlogo entre escola e universidade. A autora, ao trazer em seu estudo sujeitos
ora vivenciando a pratica da docéncia, ora cursando pedagogia, isto &, inseridos nesse
processo formativo inicial dentro da universidade, teve como finalidade o seguinte:
verificar a relevancia do ludico na formacdo do pedagogo, no exercicio da docéncia na
Educagéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental para potencializar o
processo de ensino e aprendizagem integral.

Esse estudo concluiu, com base nas entrevistas dos professores egressos do curso
de Pedagogia, que o trabalho com o ladico ¢ “altamente importante [...] em seu processo
formativo, pois, na préatica, eles necessitam deste elemento para fazer com que seu
estudante se interesse pelo novo saber e aprenda significativamente” (SANTOS
OLIVEIRA, 2016, p. 105). No entanto, quando analisa os documentos do curso de
Pedagogia (Projeto Politico-Pedagogico Institucional (PPPI) e o Projeto Pedagdgico de
Curso (PPC) de 2008 e 2010), observou que o ludico ndo € um termo frequente, mas 0s
elementos os quais 0 compdem estdo presentes.

Ademais, foi possivel verificar que o ludico é considerado relevante pelos

professores durante sua formacéo e, principalmente, no exercicio da docéncia. Porém,
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Santos Oliveira (2016, p. 105) explica: “a IES ndo tem um espago consideravel para que
o ludico seja uma premissa fundamental a ser trabalhada na formacéo de professores —
fato que pode ser notado em seus documentos institucionais”.

Ainda sobre as institui¢des de Ensino Superior (ES) (Universidade), chegamos ao
trabalho de Anastacio (2016), o qual se estrutura no espaco de formacao continuada, em
Educacdo a Distancia (EaD), pelo Programa Nacional de Fortalecimento dos Conselhos
Escolares (PNFCE) e teve como parceria a Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC)3L. Sua proposta investigativa foi conhecer as contribuicdes e desafios do uso dos
jogos eletrénicos para adultos em um curso de EaD, bem como saber se aconteceram
aprendizagens significativas e ludicas.

Tendo como base o jogo “Saga dos Conselhos™? esse estudo concluiu que o
ludico, atrelado a aprendizagem e ao uso do tecnoldgico (nesse caso 0 jogo em questdo),
possibilitou diversdo e a aproximacéo dos contetdos didaticos do curso com a interacao
dos cursistas.

Chega-se, entdo, por meio desta tessitura, & discussdo acerca do ladico no &mbito
da universidade nos cursos de graduacdo de formacdo de professores (Licenciatura de
Musica ou Pedagogia) (AGUIAR; 2018; LEAL, 2017; SANTOS OLIVEIRA, 2016), ao
espaco de formacéo continuada no &mbito da extensio (ANASTACIO, 2016) e, ao ensino
universitario (AGUIAR, 2018).

Em suma, o ludico se instaura como um desafio no ambito da formacédo de
professores, que no geral apresenta uma compreensdo resultante de uma visao utilitarista,
reduzindo-se a apropriacdo de jogos e brincadeiras. Serd que o ludico esta imbricado
somente na pratica da docéncia, com o0 uso de jogos, brinquedos e brincadeiras na

31 Segundo Anastacio (2016): O curso de formagcdo teve como foco geral capacitar técnicos da secretaria
estadual e das secretarias municipais de educa¢do de Santa Catarina, visando qualifica-los para o
trabalho com a gestdo democratica nas escolas e nos sistemas ou redes de ensino onde atuam,
especialmente, no que se refere a implantagdo e ao fortalecimento de Conselhos Escolares, visando
qualificar os seus cursistas para atuarem como multiplicadores do Programa Nacional de
Fortalecimento dos Conselhos Escolares (RAMOS, 2012).Diante disso, 0 curso estava disponivel na
plataforma Moodle, local onde os cursistas poderiam acessar o jogo “Saga dos Conselhos”.
(ANASTACIO, 2016, p. 27).

32«0 Jogo “Saga dos Conselhos” foi pensado e desenvolvido sob coordenagdo da Professora Danicla
Karine Ramos da Universidade Federal de Santa Catarina, com o objetivo de revisar e avaliar 0s
conteldos trabalhados nas fases um e dois do Curso de Extensdo a Distancia de Formacdo Continuada
em Conselhos Escolares. O jogo “Saga dos Conselhos” encontra-se disponivel na plataforma Moodle,
onde o curso acontece, além de estar disponivel na web para o uso publico. O jogo é voltado para o
universo dos Conselhos Escolares e possui personagens contextualizados, imagens relacionadas aos
temas da escola e a cada passagem de nivel, o cursista joga um mini game estruturado em forma de
perguntas, esquemas, frases incompletas e que o aluno podera explorar o cenario desenvolvido para o
jogo” (ANASTACIO, 2016, p. 74).
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Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental? Mais uma questdo para se

pensar. Portanto, passamos para a quinta e ultima tessitura, chamada Docéncia.

e) Docéncia

Esta quinta tessitura tem como foco os estudos sobre o ludico que se desdobram
na docéncia da Educacéo Infantil (CARMO, 2019; PEREIRA, 2017; COSTA, 2017) e do
Ensino Fundamental (SILVA, 2017; POPOFF, 2017; BARBOSA, 2015; VIEIRA, 2015).

A dissertacdo de Carmo (2019) teve como propdsito investigar a ludicidade na
pratica pedagdgica dos professores de Educacdo Infantil, da cidade de Campo
Grande/Mato Grosso do Sul. Ela concluiu que os professores da Educacdo Infantil
possuem uma narrativa do ladico como uma ferramenta pedagdgica necessaria para o
desenvolvimento e aprendizagem das criancas, considerando-o indispensavel na prética
pedagogica de qualquer docente.

Além disso, a referida pesquisa apontou que os professores possuem dificuldades
em trabalhar com o lddico, posto a falta de materiais e a oferta de cursos que enfoquem a
discusséo acerca do ludico (CARMO, 2019).

Nesses entrecruzamentos e descobertas chegamos a tese de Pereira (2017),
vinculado ao Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacdo, Didatica e Ludicidade
(GEPEL), coordenado pela Profa. Dra. Cristina D’Avila. Tal estudo buscou investigar
como a ludicidade é referida na constituicdo da profissionalidade de professores atuantes
em uma creche universitaria na cidade de Salvador, na Bahia.

Pereira (2017) concluiu que a ludicidade esta presente na forma como as docentes
constroem e mobilizam seus saberes na Educacdo Infantil, constatando a nao restricdo do
fendmeno ao periodo da infancia. Igualmente, esse fendbmeno esta presente na formacao
continuada de professores e no ambiente onde atuam enquanto docentes. Logo,
coadunamos com essa ideia e assim surge uma possibilidade de didlogo com as producdes
do GEPEL para melhor delineamento do entendimento sobre o ludico.

A Tese de Costa (2017) teve como finalidade investigar os impactos e as
transformacdes de uma formacé&o ludoestética no contexto da pratica do educador infantil
no trabalho com as artes visuais. Tal pesquisa conclui que, ao trazer a dimenséao ludica
juntamente com a formacéo estética, consolida-se e fomenta-se uma nova tessitura de

saberes culturais capazes de fortalecer e ampliar a consciéncia estética dos educadores.
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Desse modo, 0s impactos na pratica pedagdgica colaboram para mudancas que explorem
as linguagens visuais na Educacdo Infantil.

Os estudos de Silva (2017) buscaram compreender as concep¢des e as préaticas
pedagdgicas que os professores dos anos iniciais tém acerca do ludico no processo de
ensino aprendizagem.

A partir dessa investigacdo com professores da cidade de Rondondpolis, em Mato
Grosso, revelou-se o reconhecimento da importancia do ladico na aprendizagem das
criancas, apesar de relatarem ndo assumir uma perspectiva ludica em suas respectivas
praticas por falta de formacdo continuada e de subsidios tedricos da tematica do ladico
na pratica pedagogica (SILVA, 2017). Com base nessas conclusoes, Silva (2017) propds
implicacdes na formacdo de professores, com relacdo a promocao de uma formacéo que
discuta o conhecimento do ludico.

Ja a pesquisa de Barbosa (2015) teve como objetivo compreender e identificar as
concepgdes de ladico na unidade quatro dos cadernos de formacdo do Pacto Nacional
pela Alfabetizagcdo na ldade Certa (PNAIC®). Segundo a autora, o material analisado
abarca uma visdo de jogo, brincadeira e atividade ludica centrada exclusivamente no
desenvolvimento da criancga e no processo de alfabetizacéo.

Além disso, 0 mesmo necessita de uma revisao conceitual, pois os elaboradores,
por vezes, demarcam jogos, brinquedos e brincadeiras de maneira equivocada, ao referir-
se a esses conceitos como sinbnimos, expressando pouco aprofundamento teorico e sua
relacdo com o campo de estudos para melhor esclarecimento das diferenciacfes
conceituais (BARBOSA, 2015).

No estudo de Popoff (2017), cujo propésito consistia em compreender como
professores que tém histdrias de vida marcadas pela literatura ressignificam a ludicidade
em suas mediacOes de leitura no Ensino Fundamental 11, o autor (p.119) destacou que: “a
ludicidade realmente mostrou-se um elemento fundante dessa mediacdo dos saberes
literarios, como expressdo da satisfacdo da necessidade de plenitude interior do ser

humano”.

3 “E ym acordo formal assumido pelo Governo Federal, estados e municipios e entidades para firmar o
compromisso de alfabetizar criangas até, no maximo, 8 anos de idade, ao final do ciclo de alfabetizacdo”
(BRASIL, 2012d, p. 5). O PNAIC, foi instituido pelo Ministério da Educacéo por meio da Portaria n°867,
de 4 de julho de 2012 (BRASIL, 2012¢) e, é um conjunto de agdes desenvolvidas em parceria com
universidades publicas brasileiras e secretarias de educagdo dos estados e municipios” explicou Barbosa
(2015, p. 38).
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Nesse sentido, ela concluiu que os professores que fizeram parte desse estudo, ao
inserirem atividades lGdicas nas mediacdes didaticas de acordo com o seu estilo,
“demonstram que a leitura literaria tem um carater agregador e desenvolvedor de
potencialidades humanas, propiciando o amadurecimento das relacdes afetivas em
ambiente e cotidiano escolar” explicou Popoff (2017, p. 119).

J& a investigacdo de Vieira (2015) buscou compreender de que maneira a
formacdo continuada de professores em uma perspectiva ludoestética contribui para a
pratica pedagdgica dos docentes do Ensino Fundamental da Escola Rural Dendé da Serra.

A autora identificou, por meio de um estudo de caso, as concepcbes dos
professores sobre ludicidade, experiéncia estética e formacao ludoestética. Concluiu que
uma formacéo continuada deve priorizar o desenvolvimento pleno de cada sujeito nas
seguintes dimensoes: intelecto, sentimento e acbes, 0 que possibilita uma pratica
pedagdgica mais criativa. Isso significa dizer que, quando o exercicio da docéncia tem
como base 0 pensar, 0 agir e o sentir, ele esta relacionado a ludoestética.

Em suma, nesta ultima tessitura, a dos trabalhos com relacdo a docéncia da
Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental, os professores se veem desafiados na
compreensdo da poténcia do ladico, o qual atribuem a pratica pedagogica. O que
possivelmente nos leva a acreditar que essa nocdo esta relacionada a falta de espaco do
ludico na formacdo continuada (CARMO, 2019; SILVA, 2017).

Em contrapartida, quando docentes buscam aperfeicoar o seu fazer e dialogar
continuamente participando de formacdo continuada, constatamos transformacdes
atitudinais e conceituais acerca do ludico e suas manifesta¢cdes, como foi exposto nas
pesquisas de Vieira (2015), Popoff (2015), Pereira (2017) e Costa (2017).

Entretanto, ainda sobre o espaco de formacdo continuada da docéncia, nos
deparamos com materiais distribuidos em amplitude nacional (Brasil), por meio de
cadernos orientadores, que delineavam a formacdo continuada de professores
alfabetizadores e apresentavam falhas conceituais sobre o lidico e sua manifestag&o.
Logo, no nosso entendimento, esses materiais colaboram para a existéncia de fragilidades
no fazer tedrico-pratico-reflexivo do exercicio profissionalizante da docéncia
(BARBOSA, 2015).

Por fim, apos essa breve anélise do que foi produzido sobre o ladico nos ultimos
cinco anos, 2015 a 2019, no decorrer dessas subsecdes, formamos um grande bordado
como pode ver visto na Figura 7. De certo, poderiamos ter apresentado essa Figura (7),

logo nas primeiras tessituras, mas como pesquisar € um caminhar de encontros, achados
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e descobertas, demonstra-lo neste momento significa o percurso do que foi trilhado até
aqui.

Figura 7: Bordado do ludico e ludicidade

Fonte: Elaborado por Aguiar (2021)

Neste caminhar acerca da tematica ludico e suas possiveis lacunas que sdo
abrangentes no campo da educacdo, de maneira didatica e as interfaces com o que
pretendemos problematizar, seguiremos agora apresentando o que vem sendo produzido
sobre a perspectiva omnilética®, e, posteriormente discorreremos aonde se quer chegar
entre as tessituras lidicas e os didlogos omniléticos®.

1.2.2 Didlogos com omnilética

Nesta subsecdo, por ter como intuito situar e possivelmente analisar o que vem
sendo produzido acerca da omnilética na area da educacdo, expomos que o delineamento
mais aprofundado da perspectiva da omnilética, em parte, sera descrito no aporte teorico-
metodoldgico deste Capitulo introdutério e nos Capitulos 2 e 3 desta tese. Mas, a

propdsito, de modo geral, a omnilética € uma visdo totalizante a qual busca compreender

3 Subsecdo 1.2.2
3 Subsecdo 1.2.3
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os fendmenos sociais e humanos em sua integralidade e especificidades, ora visiveis e ora
ocultos entre as mais diversas relactes e fendmenos (SANTOS, 2013, 2019).

Posto que a omnilética é uma visdo global e especifica do mundo e dos fendmenos
(sociais e humanos), por meio dela podemos interpretar a vida humana, os cotidianos, as
relacBes sociais, 0s fendmenos de inclusdes e exclusbes, as culturas, as politicas, as
praticas e suas relacdes dialéticas e complexas (SANTOS, 2013, 2015, 2019).

Logo, a perspectiva omnilética tem se apresentado em boa parte das pesquisas na
area das Ciéncias Humanas, sobretudo aquelas vinculadas ao LaPEADE (Apéndice G), 0
que se confirmou ao realizarmos essa busca na plataforma de Teses e Dissertacdes da
CAPES, no periodo de 2015 a 2019 (Quadro 2).
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Quadro 2: Producdes sobre omnilética

LIMA, Carolina
Barreiros de

OLIVEIRA,
Batalha de
Oliveira

PINTO, Regina
Maria de Souza
Correia

CARNEIRO,
Lillian Auguste
Bruns Carneiro

SENNA,
Manoella
Rodrigues Pereira
Senna

NASCIMENTO,
Leyse Monick
Franca

Como vocé ndo é
da casa, isso ndo
te pertence, esse
espaco nao é
seu...” Ou seria?
Sentidos de
inclusdo em uma
Escola de
Governo
Observatorio
Internacional de
Inclusao,
Interculturalidade
e Inovacéo
Pedagogica: uma
analise da
participacgdo dos
pesquisadores

0]
desenvolvimento
do Index para a
Inclusdo como
estratégia de
combate a
exclusdo:
instigando a
autoavaliacdo
institucional em
uma Escola de
Governo

Da universidade
como auditério e
do professor
como orador: uma
analise
Omnilética dos
argumentos de
valorizacao /
desvalorizacdo da
carreira docente
(Re)visitando
culturas, politicas
e praticas de
inclusdo em
educacéo no nivel
da gestéo
municipal de
educacdo: a 22
CRE em agéo
Formacéo
Continuada de
Professores na
Perspectiva do
Index para
Inclusdo:

Mestrado em
Educacéo

Mestrado em
Educacéo

Doutorado em
Educacéo

Doutorado em
Educacéo

Mestrado em
Educagdo

Mestrado em
Educagéo

Universidade
Federal do Rio de
Janeiro

Universidade
Federal do Rio de
Janeiro

Universidade
Federal do Rio de
Janeiro

Universidade
Federal do Rio de
Janeiro

Universidade
Federal do Rio de
Janeiro

Universidade
Federal do Rio de
Janeiro
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educacdo especial
e educacéo
regular em foco

TOLEDO, Culturas, Politicas Mestrado em Universidade
Monica Santos e Praticas de Educacéo Federal do Rio de
Inclusdo na Janeiro
Administracédo
Pablica:

Contribuices a
Partir de Uma

Escola de
Governo
COSTA, Erikade A inclusdo do Mestrado em Universidade
Souza alunado do Educacdo Federal do Rio de
atendimento Janeiro
educacional

especializado no
municipio do Rio

de Janeiro
RODRIGUES, O processo de Mestrado em Universidade
Michely Aguiar inclusdo da Educacéo Federal do Rio de
crianca com Janeiro
autismo:
mapeando

praticas escolares
e seus efeitos

MOTTA, Glaucio Formagcdo de Doutorado em Universidade
Rodrigues professores parao  Educagédo Federal do Rio de
contexto da Janeiro
educacao
inclusiva: o

Instituto Federal
do Espirito Santo
e os fatores
atuantes sobre
Seus espagos
formativos
Fonte: Elaborado por Aguiar (2021) com base nos dados da CAPES

Diante das producfes que tém como base a omnilética, no recorte temporal e
descritas no Quadro 2, reconhecemos os multiplos dialogos em torno de diversas
tematicas em que todas tém um fio que as une: Inclusdo em Educacdo. Até porque a
omnilética foi gestada a partir dos estudos de Inclusdo em Educacdo, todavia, sua
caracterizagio extrapola tal finalidade®.

Dentro desse recorte Inclusdo em Educacdo nos deparamos com os estudos de
Lima (2019), Pinto (2018) e Toledo (2017) focados na Escola de Contas e Gestdo do
Tribunal de Contas do Estado do Rio de Janeiro (ECG/TCE-RJ).

% Discussdo realizada com mais profundidade no Capitulo 3.
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O trabalho de Lima (2019) buscou investigar os sentidos atribuidos ao conceito
de inclusdo pelos professores que atuam na ECG/TCE-RJ, por compreender inclusdo a
partir de inimeros significados, e que pode estar relacionado a diferentes contextos.

A autora ressaltou, através de estudos de caso, dezessete sentidos atribuidos pelos
professores, dentre eles destacamos: participacdo, valorizacdo, movimento politico,
politica documentada, contextualizada institucionalmente e movimento politico e pratico.

A dissertacdo de Toledo (2017), de modo semelhante ao de Lima (2019),
objetivou refletir sobre as possiveis contribuicdes de suas praticas educativas no ambito
da administracio publica, mediadas pelos principios do Index para Inclusdo® em
Educacgdo. Concluiu que as culturas, politicas e praticas apresentam convergéncias e
divergéncias em relacdo aos principios da inclusdo em educagdo com enfoque em
desenvolver na propria instituicao.

Ja a finalidade da tese de Pinto (2018) foi descrever e analisar o processo de
formagéo do Grupo Coordenador, um grupo representativo dos setores da Escola de
Contas e Gestdo, do Tribunal de Contas do Estado do Rio de Janeiro, tal qual proposto
pelo Index para a Inclusdo. A utilizacdo de tal ferramenta se deu no sentido de auxiliar a
escola a rever suas culturas, politicas e praticas, por meio da perspectiva omnilética. Este
processo de autorreviséo ndo se deu de forma linear, mas em meio a embates e debates
aguerridos entre os membros do Grupo sobre varias questdes institucionais.

Todavia, esse mesmo estudo (PINTO, 2018) revelou uma estrutura gerencialista,
meritocratica, e fortemente burocréatica de Estado, além de radicalmente hierarquizada.
Em outras palavras, isso reflete o desafio e o esforgo em torno da promocédo do debate
sobre inclusdo em uma Escola de Contas, com uma ldgica institucional absolutamente
refrataria a isso.

Ainda sobre as pesquisas que tiveram o Index para Inclusdo, Senna (2017), em
sua dissertacdo, buscou investigar o processo de autorrevisdo de culturas, politicas e
praticas de inclusdo e de gestdo em educacdo da Equipe da Geréncia de Educacdo (GED)
da 2° Coordenadoria Regional de Educacdo (CRE)®, por meio do Index. De modo
conclusivo, Senna (2017) ressalta que esta autorrevisédo, que se deu por meio de pesquisa-

acdo, resultou em um olhar mais acolhedor da equipe, além de melhoras nas relagdes

37 O Index para Inclusdo ¢ um documento orientador de processos institucionais de autorrevisio,
essencialmente construido para auxiliar as escolas de Educacdo Basica, e qualquer outra instituicdo, para
apoiar o desenvolvimento de praticas mais inclusivas. Documento elaborado pelos professores Tony Booth
e Mel Ainscow. E, no Brasil traduzido pela professora Monica Pereira dos Santos.

38 Coordenadora Regional de Educacéo
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interpessoais e na construcdo coletiva de um Projeto Politico Pedagogico da GED/22
CRE.

Diante desse movimento de trazer as pesquisas sob o olhar omnilético, chegamos
a trés trabalhos que desenvolveram suas respectivas pesquisas dentro das pesquisas
matrizes coordenadas pela Profa. Dra. Ménica Pereira dos Santos e intituladas
Observatorio de Educacdo Especial do Rio de Janeiro (OEERJ) (NASCIMENTO, 2017;
COSTA, 2015) e Observatorio Internacional de Inclusdo, Interculturalidade e Inovagéo
Pedagogica (OlllIPe) (OLIVEIRA, 2019).

O intuito do primeiro trabalho foi analisar a implantacdo das Salas de Recursos
Multifuncionais (SRM) no municipio do Rio de Janeiro. Para tal alcance, foram
analisadas duas escolas publicas desse municipio e entrevista com duas professoras
participantes da formacdo continuada para professores das Salas de Recursos
Multifuncionais, vinculados ao Observatorio Estadual de Educacdo Especial do Rio de
Janeiro (OEERJ) (COSTA, 2015).

Como resultado, Costa (2015) constatou que para a melhoria e acesso do
atendimento das SRM, as quais atendem as pessoas com deficiéncias, as politicas devem
converter em leis, planos de trabalho, metas, verbas que visam eliminar e minimizar as
barreiras destes sujeitos. Além disso, percebeu que propostas e planos de trabalhos do
profissional atuante nas salas de recursos, mesmo pertinentes, apresentam-se, na prética,
desarticuladas da realidade, como a falta de acessibilidade arquiteténica, quando se
depara com sujeitos cadeirantes e ndo ha acesso a uma sala devido a ndo existéncia da
rampa ou do elevador.

Sobre outro aspecto, as professoras realizaram apontamentos no que diz respeito
ao pedagogico assinalando uma pré-disposicdo para acolher ndo somente os alunos com
deficiéncia, mas qualquer outro sujeito carecido de mais atencdo no seu processo de
ensino-aprendizagem. Na visdo da autora, esses profissionais nomearam essa agdo como
“adaptar”. O uso da expressdo “adaptar” refere-se aos modos como esses profissionais
fazem ajustes e modificacdes que tenham a finalidade de atender as necessidades do
sujeito, neste caso, os alunos.

No segundo trabalho, professores que fizeram parte do Observatorio de Educacédo
Especial do Rio de Janeiro também foram participantes. Contudo, Nascimento (2017)
buscou investigar as contribuicdes dessa experiéncia de formacdo continuada de

professores da educagdo regular e da Educacdo Especial dos municipios de Rio de
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Janeiro, Mesquita, Queimados, Nova Iguacu e Belford Roxo, tendo por material de base
o0 Index para Incluséo.

Desse modo, a questdo norteadora desse estudo foi: a formacdo continuada,
voltada para a inclusdo em educacdo e inspirada no Index, permitiu a producdo de
mudancas nas culturas, politicas e praticas dos professores?

A autora supracitada desse estudo ressaltou que nos encontros com os professores
participantes foi possivel entrar em um universo permeado de culturas. politicas e
praticas. Além do mais, ela enfatizou que o uso do Index ndo sé contribuiu para formacéo
docente, mas também para o contexto educacional no qual atuam o0s respectivos
professores, destacando sua importancia para o debate e reflexdo sobre inclusdo em
educacdo, o qual se relaciona com a perspectiva omnilética. Ou seja, dos debates e
reflexdes emergiam as mudancas de atitude, o conhecer do ‘“chdo da escola”, a
diversidade e a pluralidade ocupadas pelos e ocupantes dos processos de aprendizagem
(NASCIMENTO, 2017).

J& no terceiro trabalho desse agrupamento de pesquisas que tem como base 0s
Observatorios, chegamos a dissertacdo de Oliveira (2019), com foco no Observatério
Internacional de Inclusdo, Interculturalidade e Inovacdo Pedagdgica (OlllIPe). Essa
investigagdo objetivou compreender o significado desse Observatorio Internacional
(OlllIPe) e discutir se 0 mesmo tem se constituido de maneira colaborativa entre seus
pares.

Por um lado, essa pesquisa realizada por Oliveira (2019) concluiu que o
envolvimento dos pesquisadores é o que define se a instituicdo contribui ou ndo para o
fortalecimento da rede colaborativa. Logo, h& inimeras contradi¢des e poténcias postas
nessa relacéo.

Por outro lado, outros estudos foram desenvolvidos sob analise omnilética do
proposto nesta subsecdo. Podemos destacar trés investigacfes com énfase na formagéo
de professores e a pratica pedagdgica da docéncia (CARNEIRO, 2017; RODRIGUES,
2015; MOTTA, 2015).

A pesquisadora Carneiro (2017), em sua tese buscou analisar os tipos de
argumentos levantados pelos professores do ensino fundamental os quais evidenciaram
as barreiras a sua autonomia e a participacao pedagdgica, tendo em vista a hipotese da
contribuicéo da falta de valorizacédo profissional para essa barreira.

Segundo Carneiro (2017), os professores participantes dessa pesquisa buscam

diante do seu cotidiano escolar romper com os desafios e superar os limites que culminam
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na autonomia docente. Inclusive podemos evidenciar que por meio do Index, esses
profissionais da educacdo conseguiram construir o Projeto Politico Pedagdgico
Institucional, pois o objetivo de ampliar as vozes docentes foi alcancado, até porque 0s
mesmos expuseram que tinham um sentimento de exclusdo e somente com tal proposta
houve participacdo.

O estudo de Motta (2015) pretendeu identificar, por meio de um estudo de casos
maltiplos, se as dimensdes (politicas, culturais e de praticas) estavam presentes nos
espacos de formacéo inicial de professores do Instituto Federal do Espirito Santo (IFES).
Concluiu que as dimensdes sdo pouco favoraveis a uma formacdo para a perspectiva
inclusiva, ou seja, pouco se avanca nas formagdes realizadas nesses l6cus em relagdo aos
principais entraves ja identificados por outros estudos, principalmente acerca da formacao
para a inclusao em cursos superiores no Brasil.

Por ultimo, em uma visdo omnilética, Rodrigues (2015) analisou o processo de
inclusdo de um aluno com Transtorno do Espectro Autista (TEA) em uma escola regular
do municipio de Arraial do Cabo/Rio de Janeiro (RJ). A pesquisa revelou o processo de
inclusdo na rede regular de criangas publico alvo da educacdo especial como um
movimento permeado por diversas influéncias, culturais, politicas e praticas, tanto
internas quanto externas. No que diz respeito as barreiras no processo de inclusdo, o autor
destacou duas: a formacéo inicial precéria de professores em termos de discussdo sobre
incluséo e a formacdo continuada, que ndo qualifica os profissionais para lidarem com as
especificidades da incluséo.

Portanto, ap6s esse breve panorama do que vem sendo discutido sobre Incluséo
em Educacdo a partir da analise omnilética, € importante mencionar que ora ela aparece
nas pesquisas como analise, ora como construto tedrico. A principio esse caminhar
tedrico, metodoldgico e analitico, até o momento ndo foi relacionado com os estudos
sobre o ludico, desse modo consideramos esta tese, por se apoiar nessas investigacoes,
como inovadora e inédita para o campo da Educacéo.

1.2.3 Entre tessituras ludicas e didlogos omniléticos: onde se quer

chegar?

Vale reforgar: uma pesquisa tal e qual encontra sua riqueza e forgca no processo,
no meio; ndo no fim. Importam mais, muito mais, as verdades que pde em
questdo, os espacos que abre a pergunta, seu modo de prestar atengdo. Importa
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mais 0 movimento que emprega: deslocamentos, aberturas, suas formas de
vibrar, de produzir ressonéncias, ecos, vazios, espagos — para que se dé lugar
ao pensar, ao escutar, ao estranhar. N&o persegue um resultado, mas performa
um ato — o ato mesmo da pesquisa, pois este €, tambhém, (trans)formacao
(RIBEIRO, 2019, p. 91).

Diante do bordado sobre o ltdico (Figura 7) foi possivel mapear de modo geral o
que vem sendo produzido acerca da tematica ludico na area da Educacéo e suas relacdes
com a formacdo docente, a universidade, o publico da Educacdo Especial, o
desenvolvimento da crianca e do adulto. Esse esforco se fez necessario para que
pudéssemos entender o quanto que os estudos acerca do ludico, possui inimeros aspectos
e sua abrangéncia, por vezes centralizam na crianca, por outras no campo da formacéo de
professores e suas interfaces. Mas, identificamos lacunas no que se refere a construgéo de
uma epistemologia do ludico, principalmente com base na perspectiva omnilética.

Nas bases de dados que consultamos por ndo existir nenhum trabalho sobre a
perspectiva omnilética e seu enfoque com o lddico (ou ludicidade) no campo cientifico,
se questiona: existem dialogos entre o ludico e a omnilética? Para tal resposta,
acreditamos que sim, por este motivo investimos no desenvolver desta tese de
doutoramento em Educag&o.

Neste caso, assumimos de imediato que a omnilética é a perspectiva com base na
qual conduzimos este estudo, com sua relevancia justificada inclusive pela escassez de
trabalhos que tragam dialogos entre o lidico e suas manifestagdes no campo da Educacéao
(como foi explicitado na secdo anterior). Apesar de a omnilética ter se relacionado com
as investigacoes sobre Inclusdo em Educacio (Apéndice G), esse dialogo com o lidico®
se faz necessario para o entendimento de outros olhares omniléticos, analisados,
problematizados sob quaisquer enfoques epistemoldgicos, sociais e humanos.

Se voltarmos as producdes acerca do ludico e que aqui foram tecidas em cinco
aspectos de sua abrangéncia (Figura 7), constatamos que 0 pensar e 0 entender possuem
dimensGes complexas, dialéticas, contraditdrias, simplistas e convergentes. Realmente as
defini¢bes do que seja ludico ndo sdo um consenso entre 0s professores, nos trabalhos
académicos e na préatica pedagdgica. Nesse sentido, precisa-se investigar o que é o ludico

sobre outras lentes epistemoldgicas, pois o0 seu saber € multidimensional.

39 Apesar dos inimeros esforcos e aumento de producdes cientificas que tém como objeto de estudo a
dimensdo do ludico como foi retratado na Tabela 3, no qual apresenta o crescimento sobre o ludico desde
1989, nenhum se aproxima ou trabalha com a omnilética.
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Por um lado, quando olhamos para as producfes sobre o ludico (Quadro 1)
identificamos simplificacbes e convergéncias quando escrevem sobre o lddico na
formacdo de professores (universidade), nos espacos da educacdo basica, na pratica
pedagdgica, no exercicio da docéncia, nas vozes tanto de graduandos quanto de
professores que, ao buscarem uma definicdo para o ludico, pressupdem o uso de jogos,
brincadeiras e outros artificios que se referem a agéo.

Por outro lado, apreendemos a partir das investigacbes de mestrandos e
doutorandos, quando olham para os repertérios infantis e para as narrativas de uma
crianca, estas exalam a poténcia da ludicidade em sua dimensdo cultural, politica e social
por meio das brincadeiras e do brincar. Mas, o que fica nitido é o quanto os estudantes de
graduacdo (pedagogia, licenciatura em matematica) e os professores que ainda ndo
viveram um espaco de formacédo continuada se sentem desafiados, por adultos que séo, a
entenderem as pistas para se chegar a um viver ladico em sua plenitude. Ai estd uma
problematica a ser enfrentada e, nesse caso, diz respeito & dimens&o de uma epistemologia
do lddico, que assim permite a melhor compreensdo e concepcdo do que seja este
fendmeno que se depara com muitas defini¢fes e poucos entendimentos.

Isso posto, afirmamos a pluralidade, os multiplos enfoques, os dilemas,
insurgéncias, as problematizacdes quando se busca definir o que é o ladico e suas
manifestacdes. Sera que o ludico, por meio de suas diversas manifestacdes, tem sido
apreendido de maneira utilitarista? Que principios podem nortear nao s6 os professores e
estudantes, mas também os demais adultos, para uma outra existéncia do ludico no viver
humano para além da associagdo que fazem a crianga? Eis, ai, duas questfes que suscitam
inimeros debates e que ajudam a construir e reelaborar o problema central desta pesquisa
de Tese, que € tecida entre essas investigacdes que foram ja apresentadas.

Dito isto, partimos das seguintes premissas: diante das convergéncias e
particularidades que perpassam os estudos sobre o lidico, sobretudo a falta de totalidade
que aparece na docéncia, no fazer pedagdgico de professores e estudantes em processo
de formacdo inicial, nos discursos defendidos pelos mesmos, reconhecemos, como ja foi
explicitado que o ladico deve ser compreendido a partir de outras construgdes
epistemoldgicas. Assim, assumimos e enfatizamos que as lentes omniléticas*® podem

gestar alguns principios que colaboram para a existéncia de uma epistemologia ludica a

40 A escolha pela perspectiva omnilética, se deu pela falta de estudos na interface com o lidico. Conforme
a Tabela 4.
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qual rompa com o reducionismo do que seja o lidico e seu entendimento na literatura
cientifica.

Em outras palavras, é possivel criar ou emergir principios que colaborem para a
construcdo de uma epistemologia do ludico a partir da perspectiva omnilética, que o
compreenda para além da infancia e o ressignifique como uma dimensdo humana.

Logo, nascem as questdes norteadoras deste estudo: quais principios de uma
epistemologia do ludico podem ser construidos tendo como base a perspectiva
omnilética? Estes principios contribuem para um melhor entendimento do que € o ludico
e suas manifestacdes na Educacéo e no viver humano?

Por um lado, apds essa explanacéo e elaboracdo da problematica desta pesquisa,
reconhecemos 0s inimeros empenhos epistemoldgicos, metodolégicos os quais
cooperam para a (re)construcdo de saberes e experiéncias em torno do ladico. Por outro
lado, esta pesquisa ndo pretende desconsiderar o que vem sendo produzido na area sobre
o ludico, mas a partir de suas producbes ressignificar e elucidar novos pensares

epistemoldgicos os quais colaboram para o ser omniltdico®.

1.3 Objetivos

Esta tese tem como objetivo geral: construir principios, a partir da perspectiva
omnilética, para a elaboracdo de uma epistemologia ludica que contribua para a educacao.
Para melhor alcance desse objetivo geral, partimos para os objetivos especificos:
eDiscutir o que é epistemologia do conhecimento e suas devidas
contribui¢bes para os estudos sobre o ludico como aspecto interdisciplinar,
multidimensional e omnilético.
e Caracterizar o que é o ludico e suas devidas manifestacdes que trazem a
baila a triade pensar, sentir e agir ludicamente.
e Constituir principios para a construcdo de uma epistemologia do ludico a
partir de produgdes académicas aportadas na perspectiva omnilética.
e Apresentar, a partir da interseccionalidade entre a omnilética e o ludico, o

conceito de omniludico.

41 Conceito a ser explorado nos Capitulos 4 e 6 desta Tese.
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1.4 Caminhos tedricos-metodoldgicos

Ap0s a apresentacdo da motivacao, relevancia tematica, questdes norteadoras e
objetivos, partimos para os caminhos tedricos-metodoldgicos que balizam esta tese que é
construida e tecida em multiplos olhares, didlogos, encontros e desencontros, por meio
dos quais busca-se compreender 0 que € o ludico e os principios que emergem a partir
das producGes do LaPEADE.

Quando olhamos para os trabalhos sobre o ludico, apresenta-se a necessidade de
mais aprofundamentos no processo de investigacdo cientifica por ainda existir um
esvaziamento do sentido do ludico no campo da Educacdo, principalmente nas narrativas
de professores e a permanéncia de sua dimensao as vezes se tornar restrita ou até mesmo
de forma usual na apropriacéo de jogos e brincadeiras como foi relatado ao longo deste
texto e assim subscreve Sutton-Smith (2017), sobre o brincar e que assim podemos
identificar na dimensé&o do lddico:

Todos nés brincamos ocasionalmente, e todos conhecemos a sensacdo de
brincar. Mas quando se trata de fazer declaracg@es tedricas sobre o que € brincar,

comegamos a dizer tolices. H& pouco acordo entre n6s e muita ambiguidade
(SUTTON-SMITH, 2017, p. 21).

Além disso, segundo as ideias de Fortuna (2018b), ainda vivemos com um
paradoxo e “tensdo conceitual, por meio do livre transito entre os termos jogo, brinquedo,
brincadeira” (p. 17).

Cabe destacar que esta tese se divide em dois caminhos, o primeiro deles fornece
0 entendimento sobre diversas conceituacdes do que seja epistemologia (JAPIASSU,
1934), conhecimento (MORIN, 2012, 2015a, 2015b, 2015c, 2017; OLIVA, 2011)
ontoepisteme, omnilética (SANTQOS, 2013, 2015, 2020).

O segundo refere-se a 0 que se compreende por ladico (ou ludicidade) e suas
manifestagdes, assim como criatividade (HUIZINGA, 2014; FORTUNA, 2018a, 2018Db,
2011a, 2011b, 2011c, 2008, 2001; NEGRINE, 2014, 2011, 2001; VIGOSTKY, 2014;
D’AVILA, 2007; LUCKESI, 2018, 2014, 2002), expressdes estas citadas e que merecem
alguns esclarecimentos com a pretensdo de entender porque tais termos e usos S&o
considerados complexos. Até porque a intencionalidade é apresentar o que é o fendbmeno

do ludico como um aspecto multidimensional, interdisciplinar e omnilético.

72



Consideramos essa pesquisa qualitativa (IVENICKI; CANEN, 2016; MINAYO,
2011; DEMO, 2011; GOLDEMBERG, 1999) por buscar responder questdes “muito
particulares” e assim trabalhar “com o0 universo dos significados, dos motivos, das
aspiragoes, das crencas, dos valores e das atitudes” (MINAYO, 2011, p. 21). Ainda sobre
a abordagem qualitativa, a autora citada, enfatiza que se busca aprofundar no mundo de
significados, considerando a realidade como n&o visivel no primeiro momento, somente
com os proprios pesquisadores tal premissa vem a tona, isso significa que se identifica os
problemas a serem superados ou/e enfrentados, é o que percebemos acerca do ladico
(MINAYO, 2011).

Em sintese, este trabalho se inscreve como pesquisa qualitativa que tem como
desdobramento uma construgdo teérica (ECO, 2016), no qual tem como fundamentacéao
deste bojo a realizacdo de um “Estudo Bibliografico” e/ou “Revisdo Sistematica”
(GALVAO; PEREIRA, 2014; IVENICKI; CANEN, 2016). A ser delimitada com maior
profundidade no capitulo 5 desta tese, tendo como andlise interpretativa, um olhar
omnilético. (SANTQOS, 2013).

1.5 Entre os capitulos, novos pensares, novas ideias

Portanto, esta tese possui sete capitulos. O primeiro, “O que vai (desen)rolar...”,
teve a pretensdo de apresentar o porqué de estudar o ludico e ndo outra tematica, assim
como as justificativas e relevancias na producdo académica, seguido dos objetivos,
construto tedrico-metodoldgico e a organizacdo dos capitulos a serem relatados mais
abaixo.

O Capitulo 2 “Quando nasce uma epistemologia? Quando surgem mdaltiplos
conhecimentos? Omnilética em jogo”, apresentamos como nasce uma epistemologia e 0
gue € conhecimento.

No terceiro capitulo “Omnilética e seu carater ontoepistémico”, discorremos sobre
0 que é a perspectiva ontoepistémica da omnilética e seus desdobramentos na area da
Educacéo e no campo da Incluséo.

O quarto capitulo “4. “O ludico que habita em mim salda o ladico que habita em
vocé€”: sentidos, perspectivas e ideias sobre o ludico e a omnilética em debate”,

apresentamos os sentidos e os significados sobre o ludico. Assim como as areas do
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conhecimento que fundamentam o ladico como um saber cientifico, na sequéncia
discorrendo o que é ludico a partir de uma viséo huizinguiana e luckesiana e suas devidas
articulagdes com incluso e criatividade. Para finalizar esse capitulo, buscamos articular
o ludico como um estado pleno do sujeito com a perspectiva omnilética, nos conduzindo
a um conceito omniladico.

O Capitulo 5 “A interlocucdo da perspectiva omnilética com um estudo
bibliografio: aquarelas, movimentos e ludicidade”, apresentamos o desenho da pesquisa,
entendida como qualitativa, sendo esta bibliografica e os caminhos de uma analise
interpretativa denominada como “analise omnilética”.

O sexto capitulo “Das producbes do LaPEADE abrem-se as janelas para o nascer
do ludico na area da Educagdo” tem como finalidade trazer os principios que emergiram
a partir das producdes do LaPEADE, possibilitando a construcdo de uma epistemologia
do ludico em dialogo com as construcdes tedricas realizas no decorrer dos outros
capitulos.

Seguimos, dessa maneira, para o ultimo capitulo, intitulado “Consideracdes finais:
por uma epistemologia do lddico na vida humana e na area da Educacdo: algumas pistas,

novos (re)comecos”.
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2. QUANDO NASCE UMA EPISTEMOLOGIA? QUANDO
SURGEM MULTIPLOS CONHECIMENTOS? A OMNILETICA EM
JOGO

Se vocé esta em casa, no seu sofa, assistindo a isso, tudo o que eu tenho a
dizer é que esse é um trabalho duro. Eu trabalhei duro por muito tempo para
chegar até aqui. Nao é sobre ganhar, é sobre néo desistir. Se vocé tem um
sonho, lute por ele. Existe uma disciplina. Nao é sobre quantas vezes vocé foi
rejeitado, caiu e teve que levantar. E quantas vezes vocé fica em pé, levanta a
cabeca e segue em frente.

Lady Gaga, 2019

Inicio este capitulo com o trecho do discurso de Lady Gaga, proferido na
premiacdo do Oscar, em 2019, de melhor musica original Shallow do filme “Nasce uma
estrela”. Primeiramente, por identificar neste relato um trabalho intenso, duro, que requer
tempo e perseveranca. Ao trazer a fala de Lady como epigrafe deste segundo capitulo,
assim como a artista, o autor desta tese, se viu no movimento de disciplina, de néo
desisténcia e de forca vital para se chegar a um determinado fim, reconhecendo o0 processo
trilhado para tanto, principalmente descobrir o que é conhecimento.

Deste modo, este doutoramento segue nessa maestria de explorar dimensdes da
construcdo do conhecimento, especificamente, do saber, do lidico, entre os interlocutores
tedricos que sdo trazidos a baila do que é epistemologia (JAPIASSU, 1986).

Semelhantemente ao oficio de um artista, um pesquisador também se aventura no
exercicio tedrico e préatico de seu fazer, pensar e agir. Logo, a densidade do seu trabalho,
as leituras, as reflexdes, as sistematizacOes que exigiram disciplina, cuidado e atencéo,
promovem neste capitulo um caminhar epistemol6gico, explorando suas raizes
etimoldgicas. Além disso, a defesa do conhecimento como um fenémeno
multidimensional (MORIN, 2015a, 2015c, 2011) com a qual a perspectiva Omnilética
(SANTOS, 2013, 2019,) também colabora, por possuir cinco dimensdes: culturas,

politicas, praticas e complexidade e dialeticidade.

2.1 Antes da Epistemologia: saber e ciéncia

Discorrer sobre o conhecimento nos atreve a compreender a sua complexidade e

a mergulhar por vezes em mundos pouco conhecidos, 0s quais nos levam a percepgoes,
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concepcdes, pistas, indicios e leituras proximas e até mesmo distantes do que
imaginamos. Esse caminhar sobre a producdo do conhecimento, de um apanhado geral,
orientou os estudos de Aquino (2016), na busca de uma epistemologia da educagéo
musical e Fagundes (2017), na epistemologia da educacéo escolar. Porém, neste estudo,
o foco é a epistemologia do ludico.

Segundo Fagundes (2017), a producdo e as formas como lidamos com o
conhecimento e sua epistemologia estdo imbricadas com os saberes de toda a ordem, com
a participacdo de diferentes sujeitos para sua constitui¢do, tendo em vista as tessituras que
se dao (ou que podem vir a ser) nos contextos humanos e sociais, nas relacdes entre
individuos, suas vivéncias e possiveis questdes que suscitam. Resumidamente, “O
conhecimento tece-se junto, em diferentes espacos, em diferentes perspectivas”
(FAGUNDES, 2017, p. 42).

Considerando esses aspectos, como educadores, professores, pesquisadores e
individuos, possuimos interpretac@es e fazemos analogias ao longo de nossa existéncia.
Ora baseados em argumentos cientificos, ora com explica¢fes que perpassam pelo senso
comum. Tais interpretacdes e analogias culminam em responder imediatamente: o que é
conhecimento? Afinal, de onde o conhecimento é permanentemente construido? Como
se faz para se alcangar um determinado conhecimento? O que significa compreender? O
que é o ludico e suas manifestagdes no viver humano? O que é omnilética?

Antes de encaminhar com maior delineamento o que entendemos por ludico e
Omnilética, a serem explorados nos Capitulos 3 e 4, reafirmamos e acreditamos que a
busca por conhecimento, pode ser denominada em sua pluralidade existencial, sendo,
portanto, a nosso ver: conhecimentos. Por conseguinte, ndo importa se estejamos na area
da Educacéo, da Filosofia, da Psicologia, da Sociologia, da Epistemologia. Teremos como
ponto de partida uma ou mdltiplas questdes. Alias por meio de uma pergunta e outras
estratégias descobrimos 0 mundo que nos cerca, nutrimos outras formas de conhecer a si
e ao outro e oportunizamos, desse modo, a abertura para desvendar as curiosidades do
que se pretende investigar, quer a no¢do prévia de algo, quer o interpelar de algo pré-
concebido.

Ou seja, “ao tratar da questdo do conhecimento, deve-se ter presente, em primeiro
lugar, que ele é uma atividade intelectual na qual o homem procura compreender e
explicar o mundo que o constitui € o cerca” (BOMBASSARO, 1992, p.18). A este
respeito, se o conhecimento é uma atividade intelectual que esta relacionada a vida

humana e os modos como este sujeito explica sua realidade e 0s processos que 0 assim o
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constitui. Nesse aspecto se entendemos que a espécie humana em suas dimensdes engloba
o desenvolvimento da linguagem, pensar o que é conhecimento pressup8e decifrar os
sistemas linguisticos e culturais sobre tal questdo. Com isto, significa dizer que a palavra
conhecimento tem origem no latim, da palavra “cognoscere”, que significa "ato de
conhecer”. Conhecer, no latim, também advém do mesmo radical "gno", presente na
lingua latina e no grego antigo, da palavra "gnose", que significa conhecimento, ou
"gndstico”, que é aquele que conhece.

Movemo-nos aqui que os sentidos e a amplitude do seja conhecimento passam
pelo dominio do que é humano, embora acentuemos neste capitulo nossas afinidades com
0 pensamento de Japiassu (1986). Identificamos na obra de Freire (1981) que o
conhecimento esta imbricado na relacdo ontoldgica do ser, pois 0 seu saber ndo € algo
pronto, acabado, mas investido daquilo que podem a vir a construir e suas possibilidades
de existéncia e coexisténcia. Logo, o ato de conhecer esta enraizado na sua incompletude
enquanto sujeitos humanos. Por este motivo, ao retornar a esséncia da palavra do que seja
conhecimento, resgata a etimologia “cognoscere”; sujeitos em busca de desvelar o ato de
conhecer.

Ainda sobre esse entendimento, tendo como base as ideias freireanas, nos
deparamos com um argumento que sustenta essa tese:

Ja agora ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a Si
mesmo: 0s homens se educam em comunhdo, mediatizados pelo mundo.
Mediatizados pelos objetos cognosciveis que, na prética 'bancaria’, sdo

possuidos pelo educador que os descreve ou os deposita nos educandos
passivos (FREIRE, 1981, p.79).

O conhecimento é um processo que ndo se transfere entre sujeitos, pois ele
significa uma nova (re)descoberta da humanidade. Um novo olhar diante da realidade.
Uma nova forma de ressignificar a vida e o mundo, embora estejamos inseridos em
espagos ou vivendo situacGes que percebemos este processo de maneira lentamente
(referimos as mudancas sociais, educativas, politicas...) chegaremos em algum momento
gradativamente a alcance de tal ressignificacdo. A cada dia uma nova aprendizagem, um
caminho de esperanca surge em que a educacéo seja o pilar da mudanca e por este motivo
Freire (1981) defende que o ato de conhecer ¢ um ato dialégico rompendo com a logica
néo reflexiva, onde envolve sujeitos ativos, protagonistas de sua agao.

No entanto, a busca e a producdo do conhecimento, pode ser reconhecidas tanto
na especie humana e suas manifestacfes, quanto nos contextos sociais, culturais,

politicos, cuja natureza sobressaltam a participacdo, enquadrando-se como um desafio.
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Para isso, investimos nessa pesquisa de doutoramento ao mergulharmos nas teorizacoes
de Japiassu (1986), ousando conhecer as raizes da epistemologia e investindo na
capacidade de entendé-la para além de um objeto, sujeito e cunho metodoldgico.

Conforme os trabalhos de Aquino (2016), Lima e Monteiro (2018), Tonieto
(2018), ao se apoiarem nas ideias de Japiassu (1986) para a realizacdo das respectivas
investigacdes, fizemos 0 mesmo movimento na iminéncia para a area da Educacéo,
sobretudo para os estudos sobre o lidico e a Omnilética, a fim de ocasionar outras
provocacoes epistémicas que colaboram para descobertas de demais enfoques, pontos de
vistas, dimensdes, principios, que cooperam para um nascer de uma epistemologia que
tem como eixo central de discusséo o ludico na interface com a omnilética.

Para Rorty (1994, p. 312): “construir uma epistemologia é encontrar a quantidade
maxima de terreno comum com os outros” (RORTY, 1994, p. 312). Nesse sentido, a
epistemologia do ludico em torno de seus principios, acurados nos proximos capitulos
(ver capitulo 4 e 6), nos apresenta maneiras pelas quais 0 seu alcance perpassa as
teorizacBes de cunho interacionistas (D’AVILA, 2008; VIGOTSKI, 2014; PIAGET,
1998; BRUNER, 1978, 2001), de modo especial, entre as articulacdes tedricas e suas
complexidades perante a perspectiva aqui defendida, a omnilética.

Japiassu (1986), ao explorar alguns caminhos que se abrem a epistemologia
contemporanea, apesar de dizer que ndo houve por sua parte sistematizacdo ou ordenagéo
I6gica rigorosa do que € epistemologia, nos propde uma reflexdo que, para nos, é
epistemoldgica.

Segundo Japiassu (1986): “falar de epistemologia, hoje, ja ¢ engajar-se num
espaco polémico e conflitante” (p. 11). Interessante que esse argumento foi levantado em
meados da década de 1980, passaram-se aproximadamente 35 anos e, atualmente, quando
se deseja desenvolver uma epistemologia, nos deparamos com conflagracdes pouco
colaboradoras para a producgdo do conhecimento cientifico. O professor-pesquisador desta
referida tese, ao longo de sua trajetoria académica e nos espagos de publicacdes, como
congressos cientificos, se viu interpelado sobre a ndo necessidade da construcdo de uma
epistemologia do ludico, por haver pensadores que se preocuparam em compreender a
importancia do ludico no desenvolvimento infantil e humano (NEGRINE, 1994a, 1994b,
1995, 2001; MAIA, 2007, 2014; MAIA; VIERA, 2020a, 2020b).

Interpelagcbes como essas aconteceram sobre a omnilética, reduzindo o seu valor
e seu reconhecimento na area académica. Isso pode ser identificado nos trabalhos de

Senna (2017) ao dizerem que “estavam criando e escrevendo sobre teorias que ndo dizem
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nada, com nomes estranhos e que a producdo tem sido sempre mais do mesmo, [...]
adicionando a isto um olhar irénico e um tom pejorativo” (SENNA, 2017, p. 35-36).

Se voltarmos as tessituras sobre o ludico e ludicidade no capitulo 1, percebemos
que os trabalhos desenvolvidos na area da Educacdo (Quadro 1) tém sua autenticidade
para a compreensdo do fendmeno ladico aqui referenciado, segundo as descobertas
realizadas nos programas de pds-graduacdo, desde 1989 (Figura 2). Porém, dentro do
recorte temporal dos cinco Gltimos anos (2019 a 2015), em nenhum deles se pretendeu
investigar as suas complexidades, polissemias tdo adversas, explicitadas por Fortuna
(2018b, 2018c). Constatamos que esse desdobramento é provocador de conflitos,
pensares diferenciados, preponderantemente quando se quer emergir novas leituras sobre
o ladico.

Japiassu (1986) destaca que os trabalhos com foco na epistemologia, as vezes se
dedicam as estratégias, mas ausentam-se do aspecto fundamental da propria
epistemologia: explicitar as descobertas cientificas, ou seja, apresentar o conhecimento.
Essa variabilidade apresentada pelo autor nos provoca a assumir nesse caminhar
epistemoldgico sobre o ludico o romper com a visao estratégica do conhecimento e, dessa
forma, aludir como se dé a sua construcdo, idem a omnilética.

Diante das percepcbes postas acima, novamente indagamos: o que €
conhecimento? E possivel conceitua-lo? Na verdade, tomamos cuidado para que tal
conceito ndo venha carregado de uma Unica defini¢cdo, mesmo quando dialogamos com o
campo da Filosofia, como descrito por Japiassu (1986).

Cabe destacar que quando buscamos definir algo, o conhecimento, surge um
movimento da busca pela verdade (OLIVA, 2011). Ora em uma organizacgéo linear de
assuntos e ideias, ora resultando em defini¢cbes simplistas. Por esse motivo, falar de
epistemologia é um espaco conflitante e polémico, e quando se preocupam somente com
as estratégias, chega-se ao reducionismo do que é conhecimento (JAPIASSU, 1986).

Entdo, permaneceremos nas reducfes factuais do que é o lddico, como ja
aconteceu com o pesquisador dessa tese, o qual o definiu como brincar e jogar em um dos
exames de qualificagdo, mas abriu-se a conhecé-lo com maior profundeza e, a partir dos
conflitos gerados, passou a “saber” e a0 mesmo tempo reconstruir as suas dimensoes. Por
esse motivo, assinalamos o conhecimento sobre algo ou alguma coisa como processual,
estamos sujeitos a fazer perguntas, a respondé-las e encontrar (ou ndo) saidas para as

aprendizagens as quais perpassam ao longo de nossas vidas.
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Convem ressaltar que a nossa compreensdo sobre a definicdo do conhecimento
conota uma acepgdo mais abrangente, principalmente ao elucidarmos como algo
processual, e vai além de habilidades e competéncias apreendidas a alguma tarefa
cotidiana. Segundo o nosso olhar em dialogo com D’Avila (2014, p. 98), 0 saber s6 é

saber por ser “incorporado a vida”. De um lado ela explica:

o saber vem do radical latino sapere, que significa sabor. Convém afirmar que
esta compreensdo ndo nega, e nem poderia negar, 0 conhecimento intelectivo
— esta forma de saber extremamente importante e peculiar aos seres humanos.
N&o obstante, a nossa compreensao incide na articulacdo integrada entre estas
dimensdes: a dimensdo cognitiva, a emocional e a corporal. Articuladas entre
si concedem ao ser humano uma compreensao inteligente e sensivel do mundo.
Na sala de aula, significa dizer que as aprendizagens deverdo se dar articuladas
a estas trés dimenses. Estas serdo tanto mais duradouras quanto mais
apropriadas num ser que vive integralmente a aventura do conhecimento e da
producdo do saber. (D’AVILA, 2014, p. 98, grifo da autora)

Do outro lado, Japiassu (1986) antes de conceituar a epistemologia, enfatiza que
o termo “‘saber” ganha um sentido mais amplo em comparacdo com termo ciéncia, por
meio da seguinte explicacéo:

Todo um conjunto de conhecimentos metodicamente adquiridos, mais ou
menos sistematicamente organizados e susceptiveis de serem transmitidos por
um processo pedagogico de ensino. Neste sentido bastante lato, o conceito de
“saber” podera ser aplicado a aprendizagem de ordem pratica (saber fazer,
saber técnico...) e, a0 mesmo tempo, as determinacdes de ordem propriamente
intelectual e tedrica. E nesse ultimo que tomamos o termo “saber” (JAPIASSU,
1986, p. 15).

A partir dessas duas percepcdes (JAPIASSU, 1986; D’AVILA, 2014), no
andamento dessa tese a conhecer e explorar o ludico e a omnilética, mergulhamos
etimologicamente nos sabores das leituras e andlises interpretativas, no sentido de
conceber outros significados. Essas a¢cdes recuperam 0s conhecimentos ja produzidos
acerca de tal tematica e depreendemos outras ordens intelectuais, tedricas e praticas. A
exemplo disso, o proprio conhecimento sobre o ludico, jamais foi investigado sob as
lentes omnilética*?. Surge desse modo um novo saber, um novo sabor.

Retornando as ideias de Japiassu (1986), 0 mesmo situa que a palavra ciéncia, tem
origem do latim, Scientia, e significa saber e conhecimento (JAPIASSU, 1986;
JAPIASSU; MARCONDES, 2008). Quer dizer: “conjunto de aquisi¢des intelectuais” que
tem por finalidade “propor uma explicacdo racional e objetiva da realidade” (JAPIASSU,

1986, p. 15). Em outras palavras, advoga:

42 Ver capitulo 1.
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[...] é a forma de conhecimento que ndo somente pretende apropriar-se do real
para explica-lo de modo racional e objetivo, mas procura estabelecer entre os
fendmenos observados relagBes universais e necessarias, 0 que autoriza a
previsdo de resultados (efeitos) cujas causas podem ser detectadas mediante
procedimentos de controle experimental (JAPIASSU; MARCONDES, 2008,
p. 44)

Outra dimens&o que Japiassu (1986) discute em sua obra é a amplitude do termo
epistemologia e este pode ser considerado o “estudo metodico ¢ reflexivo do saber, de
sua organizacéo, de sua formacéo, de seu desenvolvimento, de seu funcionamento e de
seus produtos intelectuais”, ressaltando a existéncia de trés tipos de epistemologia: a)
epistemologia global, b) epistemologia particular, e c) epistemologia especifica.

A primeira, epistemologia global, refere-se a uma visdo panoramica do
conhecimento, a um ponto de vista geral, amplo, sem se preocupar com os detalhes, em
um olhar acima das outras dimensdes epistemoldgicas (JAPIASSU, 1986).

A segunda, denominada como epistemologia particular, leva em consideracdo
“um campo particular do saber, quer seja ‘especulativo’, quer ‘cientifico’” (JAPIASSU,
1986, p. 16).

E, a terceira, epistemologia especifica, a qual leva em conta uma disciplina ja
constituida em unidade bem definida do saber, onde ha um estudo detalhado e técnico de
sua origem, organizacdo, funcionamento e as respectivas relacbes que sdo possiveis e
viaveis com outras disciplinas e areas de conhecimento.

Nesse interim, avistando a amplitude do que seja epistemologia, tal qual o seu
aparecimento como algo global, particular ou especifica, é pertinente dizer que qualquer
uma dessas antecedem o saber, uma disciplina cientifica, pois sua génese nasce antes de
uma aquisicdo nao cientifica.

Em grosso modo, sua origem (epistemoldgica) se da entre os modos naturais ou
espontaneos da vida humana em seus aspectos culturais (JAPIASSU, 1986). Segundo o
filosofo, &€ nesse sistema que se constituem as primeiras opinides ou pré-nocoes
originadas da dimensao social. Pensando bem, “todo saber humano relaciona-se a um pré-
saber. Alids, a epistemologia contemporanea reconhece este fato” (JAPIASSU, 1986, p.
18).

Particularmente, este estudo se desdobra no ato de conhecer o que € o ludico e
perscruta principios essenciais para uma epistemologia especifica, ou seja, capaz de
engendrar uma epistemologia do Iudico tendo como fundamental a perspectiva

ontoepistémica da omnilética.
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Consequentemente, declaramos, com base em Moraes (2019), que este caminhar
epistemoldégico em busca de uma teorizacdo € mais que teorizar, pois também
sobressaltam as dimensdes ontoldgicas do ser (SANTOS, 2019, 2020) tdo imbricadas
nesta pesquisa de doutoramento (pesquisador e fendmeno investigado - o ladico e a
omnilética - ambos interligados). Moraes (2019) escreve:

[...] ter clareza epistemologica, ou seja, de saber como ocorrem 0s processos
de construcéo do conhecimento e o desenvolvimento da aprendizagem. E esta
clareza epistemologica que nos ajudara a compreender que o ser, o fazer, e 0
conhecer sdo dimensdes humanas profundamente imbricadas em nossa
corporeidade. A qualidade do fazer depende de como o0 ser processa
determinada informac&o, de como ele aprende e conhece determinado objeto.

Ela depende, portanto, da complexidade da consciéncia do ser humano em seu
processo de evolucdo (MORAES, 2019, p. 47-48).

Diante da citacdo de Moraes (2019) a autora resgata um sentido anterior a
epistemologia, ao que Japiassu (1986) denominou como pré-saber. Por esse motivo,
estamos nesse capitulo escrevendo o que € epistemologia e seus multiplos conhecimentos,
até porque o seu entendimento, sua definicdo, sua episteme é considerada uma tarefa
delicada, pois antecede um saber, a ciéncia (MORAES, 2021). Em suma, escrever sobre
0 conhecimento acerca do ludico é partir do que se tem, para se chegar, mesmo que
provisoriamente, a outros entendimentos. Assim nasce uma investigacao, o abrir-se para
0 conhecer e suas especificidades.

Entdo, partimos para a proxima secdo, no sentido de entender as especificidades
do conhecimento. Nesse movimento, discutiremos a propria epistemologia especifica,

base dessa tese de doutoramento em educagéo.

2.2 Epistemologia e conhecimento

De acordo com Japiassu (1986), o campo de pesquisa da prépria epistemologia é
“imenso”. Esta intrinsicamente articulado a constituicdo de um saber tanto na esfera
estrutural, quanto especifica. A esse respeito, essa epistemologia pode estar atrelada ao
universo da cientificidade, bem como aos fendmenos humanos, naturais, sociais, politicos
e/ou culturais.

Retomamos uma das questfes iniciais supracitadas nesse capitulo: o que é
epistemologia? ApGs reconhecer que ela antecede o saber, deriva outra questdo: o que é

conhecimento do conhecimento?
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Essas duas interrogacOes aliadas a tematica do conhecimento permeiam
abundantes explicacdes de diversas naturezas. Alids, antes de respondé-las, ao nos
aproximarmos das ideias sobre epistemologia defendida por Aristoteles (1980),
concordamos que “todos os homens, por natureza, desejam conhecer” (ARISTOTELES,
1980, p. 36). Essa perspectiva sustenta 0 nosso olhar de que o ser humano busca explicar
0 mundo em sua volta por meio do conhecimento, no qual o seu inicio esta relacionado
ao desejo (PAIN, 2012; FERNANDEZ, 2001). Para tanto, o carater subjetivo do
conhecimento e a sua producdo muitas vezes sao esquecidos por aqueles que educam e
ensinam, por aqueles que pesquisam e participam. Entretanto, aprender sobre algo é mais
que ensinar, é abrir espaco para se vivenciar o processo (FERNANDEZ, 2001) em um
saber o qual esteja “teoricamente em um conhecimento do ser humano” (PAIN, 2012, p.
18).

Na visdo de Fernandez (2001), embora a sociedade e os individuos que a ocupam,
possuam informacdes, principalmente os professores, sobre algum assunto ou temaética,
ela defende que seu papel ndo ¢ de meros transmissores, “mas propiciar ferramentas e
espaco adequado (ludico) onde seja possivel a construg¢do do conhecimento”
(FERNANDES, 2001, p. 31).

Desse modo, explicar as dimensdes do conhecimento, sobretudo a compreenséo
do ludico, é abrir espaco para a troca entre sujeitos, para a pluralidade, para a diversidade
acerca do gue ele € (e 0 que pode vir a ser) e para as varias visoes e descobertas a serem
exploradas, nesse caso o ludico.

A epistemologia é complexa e pode ser também flexivel, apesar do seu conceito
ndo estar atrelado a uma unica significacdo. Nesse sentido, Japiassu (1986, p. 37)
complementa: “rigorosa e univoca, com um conteudo definido e aceito por todos os que
interrogam como se constitui uma teoria cientifica [...] Qual é a sua estrutura? Como
crescem os conhecimentos?”.

Essas problematizacdes expressas por Japiassu (1986) abrem espacos para outras
perguntas. Portanto, ressaltamos que o ato indagar, questionar, se coloca no interior das
epistemologias. Se perceberem, evidenciamos o carater plural — epistemologias. Em
suma, elas sdo: difusas, heterdégenas e multifacetadas. Entretanto, a busca por uma
definicdo conceitual do que seja epistemologia e/ou epistemologias nos deparamos com
muitos significados. Pensemos: é uma teoria? Uma disciplina? Um estudo critico? Uma
andlise historica? Uma Percep¢do? Um Saber? Um Pensamento? Uma Ideia? Um

Paradigma?
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Nesse ponto, se pensarmos a respeito do conhecimento a ser explorado sobre o
ludico, o que ele é? E uma forma de expressédo da vida? E uma concepcio? E brincar? E
criatividade? Saberemos mais a frente, no capitulo 4, pois neste nos dedicamos a
compreender o0 que é o0 proprio conhecimento.

Concordamos com Japiassu quando diz que “da epistemologia sabemos muito
sobre aquilo que ela ndo &, e pouco sobre aquilo que é ou se torna, uma vez que se trata
de uma disciplina recente e cuja construgdo €, por isso mesmo, lenta” (JAPIASSU, 1986,
p. 23).

Sobre esse assunto, Tesser (1998) explica:

A tarefa principal da epistemologia consiste na reconstrugéo racional do
conhecimento cientifico, conhecer, analisar, todo o processo gnosioldgico da

ciéncia do ponto de vista légico, linguistico, socioldgico, interdisciplinar,
politico, filosofico e histérico (TESSER, 1995, p. 92, grifo nosso).

Entdo, com o argumento de Tesser (1998), de que a epistemologia € uma
“reconstru¢do racional do conhecimento cientifico”, percorremos nesta tese essa
reconstrugéo, sobretudo a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade, podem gerar
outras formas de conhecimento. Em outras palavras, ao pensar o ludico por esse aspecto
busca-se “transcender as fronteiras disciplinares” (MORAES, 2014, p. 55). Isso significa
ir além de uma Unica area ou saber, mas reconhecer o que esta entre, além e através.

Logo, o conhecimento sob a perspectiva interdisciplinar e transdisciplinar € uma
tessitura complexa, dialdgica e auto-eco-organizadora (MORAES, 2014, 2019). Moraes
(2019) afirma a necessidade de atentar-se e cultivar os saberes:

[...] colaborem para uma nova cosmovisdo superadora do reducionismo, da
fragmentacdo e da separatividade. [...] um pensamento ecologizado é aquele
capaz de religar as diferentes dimensGes humanas, bem como os diferentes
saberes. Reconhece que tudo, de uma maneira ou de outra, esta interconectado

e 0 que entrelacamento da vida ndo é uma mera conclusdo religiosa, mas,
sobretudo, de uma natureza cientifica (MOARES, 2019, p, 41).

Japiassu (1986), sobre epistemologia, responde que aparenta um termo antigo,
mas sua criago é recente, surgindo no século X1X, no vocabulario filosofico, conhecido
como “filosofia das ci€ncias” ou “teoria do conhecimento” (OLIVA, 2011; JAPIASSU,
1986).

J& Oliva (2011) menciona em suas investigacfes a teoria do conhecimento ou
epistemologia como o dominio da filosofia que aborda a questdo da natureza “(o que ¢)

do conhecimento, das fontes (onde procura-lo) e da validagdo (como comprova-lo)”
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(OLIVA, 2011, p. 13), alem de enfatizar que sua preocupacéo esta para além de uma mera
simples busca, mas sim em como justifica-lo.
Etimologicamente, “Epistemologia” significa discurso (logos) sobre a ciéncia
(episteme). Ainda a respeito disso, Japiassu (1986) escreve:
Esta concepcdo tradicional de epistemologia esta registrada no VVocabulario de
Lalande. Para este, com efeito, a epistemologia € a filosofia das ciéncias, mas
com um sentido mais preciso. Ela ndo é, propriamente falando, o estudo dos
métodos cientificos, os quais pertencem a metodologia. Também néo é uma
sintese, ou uma antecipacdo conjetural das leis cientificas (a maneira do
positivismo ou do evolucionismo). Essencialmente, a epistemologia é o estudo
critico dos principios, das hipéteses e dos resultados das diversas ciéncias.
Semelhante estudo tem por objetivo determinar a origem l6gica (ndo

psicoldgica) das ciéncias, seu valor e seu alcance objetivos. (JAPIASSU, 1986,
p. 25).

Essa concepgéo de Japiassu (1986) coaduna com as convicgdes de Oliva (2011),
ao dizer que “a epistemologia constitui uma modalidade de investigagdo na qual o
conhecimento examina a si mesmo” (OLIVA, 2011, p. 14, grifo do autor).

Desse modo, o estudo da epistemologia e do conhecimento é a sua propria
natureza rompendo a ideia de um saber metodoldgico, apesar de existirem autores que se
utilizam desses aspectos. A énfase consolidada neste capitulo é o reconhecimento de que
a propria epistemologia possui principios, cujo foco de debate pode ser amplo em seus
aspectos conceituais e seu valor imensurdvel, mesmo diante de epistemologias
especificas.

No entanto, para o alcance (ou ndo) de um determinado objetivo, resultado ou
conclusdo, devemos nos ater ao processo, que podemos denominar como construcao de
um conhecimento, assim nos alerta Japiassu (1986):

[...] hoje em dia, 0 conhecimento passou a ser considerado como um processo
e ndo como um dado adquirido uma vez por todas. Esta nogdo de conhecimento
foi substituida por outra, que o vé antes de tudo como um processo, Como uma
histéria que, aos poucos e incessantemente, fazem-nos captar a realidade a ser
conhecida. Devemos falar hoje de conhecimento-processo e ndo mais de
conhecimento-estado. Se nosso conhecimento se apresenta em devir, s6
conhecemos realmente quando passamos de um conhecimento menor a um
conhecimento maior. A tarefa da epistemologia consiste em conhecer este
devir e em analisar todas as etapas de sua estruturagcdo, chegando sempre a um

conhecimento provisorio, jamais acabado ou definitivo. (JAPIASSU, 1986, p.
27).

Sobre essa ideia, Japiassu (1986) sublinha que a existéncia de uma nova
epistemologia “precisa ser elaborada a partir de uma concepgdo construtivista da

aquisicdo dos conhecimentos: sem pré-formagdo, nem exogena (empirismo), nem
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endogena (ineidade), mas por continuos ultrapassamentos das elaboracdes sucessivas”
(JAPIASSU, 1986, p. 34).

Japiassu (1986), ao apresentar uma nova epistemologia, afirma que ela ndo é um
dado inacabado. O seu existir &€ permeado por processos e construcdes, 0s quais podem
ser compostos por diversos fatores, elementos, caracteristicas, as quais forjam as
maltiplas maneiras de se atingir um conhecimento.

O que o referido autor deixa de contribuicdo para os estudos epistemoldgicos é:
todo conhecimento comeca com uma interrogacdo. A arte de conhecer perpassa pelo
saber, que pode ser pré-saber ou ciéncia permeado por uma epistemologia geral,
especifica e particular as quais operam ao mesmo tempo de forma total ou particular.
Apesar disso, cada uma das epistemologias exprime (juntas e/ou separadamente) diversos
olhares, perspectivas, inovacOes, criacdes, desafios, teorizacBes, metodologias,
concepcdes com a finalidade de conhecer a si, ao outro e aos respectivos fenémenos
sociais, culturais, politicos e humanos. Assim, podemos dizer que a epistemologia ou
epistemologias e 0s seus saberes geram conhecimentos que perpassam a Otica do

fendbmeno multidimensional.

2.3 O conhecimento é um fenémeno multidimensional

Continuamos ao longo de nossa esséncia humana questionando, refletindo,
interrogando a vida e toda a natureza. Essa necessidade de questionar e situar-se como
individuos €é vital a espécie humana na busca de uma resposta a maltiplas perguntas.
Morin (2015c, p. 16) nos apresenta que “a nogdo de conhecimento parece-nos una e
evidente. Mas, desde que a questionamos, ela se fragmenta, diversifica-se, multiplica-se
em inumeras nogoes, cada uma gerando uma nova interrogagao”.

Para conhecer e construir conhecimento devemos interrogar, pensar, refletir,
observar com cautela o objeto a ser estudado ou compreendido e assim intervir. Isto é, a
todo 0 momento, indagar as certezas postas como verdades. Além disso, se faz necessario
conhecer as contradicfes, até porque o conhecimento é complexo, ou seja, é pautado
numa epistemologia da complexidade, a qual compreende as unidades, as interacfes
diversas, os fenbmenos aleatorios e busca ligar, interligar o que esta disjunto, separado,
fragmentado (MORIN, 2015a, 2015c¢, 2011)
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Morin (2015c) nos diz que o conhecimento, mesmo sendo familiar, proximo,
intimo, torna-se “estrangeiro e estranho quando desejamos conhecé-lo” (MORIN, 2015c,
p. 17). Continua:

Desde o inicio, estamos situados diante do paradoxo de um conhecimento que
ndo somente se despedaca desde a primeira interrogacdo, mas que também

descobre o desconhecido em si mesmo e ignora até mesmo o que significa
conhecer (MORIN, 2015c, p. 17).

O conhecimento ndo se resume a uma Unica ideia, no¢éo, informacéo, percepgéo,
descricdo, teoria ou qualquer outro termo ou reducionismo e pensamento simplista. O
alerta de Morin (2015c) enfatiza que todo o conhecimento deve ser concebido com varios
modos ou niveis. Assim, devemos reconhecer que o0 ato de conhecer compreende
competéncias, atividades cognitivas e sobretudo de modo simultaneo e dialético, 0s
processos fisicos, bioldgicos, cerebrais, mentais, psicoldgicos, culturais e sociais. Desse
modo, reafirmamos o conhecimento como um fenémeno multidimensional.

Se desejamos conhecer o que é o lidico, pensemos: quais as areas que perpassam
tal conhecimento? O saber ludico é atravessado por uma perspectiva interdisciplinar ou
transdisciplinar? De que modo a perspectiva omnilética colabora para processos
dialéticos, simultaneos e dialogicos para a elucidacao de uma epistemologia ludica? Antes
de responder essas questdes, aprofundadas no Capitulo 4, continuamos a nossa
compreensdo do que € esse conhecimento multidimensional.

O conhecimento multidimensional em didlogo com o pensamento complexo
moriniano realca as no¢bes de ordem-desordem-organizacao, sujeito, autonomia e auto-
eco-organizacdo como dimensdes que constituem a complexidade do conhecimento
(MORAES, 2014, 2019; RIBEIRO; MORAES, 2019). Segundo Morin (2015b), o
conhecimento multidimensional, trata-se de uma viagem.

E a viagem em busca de um modo de pensamento capaz de respeitar a
multidimensionalidade, a riqueza, o mistério do real e o -carater
multidimensional do real; e de saber que as determinaces cerebral, cultural,
social, histérica, as quais se submete todo pensamento, sempre codeterminam

0 objeto do conhecimento. E isso que chamo de pensamento complexo
(MORIN, 2015b, p. 24).

Essa multidimensionalidade do conhecimento nos aproxima da descoberta
epistemoldgica dos detalhes, das profundezas, das sutilezas quando se pretende
compreender 0 que é conhecimento. Esta magnitude tem como analogia os escritos de

Bosi (1988) ao dizer que a teoria completa do olhar (sua origem, sua atividade, seus
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limites, sua dialética) podera coincidir com uma teoria do conhecimento e com uma teoria
da expressao.

Bosi (1988, p. 66) ressalta: “O olhar ndo esta isolado, o olhar esté enraizado na
corporeidade, enquanto sensibilidade e enquanto motricidade”. Portanto, Bosi nos move
para outras formas e maneiras de ampliar os nossos olhares. Ndo somente o olhar fisico,
mas também o reconhecimento de uma visdo e seu 6rgdo que se liga a uma estrutura
bioldgica. O que esse autor conclama é a articulagao desse olhar com a percepcao da vida,
da expressao, da busca, da poesia, da historia, da linguagem, da educacao e a construgédo
da identidade. Portanto, o olhar o qual transcende o olho.

Esse aspecto do olhar que transcende 6rgdo bioldgico possibilita o encontro com
0 conhecimento como fendmeno multidimensional, para além de uma Unica visdo ou
percepcao, conjugando-se, assim, com as ideias de Morin (2015a, 2015b, 2015c). A
exemplo da profundidade desse assunto, Morin (2015c) explica:

Partimos do reconhecimento do cardter multidimensional do fenémeno do
conhecimento; do reconhecimento da obscuridade escondida no coracdo de
uma nogdo destinada ao esclarecimento de todas as coisas; da ameaca vinda do
conhecimento e que nos leva a buscar uma relagdo civilizada entre nés e o
nosso conhecimento; de uma crise caracteristica do conhecimento [...] Se o
conhecimento é radicalmente relativo e incerto, o conhecimento do

conhecimento ndo pode escapar a essa relatividade e a essa incerteza (MORIN,
2015c, p. 24).

O conhecimento do conhecimento encontra-se em um paradoxo, mas no seu
desenvolver depara-se com paradigmas, regras, principios 0s quais tornam o
conhecimento em outras fontes de conhecimento. Logo, quando olhamos para o ludico e
buscamos perscrutar o que ele é por meio da omnilética, estamos desse modo
contribuindo para outras fontes de conhecimento. Parece reducionista, no entanto, sua
poténcia pode ser denominada, de acordo com Morin (2015c), como conhecimento de
segundo grau.

Isso significa dizer que é um conhecimento relativo aos instrumentos de
conhecimentos os quais dispdem de conceitos referentes aos conceitos, de categorias
sobre outras categorias. A respeito disso, Morin (2015c) esclarece: “todo conceito, toda
ideia pode tornar-se objeto passivel de representacdo, conceito, ideia [....] podemos
constituir um conhecimento derivado de todos os fenbmenos e dominios cognitivos”
(MORIN, 2015c, p. 25).
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Morin ainda continua: “precisamos entrar no reino do pensamento complexo e
abandonar o olhar simplificador que torna cego o nosso conhecimento e, de modo
singular, o conhecimento das fontes de nosso conhecimento” (MORIN, 2015c, p. 61).

Revivamos a questdo inicial que intitulou esse capitulo: como nasce a
epistemologia do conhecimento? Por tratar aqui sobre o conhecimento, somos levados
novamente a repetir: quais as origens do conhecimento do ludico?

Diante das aproximagdes conceituais de Japiassu (1986) e Morin (2011, 2015c)
sobre o que é conhecimento, destacamos um trecho de Morin o qual fundamenta essa
tese: “O conhecimento, com efeito, ndo pode ser um objeto como os outros, pois serve
para conhecer os outros objetos e a si mesmo” (MORIN, 2015c, p. 25). Dito isso, neste
trabalho de doutoramento em Educacéo, antes mesmo de conceituar e apresentar o que é
o ludico e seu desenvolvimento ontoepistémico por ter a omnilética como elo a emergir
principios, demarcamos a sua natureza e a sua dimensdo como multidimensional.

De acordo com Morin (2015c), o conhecimento do conhecimento ndo pode ser
fechado em fronteiras estritas de uma Unica &rea de conhecimento. De um lado, o
conhecimento precisa ser compreendido em multiplos campos e condicdes, pois a sua
amplitude liga-se ao biologico, 18gico, linguistico, social, cultural, histérico, politico,
pratico, espiritual, cerebral e a prépria vida humana e as relagdes sociais.

Por outro lado, o conhecimento do conhecimento tem uma reflexdo entre
subjetividade e objetividade, a qual insere o sujeito cognoscente como objeto do seu
conhecimento (MORIN, 2015¢; PAIN, 2012; SILVA, 2010; MORAES; TORRE, 2018;
MORAES, 2018). Afinal, “Precisamos reintegrar solidariamente as ideias de ser, de
individuo, de sujeito, em vez de apaga-las ou evacué-las” (MORIN, 2015c, p. 61).

Na visdo de Moraes (2018): “somos multidimensionais, onde as dimensdes
fisicas, bioldgicas, psicossocial, cultural, espiritual e cosmica se entrelacam para que cada
ser vivo possa realizar a finalidade de sua existéncia” (p. 22). Por certo, quando
reconhecemos o conhecimento como multidimensional, por estar interligado com seres
multidimensionais, pressupomos que todos esses elementos envolvidos, em seus mais
variados estagios, niveis, organizacoes e sistemas, implicam em cooperacfes que regem
outras formas e maneiras de pensar e produzir conhecimento.

Além disso, o conhecimento e seu desenvolvimento “estdo inseridos dentro de
outros sistemas mais abrangentes, como totalidade/partes que se encontram enredadas”
(MORAES, 2018, p. 24).
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Por essa razdo, Morin (2015c) incorpora nesse debate o0 sujeito cognoscente como
aquele que constroi, produz, elabora, sintetiza, reflete, cria conhecimento. Rompe-se,
desta maneira, as ciéncias, as teorias de ndo neutralidade, e se Ihe entende como um ser o
qual também faz parte e se envolve direta e indiretamente nos desafios de organizar,
desorganizar e sistematizar o conhecimento, ora em “partes”, ora em “totalidades”
(MORAES, 2018).

Também Silva (2010), ao escrever sobre o objeto da Psicopedagogia em processo
de construcdo do conhecimento, denomina sujeito cognoscente como pluridimensional.
Ser este que apresenta as dimensdes cognitivas, afetivas e sociais. Para Silva (2010), o
sujeito cognoscente é ativo, participativo inserindo-se no processo na construcdo do
conhecimento.

Logo, o sujeito cognoscente torna-se uma figura primordial e existencial quando
0 conhecimento ressurge como necessidade e intensificacdo de reexistir na vida. Nesse
caso significa dizer,

O conhecimento, a servico do sujeito cognoscente, pode também coloca-lo a
seu servico. A possibilidade de comprometer todo o seu ser no conhecimento

e, no limite, de dedicar a vida ao conhecimento torna-se um dos aspectos mais
originais da condi¢do humana” (MORIN, 2015c, p. 140-150).

Na verdade, o conhecimento:

comporta aspectos individuais, subjetivos e existenciais. As ideias que
possuimos nos possuem. N0sso apego as nossas ideias, ainda que néo reduza
a esse Unico aspecto tem carater passional/existencial. Como qualquer paixéo,
a do conhecimento pode suscitar um engajamento total do ser (MORIN, 2015c,
p. 150-156)

Diante dessa totalidade do ser humano em que alguns estudos véo se referir a
formagdo integral & pluridimensionalidade (SILVA, 2010), ou em outras palavras,
conduzindo que os seres humanos possuem dimensdes interiores, subjetivas e
intersubjetivas, “além da dimensao objetiva, revelando também a natureza imaginéria do
ser humano” (MOARES, 2018, p. 27).

O pensador Edgar Morin salienta:

O conhecimento, depende de condigGes fisico-bio-antropo-sdcio-historico-
culturais de producdo e de condicbes sistémico-l6gico-linguistico-
paradigméticas de organizacdo, por isso mesmo é que permite tomar
consciéncia das condicBes fisicas, biolégicas, antropoldgicas, sistémicas,
linguisticas, logicas, pragmaticas de producdo e de organizacdo do

conhecimento. Em consequéncia, quanto mais conhece e compreende, mais é
capaz, reconhecendo justamente as sujei¢des que pensam sobre a busca do
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verdadeiro, de dedicar-se a sua procura, e através disso, de relativamente
emancipar-se das suas condi¢Bes de formacdo (MORIN, 2015c, p. 34).

No entanto, podemos dizer que, até 0 momento, com base na discusséo realizada
neste capitulo, o conhecimento e sua constituicdo possuem diversos elementos que sdo
indissociaveis para originar outras descobertas epistemoldgicas, nos esforcos de formar
outros saberes que dialogam (ou ndo) com a vida humana, com o desenvolvimento global
do planeta, com os cotidianos educacionais e universitarios e outras formas e maneiras
em que hé o pulsar e o “sentipensar” humano (TORRE; MORAES, 2018). Até porque
compreender os fendmenos humanos significa que esse ser multidimensional é também
“holomovimento complexo” o qual envolve o afetivo, o cognitivo, € seu pensamento e
seu sentimento estdo em movimento”. Aspectos esses 0s quais serdo melhor aprofundados
no Capitulo 4 desta tese, mas esse entendimento ajuda a “refazer a alianga entre o racional
e 0 intuitivo, o contemplativo e o0 empirico, a integracdo hemisférica, favorecendo assim,
a evolucao do pensamento, da consciéncia e do espirito” (MORAES; TORRE, 2018, p.
75).

Vale dizer que, em nosso caso, a busca do conhecimento e sua producao de certa
maneira tém a pretensdo de reduzir e eliminar as injusticas, as desigualdades sociais por
um movimento infindavel de incluséo, participacéo e emancipacdo. Para isso, precisamos,
“procurar e integrar o conhecimento do conhecimento em todos os conhecimentos”,
“desenvolver a reflexdo em todos os campos e problemas” e “restabelecer e estabelecer a
comunicacdo entre reflexdo e saber” (MORIN, 2011, p. 92).

Dentro dessa perspectiva, a epistemologia do conhecimento esta vinculada a vida,
ao universo, a matéria, a ciéncia, ao desenvolvimento da sociedade, aos ambientes
naturais, as metodologias, as teorizacdes, as concepcdes, aos fendmenos sociais e
culturais. Pensar como nasce, gesta e cria uma epistemologia (ou multiplas
espistemologias) é compreender que o conhecimento ndo se constitui como um saber
parcelado, multifacetado, fragmentado, como foi exposto ao longo deste capitulo em
diadlogo com as ideias de Edgar Morin e Hilton Japiassu.

O germinar do conhecimento diz respeito ao ato de permanecer em busca de
mudangas, quebras de paradigmas, superacdo de limites e abertura para novas
possibilidades e aprendizagens nas ciéncias fisicas, bioldgicas, humanas e quaisquer
outras ciéncias. Essa compreensdo pode ser reconhecida, quando no inicio desta tese, ao

acessar 0 banco de teses e dissertagfes da Capes, com o foco no conhecimento sobre o
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ludico, nos deparamos com diversas areas que exploram tal tematica (Apéndice A e
Figura 4).

Por esta tese estar vinculada a area das Ciéncias Humanas, assumimos que
ampliaremos, ao longo dos capitulos, os olhares fisicos, poéticos, tedricos e
metodologicos no sentido de reconhecer que o0 conhecimento se da em processos
infindaveis, continuos, os quais se organizam e desorganizam, alimentam e florescem,
apresentam e se consolidam entre os espagos, entre as linguagens, entre as formas, entre
a beleza de dizer e compreender as influéncias e as marcas culturais, politicas e praticas.
Bem como espelhar a complexidade e a dialeticidade do que é conhecimento e 0 seu
nascer de uma ou mdaltiplas epistemologias. Nesse caso, outros olhares para uma
epistemologia do ludico.

Dentro dessa visdo exposta no paragrafo acima, consideramos que o
conhecimento e suas mdltiplas dimensbes podem assumir uma perspectiva Omnilética
(SANTOS, 2013, 2019, 2020), a ser aprofundada no proximo capitulo. Resumidamente,
Santos (2013) explica:

[...] ¢ um modo de explicar/conceber e ser ao mesmo tempo. Um conceito,
portanto, de carater tanto reflexivo e contemplativo quanto aplicativo as nossas
praticas, ao nosso modo de ser. O termo omnilética é composto de trés
elementos morfoldgicos: o prefixo latino omni (tudo, todo), o radical grego
lektos (variedades, diferenca linguistica, mas aqui enfatizando especialmente a
variedade e a diferenca) e o sufixo grego ico (concernente a). Resumidamente,
omnilética significa uma maneira totalizante de compreender as diferencas
como partes de um quadro maior, caracterizado por suas dimens@es culturais,

politicas e praticas em uma relacdo ao mesmo tempo complexa e dialética
(SANTOS, 2013, p. 23, grifos do autor).

Em sintese, a Omnilética € uma perspectiva que tem sido cunhada pela Profa. Dra.
Maénica Pereira dos Santos e assim também gestada no grupo de pesquisa LaPEADE, o
qual tem como temaética balizadora em torno do seu conhecimento os estudos sobre
Inclusdo em Educacdo (Quadro 2).

Pensando bem, se aos nossos olhos e com base no que discutimos neste capitulo
sobre o conhecimento ser processual, amplo, totalizante, subjetivo, complexo, dial6gico,
logo ele pode ser chamado de omnilético. Sabendo que a perspectiva ontoepistemica da
omnilética estd imbricada no conhecimento e na sua produgcdo como um campo de
descobertas, desafios, conquistas, inclusfes, exclusfes, ordens, desordens, relagoes,
interatividades, conectividades, pensamentos, certezas, criacdes e indagagdes, assim

indagamos: sera que a epistemologia do ludico € omnilética, ou a omnilética é ludica?
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Sigamos para o proximo capitulo desta tese, no sentido de conhecer, saborear, o que é

omnilética.
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3. OMNILETICA E SEU CARATER ONTOEPISTEMICO

Para criar uma academia culturalmente diversa, temos que nos comprometer
inteiramente. Aprendendo com outros movimentos de mudanga social, com 0s
esforcos pelos direitos civis e pela liberacdo feminina, temos de aceitar que
nossa luta sera longa e estar dispostos a permanecer pacientes e vigilantes. Para
nos comprometer com a tarefa de transformar a academia num lugar onde a
diversidade cultural informe cada aspecto do nosso conhecimento, temos de
abracar a luta e o sacrificio. Ndo podemos desencorajar facilmente. Néo
podemos desesperar diante dos conflitos. Temos de afirmar nossa
solidariedade por meio da crenga num espirito de abertura intelectual que
celebre a diversidade, acolha a divergéncia e se regozije com a dedicacéo
coletiva a verdade (hooks, 2020, p. 50).

Essa epigrafe de bell hooks*, escritora, professora e intelectual negra insurgente
apresenta um novo tipo de educacdo que se preocupa com a pedagogia do engajamento,
da sala de aula como lugar do entusiasmo e, sobretudo, da diversidade, da transgressao,
rompendo as fronteiras que “fecham cada aluno numa abordagem do aprendizado como
uma rotina de linha de produgao” (hooks, 2020, p. 25). Nesse sentido, essas ideias se
coadunam com a omnilética e seu carater ontoepistémico e, assim, sera apresentada nas

préximas secdes e subsecdes deste capitulo.

3.1 Raizes omniléticas

Omnilética, ndo é somente uma palavra, uma expressao, uma teorizagdo, uma
concepgdo, mas sim, significa multiplos olhares para se enxergar a vida, 0s processos de
ensino e aprendizagem, os fendmenos humanos, sociais, politicos, praticos e culturais
(SANTOS, 2013). Omnilética € o olhar para a subjetividade reconhecendo a objetividade
humana, compreendendo que nessa relagdo encontram-se movimentos dialéticos e
complexos. Pois ela é uma perspectiva analitica e metodoldgica, e conhecida como uma
ontoepistemologia nas ciéncias da educacao.

As suas raizes se entrelacam e sdo profundas, dinamicas, participativas,
interconectadas, dialogicas, assumindo a complexidade posta entre a realidade social, as

aprendizagens humanas e o mundo interno de cada sujeito.

4 A autora se auto assina bell hooks em mintsculo como uma politica para destacar que as historias sdo
mais importantes do que os nomes. Ela enfatiza nos seus escritos que suas palavras tém mais relevancia do
que sua “persona” como autora, desse modo, ela denomina-se como bell hooks em homenagem a sua avé.
Portanto, nesse texto respeitamos a identidade textual da autora. Somente nas citagdes diretas utilizamos as
letras em maiuscula (caixa alta), devido as regras da ABNT.
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Além disso, a omnilética busca romper a dualidade do “é isto ou aquilo”, nos
remetendo ao desafio de aprender a lidar e denunciar a falta de compromisso do poder
pablico na saude, na educacdo, na cultura e em outros setores importantes para o
desenvolvimento integral e multidimensional do sujeito, como a propria defesa e cuidado
da natureza em diversos setores. Nos levando a um processo infindavel, continuo,
criativo, denunciante, reflexivo, dialdgico, autoético, conhecendo e explorando as li¢bes
da vida sem eliminar as fragilidades, as contradi¢Ges, as exclusdes, as diferencas que
demarcam o que buscamos a conhecer e interpretar.

A omnilética lida com os conflitos, com as lutas, conquistas e transformacdes de
todos os seres vivos e 0 meio ambiente. E olhar para o mundo em nossa volta e perceber
a totalidade, as partes e 0s movimentos que se desorganizam e organizam entre 0 mundo
material e 0 imaginario.

Por meio dela, ressurgem tentativas de capturar os mdaltiplos sentidos e
compreensdes da pluralidade na busca de eliminar quaisquer barreiras que surgem no
caminhar educativo, politico, cultural, biol6gico e planetario. Desse modo, a omnilética
valoriza, propicia, (re)existe na diversidade e com ela, e valoriza a abertura de mais
espacos plurais, lddicos, criativos, emancipatorios, interligando-se a inclusdo e a
participacdo. Para tanto, assim como mencionado na introdugéo desta tese, o significado
etimoldgico de omnilética foi cunhado em 2011, pela Profa. Dra. Mdnica Pereira dos
Santos, coordenadora e fundadora do Laboratérie de Pesquisa e Estudos e Apoio a
Participacdo e a Diversidade em Educacdo (LaPEADE) . Ela enfatiza:

A perspectiva omnilética ndo se resume a uma teoria: ela € um modo de
explicar/conceber e ser ao mesmo tempo. Um conceito, portanto, de carater
tanto reflexivo e contemplativo quanto aplicativo as nossas praticas, a0 nosso
modo de ser. O termo omnilética foi criado por mim e é composto de trés
elementos morfoldgicos: o prefixo latino omni (tudo, todo), o radical grego
lektos (variedade, diferenca linguistica, mas que aqui enfatizado especialmente
a variedade e a diferenca) e sufixo grego ico (concernente a). Resumidamente,
omnilética significa uma maneira totalizante de compreender as diferencas
como partes de um quadro maior, caracterizado por suas dimensdes culturais,

politicas e préaticas em relagdo ao mesmo tempo complexa e dialética.
(SANTOS, 2013, p. 23).

Diante desse resgate linguistico descrito por Santos (2013) em torno da
significacdo da omnilética, podemos afirmar que sua esséncia € ampla, rompe com a ideia
hierdrquica na producdo de conhecimento, convidando-nos a enxergar, para além de um
conceito tedrico, um movimento transformador. Na verdade, a omnilética, seu enfoque

permanece em jogo com as diferentes dimensdes, concepcdes, paradigmas, acoes,
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valores, principios, contextos, metodologias, pesquisas, situagdes as quais se relacionam
entre si e interagem o tempo todo com énfase em diversas tematicas, problematicas e
investigacOes, aproximando-se dos estudos realizados no LaPEADE.

No entanto, escrever, pensar, sentir, investigar omnileticamente trata-se de um
mergulho profundo no combate a qualquer processo de exclusdo, possibilitando um
ambiente mais inclusivo, participativo e criativo com base nos seguintes principios
defendidos pelo LaPEADE: Direitos Humanos, Igualdade, Justica Social, Incluséo,
Interculturalidade e Inovacdo Pedagogica.

Vale acrescentar, pelo fato de a omnilética ter sido gestada em um laboratdrie com
énfase em suas pesquisas nos estudos sobre Inclusdo em Educacdo (SANTOS; MELO;
SANTIAGO, 2020; SANTOS; SANTIAGO, 2021; SANTOS; SENNA, 2020;
ALMEIDA; SANTOS; SILVA, 2020; AGUIAR; QUEIROZ, 2020) a partir dos
principios elucidados acima, atualmente, por ser uma perspectiva ontoepistémica e ndo
reducionista, ela propde envolver os estudos sobre inclusdo, Educagdo Especial,
Criatividade, Gestdo, Pratica Pedagdgica e entre outros, até porque as dimensdes, em si
interligadas (culturas, politicas, praticas, complexidade e dialeticidade), sdo balizadoras
para outras compreensdes, descobertas e interpretaces. Apesar dela se assentar no campo
das Ciéncias Humanas, na area da Educacdo, o seu universo pode ser ampliado a area da
Psicologia e a quaisquer outros conhecimentos.

Sem duvida, a partir do paragrafo acima, somos levados ao entendimento de que
a omnilética se estrutura como um conhecimento epistemoldgico global, perpassando a
um saber particular e, inclusive, especifico como foi discutido no capitulo 2. Se ela busca
(ou pretende) compreender os problemas da area da educacdo em seus sistemas mais
universais, 0 conjunto de organizacGes em suas esferas de ordem macro (OLIVEIRA,
2019; MOTTA, 2015; SANTOS; SENNA, 2020; SANTOS; MELO, 2019), assim como
as naturezas econémicas, politicas, culturais para o seu bojo de discussdo, quer seja
cientifica, quer seja analitica, (JAPIASSU, 1986), ao nosso ver, ocupa um lugar geral,
uma ontoepistemica global.

De um lado, se a omnilética trata de conhecer um campo em particular, se
preocupando com os estudos das deficiéncias, das diferencas, das intersexualidades, dos
refugiados, dos géneros, da Educacdo Especial, da criatividade, da gestdo (SANTOS;
BRITO, 2013; COSTA, 2015; RODRIGUES, 2015; ALMEIDA; SANTOS, SILVA,

2020; Apéndice G) consideramos, nesse caso, que a sua atmosfera de cientificidade e
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especulacOes trazidas a baila podem ser denominadas como uma ontoepistemologia
particular.

Por outro lado, a omnilética, ao se constituir por meio de um olhar mais apurado,
detalhado, delineado no campo do desenvolvimento (ou da producao) do conhecimento,
de tal modo com base nesses pressupostos, nos argumentos, nos pilares que a assim
sustentam, na &rea da Educac&o e nos estudos sobre Inclusdo em Educac¢éo, nos apoiamos
nela e em seu saber especifico para desvelar uma epistemologia do Iudico. Mesmo ate,
no seu amago, dedicou-se a compreender as especificidades de outros conhecimentos
sobre inclusdo, sobretudo em pesquisa-acdo (PINTO, 2018; LIMA, 2019; SENNA,
2017). Por que ndo pensar a especificidade do ludico e seus principios?

Por consequéncia, o saber omnilético pode ser concebido por diversas facetas
epistemoldgicas, mas 0 seu pensamento no campo cientifico se sustenta por propor o
pensar da construcdo de qualgquer conhecimento. Ou seja, inclusdo, exclusdo, revolucdo,
guerras, histérias, deficiéncias, sexualidades, pois 0 seu escopo é mais amplo do que
qualquer objeto especifico de estudo, apesar de existir também o seu desdobramento a
todo tema a ser investigado.

Na verdade, a omnilética perpassa, transpassa de modo interdisciplinar,
transdisciplinar, multidimensional (MORIN, 2015a, 2015b, 2015c) qualquer assunto,
temaética e area de conhecimento porque “busca entender a transformacdo da realidade,
material e concreta, como ponto central, bem como a prépria esséncia do objeto que nao
pode ser vista de uma s6 forma, mas nas suas relacbes com todos os elementos que o
constituem” (PINTO, 2018, p. 65).

Pelo seu nascer ter sido nos estudos sobre inclusdo, logo a incluséo esta dentro
dela e ndo ao contrario. Quando analisamos as producdes ja realizadas pelo LaPEADE
(Apéndice G), identificamos esse objeto de interesse, abordado pelo olhar omnilético,
porém que em outro momento podera constituir-se como outro foco, conforme o caso
desta tese, onde sua esséncia é o ladico.

Diante da exposicdo inicial que fazemos aqui sobre o que é omnilética e como ela
estd estruturada de acordo com uma ontoepistemologia, é necessario afirmar que se
encontra em processos de (re)elaboragdes continuas. E um pensamento analitico movel,
ndo estagnado, com efeitos de se encerrar. Se o proprio conhecimento ndo possui um fim
em si mesmo, sendo um resultado de reflexdes, lutas, analogias, como foi dito por

Japiassu (1986), por que a omnilética se renderia a tais aspectos conclusivos?
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Desse modo, o desafio para quem deseja saborear (D’AVILA, 2006, 2007) e
mergulhar com profundidade na omnilética é entender que as respostas, 0 pensamento,
ndo possuem uma Unica assimilacdo. Por isso, compreendé-la conforme uma
ontoepistemologia é reafirmar que ela esta num movimento construtivo. O que justifica
essa acepcao esta no seu proprio interior, o0 ato de promover inclusdo, considerando-o
como um principio processual.

A inclusdo é considerada como um processo, um aporte tedrico e pratico a
partir do qual uma série de relacdes precisam ser ressignificadas para que se
chegue a um objetivo maior: um mundo justo, democratico, em que as relacfes

sejam igualitarias (ou, pelo menos, menos desiguais) e os direitos, garantidos
(SANTOS, 2013, p. 3).

Nessa perspectiva, a inclusdo, sendo considerada um processo no qual é necessaria
a ressignificacao das relagdes em prol de uma vida mais participativa, em que os direitos
sejam garantidos, “um conceito amplo, uma perspectiva de olhar que ndo privilegia
somente uma parte da populagdo” (SILVA, 2012, p. 42) ou um determinado grupo em
detrimento do outro. Para ser mais especifica, Santos (2015) confirma: “ndo mego pelos
seus sujeitos, e sim por si mesma, como um processo” (p. 52).

Diante disso, Santos (2003) explica:

[...] ndo é a proposta de um estado ao qual se quer chegar. Também néo se
resume na simples inser¢do de pessoas deficientes no mundo do qual tém sido
geralmente privados. Inclusdo é um processo que reitera principios
democréticos de participacdo social plena. Neste sentido, a inclusdo ndo se
resume a uma ou algumas areas da vida humana, como, por exemplo, salde,
lazer ou educagdo. Ela é uma luta, um movimento que tem por esséncia estar
presente em todas as areas da vida humana, inclusive a educacional. Inclusdo
refere-se, portanto, a todos os esforgos no sentido de garantia da participacdo
méaxima de qualquer cidaddo em qualquer arena da sociedade em que viva, a
qual ele tem direito, e sobre a qual ele tem deveres (SANTOS, 2003, p. 81).

Notamos que o pensar omnileticamente a partir da leitura lapeadeana ndo pretende
abandonar o que ja foi dito e explicito, mas sim, incorporar todos os fendbmenos humanos
e sociais. O que isso significa? Se a omnilética tem como principio a inclusdo, nédo

podemos deixar de compreender as situacGes, 0s motivos para tal exclusdo. Deve-se

incorporar, nessa discussdo, o elemento da subjetividade tanto proferido por Sawaia*

44 Em dialogo com os estudos de Sawaia (2006) por desenvolver uma visdo mais aproximada de uma anélise
ético-psicossocial, destacamos que nosso ponto de partida é o entendimento de ¢ inclusdo como processo
historico e social constituido por dimensdes objetivas e subjetivas, coletivas e individuais, emocionais e
racionais.
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(2006) no qual apoiam-se as investigacdes do laboratorie (SANTOS; SANTIAGO, 2011,
SILVA, 2012; FONSECA, 2014).

Nesse ensejo, nos aproximamos das ideias de Silva (2012, p. 43), a0 expor que,

Esse processo inclusivo, ao qual nos referimos, ndo ¢ personificado na “tnica
solucdo para salvar o mundo’, ndo tem uma visdo romantica ou controladora,
e de modo algum se estabelece como a verdade absoluta e universal. Quando
usamos a metafora luta, é para caracterizar um processo continuo, o
reconhecimento de tensfes e graus diferenciados de poderes, um processo,
portanto, que ndo tem um fim em si mesmo e por isso, é uma batalha constante
na tentativa de transformacao de realidades e de convite a reflexdo por parte
de atores sociais, quer se vejam como tal, quer sejam alienados (FONSECA,
2009). Entendemos, como Sawaia, que: ser otimista é acreditar na
potencialidade do sujeito de lutar contra esta condicdo social e humana, sem
desconsiderar a determinacédo social. A utopia e a crenca no sujeito da acéo e
na possibilidade de uma ordem social sem excluséo, ndo remete a uma viséo
de happy end ou ao paradigma da reden¢do, comum nas ciéncias humanas tanto
positivista quanto criticas, dos anos 60 a 80 (2008, p.12). (SILVA, 2012, p. 43,
grifo da autora).

Em suma, o olhar omnilético é capaz de compreender essas preposicdes, 0S
processos de inclusdo/exclusdo numa relacdo dialética, tendo como ponto de partida a ndo
existéncia de um elemento isolado, mas perante a sua totalidade, hé partes, dimensdes em
jogo, sdo elas: culturas, politicas, préaticas, dialéticas e complexidades — para explicar 0s
fendmenos excludentes e de inclusdo, como também com a “possibilidade de propor
intervengoes inclusivas para minimizar ou combater as exclusdes” (SILVA, 2012, p. 43).

E importante sublinhar que para fins de melhor entendimento acerca das cinco
dimensGes da omnilética, explicitamos cada uma delas como dimens6es. Embora alguns
pesquisadores as definam como categorias e/ou concepgdes, ratificamos que sdo
dimensdes. O termo dimensdo vem do latim dimensio, do verbo dimetiri (fazer uma
medida). O seu prefixo dis, (movimento para fora), e, seu sufixo metiri (medir) vem do
grego metron (medida).

Conforme essa explicacdo etimolégica do termo dimensdo (dimensfes) podemos
afirmar o seu significado como resultado de um aspecto ou uma faceta de algo. O seu
conceito € abrangente de acordo com o contexto, pois nela ha uma ou maultiplas
caracteristicas, a serem compreendidas nos espacos, extensfes, profundidades e
superficies. Dentre elas, permaneceremos com o sentido de mover para fora quando se
pensa nas dimens6es da omnilética. Alids, essa acdo de langar-se para o exterior, remete

ao que teve inicio do lado de dentro, mas ocorre em uma via dialética.

99



Em contrapartida, dimensdes sdo facetas e isso pode ser visto na/com a omnilética
em colocé-las (as culturas, as politicas, as praticas, as dialeticidades e/ ou as
complexidades) em movimentos, em processos ndo cristalizados, sobretudo na acéo, e
efetivar o que ha de mais profundo, rico de significados evocador de outras leituras. As
dimensGes da omnilética inspiram outras maneiras de explorar e produzir conhecimento.
Segundo Santos

[...] gostaria de deixar claro aqui que quando as defino [as dimens6es] como
categorias que também sdo de intervencao, quero dizer ndo aquela intervencéo
que pode ser entendida como uma imposicado de algo ou alguém, vinda de fora
para dentro. Refiro-me a intervencdo em sua acepcdo original, de inter venir,
ou seja, a do entre vir, no sentido do ir e vir, relacional, entre diferentes
perspectivas de analise e atuacdo social. (SANTQS, 2011, p. 29-30).

Apds essa explicacdo do que entendemos por omnilética partiremos para as
préximas subsecdes, as quais ampliam seu olhar ontoepistémico ao refletir e introduzir
suas cinco dimensdes: politicas, culturais, praticas, dialética e complexa.

Nesse sentido, enfatizamos que as cinco dimensdes nédo estdo apresentadas por
ordem de importancia, pois elas possuem a mesma relevancia. Assim, cremos que, em
varias ocasides e fendmenos analisados (o ludico), podemos nos deparar com
contradicGes, complexidades, dialeticidades as quais se complementam (ou ndo).
Portanto, trazermos essas dimensfes analiticas no sentido de possibilitar inimeras
interpretacdes, formando novas relagdes explicativas. Sem embargo, seguimos para as

subsecdes, a fim de melhor organizacdo deste capitulo.

3.1.1 Culturas

Antes de aprofundar o que entendemos por culturas, discorreremos primeiramente
sobre o quanto a tridimensionalidade (culturas, politicas e préaticas), proposta por Booth
e Ainscow (2012), é afinidade sisttmica do LaPEADE desde 2003, quando de sua
fundacdo. Apesar de uma sutil diferenca conceitual exposta pelos autores acerca de
culturas, sendo esta, segundo eles, a base do trabalho para a inclusdo. Em nossa
fundamentacdo em didlogo com as produgdes investigativas desenvolvidas no ambito do
laboratorie (Apéndice G), destacamos que nenhuma das trés dimensdes constitui a base
primordial, até porque elas sdo moveis. Estas aparecem em algum tempo no processo, as

vezes sobressaem sobre as outras, mas essas ressurgem, também sobressaindo-se, no
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momento seguinte. Entdo, politicas, culturas e praticas, ndo importa a ordem, tém a
mesma relevancia, bem como dialeticidade e complexidade.

Booth e Ainscow (2012) afirmam no Index a inclusdo como uma agéo e reflexéao
compartilhada, a qual alcanca a coparticipacdo, a partilha e a aproximacao. Nesse sentido,
tal documento surge com o proposito de dar suporte e tornar 0 espaco escolar mais
inclusivo. Em outras palavras, na visao de Santos (2019), mais participativo.

Com o Index, todas, todos e todes individuos envolvidos na acao e reflexdo de um
espaco educativo mais inclusivo pressupdem o pensar sobre os conhecimentos formados
por crencas e experiéncias adquiridas diante das suas praticas, com a finalidade de tornar
e possibilitar o chdo da escola mais plural e diversificado, que dialogue com o0s sujeitos
que dali fazem parte (BOOTH; AINSCOW, 2012).

Segundo Booth e Ainscow (2012, p. 9), o Index:

[...] € um conjunto de materiais para apoiar a autorrevisdo de todos os aspectos
de uma escola, incluindo atividades no patio, salas de professores e salas de
aulas e nas comunidades e no entorno da escola. Ele encoraja todos os

funciondrios, pais/responsaveis e criancas a contribuirem com um plano de
desenvolvimento inclusivo e a coloca-lo em pratica.

Vale destacar que esse movimento de autorrevisdo das instituicdes escolares esta
atrelado a uma dimensdo pratica, cultural e politica. A acdo de encorajamento precisa ser
diéria, constante e processual no campo da Educacao e em toda a sociedade. Desse modo,
Booth e Ainscow (2012) nos levam a tridimensionalidade j& expressa no inicio dessa

subsecdo, para se pensar a inclusdo em educacdo (Figura 8).

Figura 8: O Index para Inclusdo

Criando CULTURAS inclusivas

Fonte: Elaborado por Booth e Ainscow (2012)
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Isso posto, quando incorporamos nesta tese a dimensdo “culturas”, ¢ importante
afirmar tal palavra como possuidora de inimeros sentidos e significados, mais ainda
quando se busca compreendé-la conforme o recorte temporal, histérico e social. No
entanto, assumimos nesta pesquisa, e também em dialogo com as producbes do
LaPEADE, o olhar de Booth e Ainscow, (2012) ao nos dizer que a dimens&o das culturas,

refere-se a criacdo de comunidades seguras, acolhedoras, colaborativas,
estimulantes, em que todos sdo valorizados. Os valores inclusivos
compartilhados sdo desenvolvidos e transmitidos a todos os professores, as
criangas e suas familias, gestores, comunidades circunvizinhas e todos os
outros que trabalham na escola e com ela. Os valores inclusivos de cultura
orientam decisdes sobre politicas e a pratica a cada momento, de modo que o
desenvolvimento é coerente e continuo. A incorporacdo de mudanca dentro das
culturas da escola assegura que ela esteja integrada nas identidades de adultos

e criangas e seja transmitida aos que estdo chegando & escola (BOOTH,
AINSCOW, 2012, p. 46).

No entanto, ela esta associada aos valores, as representacdes, as percepcoes, as
certezas, as subjetividades trazidas por cada sujeito de acordo com 0s espagcos em que
habita e assim vivenciou ao longo de sua existéncia. Além disso, em nosso entendimento,
as culturas sdo construidas (SANTOS; FONSECA, 2011; ALMEIDA; SANTOS, SILVA,
2020), “mas podem ser tdo arraigadas que podem se transformar em algo complicado de
se transformar sem uma profunda imersdo em um processo reflexivo-decisivo-ativo”
(ALMEIDA; SANTOS, SILVA, 2020, p. 7).

De um lado Leme (2011) afirma que as culturas perpassam a construgdo e
reconhecimento das diversas contribui¢des das identidades, bem como os modos “de agir,
de sentir, de interpretar o mundo, de se relacionar” (p. 102). Por outro lado, Brito (2013)
tateia a dimensao das culturas “aos valores, opinides, concepgdes, formas de pensar e julgar
que sdo construidas em diversas instancias de nossas vidas, incluindo neste contexto a
educacdo e a escola”. (BRITO, 2013, p. 88).

Ao pensarmos a dimensdo das culturas a partir da omnilética e dos construtos
tedricos que assim a sustentam, identificamos diversos olhares epistemolégicos,
sociologicos, antropologicos acerca dessa tematica, tanto que na tese de doutoramento de
Santiago (2011) ela assume o seu carater institucional e antropologico, principalmente
por balizar a sua discuss@do com base nos estudos de Moreira e Candau (2007). Desse
modo, defende-se o termo “culturas” como abarcador dos diversos modos de vida,
valores, crencas e significados compartilhados entre diferentes nagdes, classes sociais,

grupos sociais, estados, regides, geracoes e até géneros.
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Para Moreira e Candau (2007) os contextos e periodos historicos podem ser
considerados envoltos de culturas, por assim trazerem “contetdos culturais” e por fim
declaram: “Cultura identifica-se, assim, com a forma geral de vida de um dado grupo
social, com as representacdes da realidade e as visdes de mundo adotadas por esse grupo”
(MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 27).

No pensamento freireano a cultura € tudo o que o individuo acrescenta ao mundo,
entende como resultado do “trabalho humano”, do seu “esforgo criador e recriador”,
sendo ela aquisicdo sistematica da experiéncia humana (FREIRE, 1983).

Do ponto de vista de Brand&o (2010, p. 100):

Assim, vivemos e interagimos na e através da cultura objetivamente criada por
nos. E somos subjetivamente a interiorizacdo de préticas culturais do fazer, de
regras do agir (as diferentes gramaticas sociais), de sistemas de significacao da

vida e do mundo em que vivemos (as ideologias, as teorias e os sistemas mais
abrangentes do saber e sentido).

Seguindo esses preceitos, a dimensdo ‘“culturas” ganha outras acepg¢des, pois
“criar culturas inclusivas” perpassa os diversos sentidos, significados, relagdes,
contradi¢Ges que atravessam a vida humana e os diversos espagos, grupos e instituicdes
que dela fazem parte. De fato, a cultura é criada, recriada entre os esforcos humanos e
suas experiéncias.

No que tange ao foco dessa investigacdo no sentido de explorar o conhecimento
sobre o ludico e os principios que podem ser elucidados a partir da omnilética, quando se
pensa na dimensdo das culturas, surgem algumas questdes: de que maneira os valores de
inclusdo (participacdo, colaboracdo, acolhimento, cooperacdo) contribuem para a
existéncia do ludico? Todos sdo bem-vindos? As criancas, 0s professores e quaisquer
outros individuos ajudam uns aos outros? Ha participacdo de todos e os profissionais da
area da Educacdo e afins buscam relacionar o que acontece na escola e entre outros
espacos educativos a vida cotidiana?

Se culturas sdo construidas com/entre/para professores, educadores, estudantes,
como podem vivenciar a plenitude do ladico no seu existir perpassando os diversos
espacos, géneros, instituicdes, crencas, situacfes sociais? Os espacgos escolares em
coparceira com estudantes, professores e comunidade promovem a busca por valores de
incluséo e o respeito aos Direitos Humanos, no sentido de propiciar a participacao, a
valorizagéo da subjetividade e 0 bem estar?

Ao levantar essas questdes, nos apoiamos nas ideias de Brougére (1995),

principalmente por definir o brinquedo como um objeto revelador de uma cultura, quando
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o mesmo estd inserido dentro de um sistema social. Segundo ele, “para que existam
brinquedos é preciso que certos membros da sociedade deem sentido ao fato que se
produza, distribua e se consuma brinquedos” (BROUGERE, 1995, p. 7).

Apesar do autor mergulhar em especificidade em sua obra, ao escrever sobre
brinquedo e cultura, essas reflexdes ndo se encerram somente ao desenvolvimento da
crianga e a funcéo social de tal objeto, sobretudo por mencionar que “é preciso que certos
membros da sociedade deem sentido”. Nesse caso, 0 primeiro ponto a discutir € que
qualquer objeto, brinquedo, jogo, situacao pedagogica revelam e compartilnam diferentes
percepcOes culturais. Um determinado brinquedo, dentro de um contexto, é simplesmente
um brinquedo, para outro momento pode possuir outra representacdo. A exemplo disso,
Kishimoto (2002, p. 15) explica: “A boneca ¢ brinquedo para uma crianga que brinca de
“filhinha”, mas para certas tribos indigenas, conforme pesquisas etnogréaficas, é simbolo
de divindade, objeto de adoragdo”.

Kishimoto (2002), ao entender a variedade que se identifica em torno das culturas
e suas representacdes, nos aponta também outro exemplo, agora sobre o0 jogo, diante da
cultura indigena: se uma crianca que se diverte atirando com arco e flexa em pequenos
animais ¢ uma brincadeira, nas palavras dela “para a comunidade indigena nada mais é
que uma forma de preparo para a arte da caga necessaria a subsisténcia da tribo”
(KISHIMOTO, 2002, p. 15).

Assinalamos, ao trazer esses trechos, o quanto esses autores (KISHIMOTO, 2002;
BROUGERE, 1995) estdo fornecendo argumentos que indicam a cultura como maleavel
em concordancia com o tempo, 0 espaco, as instituicbes e que enquanto sujeitos
buscadores da construcdo das culturas mais inclusivas, mais participativas, essas
perpassam também nesse escopo por uma cultura ludica.

No entanto, quando criancas e adultos, professores e estudantes, buscam
participacdo, interacdo com o outro, 0 mundo a sua volta e os brinquedos (jogos e
brincadeiras), estariam esses individuos produzindo cultura? A resposta é sim.

Enquanto individuos interagem e colocam no bojo dessa relacdo valores de
incluséo (como participacao, solidariedade, lealdade e entre outros gestados no Index para
a Incluséo), de imediato a dimenséo de culturas faz parte desse debate. quando se instaura
a interacdo entre individuo, acGes e objetos materiais (que podem ser brinquedos, jogos,
brincadeiras), a cultura ludica passa a existir, denominando-a por ser tratar de sujeitos

nessa relagao, a experiéncia Iidica sobressai (BROGERE, 1998).
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Ainda sobre essa dimensdo, como sujeitos e instituicdes lidam com a cultura
ludica no cotidiano escolar? Quais as estratégias realizadas no sentido de acolher a
diferenga? Como professores e estudantes se envolvem nas diversas atividades que
envolvem o brincar? Quando olhamos para os estudos sobre o ludico, manifesta-se a
diversidade territorial, regional, plural em defesa do Iidico? Os estudiosos e estudiosas
sobre o ladico compartilham de uma vivéncia experiencial ou pressupdem uma
compreensdo exclusiva a uma determina infancia, ambiéncia e cultura?

Melo (2010) apoia sua discussdo sobre culturas, com base nas ideias do
antropologo Geertz (1973) e enfatiza o conceito de cultura como amplo. Segundo Melo
(2010):

Para o autor, “a cultura é um contexto, algo dentro do qual eles (os simbolos)
podem ser descritos de forma inteligivel — isto ¢, descritos com densidade”
(GEERTZ, 1973, p. 24). Desta forma, a cultura se apresenta como um
fendmeno social, cuja génese, manutencdo e transmissdo estdo a cargo dos
atores sociais. Para o autor, a cultura é algo dindmico, mutante, diz respeito a
vida de um grupo social. Esta cultura esté representada nos fazeres cotidianos,
nas expressdes artisticas, nas politicas. Geertz (1973) chama a atencdo aos

aspectos culturais de cada sociedade, mostrando seus processos de construcao
de identidade. (MELO, 2010, p. 56-57).

Nesse contexto, fica evidente que somos seres culturais em constantes
transformacdes. Optamos por elucidar nessa dimensdo das culturas, os olhares dos
pesquisadores os quais fazem (ou fizeram) parte do LaPEADE, pois ao retornarmos a
cada autor que balizou os argumentos de Booth e Ainscow (2012), eles nos mostram que
a producdo do conhecimento, mais ainda sobre a omnilética, recebeu outros sentidos,
perspectivas e analogias para se pensar os fendbmenos humanos e sociais, e agora, 0
préprio ludico. Quando se pensa em culturas, essa precisa ser compreendida conforme as

experiéncias e as vivéncias tanto coletivas, quanto individuais.

3.1.2 Politicas

Sobre politicas, Booth e Ainscow (2012) descrevem:

Esta dimensdo garante que a inclusdo permeie todos os planos da escola e
envolva a todos. As politicas encorajam a participacdo das criangas e
professores desde quando estes chegam a escola. Elas encorajam a escola a
atingir todas as criancas na localidade e minimiza as pressdes exclusionarias.
As politicas de suporte envolvem todas as atividades que aumentam a
capacidade da ambientacéo de responder a diversidade dos envolvidos nela, de
forma a valorizar a todos igualmente. Todas as formas de suporte estdo ligadas
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numa Unica estrutura que pretende garantir a participagdo de todos e o
desenvolvimento da escola como um todo. (BOOTH, AINSCOW, 2012, p.
46).

A dimensdo das politicas estd atrelada ao suporte e ao apoio, assim como a
organizac¢do para tomada de decisdes. Além disso, “politicas também estdo intimamente
ligadas as inten¢des explicitadas, cujo objetivo final é orientar as préaticas, e que podem
se fundamentar nas culturas, sendo mesmo, contraditorias” (SANTOS, 2015, p. 54).

Na verdade, dentro da perspectiva da omnilética, a dimensao das politicas ndo esta
restrita & ideia do pensamento sobre politica, vinculando-a a partidaria ou apenas a
agéncias governamentais. Para nos, essa dimensao incorpora tais especificidades e amplia
ao entendimento de que a politica perpassa as nossas percepcdes individuais e também
institucionais. Desse modo, com base nas ideias de Booth e Ainscow (2012) e nos estudos
ja desenvolvidos no &mbito do LaPEADE, definimos como toda norma ou diretriz a qual
tem por inteng&o orientar agOes. A respeito disso, Santos e Fonseca (2011), exemplificam:
“podem ser: planos de aula, regras disciplinares, auto promessas (“Eu jurei para mim
mesmo que nunca mais vou fazer assim”), principios expressos verbalmente ou por
escrito, projetos pedagdgicos, documentos institucionais em geral, grade curricular, etc”
(p. 136).

E importante reafirmar o quanto a dimensdo das politicas esté4 relacionada aos
niveis macro, meso e micro, nacional e internacional, regional e local, e, institucional,
grupal e pessoal. Diante desses niveis, temos como interlocutoras as ponderagdes
realizadas por Ball (1992), ao escrever sobre o “Ciclo de Politica”, no qual nos reafirma
como produtos e produtores das politicas educacionais e que nossa relacdo com a politica,
diante do que foi descrito acima nos niveis (ou esferas micro/meso/macro), precisa ser
reposicionada com a finalidade de estabelecermos uma horizontalidade que permita uma
nova apropriacao e significacdo, conforme cada proposta e contexto especifico.

Dentro dessa acepcdo, a politica precisa ser compreendida no fazer critico e amplo
(SANTIAGO, 2011; SANTOS, 2015; MOTTA, 2015; FILGUEIRAS, 2014). Com base
nesse argumento, Mainardes (2008) destaca:

a) Articulag8o entre global e local (perspectivas macro e micro): envolve o
esforco de buscar analisar a totalidade das relages envolvidas nas politicas e
suas multiplas determinagdes. Considerar as influéncias globais/internacionais
envolvidas nas politicas requer uma compreensdo critica do fendmeno da
globalizagcdo em toda a sua complexidade, bem como os seus reflexos na
configuracéo de politicas nacionais e locais. b) Andlise critica: além de analisar

a totalidade das relagGes envolvidas nas politicas, bem como as contradicdes,
uma analise critica demanda um esfor¢o em articular a pesquisa sobre uma
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politica especifica com o contexto socioecondmico e cultural mais amplo, bem
como com o conjunto de politicas implementadas. Demanda também, como ja
foi mencionado, evitar a legitimacéao de politicas e buscar explicitar possiveis
processos de desigualdade ou de exclusdo ou inclusdo precaria, instavel,
marginal. (MAINARDES, 2008, p. 23)

Ainda sobre essa dimensdo, Meireles (2014, p. 38) nos aponta que ela esta
“atrelada as representacdes sociais que integram determinada realidade, configurando um
universo cultural e simbolico que permeia as relagdes sociais e suas significagdes”. Sendo
elas frutos de uma a¢do humana e, como toda acéo, desdobra-se em representagdes sociais
(MEIRELES, 2014). Desse modo, quaisquer documentos norteadores, os elementos que
caracterizam uma politica e todo o seu desenrolar no @mbito educacional e entre outros
sistemas educativos ou ndo, elucidam um projeto de sociedade.

Por sua vez, Ball (2000, 2006) ressalta que as politicas servem para criar
circunstancias realizadoras de mudancas praticas, as quais, em nosso entendimento,
perpassam pelos aspectos culturais, dialégicos, dialéticos, contraditorios e/ou complexos.

De todo modo, encaramos a dimenséo das politicas como um terreno de disputas.
Nesse hd um processo de negociacOes, constatagdes em diferentes grupos sociais. Por
assim definirmos nas nossas producdes (Apéndice G) como produtores, ndo s6 de
politicas, mas também de culturas e préaticas, que se imiscuem dialética e complexamente,
0 tempo todo. Nesse sentido, embora diante de documentos prescritos (“faga isto”,
“desenvolva aquilo” e entre outros indicadores que surgem nas politicas), elas ndo podem
se configurar como dadas e acabadas. Mesmo por que, apesar de tais legislacGes, planos
de aulas, propostas educacionais, projetos escolares terem conformidade em orientar
préaticas e seu existir, elas serdo apreendidas por sujeitos a quem entendemos como
multidimensionais de acordo com o exposto no capitulo 2 desta tese, os quais dardo a sua
vida, a sua criatividade, o seu conhecimento, a sua interpretacdo do seu modo. Em suma,
cada sujeito se envolvera de uma maneira, conforme seus interesses e suas vivéncias, bem
como a instituicdo educacional implementara de sua maneira.

Quando olhamos para o escopo investigativo desta tese, quando se pensa a partir
da dimensdo das politicas, nos vem a seguinte questdo: a sociedade e todos os atores
sociais que a compdem, tém refletido na producdo de politicas mais inclusivas, mais
ludicas, que busquem a participacdo de todos os sujeitos? Como as politicas tém norteado
a pratica profissional e a vivéncia de individuos no sentido de propiciar uma cultura

ludica? O que as pesquisas no ambito do LaPEADE nos mostram sobre outras formas do

107



nascer de uma epistemologia do ludico na qual a acdo politica culmina em um dos
principios balizadores para esse prop6sito?

De modo a recapitular, a dimensao das politicas remete aos olhares das regras, das
leis, das organizagdes, dos documentos, das propostas, mas sobretudo no papel
fundamental de reconhecer as sutilezas, 0s movimentos, as perspectivas que as vezes nao
séo expressas de maneira clara e objetiva em torno das legislagdes. O que pensamos sobre
esse assunto? Nessa dimens&o, habita a subjetividade, narrativas ocultas necessitadas de
ser evidenciadas para a nossa compreensdo dos processos de criacdes, dendncias,
experiéncias entre os fazeres, 0s pensares educacionais e sociais. Seguimos as ideias
freirianas: educar é um ato politico,

[...] mas a gente ainda tem que perguntar em favor de que conhecer e,
portanto, contra que conhecer; em favor de quem conhecer e contra quem
conhecer. Essas perguntas que a gente se faz enquanto educadores, ao lado do
conhecimento que é sempre a educacdo, nos levam a confirmacdo de outra
obviedade que é a da natureza politica da educacdo. Quer dizer, a educacdo

enquanto ato de conhecimento é também, por isso mesmo, um ato politico
(FREIRE, 1982, p. 97, grifo do autor).

Nesse contexto, é importante demarcar que a dimenséo das politicas sob o enfoque
omnilético parte de perguntas problematizadoras que nos levam a reflexdo e acdo, de
modo que desestabilizam as certezas e abrem espacos para outras maneiras a fim de
enfrentar outras respostas provisorias nos espacos-tempos nos quais estamos situados.
Por referir os espacos-tempos, nos reportamos a dimensao das praticas — o olhar cotidiano,

das elaboracdes, criacdes e vivéncias que também podem ser complexas e dialéticas.

3.1.3 Préaticas

A dimensdo das praticas, de acordo com Booth e Ainscow (2012):

[...] refere-se a desenvolver 0 que se ensina e aprende, e como se ensina e
aprende, de forma a refletir valores e politicas inclusivos. As implicacfes de
valores inclusivos para estruturar o conteido de atividades de aprendizagem
sdo trabalhadas na secdo ‘Construindo curriculos para todos’ [...]. Esta liga a
aprendizagem a experiéncia, local e globalmente, bem como a Direitos e
incorpora assuntos de sustentabilidade. A aprendizagem é orquestrada de
modo que o ensino e as atividades de aprendizagem se tornam responsivos a
diversidade de jovens na escola. As criangas sdo encorajadas a ser ativas,
reflexivas, aprendizes criticas e sdo vistas como um recurso para a
aprendizagem umas das outras. Os adultos trabalham juntos de modo que todos
assumem responsabilidade pela aprendizagem de todas as criancas. (BOOTH,;
AINSCOW, 2012, p. 46).
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Segundo essa premissa, “a dimensao das préticas, por fim, refere-se a tudo que
fazemos ¢ como fazemos” (SANTOS, 2015, p. 54). Igualmente Guedes (2011, p. 104)
afirma: “tudo o que acontece em campo, diariamente. Tudo que é da ordem do que se
vive, se faz, se vé”.

Pensar a dimensdo das praticas atreladas ao campo de estudos sobre o ludico e sua
especificidade nesta tese — sua epistemologia — nos leva a fazer algumas intervencoes:
todos os individuos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem exploram o
conhecimento, o conteldo escolar e a experiéncia de todas as formas e maneiras?
Professores e estudantes investigam estratégias, metodologias, a¢gdes pedagogicas que
culminam em aprendizagens? A literatura, a mdsica, a arte e entre outras linguagens
colaboram e envolvem para um espago mais direcionado pela incluséo e criativo? Onde
permanecem as fontes de interesse de cada sujeito para fomentar a aprendizagem? Se o
conhecimento sobre o ludico é plural, complexo, interdisciplinar, como pesquisadores,
professores podem garantir a sua existéncia no dia a dia? Ha principios que os sustentam
considerando a subjetividade e a multidimensionalidade humana?

Com isso, é importante enfatizar a omnilética para além da propria
tridimensionalidade (BOOTHAINSCOW; AISCOW, 2012), mesmo incorporando nessas
subsecGes de modo separado, por fins didaticos, que o desenvolvimento de culturas,
politicas e préaticas estdo sempre em uma sintonia, na qual cada uma tem sua importancia.
Inclusive, nos aproximamos dos argumentos de Pinto (2018) ao esclarecer que partimos
do Index e dentro da perspectiva da omnilética seguimos na busca de outras concep¢des
e conhecimentos para ampliar ainda mais o debate sobre inclusao.

Com base nessa linha de pensamento e a partir dela, a vida humana (e social)
perpassa a imersao das culturas, das politicas e das praticas, até porque o olhar omnilético,
a principio, diante dessa tridimensionalidade, estd em constante movimento e
transformacéo. As diferencgas sdo postas em cada uma delas, mas consideramos a igual
importancia de cada uma. Acreditamos que, para efetivas transformacdes, todas elas
possuem um igual valor, peso e seus entrelagamentos, envolvimentos e descobertas
promovem mudangas as quais podem surgir a partir das culturas, das praticas, das
politicas, sobretudo por entendé-las como algo continuo. Elas podem se alternar e abrir
espaco para énfase em mais uma dimensdo do que em outra, mas todas estdo sempre

evidentes em algum momento.
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A omnilética € um desafio, é sempre um novo recomecar entre politicas, culturas
e préaticas, assumindo o movimento de quebrar as fronteiras, sair da margem para
revolugdes educativas, planetérias e humanas. Assim como na epigrafe inicial deste
capitulo escrito por bell hooks (2020), devemos abracar a luta e o sacrificio em prol de
uma academia culturalmente diversa. Assim é 0 nosso engajamento diante da omnilética,
entendendo-a como uma perspectiva ontoepistémica a qual aponta para a diversidade de
processos de lutas, disputas, tensdes, insurgéncias, poténcias que se desdobram em
propostas praticas, culturais e politicas.

Consequentemente, diante dos estudos de Santos (2003, 2013, 2015, 2019 e 2020)
e das producbes do LaPEADE (Apéndice G) chegamos a conclusdo de que as trés
dimensdes (culturas, politicas e préaticas) elucidavam outros elementos, dimensdes as
quais precisavam ser consideradas nas investigacdes em educacao e no desenvolvimento

pleno de qualquer sujeito multidimensional.

como por exemplo, a dindmica — e, por vezes, contraditéria — relacdo que se
verificava entre as trés dimensdes. Acrescentamos-lhe entdo o conceito de
dialética e comegcamos a nos referir ao conceito de trialética (para juntar a
tridimensionalidade em relag&o dialética, e relacionar, moto continuo, inclusdo
com seu oposto complementar, a exclusdo). Porém, constatamos, com a
realizacdo de novas pesquisas, que mesmo a abordagem trialética permanecia
numa légica bindria, que ndo nos parecia suficiente para compreender todas as
nuances da temética de inclusdo. Passamos a adotar, entdo, o conceito de
complexidade neste modo de pensar, e assim chegamos ao neologismo
omnilética. (SANTQS, 2015, p. 53-54).

Desse modo, partimos em direcdo as nossas afinidades tedricas, as quais
subsidiam as pesquisas do LaPEADE e colaboram a fim do que compreendemos por

complexidade e dialética, ampliando os olhares e complementando a omnilética.

3.1.4 Complexidade

Antes de dizer o que compreendemos por complexidade e dialética, nesta
subsecdo e na posterior recapitulamos algumas reflexdes feitas pelas autoras Santos, Melo
e Santiago (2020), ao apoiarem seus estudos nas ideias de Booth e Ainscow (2012) acerca
das trés dimensdes (culturas, politicas e praticas) expostas neste capitulo:

cada dimenséo traz consigo oportunidades de andlise a partir de um ponto, a
saber: a dimensdo das culturas propde um olhar sobre os valores, 0s gostos, 0

que se acredita como bom, ruim, bonito, feio. A dimenséo das politicas oferece
um olhar sobre as regras, as leis, 0s combinados e as inten¢fes que estdo
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presentes em um contexto de analise. A dimensédo das praticas sugere um olhar
sobre o que efetivamente é feito, como a acgéo cotidiana. Entendemos que a
relagéo entre culturas, politicas e préaticas ndo ¢ linear nem tampouco livre de
tensbes. Ao contrario, é cheia de contradicbes. (SANTOS; MELO;
SANTIAGO, 2020, p. 1452).

Ou seja, entre os multiplos olhares que realcam a dimenséo das culturas, é nitido
o reconhecimento dos valores, os principios éticos, ora de natureza particular, ora
universal, por destacar os gostos, 0s desejos, 0s interesses sociais, comunitarios e
ambientais. Segundo Morin (2012, p. 35): “ndo ha cultura sem aptiddes do cérebro
humano, mas ndo haveria palavra nem pensamento sem cultura”.

Somente no seio das culturas por meio de habitos, costumes, crencas, ideias,
valores, mitos, estratégias, metodologias, nascidos na sociedade entre 0s sujeitos e as suas
relacbes com a vida humana e planetéria, elas constituem o que é humanidade e o
descobrir os mistérios culturais. A dimensao cultural esta para além de uma reproducao,
o dizer “gosto mais disso ou daquilo”. E entender sua capacidade de comportar varios
principios, politicas, préaticas, saberes e acumulos de experiéncias que possibilitam
aprendizagens, desenvolvimentos, que juntos culminam no ser humano, a espécie de
multiplos conhecimentos intelectuais. Em outras palavras, “O ser humano, sem ela, seria
um primata do mais baixo escaldo” afirmou Morin (2012, p. 35).

Feito esse caminhar destas trés dimensbes (culturas, politicas e praticas),
teceremos a partir de agora, 0 nosso entendimento a respeito da quarta dimensao:
complexidade.

Logo, a dimensdo da complexidade tem como base os escritos de Morin (2015a).
A palavra complexidade, no entendimento de Morin (2015a), s6 pode exprimir nosso
incdbmodo, nossa confusdo, nossa incapacidade de nomear, conceituar e ordenar o que é
complexidade. Isso significa reconhecer o complexo como impossivel de se resumir a
palavra complexidade, pois ela ndo ¢ uma definicdo simplista, reducionista, pois “a
complexidade é uma palavra-problema e ndo uma palavra-solugao” (MORIN, 2015a, p.
6).

Morin (2015a) ressalta que a complexidade “ndo tem por trds de si uma nobre
heranca filosofica, cientifica ou epistemoldgica” (p. 5). Tanto que o autor entende sua
capacidade de suportar, ao contrario, uma pesada carga semantica, porque seu bojo é
composto por confusdo, incerteza, desordem.

O primeiro ponto que gostariamos de trazer a baila nessa dimensdo, é que a

complexidade conduz a eliminacdo da simplicidade. Ela surge quando o pensamento
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simplificador falha, “mas ela integra em si tudo o que pde a ordem, clareza, distingao,
precisdo no conhecimento” (p. 6). Desse modo, ele (MORIN, 2015a) explica:
[...] o pensamento simplificador desintegra a complexidade do real, o
pensamento complexo integra 0 mais possivel os modos simplificadores de
pensar, mas recusa as consequéncias mutiladoras, redutoras, unidimensionais

e finalmente ofuscantes de uma simplificacdo que se considera reflexo do que
hé& de real na realidade (MORIN, 2015a, p. 6).

Dentro desse aspecto, 0 segundo ponto elucidado pelo pensamento de Morin € a
confuséo revelada entre complexidade e completude. Sabemos que a ambigdo do
pensamento complexo ¢ “dar conta das articulacdes entre campos disciplinares que sao
desmembrados pelo pensamento disjuntivo (um dos principais aspectos do pensamento
simplificador); este isola 0 que separa, e oculta tudo 0 que religa, interage, interfere”
(MORIN, 2015a, p. 6).

No entanto, somente o pensamento complexo consiste e sustenta o conhecimento
multidimensional, na proporcdo ndo de suprimir, mas de revelar, superar e ampliar o
conhecimento e sua producdo. A omnilética, a partir dessa concepcao, ao trazer essa
dimensédo para se pensar o ludico mais ainda como um saber epistemoldgico, nos faz
problematizar: quais conhecimentos, areas disciplinares e interdisciplinares entre seus
respectivos ultrapassamentos cooperam para um nascer do lidico enquanto ciéncia, o qual
religa, interage com a vivéncia humana? Fica, ai, uma problematizagdo a ser encaminhada
para a proxima subsecdo ou os proximos capitulos desta tese.

Retomando a ideia central desta subsecdo, com a finalidade de apresentar a
dimensdo complexa, a pergunta norteadora que assim entrelaca a omnilética é: o que é
complexidade? Ao nos aproximarmos do pensamento de Morin (2015a), o autor
responde:

A um primeiro olhar, a complexidade é um tecido (complexus: o que é tecido
junto) de constituintes heterogéneas inseparavelmente associadas: ela coloca o
paradoxo do uno e do multiplo. Num segundo momento, a complexidade é
efetivamente o tecido de acontecimentos, agdes, interacGes, retroacgoes,
determinac6es, acasos, que constituem nosso mundo fenoménico. Mas entéo a
complexidade se apresenta com os tragos inquietantes do emaranhado, do

inextricavel, da desordem, da ambiguidade, da incerteza... (MORIN, 2015a, p.
13).

Com base na citagcdo acima, o autor desta tese chega a alguns entendimentos
importantes de serem descritos. Primeiro, quando enxergamos 0 mundo que nos cerca, a

principio nos deparamos com uma Visdo. Quando abrimos as janelas de nossas casas
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(aquelas que possuem) capturamos o céu, a proximidade do mundo la fora, mas o que
enxergamos do lado de dentro, o que vemos para dentro de si? Portanto, o doutorando
favelado, enxerga a complexidade do viver no mundo, do viver na favela, o qual, agora,
sua narrativa dialoga com outros sujeitos presos dentro de suas casas devido a covid-19.
Dois mundos que se encontram, o universal e o particular, subjugados nas especificidades
do uno e do multiplo, tdo proximos aos escritos morinianos.

Se voltarmos a questdo da complexidade, percebemos ela gestada entre o0s
acontecimentos, entre a vida, a cultura, os territdrios, a favela, as praticas, as politicas, as
culturas de cada ser humano e cada espécie nas quais pulsa o seu viver.

No entanto, a complexidade ¢ um “emaranhado”, além de um resultado, ¢ a
multiplicidade dos fios entre si conectados, interligados, movimentados e transformados
nos modos de ser e existir na e da vida. Vejamos as borboletas e todo o0 seu processo de
metamorfose, desde a sua concepcao como lagarta e as fases pelas quais passou para sair
do casulo e voar, quantos emaranhados precisou enfrentar para se tornar o que
denominamos borboletas azuis, coloridas, como descritas no poema de Cecilia Meireles.
Assim como a vida animal e todo o seu processo transformador a fim da concretizacéo de
uma borboleta, vemos esse movimento nos fendbmenos humanos, sociais e ambientais.
Tudo é complexo! Afinal, o conhecimento sobre o ltdico é complexo?

Além disso, ainda sobre a dimenséo da complexidade sob o enfoque moriniano,

[...] € (o desejo de) quebra da circularidade linear pela qual nos acostumamos
a ver e compreender as coisas do mundo, heranca de um mundo Idgico
cartesiano, pautado por antinomias, dicotomias e opostos. Assumir um
pensamento complexo &, assim, antes de tudo, mobilizar as relagGes entre as
coisas, tanto as relagBes concretas e imediatamente visiveis quanto as que
ainda ndo vislumbramos. Pensar (e analisar) complexamente o mundo é

relacionar o mundo e relacionarmos (a nos e aos fenémenos) no mundo.
(SANTOS, 2013, p. 25).

Desse modo, as culturas, as politicas, as praticas sob o olhar omnilético estdo
relacionadas com o mundo, o desejo, a cognicao e a qualquer outra esfera humana, fisica,
planetéria, animal, para aléem de uma linearidade. Tudo que nos cerca, 0 mundo e seu
encadeamento de decisdes, problematizacfes e surgimentos estdo sempre em interagdes
e participacGes culminantes em processos que podem ser inclusivos, ludicos e criativos.

A complexidade esta atrelada aos processos de sincronicidade, ordem, desordem.
Ela é multiforme, com uma diversidade infinita de combinagfes. Tanto que a omnilética
se relaciona com esse contexto. A exemplo disso, podemos fazer analogias com o que

Morin (2016) escreveu sobre 0s eventos que envolvem o 4&tomo, o ndcleo e a molécula.
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Penso que a desordem surge como sécia e componente de todos 0s processos
cosmogenéticos. Prontamente, ela revela-se como uma nogdo bastante rica:
ndo existe uma desordem (como havia uma ordem), mas vérias desordens:
desigualdade, agitacdo, turbuléncia, encontro aleatdrio, ruptura, catastrofe,
flutuacdo, instabilidade, desequilibrio, difusdo, dispersdo, retroacdo positiva,
evolucdo, explosdo (MORIN, 2016, p. 71).

Dentro dessa explicacdo acerca da desordem e ordem, Morin (2016) expde que:
“Para que haja organizacao, sdo necessarias interagdes: para que haja interagdes € preciso
encontros, para que haja encontro € preciso desordens (agitagdo, turbuléncia)” (MORIN,
2016, p. 72). Afinal, quantas interacGes sdo necessarias para falar sobre o que é o
conhecimento? Quantas agitagdes, encontros, foram fundamentais para basilar o que
defendemos aqui por omnilética? Acreditem, muitos! Mesmo porque o que fortifica a sua
base sdo os diversos fenbmenos, pesquisas desenvolvidas na area da educacdo (Apéndice
G).

De qualquer forma, o olhar omnilético é complexo por assumir o encontro, as
ordens, as desordens entre sujeitos, ideias, nos quais as vezes sobressaem 0s valores
culturais. Sua dimensdo é complexa por referir as acbes politicas e todo o seu
entendimento desde a criacdo de legislacdes, até o culminar das relagdes humanas. O
olhar omnilético é complexo, quando coloca-se nesse bojo de discussdo, o ocorrido na
pratica de educadores, professores, sujeitos humanos que somos no sentido de envolver
todos, estimular e exercitar a participacdo plena de qualquer individuo perante a suas
decisbes. Tornar isso viavel é um desafio para o mundo atual, mas jamais impossivel,
pois com a participacdo e seu agir de abertura a mudancas, transformacées acolhedoras,
colaboradoras, a fim de um fazer, um agir, um pensar emancipatorio e justo, isso €
omnilética.

Por fim, se essa complexidade traz a cena do debate 0s espacos nos quais estamos
situados, ora dentro de nossas casas, ora dos territorios periféricos habitados por nés, ou
até mesmo dentro das universidades e seu encontro com o percurso educativo e social de
cada individuo, chegamos, desse modo, ao olhar cirurgico, especifico da omnilética e a
ideia de que entre suas totalidades habitam suas particularidades — enxergar o mundo
unico e plural de cada um.

Ordem, desordem, organizacdo se coproduziram, portanto, simultanea e
reciprocamente. Sob efeito dos encontros aleatdrios, as constrigdes originais
produziram a ordem organizacional, as intera¢cdes produziram as inter-relacbes

organizacionais. Mas podemaos afirmar que, sob efeito das constri¢des originais
e das potencialidades organizacionais, 0s movimentos desordenados,
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desencadeados de encontros aleatorios, produziram a ordem e a organizagdo.
(MORIN, 2016, p. 76).

Realmente, hd um grande jogo entre ordem, desordem, interacdes e organizagdes
necessitado de ser evidenciado diante de um pensamento complexo e a omnilética nos
permite enxergar essas sutilezas. Somos seres humanos que se relacionam, integram esse
jogo descrito acima de forma multidimensional (como ja foi explicado no capitulo 2).
Fazemos parte, pertencemos a multiplicidade de encadeamentos. Com isso, Morin (2016)
ressalta:

O ser humano faz parte de um sistema social, no seio de um ecossistema
natural, que se encontra em um sistema solar que, por sua vez, se encontra em
um sistema galactico: ele é constituido de sistemas celulares, que sdo
constituidos de sistemas moleculares, que sdo constituidos de sistemas
atdbmicos. Nesse encadeamento existe sobreposicdo, confusdo, superposicéo de
sistemas e, também um problema-chave; a necesséria dependéncia de uns em
relacdo aos outros, a dependéncia, por exemplo, que liga um organismo vivo

sobre o planeta Terra ao sol que emite fotons, & vida exterior, & organizagéo
molecular e atbmica (MORIN, 2016, p. 128).

Acreditamos na simplificagdo como um lugar impossivel para a complexidade,
por isso pensar na triade culturas, politicas e praticas dentro do universo da omnilética é
um estado de constantes alternancias, simultaneamente e o tempo todo. Esse movimento
incorpora os ecossistemas da vida do planeta capazes de presenciar a vida humana, em
defesa de espagos mais voltados para a inclusdo, criativos, ladicos e envolventes, que
buscam eliminar os preconceitos e as discrimina¢6es que ndo cultivam a organizacdo da
vida.

Mas, quando identificamos situacdes que ndo envolvem o0s sujeitos tanto na ética
da cultura, quanto da préatica e da politica, ressurgem desequilibrios, inquietacdes,
desorganizacdes. Quando sédo enfrentados, abrem para novos caminhos, na pretensao de
causar ordem, quebrando as l6gicas excludentes - eis um recomegar, novas interacoes e
formas de enxergar a espécie humana.

Com certeza, é necessario conhecer os principios simples de interacdes das
quais decorrem inumerdveis combinacdes, ricas e complexas. Sabemos a partir
de agora que a grande diversidade de atomos e a infinita diversidade das
moléculas se constituem a partir de combinagdes entre prétons, néutrons e
elétrons, obedecendo a alguns principios de interagdo. Sabemos que algumas

regras simples permitem a infinita diversidade das combinagdes genéticas dos
seres vivos (MORIN, 2016, p. 180).

Em continuidade, Morin (2016) cita a complexidade da linguagem e suas
combinagoes:
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Sabemos que os principios de organizacdo da linguagem permitem combinar
infinitamente os fonemas no discurso. Contentarmo-nos, porém, com esse tipo
de explicagio é escamotear a complexidade original (o0 jogo
ordem/desordem/interacfes) e a complexidade que dela emerge: a organizacao
complexa de combinagdes como essas em sistemas e sistemas de sistemas.
Conhecer a vida ndo é apenas conhecer o alfabeto do cddigo genético, é
conhecer as qualidades organizacionais e emergentes dos seres vivos. A
literatura ndo é apenas a gramatica e a sintaxe, € Montaigne e Dostoiévski.
Precisamos entdo ser capazes de perceber e conceber as unidades complexas
organizadas. Infelizmente e felizmente, a inteligibilidade da complexidade
necessita de uma reforma do entendimento. (MORIN, 2016, p. 180).

Como ja foi dito e repetimos para deixar bem explicito, até porque a
complexidade, a nosso ver, comp8e como dimensdo uma das facetas da omnilética. Ela
ndo € algo simples, essa (a simplificacdo) se impde como impossibilidade e surge
conforme uma unidade complexa a qual produz emergéncias

[...] onde se perdem as distingdes e clarezas nas identidades e causalidades,
onde as desordens e as incertezas que perturbam os fendmenos, onde o sujeito-

observador surpreende seu proprio rosto no objeto de sua observacdo, onde as
antinomias abalam o curso das argumentagdes (MORIN, 2016, p. 451).

Nas palavras do autor (MORIN, 2016, p. 452): “A complexidade est4 na base de
tudo”. Logo, “A organizag¢do ¢ complexa. A evolugdo ¢ complexa [...] Tudo ¢ complexo™.
Ele continua:

A complexidade emerge, haviamos dito, como obscurecimento, desordem,
incerteza, antinomia. Foi isso mesmo que provocou a ruina da fisica classica e
construiu a complexidade da nova physis. A desordem, a obscuridade, a
incerteza e a antinomia fecundam um novo tipo de compreensdo e de
explicacdo, o do pensamento complexo. Como vimos, 0 pensamento complexo
se forja e se desenvolve no proprio movimento no qual um novo saber sobre

organizar e sobre uma nova organizacdo do saber se retroalimentam
mutuamente. (MORIN, 2016, p. 452).

A dimensdo da complexidade retoma e realca maltiplos olhares omniléticos em
direcdo a diferentes fendmenos sociais, planetarios, humanos e ambientais. Em outras
palavras, a complexidade nos permite ampliar as nossas visoes e enxergar as sutilezas dos
detalhes, das propostas, das a¢des, dos sentimentos, dos conhecimentos, dos processos de
ensino-aprendizagem em diversos contextos escolares e ndo escolares em seus multiplos
niveis de ensino e modalidades. Na nossa compreensdo, ha um mistério a ser desvelado
quando se cruzam e inter-relacionam culturas, politicas e praticas tdo logo se pretende
compreender o fendmeno do ludico e suas manifestagdes no viver humano.

Todavia, cabe aqui enfatizar que na perspectiva da omnilética, por relacionar as

dimensbes das culturas, das politicas, das praticas e da complexidade formando
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movimentos, interacdes, ordens, certezas, desordens, percebemos, em sua completude, a
dimensdo da dialeticidade. Ela assume um valor de importancia como os que foram
descritos anteriormente, motivo pelo qual seguimos, assim, para as suas contribuicées a

omnilética.

3.1.5 Dialeticidade

Quanto a dialética, trata-se de olhar para os fenbmenos humanos, sociais e
ambientais e, no nosso entendimento, perceber as variagdes, 0s modos totalizantes de
andlises, reflexbes as quais podem ser perceptiveis (ou ndo). Visiveis ou imaginarios,
ausentes, (im)possiveis, relacionais e participativas entre culturas, politicas, préaticas e
complexidade. Tanto que a concepc¢do a qual temos por dialética, referida por nds neste
texto e nas pesquisas realizadas no LaPEADE, tem como base as ideias de Lukacs (1967
e 2003) e suas reflexdes sobre a compreensao da relagdo entre partes e totalidade.

Para Santos (2020, p. 15):

Assim, apropriamo-nos da sua visdo de totalidade como complexo de
complexos, e de sua brilhante anélise sobre as relagdes entre partes e todos
para trazer uma raiz materialista histérica ao pensamento Omnilético.
Tinhamos — e temos — como desafio intelectual vencer a preconcepgdo de
alguns cientistas, de que ndo se pode fazer dialogar autores da modernidade
com autores pds-modernos por partirem de premissas inconciliaveis. Em nossa
modesta reflexdo, se um cientista (como é o nosso caso) pode refletir moderna
e p6s modernamente, se pode identificar-se como um ser moderno e pos-
moderno, como seria possivel ndo ser possivel construir uma epistemologia
outra, em que ao menos partes (ou fragmentos, se assim se desejar) de outros

paradigmas ndo pudessem estar presentes? (SANTOS, 2020, p. 15, grifo da
autora).

Torna-se evidente, a partir dessa citacdo, a busca da omnilética em ndo se
constituir como um saber fechado, o qual a reduziria a alguns conceitos e reflexdes. Pela
omnilética trazer no seu interim a ideia de que a construcdo do conhecimento se da por
processos, sendo ela uma ontoepistemologia, definimo-la como dialética, na qual nédo
conseguimos enxergar a superacdo do que nos cerca. Ou seja, do contrario. Até porque
tudo é tdo superavel, até tudo ser outra coisa, embora essa outra “coisa” ndo seja visivel,
mas seja possivel. Com isso, a omnilética, ao trazer a dimenséo da dialética (e todas as
outras que foram ja apresentadas), existe e se insere como uma possibilidade, uma

totalidade entre os complexos de suas partes.
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Olhar omnileticamente, a partir da dimensao dialética de modo geral, € perceber
que tudo estd em movimento e ndo hé nada estatico. Em certos momentos na vida humana
e nos fendbmenos, encontramos as singularidades e, em outros, a universalidade. As
totalidades sdo formadas por varios complexos de totalidades parciais, provisorias,
momentaneas. Nesse caso, chegamos a conclusdo da ndo existéncia de uma Unica
verdade, um Unico ponto de vista, uma Unica concep¢do, mas sim, muitas verdades,
muitos pontos de vistas, muitas concepc¢des as quais estdo associadas ao tempo, ao
espacos ocupados e vivenciados por nds. (LUKACS, 2003, 1987)

Na tese de Pinto (2018), nos deparamos com o significado etimologico sobre o
entendimento da dialética e seus pressupostos, que assim ajudam a definir uma parte da
omnilética.

Dialética, palavra de origem grega dialektiké significa a arte de buscar a
verdade pelo didlogo, a arte de debater ideias onde um pensamento é defendido
e, em seguida, contradito. Segundo Konder (2008, p.7), originalmente, a
dialética foi considerada a “arte do didlogo”, entretanto, para o autor, na
concepgdo moderna, dialética significa: “o modo de pensarmos as contradi¢des
da realidade, 0 modo de compreendermos a realidade como essencialmente
contraditéria e em permanente transformago” (ibid). Ainda conforme o autor,
esse é um conceito chave para a compreensao da dialética sob o ponto de vista
de Marx, um elemento constante, o da transformacdo permanente das coisas e
isso € importante porque as coisas ndo sdo porque sdo, elas ndo estdo dadas e,
portanto, podem ser mudadas. Esse € um pressuposto para a compreensao da

sociedade, pois sendo o resultado de uma histdria, ela pode ser mudada.
(PINTO, 2018, p. 57, grifo da autora).

Entdo, a dialética, na Grécia antiga e na perspectiva histdrica, significava a arte
do dialogo. O dialogo tornou-se fundamental em meio a argumentacdo para a
compreensdo de conceitos, defini¢cdes e elaboragdes de uma discussdo. Mais adiante, a
dialética ganhou outros sentidos e significacdes, ela foi entendida como um movimento,
um modo de se pensar a realidade como contraditoria e em constante transformacéao.
Pensar no conceito de dialética nos faz relembrar uma das frases de Heréclito de
Efeso (1973): “No mesmo rio entramos € ndo entramos, somos € ndo somos” (p. 90). O
autor destaca em sua obra que ninguém pode entrar duas vezes no mesmo rio e sair da
mesma maneira com a qual entrou. As dguas se modificam e o préprio mergulhador se
transforma.
Segundo Bachelard (1998, p. 6):
N&o nos banhamos duas vezes no mesmo rio, porque, ja em sua profundidade,
o ser humano tem o destino da agua que corre. A agua é realmente o elemento

transitorio. E a metamorfose entre o fogo e a terra. O ser votado na 4gua é um
ser em vertigem. Morre a cada minuto, alguma coisa de sua substancia
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desmorona constantemente. A morte cotidiana ndo é a morte exuberante do
fogo que perfura o céu com suas flechas; a morte cotidiana é a morte da agua.
A agua corre sempre a agua cai sempre, acaba sempre em sua morte horizontal.
Em numerosos exemplos veremos que a imaginacdo materializante da morte
da agua é mais sonhadora que a morte da terra: o sofrimento da agua € infinito.

Tais palavras nos levam a acreditar na dialética como regente de tudo que nos
cerca, 0 mundo, a vida, o habitat, a sociedade, as emocdes, os fendbmenos naturais, sociais
e humanos. Ela faz parte do real, sendo fruto e produtora de mudangas, propiciando outros
caminhos, sentidos, destinos.

Dentro desse aspecto, Chaui (2007, p. 81) complementa tal ideia, expressando “o
mundo ¢ mudanga continua e incessante de todas as coisas € que a permanéncia ¢ ilusdo.”
A autora continua: “Tudo muda, nada permanece idéntico a si mesmo. O movimento &,
portanto, a realidade verdadeira” (CHAUI, 2007, p. 81).

Para Lukacs (2003) dialética é:

[...] um processo constante da passagem fluida de uma determinacédo para a
outra, uma superagao permanente dos contrérios, que ela é sua passagem de

um para dentro do outro; que, por consequéncia, a causalidade unilateral e
rigida deve ser substituida pela acéo reciproca (LUKACS 2003, p. 67-68).

Por compreender a dialética como um processo de uma passagem fluida,
acentuado em acordo com o pensamento lukacsiano, nos apoiamos nesse conceito téo
maultiplo e particular com o objetivo de definir a dimensdo dialética da omnilética, ao
trazer culturas, politicas, praticas e complexidades para compreender alguma situacéo e
até mesmo investigar o significado de inclusdo em educacéo, tematica central dos estudos
do LaPEADE. Isso remete a inuUmeras interpretacdes, consequéncias, reciprocidades e
causalidades, nas quais transitam uma dimensdo para dentro da outra.

Outro escrito de Lukéacs (1978) que amplia a nogdo de uma dialética materialista
e balizadora desta tese, foi encontrado na obra “Introducdo a uma Estética Marxista”, na
qual o autor escreveu:

[...] realiza e desenvolve a aproximacéo a realidade objetiva conjuntamente ao
carater processual do pensamento como meio para esta aproximagdo [e], pode
compreender a universalidade em uma continua tenséo com a singularidade,
em uma continua conversdo em particularidade e vice-versa. Assim, a
concreticidade do conceito universal é purificada de qualquer mistificacdo, e

concebida como o veiculo mais importante para conhecer e dominar a
realidade objetiva (LUKACS, 1978, p. 104).

Diante disso, a dimensdo dialética, perpassa e se relaciona com as singularidades,
as particularidades, as universalidades e as totalidades. Segundo a viséo de Lukacs (1978),

aqueles avidos em compreender uma totalidade devem conhecer e explorar o contexto
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social, politico, econémico, entre outros. Para ele, a categoria totalidade s pode ser
compreendida como um método de analise da realidade, assim consegue inteirar-se sobre
a esséncia dos fendmenos da vida. Essa ideia sustenta a ontoepistemologia da omnilética
como um construto analitico, por ter como interlocutor o pensamento lukacsiano utilizado
nesta tese e que podem incorporar nesse debate outros autores.

Além disso, a dimens&o da dialeticidade na omnilética, com a omnilética ressalta
os seus olhares como infindaveis, nos quais os conhecimentos e o desenvolvimento de
culturas, politicas e praticas sao complexos, onde seu alcance nao possui um fim. A
maioria dos pesquisadores do LaPEADE, ao trazer a omnilética e sua dimensao dialética,
em concordancia com os estudos de Santos (2020, 2019, 2013) afirmam que “na
perspectiva Omnilética, a l6gica dialética decorre daquilo que estd em movimento e todo
movimento é causado por elementos contraditorios” (CARNEIRO, 2017, p. 98).

Na mesma direcdo, a dimenséo dialética da omnilética é uma atitude, uma acao
totalizante jamais acabada. A cada momento ressurge um novo olhar, analise,
interpretacdo, conceitos que recuperam outros pensamentos e reflexdes de um pré-saber
existencial (JAPIASSU, 1986). Em outras palavras, para compreendermos a construgdo
(ou a producdo) do conhecimento, sobretudo acerca da omnilética e na interface com o
ludico, tematica a ser aprofundada no capitulo 4 desta tese, é imprescindivel, como
pesquisadores, professores, educadores, ensinantes e aprendentes, sermos atenciosos,
observadores, participantes e, assim, permitirmos nos envolver e sermos envolvidos, na
certeza de extrapolar a 6tica de meros observadores e nos tornarmos protagonistas dessa
construcgéo.

E sair da beira do rio e mergulhar nas intensas aguas do oceano. Entrar sem medo
permitindo-se ser transformado pelas correntes. Aquele que ja mergulhou no mar conhece
a beleza da vida marinha enxergada somente por aqueles que estao fora de seus iates. Essa
analogia aqui feita, nos permite compreender o que sdo partes, totalidades e a
dialeticidade que opera por meio da perspectiva ontoepistemica, denominada como
omnilética. Dentro das totalidades, ha partes. Ha partes com as totalidades. E cada parte
é, em si, uma totalidade, tanto quanto cada totalidade é uma parte.

Na visdo de Lukacs (1967), a totalidade é uma categoria manifestadora do
movimento da realidade. Netto (2007), partindo dessa premissa, explica que a categoria
totalidade € extraida pela razéo tedrica da estrutura do real. Vale mostrar, com base nas

ideias desse autor luckasiano, que a totalidade:
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[...] ndo posta como modelo abstrato ou hipotese reflexiva — é uma das
categorias centrais de Marx porque “a totalidade concreta ¢ (...) a categoria
fundamental da realidade (Luké&cs, 1974:24-5). A totalidade ndo se identifica
meramente como o todo: significa antes, a “realidade como um todo
estruturado, dialético, no qual ou do qual um fato qualquer (classes de fatos,
conjuntos de fatos) pode vir a ser racionalmente compreendido” (Kosik,
1969:35). (NETTO, 2007, p. 79).

Lukacs (1967) destaca:

€ um todo coerente em que cada elemento esta, de uma maneira ou de outra,
em relacdo com cada elemento e, de outro lado, que essas rela¢fes formam, na
prépria realidade objetiva, correlagfes concretas, conjuntos, unidades, ligados
entre si de maneiras completamente diversas, mas sempre determinadas
(LUKACS, 1967, p. 240).

A respeito dessa categoria complementadora do pensamento omnilético
idealizado por Santos (2013, 2015), ela nos apresenta outras significacbes para as
politicas, as praticas e as culturas expressas no Index para a Inclusdo. O principio com o
qual nos defrontamos a respeito da totalidade imersa por nds a processos continuos,
ontologicos, complexos de “coisas’ inacabadas, fluidas tanto na ldgica da cultura, quanto
no desenvolvimento de préaticas e politicas. No entanto, tudo estd no devir quando nos
aproximamos das reflexdes-acdes de Lukécs (1967 e 2003).

Queremos, assim, afirmar, por enquanto, tudo como um processo. A omnilética,
como dito inUmeras vezes, é processo e, quando essa permanece no emaranhado de
problematizacdes, contradicdes, desafios e elaboracbes, encontra-se em um continuo
desenvolvimento progressivo, infindavel de recuos, avancos, mudancas e transformacdes
que dialogam com as partes e com o todo. A construcdo do conhecimento e seu fazer
epistemoldgico também é um processo (JAPIASSU, 1986) atravessador de ;.saberes
especificos, particulares e globais. E como se d& a construcdo do ludico entre os
emaranhados que nos apontam inumeras compreensdes?

Perante essa Ultima indagacéo, deixemos o seu desvendar para o proximo capitulo,
pois se acreditamos na construcdo do conhecimento como sucessivas reelaboracoes,
dialogos, inicios, assimila¢fes e uma organizacionalidade, em alguns momentos prévias,
abordaremos o ladico com aprofundamento, a seguir (ver capitulo 4). Desse modo,
Japiassu (1986), registra: “O conhecimento se realiza pela dialética [...] todo
conhecimento comporta um aspecto de elaboracao nova” (JAPIASSU, 1986, p. 54).

Em sintese, Senna (2017, 43) explica um dos motivos da dialética pertencer a

omnilética como uma de suas dimensoes.
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A dialética é o movimento, a abertura para as contrariedades e para o dialogo
proficuo. Baseada na existéncia da contingéncia e da historicidade das coisas
e do homem, a dialética permite analisarmos e discutirmos os fendmenos
considerando contextos diferenciados, opinides diferentes e, ainda, captando a
intersubjetividade existente nas relagdes sociais.

Sobre a totalidade da contradi¢do, Lukacs afirma: “o dominio universal e
determinante do todo sobre as partes constitui a esséncia do método que Marx recebeu de
Hegel e transformou de maneira original no fundamento de uma ciéncia inteiramente
nova” (LUKACS, 2003, p. 106).

Interessante citar as analogias que Pinto (2018) desenvolveu ao se apropriar do
conceito de totalidade de Lukécs, para a area da educacao e o contexto escolar.

Sob essa 0tica, a escola pode ser considerada uma totalidade, quando pensamos
o0 conjunto de rela¢fes ou as condi¢Bes que determinam a sua existéncia, como
por exemplo: as politicas de Estado, os recursos que recebe, a comunidade
escolar (professores, alunos, servidores, etc.), o curriculo, entre outros.
Considerados isoladamente, esses elementos ndo formam a ‘escola’, somente
quando estdo em relacdo uns com os outros. Em outras palavras, pensando na
escola como uma totalidade, ela é uma totalidade que ndo esta desconectada
ou isolada, isto é, ela tem fronteiras simbolicas presentes, que a conectam a
outras realidades, que vao formando uma teia absolutamente complexa. E essas
conexdes se ddo, também, por conta da atuagdo direta dos agentes: professores,
alunos, trabalhadores da escola, dentre outros, que também estdo conectados a

outras totalidades. Dessa forma, a escola ndo esta descolada de outras
realidades. (PINTO, 2018, p. 64-65).

No que tange a temaética central desta tese, o ludico, a partir das elucidacoes de
Pinto (2018), tendo como base os argumentos do pensamento de Lukécs sobre totalidade,
podemos brevemente reconhecer, de um lado, que o conhecimento sobre o ludico esta
dentro de um escopo totalizante quando se olha em direcdo as areas do conhecimento e
ao campo cientifico. Por outro lado, hd& um conjunto de partes isoladas tdo logo se
pretende investigar o ladico sob diversas perspectivas e concepcdes, as quais se conectam
a outros pensamentos, assim, conduzindo a uma teia absolutamente complexa do que é o
ludico. Portanto, trazer e incorporar neste debate a omnilética, o pensamento de Luckécs,
a dimensdo da dialética para esse fim, trata-se de reconhecer o conhecimento mais ainda
como um fendbmeno multidimensional humano relacionado a processos continuos e ndo
restritos a um unico saber, periodo ou acepcao, logo, porém algo para toda a vida.
Nascimento (2017, p. 63), ainda sobre totalidade, explica:
A totalidade nos permite compreender o que existe em determinada realidade,
espagco ou tempo, como constituintes de um todo maior, e que
consequentemente, gera uma visdo de conjunto. E por meio dessa visdo de

conjunto, que é possivel avaliarmos os elementos que o constituem e que se
interligam. Vale destacar, porém, que esta visao de conjunto nunca é definitiva,
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pois indmeras sdo as variantes de determinada realidade e que as vezes, ndo
sdo percebidas e/ou escapam em uma determinada sintese.

Cabe mencionar, diante dos conceitos expressos sobre dialética (LUKACS, 2003;
SENNA, 2017; SANTOS, 2013, 2020; NASCIMENTO, 2017) e seus elementos
estruturantes (totalidade e contradi¢cdes), 0s autores nos permitem compreender a
magnitude do pensar, do fazer, do existir, do ser omnilético entre os aspectos
ontoepistémico.

As tessituras, as redes, os movimentos discorridos sobre a dimensdo da
dialeticidade, sdo essenciais e fundamentais para a compreensdo da educagéo e de seus
respectivos movimentos em defesa da participacdo de qualquer sujeito em sociedade.
Sobretudo, a construcdo do conhecimento e sua epistemologia, destacando, segundo a
visdo de Lukécs (2003, 1967), o resultado de processos continuos, levando em conta 0s
multiplos complexos e suas inter-relages. Bem como, as culturas, as politicas, as praticas
e as complexidades.

Para fins desta secdo, a qual compde este capitulo sobre a omnilética,
consideramos que pensar omnileticamente, agir e vivenciar a omnilética remete as
interagdes, entre culturas, politicas, praticas em articulagbes com as dimensdes da
dialeticidade e complexidade, que assim configuram os multiplos olhares omniléticos
experienciais, incorporados em questdes visiveis e/ou invisiveis, contudo presentes,

transitorias (ou ndo), no sentido de propiciar inclusdo, participacdo e criacéo.

3.2 As cinco dimensBes que constituem o carater ontoepistémico da
omnilética

Estudo, curiosidade, reflexdo e pesquisas sobre inclusdo... foi a partir dai que
se deu a criacdo. A semeadura foi langada e nas bases da tridimensionalidade
fui germinada. As culturas, politicas e praticas embaladas pela dialética, me
constituiram na Trialética. A historia continuava e a semeadura ndo foi
finalizada, pois a légica binaria ainda emanava e a inclusdo com suas nuances,
seguia questionada. A complexidade surgiu, embalada pela totalidade, pela
recursividade e pela incerteza, tornou a ideia da criacdo, uma perspectiva de
analise com mais clareza. Estudo, curiosidade, reflexdo e pesquisas sobre
inclusdo...assim seguia a criacdo, agora com questionamentos, incertezas,
ordem, desordem e incompletude, s6 assim eu pude, no ano de 2012, ser
apresentada em um close: diga x?! N&o, digo omni, digo lektos, digo ico, ou
melhor, digo OMNILETICA, muito prazer eu sou eclética, pois nos construtos
da tridimensionalidade, da dialética e da complexidade, me fiz poética. Fiz-me
um conceito de carater reflexivo e contemplativo, que segundo minha criadora,
seus seguidores e seguidoras, corresponde a uma perspectiva promissora e
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visionéria, pois me definir em um adjetivo é coisa arbitréria!l
(NASCIMENTO, 2017, p. 56).

Finalizar esta ultima se¢do deste capitulo, trazendo o olhar de Nascimento (2017)
a respeito da omnilética e sua poténcia processual, significa assumir o carater reflexivo,
contemplativo, interpretativo, integrante da omnilética.

Ao longo deste capitulo, fomos, aos poucos, entrelagando ideias, perspectivas,
dialogos, provocacgdes entre autores modernos e pos-modernos e, assim, tecendo o que
aqui denominamos como uma perspectiva ontoepistémica da omnilética e suas cinco

dimens6es: culturas, politicas, préaticas, dialeticidades e complexidades (Figura 9).

Figura 9: Omnilética e suas cinco dimensoes

CULTURAS

DIALETICIDADE
COMPLEXIDADE

PRATICAS POLITICAS

Fonte: Santos (2020). Disponivel em: https://sites.google.com/view/lapeadeufrj/p%C3%Algina-
inicial/perspectiva-omnil%C3%A09tica

Sob as dimens@es imbricadas na omnilética e seu advento no campo da Educagéo
e outras areas a se pensar (como a Psicologia), nos deparamos, ainda, com a seguinte
questdo: o que é omnilética? Relancar nesse ponto, essa indagacdo, apds todo exercicio
de (re)elaboracdo das afinidades que culminam na omnilética, é importante para demarcar
0 pensar, o fazer, o agir e o sentir omniléticos; eles estdo relacionados com a vida humana,

as relagOes sociais, econdmicas, culturais, criativas, ludicas, planetarias, ambientais e
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vegetais. Tudo que nos cerca, tudo que se relaciona e liga e nos interliga entre as
contradicdes, a dialética, a complexidade, é omnilética.

Quantas vezes nos deparamos, dentro da academia perante o seu saber cientifico
e fora dela, o argumento: “o que vocé quer dizer com i$s0?”. Desse modo, ndo afirmamos
a omnilética como um fim em si mesma, mas aberturas a fim de novos comecos, até o
movimento prévio de reiniciarmos uma explicacdo do que ela é, suas interpretagdes e
andlises estdo entre as partes totais um exercicio omnilético.

Santos (2020) expde o porqué do sentido ontoespistémico da omnilética, que
foram varias vezes citados ao longo deste trabalho e nesta parte merece mais
esclarecimentos:

O aspecto ontoldgico de tal episteme se percebe na medida em que os proprios
pesquisadores séo, eles mesmos, parte destas totalidades na medida em que sdo
0s propositores e executores do projeto, para comeco de conversa. S@ isso ja
Ihes torna elementos culturais, politicos, praticos, complexos e dialéticos a
mais no jogo de dada totalidade, alterando-a e sendo por ela e suas partes
alterado. O aspecto epistémico da ontogénese se d& na medida em que estes
penseres envolvidos nas totalidades méveis e mutantes que a propria acdo de
pesquisa gera promovem dispositivos de reflexdo e revisdo das proprias
relacOes e saberes que vdo sendo construidos ao longo do processo, mais uma

vez alterando a totalidade e suas partes, ad infinitum. (ITALICO E
SUBLINHADO DA AUTORA, SANTOS, 2020, p. 16).

Portanto, com base nessa explicacdo, a omnilética pode ser refletida em tudo o
que nos rodeia, na medida de possibilitar espagos autorais, ludicos, emancipatorios,
dial6gicos, inovadores entre situacbes existentes e aquelas que possivelmente podem
aparecer. A omnilética pode consolidar uma pedagogia com o foco de discussdo no
compromisso do reconhecimento da diversidade ocupadora do chéo da escola, no qual as
praticas pedagdgicas, culturais e politicas estejam alicercadas na multidimensionalidade
do conhecimento, rompendo com as ldgicas fragmentarias daquilo que se pretende
conhecer, explorar e analisar.

Além do mais, quando se olha em direcdo a espécie humana e todos os elementos
colaboradores, a acdo humana e todos os artificios disponiveis cooperam para riqueza da
aprendizagem na unido entre corpo, mente, espirito, contextos sociais e o desenvolver-se
da esfera planetaria, ambiental e vegetal, explicitando que o pensar, 0 agir e o0 sentir
omnilético sdo um grande conjunto entre partes que formam o todo, entre o todo que
forma as partes, em um movimento dialético e complexo.

O entrecruzamento entre as experiéncias, os relatos, os discursos, 0s argumentos,

as fases da vida humana, social e planetaria culminam no fazer e no existir omnilético.
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Além disso, as decisOes, as certezas, as incertezas, as politicas, as culturas, as praticas, 0s
cotidianos, os modos de pensar a educagdo abrem janelas com o objetivo de propiciar
olhares omniléticos. A luta das pessoas com deficiéncia, dos gays, das transexualidades,
dos negros, das mulheres e dos quaisquer sujeitos ampliam a perspectiva ontoepistémica
da omnilética. Ela sé existe por um processo plural, amplo e complexo de defender a
multidimensionalidade da vida humana e assim conduzir a inclusdo e acolhimento de
todas, todos e todes.

As relacdes tedricas, epistemoldgicas, metodoldgicas, historicas, temporais e
atemporais as quais perpassam o campo das ciéncias humanas e sociais instauram um
olhar omnilético. Diante desses processos infindaveis que gestam valores, decisdes
politicas e colaboram para uma pratica plena de novas acdes, podem ser compreendidos
como um estado de refracdo de luz (Figura 10).

Antes de explicarmos o que é este fenémeno fisico, se faz necessario esclarecer
que tal analogia entre a omnilética e o estado de refracdo realizada nesta tese, foi inspirada
na experiéncia pratica* do pesquisador Almeida (2019), que sera retomada com maior
propriedade em sua tese de doutoramento (foco na tematica “Refugiados’), mas nesta por
ter sua relacdo com a tematica do ludico, descrevemos somente este fendmeno fisico com

fins didaticos, para melhor compreenséo visual do que é a omnilética.

Figura 10: Refracdo de Luz

Fonte: https://mundoeducacao.uol.com.br/fisica/decomposicao-luz-branca.htm. Acesso em 22 de
dez. de 2020.

45 Segundo o relato do Prof. Me. Maicon Salvino Nunes de Almeida, enfatiza que criou uma maquete no
ano de 2018, p6s o relato dos membros do LaPEADE em ndo conseguir compreender de modo concreto a
acdo da omnilética. O referido idealizor, utilizou primas, espelhos e luzes para tal relacdo prética. Em
conversa com 0 mesmo, destaca que esta relacdo aconteceu p6s as aulas da Profa. Dra. Ludmila Thomé de
Andrade (2018-2019), ao utilizar a figura de refracéo para explicar a teoria de Mikhail Bakhtin, associando
este fendmeno fisico com a omnilética.
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Costumamos ver esse fendmeno fisico nos dias chuvosos, onde a luz branca (seja
do sol ou de uma lampada) altera-se em um meio de propagacdo para outro, sofrendo
refracdo — mudanca na velocidade de propagacdo. Esse movimento impele a luz branca a
se decompor em infinitos raios de luzes monocromaticas, conhecidas como as sete cores
do arco-iris (como expresso na Figura 10). Esse processo constitui, portanto, a
decomposicéo da luz branca.

E notavel que, na Figura 10, a decomposicdo da luz branca em um prisma abre
espaco para o surgimento de maltiplas cores e esse movimento também pode ser visto de
modo contrario, onde a partir da totalidade de cores, surge a luz branca.

Trazer esse fendmeno fisico em interface com a omnilética é dizer que um olhar,
um foco, quando se encontram em processo de decomposicdo, trazem a tona a
diversidade, a possibilidade de multiplas compreens@es as quais nutrem o pensar, o fazer,
0 sentir omnilético. Acreditamos na andlise, no pensamento omnilético como um
influenciador da vida e seu carater ontoepistemologico e reflete também nas partes de
uma representacdo interna, comunitaria e cooperativa da totalidade humana e planetaria.

Se questionar: o que é conhecimento? E o que € uma epistemologia? Permite-nos,
a partir dessas indagacoes, a chegar em algumas perspectivas. Sobretudo a ideia de que a
omnilética tanto € uma epistemologia global, particular, quanto uma especificadora, a
depender do nosso olhar. Este perpassa por inimeros pensadores e compreensdes.

Voltando a metéafora que utilizamos acerca da omnilética, ela sdo as luzes
omniléticas, cada dimensao (culturas, politicas, préaticas, dialeticidades e complexidades)
busca algar outras cores, outras formas de ver e conceber a vida, principalmente a
construcdo e producdo do conhecimento. Isso posto, ela rompe 0 pensamento
reducionista, simplificador, abrindo espacos para a emoc¢édo, o ludico, a inclusdo, a
liberdade, o respeito, a justica, a esperanca, o didlogo, a interacdo, ndo somente com o
conhecimento, mas também entre sujeitos aprendentes, ensinantes na reconstrucdo da sua
prépria vida.

Mas, o que isso comunica? Significa que o carater ontoepistémico da omnilética
é sociedade, individuo, natureza, cultura, prética, politica e vida. A sua dindmica nédo
linear e multidimensional perpassa os diferentes fendmenos e as diferentes dimensdes
culturais, politicas e préaticas.

Em sintese, a omnilética nos ensina a diversidade contida na unidade e que

devemos olhar para certezas de modo complexo e dialético. Pois, cada dimensdo
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instaurada dentro e fora da omnilética nos permite um recomegco, um movimento
crescente, o qual retorna o tempo todo e a todo momento em um pensamento mével, sem
fim. Isso posto, e por acreditar que a omnilética apresenta mais perguntas do que
respostas, acrescentamos mais uma, de modo a possibilitar outras investigac@es, outras
concepcdes: sera que o ludico e suas manifestacdes no viver humano pode ser
explicado a partir da perspectiva da omnilética? Partimos, entdo, para o quarto capitulo
o0 qual tem como objetivo discutir primeiramente o que é o ludico e seus desdobramentos

no campo da educacéo.
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4. “0 LUDICO QUE HABITA EM MIM SAUDA O LUDICO QUE
HABITA EM VOCE”: SENTIDOS, PERSPECTIVAS E IDEIAS
SOBRE O LUDICO E A OMNILETICA EM DEBATE

Do fundo do meu coragéo

Do mais profundo canto em meu interior, 6
Pro mundo em decomposicdo

Escrevo como quem manda cartas de amor
Emicida, 2019

Nos capitulos anteriores, fomos discorrendo sobre o que entendemos por
conhecimento e apresentamos, na sequéncia, o que é omnilética. Dentro desse escopo,
aprofundamos o nosso olhar sobre as dimensdes que delimitam esse saber ontoespitémico
(culturas, politicas, praticas, dialeticidade e complexidade) e, assim, problematizamos:
sera que o ludico e suas manifestacfes no viver humano podem ser explicados a partir da
perspectiva omnilética?

Como vimos no capitulo 3, se a omnilética é uma nova forma de pensar, analisar
e interpretar os fendmenos humanos e sociais, percebemos, a partir dela, principalmente
por ser uma perspectiva maével, analitica, complexa, cultural, prética, politica e dialética,
a necessidade de se investigar o que é o ludico e suas manifestacdes nas producdes de
conhecimentos emergir.

Se o ludico faz parte da vida humana e sua importancia esta atrelada aos processos
de ensino, aprendizagem e desenvolvimento de criancas, adolescentes, jovens, adultos,
idosos e quaisquer outros sujeitos (HUIZINGA, 2014; SUTTON-SMITH, 2017,
D’AVILA, 2008; NEGRINE, 1994a, 1994b, 1995, 2002; MAIA, 2014; MAIA; VIEIRA,
2020a, 2020b), como tal, por também referir, a omnilética, a vida humana, a
multidimensionalidade, logo, o ludico nela se comporta, conhecendo a complexidade,
dialeticidade e outras dimens@es deste debate que podem serem trazidas a baila.

Desse modo, ressaltamos a especificidade em conhecer o que é o lddico, na
intencionalidade de provocar contribuicdes significativas para area da educacéo e também
para 0 pensamento omnilético.

Com isso, dividimos este capitulo em duas grandes secOes. Na primeira,

aprofundaremos o que € o ludico (ou ludicidade) e as suas devidas manifestacdes (brincar,

%  Trecho retirado da musica “Cananéia, Iguape e Ilha Comprida”. Disponivel em:

https://www.letras.mus.br/emicida/cananeia-iguape-e-ilha-comprida/. Acesso em: 14/07/2021.
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jogar e etc), bem como, apresentaremos as diversas areas do conhecimento sobre essa
tematica, nos encaminhando para uma perspectiva multidimensional, interdisciplinar a
qual tem como base o olhar luckesiano gestando criatividade e inclusao.

A segunda e Ultima grande secao deste capitulo, tem a finalidade de partir do que
foi discutido na secdo anterior, entendendo o conceito de ladico em uma visdo mais
ampla, para além da utilizacdo de jogos e brincadeiras, alias, como um estado de inteireza
e experiencial de cada sujeito (LUCKESI, 2000, 2002, 2007, 2014, 2015, 2017, 2018;
D’AVILA, 2006, 2007, 2014; MASSA, 2014; MINEIRO, 2021). Caminhamos, entAo,
para a articulacdo do fenémeno ludico com a omnilética, que busca integrar 0 pensar, 0

agir e o sentir, apoiando-nos, de modo inicial, no conceito de omniludico.

4.1 Entre complexidades: o que € o ludico (ou ludicidade)?

4.1.1 A etimologia da palavra ludico e suas manifestacdes

Podemos listar diversos autores (HUIZINGA, 1946, 2014; NEGRINE;
BRANDACZ; 2001; CARVALHO, 2001; NEGRINE, 2014 FORTUNA, 2018c;
D’AVILA, 2007; SILVA; SA, 2013; SANTOS; CRUZ, 2011; TEIXEIRA, 2018;
WINICOTT, 1975, 1988) que denotam a importancia do ludico, em suas respectivas
producbes académicas, contemplando as mais diferentes areas do conhecimento,
perpassando pelas areas da Psicologia, Antropologia, Filosofia, Historia, Sociologia,
Educacao, entre outras (Apéndice H). Esses autores, em seus tempos, escreveram sobre
o ludico e suas manifestacdes, colocando em debate as suas vivéncias, suas concepgdes
de mundo, o modo como enxergam a sociedade, a escola, a familia, a educacao e o sujeito.
Além disso, a cada olhar sobre o ludico, inUmeras compreensdes aparecem, surgindo
complexidades, ambiguidades e polissemia desse termo.

Se retomarmos os escritos de Negrine (2001, 2011), por assim dizer, entendemos
que o atual milénio é o da ludicidade, como algo fundamental no processo do
desenvolvimento humano. Logo, nos questionamos perante 0 mundo pds-moderno: o que
seria 0 ladico? Se o nascer do conhecimento, a produgdo cientifica é gestado por uma
questdo (ECO, 2016; JAPIASSU, 1986), lancamos ela, para que outros saberes, outras
intervencdes, outras ideias sejam balizadoras em direcdo a uma busca incessante do que

¢ o ludico.
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Interessante pontuar, quando se fala em ludico, que a primeira imagem associada,
por boa parte das pessoas, a este termo, é a “crianga”, o uso de “jogos ¢ brincadeiras” e o
ato de “jogar” e¢ “brincar” (BARBOSA, 2015; PEREIRA, 2017; AGUIAR, 2018). A
relacdo dada entre o ludico e a infancia é bastante recorrente, sobretudo na area da
educacdo, como foi apresentado no capitulo introdutério desta tese. As vezes, nos
deparamos com confusdes conceituais, equivocadas, associando tal termo exclusivamente
a jogos, brinquedos e brincadeiras, como relatou Barbosa (2015) ao analisar a concepgéo
de ludico nos cadernos pedagdgicos do programa nacional de formagéo para professores
alfabetizadores.

Desse modo, percebemos que muito se fala sobre o ludico, mas o que ele é? E o
mesmo que ludicidade? H& semelhancas ou diferencas? Desde ja, deixamos explicito a
ndo existéncia de diferencas nas duas expressdes*’, no decorrer deste texto nos
apropriamos delas como sindnimos. Linguisticamente, o uso do termo “ludico” como
substantivo se iguala ao “ludicidade”. Embora seu uso ainda possa exercer, também, uma
funcdo adjetivada, ao conferir qualidade a um determinado objeto como: aula ludica,
experiéncia ludica, cultura ludica, vivéncia ladica, entre outros.

Portanto, nesta tese, em alguns momentos utilizamos ambas expressdes, ludico e
ludicidade. Mas, pesquisas recentes (PEREIRA, 2017; MINEIRO; D’AVILA, 2019;
MASSA, 2015; MINEIRO, 2021) esclarecem que o termo ludicidade € um neologismo,
derivado da palavra ludico, o qual ndo existe no dicionario da lingua portuguesa e seu
termo é abrangente e complexo. A respeito disso, Mineiro (2021) elaborou um quadro, a

fim de reunir as confluéncias existentes em torno dessa palavra em diversos idiomas.

Quadro 3: Vocabulario sobre o ludico

Portugués Jogar Brincar/ Jogo Biinquedo/ jogo  Ludico Ludicidade

Trogar (artefato)
Espanhol Jugar Juguetear/ Juego Juguete Ludico Ludicidad

Retozar
Inglés Toplay — Game Toy Playful/ Ludic Playfulness/Tudicity
Francés Jouer — Jeu Jouet Ludique Enjouement
Italiano Giocare = Gioco Giocattolo Giocosita Giocoso/ Ludico
Chinés (Simples) Wan — Youxi Wan Ja Wan Xing Tiaopi
Alemao Spielen — Spiel Spielzeug Verspieltheit Spielerische
Latim Jocare/Ludere — Jocw/ Ludum Paegnitm Ludus Ludus/ Lascivia Esse
Russo Hepamy = Hrpa HIPYIIKa CMEXOTBOPHEIH HIrpHBOCTS HETEIOCT

Fonte: Mineiro (2021)

47 Retirado do Parecer do Exame de Qualificacdo de Doutoramento, elaborado pela Profa. Dra. Cristina
D’Avila em 10 de fevereiro de 2021.
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Diante dessa profusdo presente no Quadro 3, em torno do ludico, identificamos a
variacdo dessas conceituagdes conforme a cultura e o contexto histérico. Entdo, o que
hoje uma sociedade demarca como ludicidade é diferente de outra. H& autores que
demarcam o ladico como um jogo, a partir de um olhar histérico-filosofico (HUIZINGA,
2014; LAUAND, 2006). Outros o afirmam, ao se aproximar da perspectiva psicanalista,
winicottiana, como espaco potencial o qual habita a brincadeira, o brinquedo, o brincar
(MAIA, 2014, 2007; COIMBRA, 2020; VIEIRA, 2019; BAINHA, 2020), bem como uma
experiéncia plena do sujeito, refletem os pesquisadores (D’AVILA, 2014, 2006;
LUCKESI, 2014, 2018) ao mergulharem nos estudos da Psicologia e Educacdo. Na busca
de um conceito para se explicar o que € o ladico, percebemos que este possui inUmeros
enfoques na antiguidade, no periodo medieval e na contemporaneidade (MASSA, 2015).

Entretanto, a origem etimoldgica da palavra ludico (ou ludicidade), vem do latim
ludus (jogo, exercicio, imitacdo) e do verbo ludere (agir ou exercitar-se) (LAUAND,
2006; HUIZINGA, 2014). Ao prosseguirmos com o pensamento de Huizinga (2014) e as

derivacOes da palavra ludico, o autor afirma:

Contrastando fortemente com a heterogeneidade e a instabilidade das
designaces da funcéo ludica em grego, o latim cobre todo o terreno do jogo
com uma Unica palavra: ludus, de ludere, de onde deriva diretamente lusus.
Convém salientar que jocus, jocari, no sentido especial de fazer humor, de
dizer piadas, ndo significa exatamente jogo em latim classico. Embora ludere
possa ser usado para designar os saltos dos peixes, 0 esvoagar dos passaros e 0
borbulhar das &guas, sua etimologia ndo parece residir na esfera do movimento
rapido, e sim na da ndo-seriedade, e particularmente na da “ilusdo” e da
“simulagdo” (HUIZINGA, 2014, p. 4, grifo do autor).

Tendo em vista essas consideracfes adjacentes das variacdes significativas da
palavra “ladico”, percebemos uma polissemia a respeito do termo, tanto que Huizinga

(2014), com seu enfoque filoséfico e histérico, ainda explica:

Ludus abrange os jogos infantis, a recreacdo, as competigdes, as representacdes
litdrgicas e teatrais e os jogos de azar. Na expressdo lares ludentes, significa
“dancgar”. Parece estar no primeiro plano a ideia de “simular” ou de “tomar o
aspecto de”. Os compostos alludo, colludo, iludo apontam todos na dire¢éo do
irreal, do ilusdrio. Esta base semantica estd oculta em ludi, no sentido dos
grandes jogos publicos que desempenhavam um papel tdo importante na vida
romana, ou entdo no sentido de “escolas”. No primeiro caso o ponto de partida
seméntico ¢ a competicdo; no segundo, ¢ provavelmente a “pratica”. E
interessante notar que ludus, como termo equivalente a jogo em geral, ndo
apenas deixa de aparecer nas linguas romanicas, mas igualmente, tanto quanto
sei, quase ndo deixou nelas qualquer vestigio. Em todas essas linguas, desde
muito cedo, ludus foi suplantado por um derivado de jocus, cujo sentido
especifico (gracejar, trogar) foi ampliado para o de jogo em geral. E o caso do
francés jeu, jouer, do italiano gioco, giocare, do espanhol juego, jugar, do
portugués jogo, jogar [...]. Deixamos aqui de lado o problema de saber se o
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desaparecimento de ludus e ludere se deve a causas fonéticas ou semanticas.
(HUIZINGA, 2014, p. 41-42, grifo do autor)

Por efeito do resgate semantico da palavra ladico a partir do olhar huizinguiano,
h& inimeras variagdes para se compreender o que denominamos por ludico, que
extrapolam o mundo da crianga. Dando sequéncia, a etimologia da palavra ludico, tendo
como ancora os estudos de Lauand (2006), o qual se dedicou a compreender o ludico por
meio do pensamento do filésofo Tomas de Aquino. O mesmo esclarece que o ludico
demarca uma passagem do tempo, principalmente quando busca-se compreender as
maneiras com as quais individuos brincam, cultivam a piada e o riso. Logo, o ludico
significa a expressao cultural e sensivel da convivéncia humana.
Para Lauand (2006) ao discorrer sobre o pensamento de Tomas de Aquino acerca
do ludico, 0 mesmo destaca:
O ludus de que Tomas trata na Suma e na Etica é sobretudo - 0 brincar do
adulto (embora se aplique também ao brincar das criangas). E uma virtude
moral que leva a ter graga, bom humor, jovialidade e leveza no falar e no agir,
para tornar o convivio humano descontraido, acolhedor, divertido e agradavel

(ainda que possam se incluir nesse conceito de brincar também as brincadeiras
propriamente ditas) (LAUAND, 2006, p. 43, grifo do autor).

Lauand (2006) afirma, com base nas reflexdes de Aquino, que o termo “ludico”
advém das palavras ludus e iocus, e concebe-as como sinénimos denominados como jogo

e brincar.

Em latim, a palavra iocus tende a ser mais empregada para brincadeiras
verbais: piadas, enigmas etc. locamonachorum, por exemplo, é o titulo que
designa as colecbes de charadas, enigmas e brincadeiras verbais dos monges
nos mosteiros medievais. A forma inglesa joke, conserva essa énfase no verbal.
J& ludus — da qual se originaram as nossas: aludir, deludir, desiludir, eludir,
iludir, ineludivel, interludio, ludambulo, ludibriar, lGdico, preludio etc.-
refere-se mais ao brincar n&o verbal: por acdo. No entanto, no século XIII
iocus e ludus empregam-se frequentemente como sinénimas. Assim, por
exemplo, diz Tomas: “As palavras ou a¢des — nas quais se busca sé a diversao
chamam-se ladicas ou jocosas”, “A diversdo acontece por brincadeiras
(ludicra) de palavra e de acdo (verba et facta)” (1I-11, 168, 2, ¢) (LAUAND,
2006, p. 43, grifo do autor e nosso).

Nesse sentido, nos deparamos com um universo amplo de significados e sentidos
em torno do ludico. Sobretudo, entendendo-o0 como: jogo, brincar, brincadeiras, humor e
diversdo. Assim, surge uma pergunta: todas essas acep¢fes em conjunto, fazem parte de
um conceito mais amplo e proficuo do que seja ludico? Ou ha especificidades sobre esse
assunto? Na verdade, adiantando, o jogar e o brincar, entre outras agOes, sdo

manifestacdes do ludico, que aprofundaremos mais a frente.
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Em didlogo com a citacdo anterior, quando Lauand (2006) descreve as origens
semanticas do ludico com base em Tomé&s de Aquino, embora ndo queiramos, aqui,
finalizar que o ludico se circunscreve somente pelo brincar, o jogar, recuperamos esses
elementos, para minimamente dizer o que € o ladico com base nesse autor. Nesse caso, 0
ludico assume o lugar da acdo de qualquer sujeito que utiliza jogos, brinquedos e
brincadeiras, e se assim se envolve, interage com tais objetos ludicos e o brincar pode se
restabelecer.

O riso, 0 humor e o choro podem surgir entre 0s movimentos daquele que brinca
e, até por meio dele, aparecerem outras formas elementares para lidar com os seus afetos,
conduzindo a arte de jogar, criar e imaginar, como a¢des fundantes da cultura do ladico.

O lddico é um esforco de alimentar sonhos, conquistas, aprendizagens,
cooperacdo, valores, colaboracéo, assisténcia, principios éticos, cidadania, reelaboragdes
e desenvolvimentos. O ludico pode significar pausa, ritmo, sons, musicas, artes, dancas
tocadoras da alma, o interior e 0 mundo fisico de qualquer pessoa.

O ato de se divertir também ¢ Iudico, pois 0 seu prop0sito € reconectar a vida a
outros mundos, realidades, imagens, sons e aprendizagens entre as interacbes com
criancas, adolescentes, jovens, adultos e idosos, onde ndo se restringe a infancia. O ludico
tem lugar em qualquer faixa etaria. Se criancas brincam, se adultos jogam e idosos d&o
risadas, os aspectos do ludico e sua acdo sdo existenciais, subjetivas e, desse modo,
reforcam a perspectiva do ludico como um estado interno do sujeito.

Prosseguindo com as reflexdes de Lauand (2006), em sua obra, ele destaca quatro
educadores medievais que praticaram o ludico na educacdo. Sdo eles: Alcuino, Petrus
Alfonsus, Rosvita de Gandersheim e D. Alfonso X. (LAUAND, 2006) (Anexo 1).

Essas quatro figuras medievais (Ver Figura 11 a 14 no Anexo 1) tém como
propdsito, de acordo com o seu tempo e contexto social, a dimensédo do ludico nascida de
modo cotidiano, sob um carater popular. Eles sdo pioneiros a pensarem o ludico e o seu
encontro com a realidade humana. Trazer esses educadores e seu pensamento educacional
neste texto proporciona ampliar o que compreendemos por ludico e nos aponta para outros
caminhos, olhares e definigOes as quais aqui Sdo postas.

Alcuino de York (FIGURA 11), (735 a 804) foi um importante filésofo,
historiador, eclesiastico, escritor e professor inglés. As ideias pedagdgicas desse autor se
baseavam em advinhas, charadas e anedotas. Um dos aspectos importantes em sua arte
de ensinar ¢ o dito, por meio de uma carta ao imperador Carlos Magno, de que “Deve-se

ensinar divertindo” citou Lauand (2006, p. 35). Alcuino desenvolvia nas escolas
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monasticas o ludico relacionado a funcéo pedagogica no sentido de agugar a inteligéncia,
como motivacional entre os jovens (LAUAND, 2006).

Petrus Alfonsus (FIGURA 12), escritor e astronomo (1062 a 1140) dedicou-se a
inserir o ladico por volta de 1100, na Disciplina clericalis* ao incluir contos, fabulas nas
pregacoes, servindo como exemplo (LAUAND, 2006).

J& Rosvita de Gandersheim (FIGURA 13), foi a primeira dramaturga mulher (935
a 1002) que viveu no século X, reinventou o teatro; reintroduziu a composicao teatral do
ocidente e compds seis pegas de carater educativo. Segundo Lauand (2006): “Rosvita, em
suas pecas, combina drama e comédia” (p. 40).

Para finalizar esse quarteto de educadores e sua relagdo com o ludico,
evidenciamos as ideias de D. Alfonso X, (1221 a 1284) conhecido como “o Sabio”, sendo
aquele que escreveu o primeiro tratado do xadrez do ocidente em 1283 (FIGURA 14). O
rei Alfonso teve a percepcdo de compreender o jogo como uma forma de manifestacao
cultural. Nessa obra, estdo descritos os jogos de xadrez a qual tem como titulo: Libro de
los juegos. (LAUAND, 2006).

Em cada um desses educadores medievais fica evidente o lugar do ladico como
aspecto cultural indissociavel no contexto popular. E no chdo, é nas relagdes, é no
movimento social entre individuos que nasce o ludico, sobretudo como fendmeno
relacional, autotélico (MIMNEIRO; D’AVILA, 2019; LUCKESI, 2000). Ora como
proposta pedagdgica, por meio de uma disciplina que se ensina através de fabulas, contos,
ora entre 0 jogar um xadrez e o se envolver com as charadas, as adivinhacGes e as
memorizagdes das falas de um personagem. O ludico se firma com os gestos
motivacionais em qualquer espaco, consistindo-se ele como escolar ou ndo escolar, pois
arepresentacdo do ladico é tecida entre os multiplos saberes dos povos, entre as realidades
culturais e sociais.

Dentro desta perspectiva histérica, filosofica e cultural (LAUAND, 2006;
HUIZINGA, 2014), o lddico, diante desses pensadores, narra praticas, costumes,
competicdes, guerras, conhecimentos, arte, entre outros elementos que suscitam a
manifestacdo do ltdico como jogo e brincar. Enfatizam, ainda, que a dimens&o do ladico
é a propria vida.

Huizinga (2014) foi um historiador holandés cuja obra “Homo Ludens: o jogo

como elemento da cultura”, foi considerada uma grande referéncia para aqueles que

“8Disciplina clericalis € um livro de Petrus Alphonsi. Escrito no inicio do século XII, é uma colegéo de
fabulas e contos e é o livro europeu mais antigo do género.
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estudam o lddico tanto no Brasil como em qualquer pesquisa internacional a respeito do
ludico. Esta obra teve sua primeira edi¢do publicada em 1938. O autor sustenta que a
espécie humana é homo ludens — ser brincante, onde em mesmo nivel habita 0 homo faber
(aquele que faz) e o homo sapiens (aquele que sabe). Revelando que o ludico, nomeado
em alguns momentos como “jogo”, é uma atividade humana, conforme ja foi dito nesta
subsecdo, mas que ha necessidade de mais aprofundamentos.

Huizinga (1946), em sua obra ‘“Nas sombras do amanha: diagnodstico da
enfermidade espiritual do nosso tempo” descreve que a sociedade e 0s sistemas de
producdo estdo a beira de um colapso, onde o mundo encontra-se no desastre. Desastre
esse 0 qual, atualmente, aos nossos olhares, pode ser vivido (presenciado) com a
proliferacdo do virus COVID-19 conhecido como coronavirus. A guerra sanitaria ndo
estd posta somente em terras brasileiras, mas € algo mundial. Com isto, o virus parou o
mundo, as escolas, a vida em sociedade, o brincar do lado de fora, estreitado para o lado
de dentro de nossos lares. O ser que é considerado homo ludens conforme Johan Huizinga
(2014), precisou olhar para o ludico dentro de si.

Mesmo diante do desastre aqui descrito (COVID-19) surge, pela primeira vez, em
1935, a obra mencionada de Huizinga (Nas sombras do amanhd), pos Primeira Guerra
Mundial e anterior a chegada de uma Segunda Guerra. O autor escreveu sobre 0 mundo
no qual vivia e para onde o mesmo estaria caminhando. Segundo ele:

Em época alguma os homens estiveram tdo claramente cénscios do imperioso
dever de cooperar na tarefa de preservacao e aperfeicoamento do bem-estar do
mundo e da civilizagdo humana. Em tempo algum o trabalho foi mais
venerado. Jamais 0 homem se atirou com tanta coragem, sem poupar as forcas,

ao servigo da causa comum. Pelo menos ainda ndo se perdeu a esperanca.
(HUIZINGA, 1946, p. 8).

O que predomina nos escritos de Huizinga®*® ¢ o valor da vida humana, o tom
humanista ressignifica a esséncia ludica do sujeito, mesmo diante do caos, da perda, da
morte, da destruicdo, do colapso. Quando 0 mesmo escreve que ainda ndo se perdeu a
esperanga, significa afirmar o ladico como o elo, para fruicdo da alegria, do riso, do bem
estar, do tempo da guerra pela qual passa, do tiroteio que perpassa e das marcas
ressignificadas com outros fazeres, outros pensares, pois 0 homo ludens, o sujeito ludico,

também aprende a viver, a criar, a reelaborar na sua mente, nos seus sentidos, diante da

49 Se mergulharmos a fundo na histdria de Johan Huizinga, historiador, estudioso da natureza do brincar
e que é citado em muitas produgdes sobre o ludico, este viveu um contexto de guerra tanto na Primeira
Guerra Mundial como o inicio da Segunda Guerra Mundial.
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sua cultura, outras formas de ser ludico. Até 0 movimento de escrever nessa se¢do 0s
sentidos da etimologia da palavra ltdico podem ser denominados como lddicos.
Tal acepcdo pode ser lembrada no futuro tdo proximo descrito por Huizinga
(1946):
Se 0 NOsso tempo se preocupa, preserva, ou pde a salvo a beleza, a sabedoria e
a grandeza antigas, ndo o faz, pelo menos principalmente, com a intengdo de
encontrar ai um guia. Mesmo que se dé a essas épocas passadas um valor mais
alto que ao presente, pela sua fé, pela sua arte e pela solidez e sanidade das
suas formas sociais, a nossa vida cultural ja se ndo dirige mais para os ilusérios
ideais da reintegracdo. Nds, nem somos capazes, nem queremos olhar pra tras.
Para nos s6 ha distancias misteriosas para percorrer. Ha trés séculos, desde
Bacon e Descartes, que 0s nossos olhos se voltaram para o futuro. A
Humanidade tera de se encontrar em seu caminho. A forca que nos impele
sempre mais longe, poder-nos-a levar a excessos, quando degenera em indtil e
irrequieta ansia de novidade pela novidade. Todavia, 0s espiritos mais saos, na
sua carreira, ndo temem o pesado fardo dos antigos valores. Uma coisa é certa,

e bem certa: se queremos preservar a cultura, é preciso continuar a cria-la.
(HUIZINGA, 1946, p. 27-28).

Somente por meio da cultura que a humanidade se liberta do caos, da dor, das
inquietacOes de se viver o tempo presente e as marcas as quais ele assim deixa, tanto que
0 universo do ludico € também cultural e sua gestacdo nos apresenta novos caminhos, 0s
quais podem ser segundo o0 nosso olhar omnilético, politico, préatico, dialético, cultural e
complexo. Até porque, enquanto brincamos, vivenciamos a plenitude de estarmos
ludicos, esquecemos, de certo modo, das tensdes e abrimos espacos para 0 tempo passar
e florescer um novo amanha.

Essa acepcdo, na qual o jogo (a recreacdo, as competicdes e outras representacoes)
pode ser compreendido como uma atividade humana, bem como o ludico enquanto uma
condicdo humana, inerente ao sujeito, é digna de destaque, pois significa dizer que o
ludico é esséncia de qualquer sujeito, extrapolando qualquer restricdo a faixa etéria,
segmento escolar ou espacos de desenvolvimento (LOPES, 2004, 2014).

Logo, o ludico (ou ludicidade) “é um fendmeno de natureza consequencial a
espécie humana. E uma condicdo de ser do humano que se manifesta e produz uma
diversidade de efeitos” (LOPES, 2014, p. 29). Tendo como base a polissemia do termo,
a autora destaca cinco palavras usadas indistintamente, mas entendidas, aqui, como as
diferentes manifestagdes do ladico, séo elas: brincar, jogar, brinquedo, recrear, lazer.

Segundo Lopes (2004), brincar deriva de brinco, o qual possui infinitos
significados — foliar, divertir-se, entreter-se, jogar e um adereco etc. Tal palavra exprime

diversos comportamentos, diferentes atividades e entre outras caracteristicas, que um
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determinado comportamento ou atitude pode desempenhar o brincar e outros néo,
dependendo do contexto onde 0 mesmo acontece (MASSA, 2014; FORTUNA, 2018c).
Na visdo de Fortuna (2018c): “brincar ou jogar representa a vida ordinéria enquanto
experiéncia preciosa, instaurando um campo de possibilidades inimaginavel e, por isso
mesmo, muito atraente e promissor” (p. 51).

Jogar, embora seja derivado do latim jocare e ndo de ludus, é a raiz da palavra
jogo em Vvérias linguas como pode ser visto no Quadro 3. Em dialogo com Lopes (2004),
a pesquisadora Massa (2015) escreve: “Jogar ¢ uma palavra relacionada com atividades
realizadas para a recreacdo do espirito, distracdo, entretenimento, divertimento, pratica
de deporto, astlicia, fingimento e luta, entre outros” (MASSA, 2015, p. 115).

Brinquedo, est4 relacionado aos artefatos construidos para os fins ludicos dentre
0s quais identificamos objetos para o brincar da crianca, bem como as proprias
brincadeiras, por esse motivo € derivado da palavra brinco. Fortuna explica: “brinco passa
por *adorno, enfeite, joia que se usa presa na orelha ou pendente dela’ até chegar a ideia
de brinquedo e brincadeira” (FORTUNA, 2018c, p. 50).

Ja recrear, deriva da palavra recreare, significando criar de novo. Podemos
relaciona-la com atividades ludicas “que obedecem ao mandato do tempo, como intervalo
de tempo 1til (dai vem o “recreio” como intervalo de descanso, de prazer entre as aulas).
O verbo recrear também significa trazer alegria, satisfacéo, alivio, folga e etc” (MASSA,
2015; LOPES, 2004, 2014).

Por ultimo, é lazer (licere), significa “tempo livre” o qual esta associado ao
descanso, ao écio, repouso, liberdade para que o sujeito faca o que quiser (MASSA, 2015;
LOPES, 2014).

Essas manifestacGes do ludico, elencadas por Lopes (2004, 2014), manifestam-se
de modo individual ou coletivo (social), correspondendo as diversas maneiras pelas quais
sujeitos humanos se relacionam em diversos contextos, instituicdes e experiéncias. Elas
ndo sdo exclusivas da infancia, principalmente por compreenderem o ludico como
inerente a espécie humana. Desse modo, estas manifestagdes podem resultar em
aprendizagens, cooperacdes e autonomias, assim expds Lopes (2004, 2014), sobre os
efeitos do comportamento ludico.

O movimento que fizemos de retomar o sentido semantico e as implicagdes do
que é ladico, nos permitem ampliar a discussdo da sua esséncia. Em suma, Fortuna

(2018c) se aproxima das ideias de Huizinga (2014) e escreve:
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O termo de maior abrangéncia é ludus, de origem latina, que remete as
brincadeiras, jogos de regras, competicdes, recreacdo e as representagdes
teatrais e litlrgicas; ele também teria designado escola, particularmente a
escola de gladiadores; na Idade Média, referia-se ao teatro sacro através do
qual a vida dos santos era narrada. Dele deriva o termo ludico, que significa
tanto brincar como jogar, e também a palavra ludibriar, com a conotacdo de
engano e de troca. (FORTUNA, 2018c, p. 50).

Particularmente, inimeras razdes e sentidos sao atribuidos ao ludico, mas o que
nos chama mais atencao € a esséncia lidica que habita em qualquer individuo. De um
lado, ha este universo seméantico apresentado e discutido no decorrer deste texto. Acima
de qualquer compreensdo em torno do conhecimento sobre o ladico, o que precisa ficar
evidente é a modificacdo sofrida por cada ideia, conceito, perspectiva sobre o ludico
conforme o tempo.

Por outro lado, revela-se, dentro desse aspecto semantico, o ludico como um
conceito atemporal, intergeracional, multidisciplinar por ser algo que integra o viver
humano e, principalmente, por haver diversas manifestacdes e compreensdes. Sobre a
etimologia da palavra, foram esclarecidas nesta se¢do em didlogo com as perspectivas
historicas, filosoficas e culturais. No que tange a multidimensionalidade do conhecimento
sobre o ludico, partimos para a proxima subsecao, visando expor as diversas areas em que

0 mesmo pode ser investigado.

4.1.2 Perspectivas, caminhos e diversas facetas sobre o ladico

Indo ao encontro da tematica “ludico”, a0 saber das areas que o fundamentam
como conhecimento, principalmente conhecimento cientifico, englobando diversas areas,
perspectivas e caminhos, apresenta-las nos permite esclarecer com maior densidade o
quanto estudar o ludico e o seu campo teorico é ato abrangente, dialético e complexo.

Se voltarmos para o capitulo 2 desta tese, percebemos a construcdo e a producao
de conhecimento como algo néo isolado, mas interligado a inimeros saberes, davidas e
assimilacGes. Na propria omnilética, ha cinco dimensdes em jogo (culturas, politicas,
praticas, complexidade e dialeticidade) no sentido de compreender os fenémenos
humanos e sociais.

Desse modo, quando se pensa no saber sobre o lidico, perguntamo-nos: quais sao
as suas bases epistemoldgicas? Referimos epistemoldgicas, com o objetivo de trazer

reflexdes “intelectuais e tedricas”, desdobrando-se em saberes especificos, disciplinares
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0s quais envolvem este saber maior, denominado ludico (JAPIASSU, 1986, p. 15).
Consequentemente, por assumir nesta tese que estudar o ludico é se aventurar em sua
complexidade, isto corresponde a partir da teoria moriniana e entender as unidades, 0s
fendmenos aleatorios que interligam, separam e fragmentam este conhecimento
(MORIN, 2011, 2015a).

Nesse sentido, estudar o ladico é desvelar a sua complexidade, estudo que
Huizinga (2014), sob as lentes histdricas e filosoficas, buscava na interface de areas, ja
sendo um autor a frente do seu tempo, quando enxergava o conhecimento por diferentes
perspectivas, ao trazer o jogo (manifestacdo do Iudico). Afirmava que esse deveria ser
compreendido pelas areas da Biologia e da Psicologia, esta referéncia € possivel ser
identificada na citacdo abaixo, pois elas rementem 0 jogo 0S aspectos experimentais
(Biologia) sem se preocupar com a dimensao estética, o carater qualitativo (Psicologia)
Assim dizia:

Seria perfeitamente possivel aceitar quase todas sem que isso resultasse numa
grande confusdo de pensamento, mas nem por isso nos aproximariamos de uma
verdadeira compreensdo do conceito de jogo. Todas as respostas, porém, ndo
passam de solucbes parciais do problema. Se alguma delas fosse realmente
decisiva, eu eliminaria as demais ou englobaria todas em uma unidade maior.
A grande maioria, contudo, preocupa-se apenas superficialmente em saber o
que 0 jogo é em si mesmo e o que ele significa para os jogadores. Abordam
diretamente o jogo, utilizando-se dos métodos quantitativos das ciéncias

experimentais, sem antes disso prestarem atencao a seu carater profundamente
estético. (HUIZINGA, 2014, p. 4-5).

Nesse contexto, o referido autor, de cunho filoséfico e histdrico, introduz no seu
pensamento moderno, que estudar a manifestacdo do ladico (jogo), privilegia a abertura
de conhecer e explorar os seus aspectos pela via bioldgica e psicolégica. Embora sua
manifestacdo seja necessaria (ato de jogar), quando o mesmo aponta em conhecer 0
significado de tal acdo com os jogadores, deixa de ser uma manifestacdo, para ser a
esséncia do sujeito. Logo, com a ampliacdo de conhecer o ludico sobre o aspecto
biolégico e psicoldgico, desperta para um novo saber em que se preocupa com O
desenvolvimento integral da vida humana e os efeitos que podem culminar nas
manifestacdes do ladico, pensando no ser que a vivencia.

Entdo, o ludico e suas manifestagdes tém somente o enfoque histérico,
psicolégico, bioldgico e/ou filoséfico? Consequentemente, nos deparamos com as
colocagdes da pesquisadora em Educacio, D’Avila (2007), que nos mostra que o lGdico

pode ser desvelado pela area da Sociologia, da Pedagogia e Psicologia (Figura 15).
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Figura 11: Areas do conhecimento sobre a ludicidade descrito por D'Avila

Sociolog‘i;\

Psicologia
OO

Pedagogia
//
//

Fonte: Elaborado por Aguiar (2020)

D’Avila (2007) coaduna com as nossas ideias por reafirmar a existéncia de uma
polissemia sobre o termo ludico, mas advoga pela necessidade de ampliacdo das
possibilidades e da significacdo no interior do seu préprio campo. Ela recupera aquilo ja
discorrido por nés sobre a manifestacdo do ludico, entendendo-o como “generalizante”
quando esta relacionado a jogo, prazer, lazer e recreacao, apesar de ndo se limitar somente
a essas manifestacoes.

Sobre as areas do conhecimento, a autora sustenta que tal fendbmeno pode ser
compreendido sob as lentes da “sociologia, a pedagogia e a psicologia”, as quais “vém
aprofundando estudos e pesquisas sobre a ludicidade favorecendo a criacdo de um campo
robusto e dialético” (D’AVILA, 2007, p. 13). Nesse ensejo, por assinalar as interrelacdes
de areas e conhecimento nos estudos sobre o ludico, propiciando um campo mais denso
e dialético, encontramos outra maneira de se inserir a perspectiva omnilética, por assim
ter como dimens&o a dialética e a complexidade.

Nesse desenhar panoramico sobre as areas as quais investem no conhecimento do
ludico, os pesquisadores, Silva e Sa (2013), reafirmam que esse, possui indmeros
enfoques, sdo eles: psicolégicos, psicanaliticos, socioldgicos e pedagdgicos (FIGURA
16).
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Figura 12: Quatro enfoques que o ludico pode ser investigado.

Fenomeno

do ladico

Fonte: Elaborado por Aguiar (2020)

Com base nesses enfoques, os autores supracitados (SILVA; SA, 2013;
D’AVILA, 2007; HUIZINGA, 2014; MASSA, 2015) nos lembram a complexidade que
é compreender o fendmeno do ludico, sobretudo quando se espera romper com as
acepcdes que fazem somente a sua manifestacdo, ou o lugar da infancia. Até o momento,
o0 exercicio feito por nds, ao expor estas areas basilares do ludico é, mais do que esclarecer
a sua importancia no desenvolvimento humano, proclamar, a partir dessas facetas,
perspectivas e areas que nos mostram o compromisso envolto de seriedade, ética,
cientificidade e responsabilidade enquanto pesquisadores ao apresentar suas respectivas
existéncias.

Além disso, pensar na dimensdo do ludico e no seu fazer cientifico significa
ampliar a formacao integral de qualquer sujeito (homo ludens) como protagonista de uma
educacao, na qual o entendimento acerca do ludico seja prioridade, por ele estar vinculado
a esséncia subjetiva de cada ser humano. Com isso, uma formacéo ludica deve existir,
perpassando 0s mais diversos espagos e ambientes institucionais, sobretudo dentro da
universidade, nos espagos de formagéo de professores, em que se tenha também como
objetivo o conhecimento de si “como pessoa, saber de suas possibilidades e limitagdes,
desbloquear suas resisténcias e ter uma visao clara sobre a importancia do jogo e do
brinquedo para a vida da crianga, do jovem e do adulto” (SANTOS; CRUZ, 2011, p. 14).
Para explorar a importancia do jogo e do brinquedo, ressaltamos a importancia de saber

o valor do lidico no viver humano.
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Essa compreensdo do ladico na vida humana e nas possibilidades do seu alcance
como elemento transformador de qualquer individuo acontece quando profissionais tém
clareza tedrica, pratica e epistemoldgica do que é o lidico. Segundo 0s nossos olhares, 0
mesmo deve ser entendido como essencial, tanto na préatica pedagogica, quanto na vida
social e planetéaria.

Em outras palavras, quando exploramos a sua totalidade (do Iudico), quebra-se,
particularmente, as incertezas, as ambiguidades, as controvérsias sobre o que é o ludico,
no intuito de provocar outros sentidos, novos significados e arranjos epistemologicos a
serem consolidados. De modo especial, quando se entende, por via omnilética, que o ato
de conhecer é também um processo continuo, mével, atemporal. Cada parte do que se
desenvolve sobre o ludico, traz novos significados; cada area, um novo olhar do que é
entendé-lo como um conhecimento. Em suma, buscamos (des)construir o que é, para
entender o que pode (tornar a) ser, e com a base na omnilética, assim indagamos: o que é
o ludico sobre o aspecto pedagdgico? Psicologico? Socioldgico? Antropolégico?

Desse modo, Negrine (2001) enfatiza quatro pilares os quais sustentam a
ludicidade como ciéncia, sdo eles: Sociologico, Psicologico, Pedagogico e

Epistemoldgico (Figura 17).

Figura 13: Pilares que sustentam a ludicidade como ciéncia

Fonte: Elaborado por Aguiar (2020)

Aproveitando essa discussdo, 0 autor deixa registrado alguns aspectos
interessantes acerca de cada area e seus desdobramentos, pensando na cientificidade e na

relagdo com o conhecimento.
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Sociologica porque atividade de cunho lddico engloba demanda social e
cultural. Psicologica porque se relaciona com o0s processos de
desenvolvimento e de aprendizagem do ser humano em qualquer idade em que
se encontre. Pedagodgica porque se serve tanto da fundamentagdo tedrica
existente, como das experiéncias educativas provenientes da pratica docente.
Epistemoldgicas porque tem fontes de conhecimentos cientificos que
sustentam o jogo como fator de desenvolvimento. [...] Pensar a ludicidade
como ciéncia é, antes de mais nada, adotar estratégias de intervencédo
pedagdgica que nos possibilite ndo apenas oferecer e oportunizar momentos
lidicos, mas extrair deste tempo substrato que permita interpretar o valor que
as pessoas atribuem a estes momentos (NEGRINE, 2001, p. 42, italico do
autor).

Por fim, toda essa discussao das diversas areas e enfoques pelos quais podem ser
compreendidos o ladico e seus desdobramentos evidencia que o ludico tornou-se objeto
do conhecimento (JAPIASSU, 1986; ECO, 2016; MORIN, 2015c).

Cada uma dessas areas explicitadas por Negrine (2001) tendem a contribuir para
conceitos balizadores de investigac@es cientificas, paralelamente a pratica educativa de
profissionais da area da educacéo e afins. Podemos identificar, quando se reconhece o
ludico sob uma perspectiva socioldgica, que ele ndo s6 engloba as atividades que
acontecem no territorio, nos espacos sociais, mas, sobretudo, a relacdo que o individuo
tem ¢ o0 modo como vivencia as suas manifestagoes, “oriundos das relagdes dos seres
humanos entre si na sociedade; s&0 uma realidade externa ao individuo” (LEAL;
D’AVILA, 2015, p. 65).

A esfera psicoldgica extrai como o individuo reage ao estar vivenciando uma
atividade denominada como ludica. Embora a compreensdo do ladico extrapole a visdo
utilitarista, € no campo da Psicologia que podemos unir a ontologia do ser e 0s aspectos
cognitivos e afetivos os quais ampliam o conhecimento do ludico.

Os aspectos pedagogicos tém como estrutura 0S processos de ensino e
aprendizagem, de modo especifico aqueles que acontecem no interior dos sistemas
educacionais, mas cabe também reconhecer que 0s processos de ensinagem e
aprendizagem sdo plurais e podem acontecer em varios contextos, ambientes e situacdes
de aprendizagem. O importante, quando se olha para a producao do conhecimento sobre
o ludico, dentro dessa acepcao pedagogica, é que ele resgata nessa fundamentacao as
associacOes que fundam a Pedagogia e suas diversas areas que assim o estruturam como
um saber: Psicologia, Sociologia, Filosofia, Antropologia, Didatica, entre outras. Desse
modo, compreender o ludico a partir dessa perspectiva é reconhecer os diversos saberes
balizadores para a construgdo do conhecimento e interpelar o saber de professores é

reconhecé-los enquanto maltiplos, plurais, praticos, teéricos, institucionais.
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O saber epistemoldgico, base conceitual desta tese e também visto nos estudos de
Negrine (2001), tem como acepgdo reconhecer as fontes do conhecimento, sobretudo
entendendo sua especificidade ao se encara-lo como “jogo” (manifestagdo do ludico).
Desse modo, é consultar, pesquisar, identificar, analisar, procurar, desvelar, investigar,
indagar, inquirir, explorar, examinar, interrogar, observar, percorrer, perguntar, diante
dos mais variaveis materiais e o0 seu conjunto de informacgdes, o que seja o ludico e suas
manifestacdes. Ou seja, é reunir informacoes, referéncias, dados os quais nos levam a tal
compreensdo que podem perpassar as mais diversas areas do conhecimento.

Logo, pensar o ludico sob as lentes epistemoldgicas, é ser um artista, € ser um
escultor e aos poucos lapidar a sua constru¢do do conhecimento, reconhecendo que o
saber cientifico tem sua base na filosofia da ciéncia, como foi explicitado no capitulo 2.
Entdo, quais sdo as hipdteses, as premissas sustentadoras do ludico e sua compreensao a
partir da omnilética? Duas delas ja trouxemos neste capitulo, a complexidade e a
dialeticidade.

Para Friedmann (2006), dependendo do enfoque, ha inimeras maneiras de
compreender o universo do lddico. Segundo ela, pode ser: socioldgico, educacional,

psicoldgico, antropoldgico e folcldrico (Figura 18).

Figura 14: Cinco enfoques para se compreender o lidico

Folclérico Educacional

Fonte: Elaborado por Aguiar (2020)
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A nosso ver, o desafio expresso nesta pesquisa € compreender o que € ludico (ou
ludicidade), mesmo apresentando na secdo anterior as raizes etimologicas e sua variagdo
linguistica (HUIZINGA, 2014; LAUAND, 2006; MINEIRO, 2021; MASSA, 2015, esta
subsecdo nos leva a esfera do conhecimento e suas areas que fundamentam o lddico, no
qual h& indmeras perspectivas e areas disciplinares em debate (NEGRINE, 2001;
HUIZINGA, 2014; SILVA; SA, 2013; LEAL; D’AVILA, 2015; D’AVILA, 2007,
FRIEDMANN, 2006).

Diante desse panorama alguns autores sustentam as suas ideias tendo como base
algumas perspectivas, outros em alguns momentos se dedicam com a especificidade de
conhecer o ludico como um unico saber institucionalizado, tanto que quando buscamos
teorias e concepcdes de ludico e suas manifestacBes, nos deparamos com um universo
amplo de autores, os quais podem ser encontrados no quadro elaborado por nés, a fim de
sistematizar, mesmo brevemente, alguns estudiosos e estudiosas sobre o ludico e seu fazer

cientifico.
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Quadro 4: Areas do conhecimento sobre o Iidico e seus respectivos autores

Biol6gica Educacional Psicoldgica Psicanalitica Filoséfica Histérica Socioldégica Antropoldgica
D'avila, Dewey,

Kishimoto, .
. " Elkonin,
Reggio Emilia, .
. : Piaget,
Elise Freneit, Vvaostk
Celestin \)//\?allony’ Platao,
Freneit, Luckesi’ Winnicott, Aristoteles,
Froebel, Airton - Freud , Philippe Shille, Jean
. Claparéd, :
Negrine, Bruner Gutton, Melanie Lauand, Caillos Brougére
Maturana, Decroly, Tania ' Klein, André Karl Groos, 9
Stanley Hall,
Jack Fortuna, Jean Catherine Green, Bruno Rousseau,
Lawson, Vial , Garvev. Erik Bettelheim Tomas de
Verden- Pestalozzi, . Y, Aquino.
.. ) Erikson, Vera
Zoller Maria
. Barros de
Montessori, .
; Oliveira
Friedman,
Chateau
Decroly Walter Benjamin Corsaro

Lino de Macedo ..
: Johan Huizinga
Suthon- Smith Sarmento
Maria Vitoria Maia

Fonte: Elaborado por Aguiar (2021)
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Em conformidade com o Quadro 4, identificamos iniUmeros autores, professores
pesquisadores, 0s quais buscam compreender esse fendbmeno que ndo se da somente no
campo educativo, mas em toda a esfera social (Quadro 4). Afirmar e demarcar sob quais
lentes assumimos 0 nosso olhar a respeito do que defendemos por ludico é algo processual
quando apoiamos nossa argumentacao a partir da omnilética. Ainda mais por entender o
pensamento, a constru¢cdo ou a producdo do conhecimento como algo néo isolado,
restrito, mas sim sua dimensdo complexa e dialética.

Reafirmamos que, ao demarcar 0 nosso construto balizador do desvelar de uma
epistemologia do ludico, podemos, assim, correr alguns riscos, quando se busca uma
unica definicdo — afinal o que € o ludico? — sobretudo na &rea da Educacéo, no campo das
Ciéncias Humanas (campo em que se concentra esta tese), mas acentuamos que ao
assumir os riscos, a dialeticidade, as culturas que nos movem, as politicas colocadas nesse
bojo de discussdo e a nossa pratica enquanto pesquisadores, professores, intelectuais,
afirmamos, dentro dessa polissemia, que o0 conhecimento sobre o ladico é
multidimensional, interdisciplinar, transdisciplinar por possuir inimeras facetas e
desdobramentos.

Por tudo que ja foi comentado até 0 momento nesta subsecdo e as diversas areas
fundamentadoras do ludico, compreendemos 0 mesmo como explorado sob as areas da
Sociologia, Pedagogia, Antropologia, Psicologia, Psicanalise, Epistemologia, Biologia,
Histdria e Filosofia. Reconhecendo que outros saberes, construtos tedricos podem balizar

esta discussao.
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Figura 15: As nove areas que contribuem para estudar o ltdico

Biologia Sociologia

Filosofia

Fonte: Elaborado por Aguiar (2021).

Estas nove areas (Figura 19) podem nos dar subsidios para a compreensdo de uma
possivel epistemologia do ludico e seus entrelagamentos no desenvolvimento e na
aprendizagem humana. Entretanto, para fins didaticos e metodoldgicos perante a ousadia
de se construir uma epistemologia do Iudico a partir da perspectiva da omnilética, essas
nove &reas, entre outras expostas no Quadro 4, nos mostram uma compilacdo extensa,
existente de autores que se dedicam a literatura sobre o ludico e suas manifestacdes. Desse
modo, seguimos, até aqui, os conselhos de Eco (2016) que uma tese deve ser capaz de
expor de modo claro os varios pontos de vistas e oferecendo uma visdo panoramica.

No entanto, a partir desse momento, até por conta da originalidade das articulagdes
entre o saber do ludico e da omnilética, no sentido de “avangar o conhecimento” (ECO,
2016), seguiremos ainda em busca de uma epistemologia.

Alias, por reconhecer as diversas areas que fundamentam o ludico, por pensar em
uma possivel epistemologia especifica sobre este assunto, intensificamos o nosso olhar
omnilético e fundamentamos o que compreendemos por ludico, a partir dos estudos
desenvolvidos por Huizinga (2014), Luckesi (2000, 2002, 2007, 2014, 2018), Lopes
(2014), D’Avila (2006, 2014, 2016), entre outros autores citados preocupados em

investigar tal fendbmeno. Também sdo incluidos nessa discussdo que o conhecimento
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sobre 0 lddico é multidimensional, “transdisciplinar®” e/ou “interdisciplinar

(MORAES, 2014, 2021).

4.1.3 O lugar do ladico na vida humana

Como enfatizamos ao longo deste capitulo, principalmente quando discutimos a
semantica da palavra ludico, ao mergulharmosnas ideias de Johan Huizinga, ressaltamos
novamente o ladico como intrinseco a vida humana. Antes de ser homo faber, aquele que
faz, produz, constrdi e cria, e, homo sapiens, o ser que pensa, reflete e analisa, a espécie
humana, é homo ludens, o ser ludico, que brinca, joga e tem consciéncia de sua atitude
ludica. De modo geral, ser homo ludens, faber, sapiens, é indissociavel ao
desenvolvimento humano e estas caracteristicas, sobretudo o ser lidico e suas
manifestacdes (0 jogo), antecedem a cultura.

No entanto, diante da concepg¢do huizinguiana de ludico, percebemos ele como
ontoldgico, nasce com o préprio sujeito e ndo permanece restrito a uma determina cultura,

etnia, linguagem, faixa etaria, classe social, espaco educativo, no qual sua dimensédo pode

50 <O conhecimento transdisciplinar convida a transcender a légica binaria, a tecer os fios aparentemente
contraditorios do tipo “ou isto ou aquilo”, a resgatar e a unificar as polaridades desse contraditério para que
se possa transgredir e ultrapassar as fronteiras existentes, reconhecendo-as ndo mais como barreiras, mas
como espacgos de trocas, de dialogos, intercAmbios, colabora¢fes e conversacBes. Em realidade, as
fronteiras do conhecimento sdo espacos disciplinares em que se promove a migra¢do de conceitos, de
metodologias, de técnicas, de vivéncias e experiéncias que convidam a exploracdo de novos territérios a
serem desbravados, conhecidos e transformados pelo ser humano. Epistemolégica e metodologicamente, o
conhecimento transdisciplinar ndo nega a importancia, o sentido e a utilidade do conhecimento disciplinar,
pluridisciplinar ou interdisciplinar. Pelo contrario, alimenta-se de todos eles, reconhecendo suas
necessidades especificas, importancias, utilidades e sentidos. Mas também avisa que neles ndo se deve
permanecer e, como corpus do pensamento, € possivel e necessario ir mais além, lancando pontes que
religam as partes ao todo e unem as diferencas, sejam elas culturais, sociais, religiosas ou de qualquer outra
area do conhecimento e/ou dominio profissional” (MORAES, 2021, p. 207-208).

51 Na obra Paradigma Educacional Ecossistémico: por uma nova ecologia da aprendizagem humana,
Moraes (2021, p. 59), explica: “Inter” significando “entre” e “trans”, “o que estava além”. Ainda sobre esse
aspecto, continua: a Interdisciplinaridade, com seu prefixo “inter”, evocava a existéncia de um espago
comum entre as disciplinas, ou de um fator de coesdo entre elas, ndo podendo ser percebia como uma
justaposicdo de informacdes ou de procedimentos nem um amontoado de informacdes desconexas. Ela
indicava a reconstrucdo de um conhecimento, de um novo texto que trazia consigo a contribuicdo de duas
ou mais areas disciplinares ou campos de estudos. A palavra disciplina evoca um determinado campo de
estudo, revelador de um determinado objeto com que a ciéncia se ocupa. Assim, 0 neologismo
interdisciplinaridade revela aquilo que esta entre dois dominios linguisticos diferentes, entre duas ou mais
areas de conhecimento que sdo afetadas por processos interativos que acabam produzindo um determinado
tipo de conhecimento que emerge a partir do didlogo, das contribuigdes de disciplinas especificas.

52 “Inter € um sufixo de natureza latina que significa “entre”. Evoca, portanto, a existéncia de um espago
comum ou de um fator de conex&o ou de coesdo entre duas ou mais disciplinas. A palavra disciplina, por
sua vez, é um verbete de origem latina que indica, neste caso, um dominio particular do conhecimento, uma
determinada matéria a ser ensinada, com seus conteldos, métodos e regras. Enfim, com sua légica de
estruturacdo interna. Embora existam inimeras definigdes para a palavra disciplina, para este trabalho me
atenho a definicdo que relaciona a disciplina com um dominio particular do conhecimento humano, como
uma estratégia organizacional necessaria do conhecimento existente.” (MORAES, 2021, p. 195).

150



ser compreendida como subjetiva, desvendado o seu fazer, refletir, sentir, criar, brincar e
imaginar.

Voltando ao assunto da cultura, o autor supracitado, considera 0 jogo
(manifestacéo do ludico), como anterior a esta e também criador desta, por estabelecer o
desenvolvimento de culturas. Isto posto, se a existéncia da manifestacdo do ludico
antecede a cultura e se olharmos omnileticamente para este fendmeno, nos demarcando
como produtores de culturas, o ato de conhecer, investigar o que € ser homem, mulher,
crianca, idoso, jovem, adolescente, resgata também o que denominamos por ser ludico ou
ndo. Nesse debate, nos deparamos com a complexidade, a dialeticidade e temporalidades
ao definirmos existéncia da esséncia ludica habitada no interior de cada sujeito. Esta para
além de reconhecer o contexto historico, embora tenha a sua importancia, interligar com
a subjetividade humana. Eis o nascer do préprio ludico.

Se aprofundarmos a nossa compreensdo sobre a cultura e assinalarmos esta como
ludica, isto significa dizer que para a “ciéncia da cultura é procurar compreender o
significado dessas figuracbes no espirito dos povos que as praticam e creem”
(HUIZINGA, 2014, p. 18). Desse modo, € por meio da/entre/com dimensdo culturais
(uma das dimens@es estruturantes da omnilética), as decisdes de cada povo, pessoa,
comunidade, territorialidade, asseguram o que é ser ludico e vivenciar o ludico e suas
manifestacBes. Para completar esse pensamento, de modo especifico, ao incorporar as
lentes omniléticas, as politicas, as praticas também colaboram para essa integracdo entre
ser ladico e sua existéncia humana. Huizinga (2014) explica, em sua obra, quem € o ser
antecessor da cultura e seus modos de fazer, pensar e agir ludicamente, a partir de uma
perspectiva historica, filosofica e cultural.

O pensamento arcaico, arrebatado pelos mistérios do Ser, encontra-se aqui
situado no limite entre a poesia sagrada, a mais profunda sabedoria, 0
misticismo e a mistificagdo verbal pura e simples. Nao compete a n6s dar conta
de cada um dos elementos particulares destas efuses. O poeta-sacerdote esta
constantemente batendo a porta do Incognoscivel, ao qual nem ele nem nés
podemos ter acesso. Sobre esses veneraveis textos, tudo o que podemos dizer
€ que neles assistimos ao nascimento da filosofia, ndo em um jogo indatil, mas
no seio de um jogo sagrado. A mais alta sabedoria é praticada sob a forma de
uma prova esotérica. Pode-se observar de passagem que o problema
cosmogdnico de saber como o mundo surgiu constitui uma das preocupacgdes
fundamentais do espirito humano. A psicologia experimental infantil mostrou
que uma grande parte das perguntas feitas pelas criancas de seis anos possui
um carater autenticamente cosmogonico, como por exemplo o que faz a 4gua

correr, de onde vem o vento, 0 que é estar morto etc. (HUIZINGA, 2014, p.
121-124).
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O carater ludico intrinseco a vida humana nasce com a busca de conhecer a si, 0
outro, a natureza, o espirito e tudo que constitui a esséncia da humanidade e seus valores.
No entanto, quando o supracitado autor define o ludico como inerente ao homem,
prontamente dialoga sobre a construcdo do conhecimento, discutida nos capitulos 2 e 3
desta tese, e que teve como pressuposto que a arte de fazer conhecimento e seus
“enigmas” t€ém como esséncia as interrogacgdes, além das buscas por respostas prontas e
acabadas. Nesse caso, individuos, cientes dos rituais, das ordens sociais e dos fendmenos
que sucedem ao desenvolvimento humano, tém um alcance maior de compreender as
sutilezas do seu pensar, do seu agir, do seu viver, logo, do seu mundo ladico e das suas

manifestacdes entre as mais variadas linguagens. Para tanto, Huizinga (2014), escreve:

Né&o é através da reflexdo ou do raciocinio 1dgico que se consegue encontrar a
resposta a uma pergunta enigmatica. A resposta surge literalmente numa
solucdo brusca — o desfazer dos nés em que o interrogador tem preso o
interrogado. O corolario disto é que dar a resposta correta deixa importante o
primeiro. Em principio, h& apenas uma resposta para cada pergunta. Quando
se conhecem as regras do jogo, é possivel encontrar a resposta. As regras sdo
de ordem gramatical, poética ou ritualistica, conforme o caso. E preciso
conhecer a linguagem secreta dos iniciados e saber o significado de todos os
simbolos — roda, passaro, vaca etc. — das diversas categorias de fendmenos. Se
for verificada a possibilidade de uma segunda resposta, de acordo com as
regras, e na qual o interrogador ndo tenha pensado, este Ultimo ficard em ma
situacdo, apanhado em sua propria armadilha. De outro lado, € possivel uma
coisa ser figurativamente representada de tantas maneiras que pode ser
dissimulada num grande nimero de enigmas. Muitas vezes, a solugdo depende
inteiramente do conhecimento dos nomes secretos ou sagrado das coisas.
(HUIZINGA, 2014, p. 124-125).

O ser ludico é imanado de vida, que ndo se resume a vida humana. Apesar de
reconhecer todos como os sujeitos homo ludens, a vida animal também € ludica, bem
como as outras formas de enxergar a realidade que nos cerca, tanto a natureza quanto as
I6gicas planetarias (HUIZINGA, 2014; MORIN, 2012; MORAES, 2014). Os fendbmenos
sociais, culturais, as interac@es entre as forcas da natureza que nos provocam enquanto
seres homo sapiens a pensar sobre um olhar omnilético: o que é conhecimento? O que é
vida? O que € brincar? O que é jogo? Dentro destas e de outras problematizacdes, estdo
maultiplos enigmas, multiplos sentidos e significados do que é o ludico.

A representacdo em forma humana de coisas incorpdreas ou inanimadas é a
esséncia de toda formag&o mitica e de quase toda a poesia. Mas 0 processo ndo
segue rigorosamente o caminho indicado. O que se passa ndo é primeiro a
concepgdo de alguma coisa como destituida de vida e de corpo, e depois sua
expressdo como algo que possui um corpo, partes, paixdes. Ndo: € a coisa
percebida como dotada de vida e de movimento, e é essa sua expressao

primaria, que, portanto, ndo é produto de uma reflexdo. Neste sentido, a
personificacéo surge a partir do momento em que alguém sente a necessidade
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de comunicar aos outros suas percepgdes. Assim, as concepc¢Bes surgem
enguanto atos da imaginacdo. (HUIZINGA, 2014, p. 151).

Segundo o proprio Huizinga (2014, p. 151): “Havera razdes para chamar este
habito inato do espirito, a esta tendéncia para criar um mundo imaginario de seres vivos
(ou talvez um mundo de ideias animadas), um jogo do espirito ou mental?”.

Em resposta a esta questdo, Huizinga adverte: “a personificacdo ¢ ao mesmo
tempo uma funcao ludica e um habito espiritual da maior importancia” (HUIZINGA,

2014, p. 156). E continua:

Se esta tendéncia inata do espirito para atribuir uma personalidade aos objetos
com que lidamos na vida quotidiana efetivamente tem suas raizes no jogo,
estamos nesse caso perante um problema dos mais importantes, que aqui s6
muito brevemente pode ser tratado. A atitude ladica ja estava presente antes da
existéncia da cultura ou da linguagem humana, portanto, o terreno no qual se
inscrevem a personificagdo e a imaginagdo também jé estava presente desde o
passado mais remoto (HUIZINGA, 2014, p. 156).

No entanto, seguindo as ideias desse pensador e 0s objetivos dessa tese, ousamos
compreender o que é o ludico, reconhecendo, como ja citamos anteriormente, a sua
complexidade: sobretudo, ele habita em vida humana, quando se fala em vida. Mas, na
mesma direcdo e de modo omnilético, reconhecemos que a esséncia ludica, o espirito
ludico, a atitude ladica, habita a carne, 0 0sso, a mente, 0 corpo, a poesia, 0 gesto humano
e humanitario, pois sua dimensdo une o que é subjetivo e individual a mundos coletivos
e sociais.

Toda forma de conhecimento, incluindo, evidentemente, a filosofia, é por
natureza profundamente polémica, e é impossivel compreender qualquer
polémica a ndo ser em termos agonisticos. As épocas em que a humanidade
fez as descobertas culturais mais importantes foram geralmente marcadas pelas
violentas controvérsias. [..] No século XVIII, [..] se prestava
maravilhosamente as lutas intelectuais mais sérias ou mais superficiais.
Juntamente com a musica, a peruca, o racionalismo, a graca do estilo rococo e
0 encanto dos salBes, esses combates intelectuais constituem um aspecto
essencial dessa ludicidade que todos reconhecem no século XVIII, e que

frequentemente nos sentimos tentados a invejar-lhe. (HUIZINGA, 2014, p.
174-175)

Além da cirurgia historica e filoséfica que Huzinga (2014, 1946) escreve sobre o
ludico, situando-o0 ndo somente como jogos, mas também como uma atividade humana
intrinseca a sua propria esséncia. Tendo em vista que esta acep¢do corrobora para 0 que
ja sinalizamos a respeito do conhecimento e suas origens (Capitulo 3), se humanos
constroem conhecimento, e esse é fragmentado, pouco colabora para conhecer quem é

esse humano, logo homo ludens.
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Constatamos nos estudos de Morin (2012) a critica na qual 0 homem, nas ciéncias
humanas, continua sendo dividido em fragmentos isolados. O fendmeno humano, diante
de todas as ciéncias e todas as artes, a partir de alguns olhares, angulos e perspectivas,
buscam reduzi-lo. Em sua critica, “os principios da reducédo e da separa¢ao, que reinaram
nas ciéncias, inclusive nas humanas (tornadas assim inumanas) impedem que se pense 0
humano” (MORIN, 2012, p. 16).

Para Morin (2012) o ser humano ndo deve permanecer isolado, fragmentado, mas
deve-se construir um pensamento que tenha como foco a unido, a organizacdo dos
elementos biologicos, culturais, sociais, individuais e complexos da vida humana; que
tenha um olhar existencial “aberto & angustia, ao gozo, a dor, ao éxtase” (p. 17). Até
porque, o termo humano “¢ rico, contraditério, ambivalente; de fato, ¢ demasiado
complexo para os espiritos formados no culto das ideias claras e distintas” (MORIN,
2012, p. 17). Esta compreensdo corrobora e valida a existéncia da ontoepistemologia da
omnilética, por analisar e interpretar as vérias facetas, elementos constituidores do ser
humano e que nos permite compreender o que é esse ser ludico dentro da sua propria
natureza.

O pensamento huizinguiano situa o ser humano como um ser que brinca, fabrica
e pensa. Como foi dito, somos ludens, faber e sapiens. Essa triade constitui a riqueza da
espécie humana, mas cada uma delas e seus saberes aprimoram o pulsar, o criar, o fazer,
o saber da propria humanidade conforme o seu tempo, tempo Cronos, Kairés e Aion®,

O alerta feito por nds, no decorrer desse topico, € para ndo enxerga-las de modo
isolado (ludens, faber e sapiens), mesmo que o foco seja 0 homo ludens, o ludico habitado
em nos, que se preocupa com os cuidados ambientais e planetarios, que integra corpo,
mente, afeto e espiritualidade. Embora perpasse pela infancia, o reconhece na sua
totalidade em qualquer idade, espaco, cultura, politica, ou seja, ser homo ludens remete
aos inimeros saberes que constituema vivéncia humana, desde o interior uterino até os
espacos de instituicdes colaboradoras para educacao de sujeitos.

Morin (2012) colabora com essa ideia expondo que “meu empreendimento é
concebido como integracao reflexiva dos diversos saberes relativos ao ser humano” (p.

17). O mesmo continua:

53 Cronos ¢ tempo cronoldgico, o tempo fisico, que pode ser medido, com um principio e um fim. Kairos é
um tempo indeterminado, é o tempo metafisico em que algo especial acontece, é o tempo marcado com um
"antes" e um "depois". Aidn era o tempo sagrado e eterno, é o tempo ciclico e imensuravel.
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Néo se trata de soma-los, mas de liga-los, articula-los e interpreta-los. Néo se
quer limitar o conhecimento do humano somente as ciéncias. A literatura, a
poesia e as artes ndo sdo apenas meios de expressarexpressar estética, mas
também meios de conhecimento. (MORIN, 2012, p. 12).

Para o autor, o conhecimento humano “deve ser, a0 mesmo tempo, muito mais
cientifico, muito mais filosofico e, enfim, muito mais poético do que ¢” (MORIN, 2012,
p. 18). Com isso, propomos até o dado momento se o conhecimento humano extrapola o
tempo, a ciéncia, as inimeras perspectivas teoricas e epistemologicas, logo o seu saber
deve englobar a sua esséncia, 0s modos como pensa, faz e que seja ludico.

Estamos em um grande jogo complexo, onde a espécie humana, o sujeito humano,
sdo complexos. No entanto, de acordo com a visdo de Morin (2012) esse ser é complexo
porque:

[...] reconhece que o sujeito humano estudado estd incluido no objeto; [..]
concebe, inseparavelmente, a unidade e a diversidade humanas [...] concebe
todastodas as dimensdes ou aspectos atualmente separados e
compartimentados da realidade humana, que sdo fisicos, biologicos,
psicoldgicos, sociais, mitoldgicos, econdmicos, socioldgicos, historicos; [...]

concebe homo ndo apenas como sapiens, faber e economicus, mas também
como demens, ludens e consumans. (MORIN, 2012, p. 18, grifo do autor).

A racionalidade construida pela humanidade, com o uso dos instrumentos e do
dominio econémico é primordial para o desenvolvimento de qualquer sujeito na vida em
sociedade, independentementedo contexto em que esta inserido. Porém, o humano que
brinca, imagina e cria torna o seu viver, 0 espa¢o 0 qual habita, mais plural, rico,
participativo, envolvente. O homo ludens manifesta o viver criativo, a curiosidade, a
sensibilidade, as emocdes, a arte de movimentar-se, de inventar-se, de relacionar-se
consigo, com o outro, e, com 0 mundo ao qual pertence de modo intenso e pleno.

Interessante enfatizar que Morin (2012), em sua obra “O método 5: a humanidade
da humanidade — a identidade humana” reconhece os estudos desenvolvidos por Johan
Huizinga (2014), que explicitam o conceito de homo ludens pelo seu olhar histérico,
cultural e filoséfico. Mas, as contribuicGes de Morin aprimoram essa triade do sujeito,
que brinca, pensa e faz, como foi mencionado anteriormente, e assim subscrevemos esse
sujeito como complexo, logo pluridimensional/multidimensional.

Se 0 homo é, a0 mesmo tempo, sapiens e demens, afetivo, l4dico, imaginario,
poético, prosaico, se € um animal histérico, possuido por seus sonhos e,
contudo, capaz de objetividade, de célculo, de racionalidade, é por ser homo
complexus. Assim, se ha realmente homo sapiens, economicus, prosaicus, ha

também, e é o0 mesmo, o homem do delirio, do jogo, da despesa, da estética,
do imaginério, da poesia. (MORIN, 2012, p. 140-141, grifo do autor).
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Dentro dessa perspectiva, o universo do ludico remete a racionalidade, a
seriedade, a poesia, a identidade humana, animal e planetéria. De fato, o ludico e seus
fendmenos sdo complexos, principalmente quando se busca interagdo com a vida, com as
transformacdes sociais, politicas e culturais, pois, em termos gerais, € necessario
considerar os multiplos conhecimentos existenciais para se compreender o que é ser homo
ludens na sua totalidade, em outras palavras, na sua complexidade, em sintese perante um
olhar omnilético.

Nesse sentido, voltemos a ideia inicial que vem incorporando a nossa discussao

sobre o lddico, tanto no olhar huizinguiano, quanto moriniano, a de que o ludico é

intrinseco a vida humana e essencial para o desenvolvimento e aprendizagens de qualquer

individuo (PEREIRA, 2017; POPOFF, 2017; MASSA, 2014; BAINHA, 2021,

COIMBRA, 2020), bem como dos préprios animais, 0s quais vivenciam as suas

manifestagdes do ludico perante o ato de brincar. Nas palavras de Huizinga (2014, p. 3):
“Os animais brincam tal como os homens”. E continua:

[...] observem os cachorrinhos para constatar que, em suas alegres evolugdes,

encontram-se presentes todos 0s elementos essenciais do jogo humano.

Convidam-se uns aos outros para brincar mediante um certo ritual de atitudes

e gestos. Respeitam a regra que os proibem morderem, ou pelo menos com

violéncia, a orelha do préximo. Fingem ficar zangados e, o que é mais

importante, eles, em tudo isto, experimentam evidentemente imenso prazer e

divertimento. Essas brincadeiras dos cachorrinhos constituem apenas uma das

formas muito mais complexas, verdadeiras competicdes, belas representacdes
destinadas a um publico.

Desse modo, todo o jogo significa alguma coisa, pois o seu reconhecimento “nao
¢ material. Ultrapassa, mesmo no mundo animal, os limites da realidade fisica”
(HUIZINGA, 2014, p. 6). Com isso, Huizinga defende a seguinte tese: “Se os animais
sdo capazes de brincar, é porque sdo alguma coisa mais do que simples seres mecanicos.
Se brincamos e jogamos, e temos consciéncia disso, € porque somos mais do que simples
seres racionais, pois o jogo ¢ irracional” (HUIZINGA, 2014, p. 6).

Consequentemente, o que diferencia a espécie humana dos outros animais
mamiferos perante o potencial do lidico e suas manifestagdes é o riso, € o humor, é a
capacidade de socializacdo, é a simbolizacdo, é a imaginagdo fértil habitada em nossa
esséncia humana (ALBERTI, 2002 e 1995).

De um lado, o ser ludico é um ato voluntario, pois o jogar (manifestacdo do

ludico), segundo as ideias huizinguianas, é uma atividade livre, capaz de envolver o ser
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que brinca de modo intenso e total. Por outro lado, o ser que brinca (manifestacdo do

ludico) tem o seu proprio tempo, mas sublinham diante da arte de jogar, o encontro de

[...] uma luta por alguma coisa ou a representacdo de alguma coisa. Estas duas
funcdes podem também por vezes confundir-se, de tal modo que o jogo passe
a ‘representar’ uma luta, ou, entdo, se torne uma luta para melhor representacdo
de alguma coisa” (HUIZINGA, 2014, p. 16).

Dentro desse escopo, Huizinga (1946) esclarece sobre a acdo voluntéria do

ladico.

Nas fases mais primitivas da civilizacdo, grande parte da vida social é levada
em forma de jogo, isto é, dentro duma esfera mental e artificial governada pelas
suas proprias regras e abrangendo temporariamente toda a conduta num
sistema de acéo voluntariamente aceite. (HUIZINGA, 1946, p. 156).

Nesse sentido, podemos dizer que ninguém é obrigado a ser ludico, a ser brincante,
mesmo entendendo que o homo ludens é sua esséncia. A questdo a qual educadores,
professores, familiares entre criancas, com adultos e idosos deve-se sempre perguntar é:
guem quer brincar, quem quer se envolver no universo ludico e imaginario? Pois 0 mesmo
sO 0 habita de modo voluntario, com a destreza de pertencer ao sentir, ao viver de cada
sujeito. A respeito disso, Huizinga colabora para esse fim, admitindo que o lddico (e sua

manifestacdo, neste caso 0 jogo) e sua atmosfera é também social e relacional,

Se 0 jogo é religioso esta atividade tornar-se um culto ou um rito. Mesmo que
0s ritos ou as competi¢des envolvam derramamento de sangue a a¢éo continua
a ser um jogo. Tal espécie de jogo exige uma limitacdo local, a criacdo dum
campo vedado ao mundo exterior. A vida correntecorrente é excluida do
recinto enquanto dura o jogo. O antigo temenos grego, as licas do torneio, 0
palco dum teatro, o “ring”, sdo desses circulos consagrados ao jogo. A
realidade fora do campo € esquecida; hd uma capitulacdo geral a ilusdo comum
e 0 juizo independente posto de parte. Todo o verdadeiro jogo ainda encerra
estas caracteristicas. A caracteristica mais fundamental do auténtico jogo, quer
se trate de um culto, de uma representacdo, de uma competi¢do ou de uma
festividade, é que em determinado momento este cessa. Os espectadores
retiram, 0s actores tiram as mascaras, a exibicdo acabou. E aqui é que se revela
o mal do nosso tempo. E que hoje, em muitos casos, 0 jogo nunca acaba e daqui
0 ndo ser o verdadeiro jogo. Houve uma contaminacéao de efeitos remotos entre
jogo e atividade séria. As duas esferas comecam a misturar-se. Nas atividades
de natureza exteriormente séria esconde-se um elemento do jogo. Por outro
lado, o que é realmente jogo ja ndo é capaz de manter seu carater de verdade
jogo em virtude de ser tomado muito a sério e de ser tecnicamente muito
complicado. Assim se perdem as indispensaveis qualidades de
desprendimento, naturalidade e alegria (HUIZINGA, 1946, p.157-158, grifo
do autor).

O ludico é mais que uma expressao, ¢ uma qualidade substancial a ser definida

por alguém ou alguma coisa: “eu sou ludico”, “aula ludica”, “jogo ludico” e entre outras

apropriacOes sobre o termo ladico. Apesar de compreender a esséncia de qualquer sujeito
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humano como o ludico. A totalidade, a complexidade manifestadora do significado do
ludico sdo abrangentes, amplas e rompem a nocdo atribuida somente a infancia quando
mergulhamos com afinco nas perspectivas historicas, culturais e filoséficas as quais aqui
desenharam o que ele é, e suas manifestacfes, incorporadas a outros elementos na
préxima subsecdo, mais ainda por trazer o ludico como algo subjetivo, interno do sujeito,
com base na concepcéo luckesina.

Entre a sua antologia, a semantica, o desenvolvimento da linguagem e as diversas
formas que sdo elencadas do que seja o ludico, percebemos até o0 momento que ha
maultiplos fios, conceitos, conhecimentos, experiéncias, saberes para unir ou desunir, ligar
ou religar, aproximar ou distanciar o que defendemos por lidico e sua esséncia dentro de
uma perspectiva ontopistemolégica (omnilética) ao nos apontar alguns principios para o

nascer de uma epistemologia do ludico.

4.1.4 O ludico como uma vivéncia subjetiva do sujeito

Os estudos sobre o ludico e suas manifestacGes tém se fundamentado, como foi
dito neste capitulo, em inimeras areas do conhecimento, nas quais reconhecemos 0s seus
desdobramentos tedricos e praticos no campo da educacdo e areas afins, sobretudo como
um saber multidimensional e/ou interdisciplinar. Apesar de existirem estudos sobre os
brinquedos, 0s jogos, os brincares (BENJAMIN, 2014; TOMAS; FERNANDES, 2014;
KISHIMOTO; SANTQOS, 2016; KISHIMOTO, 2002; CAILLOIS, 2017; VIAL, 2015;
GUTTON, 2013), a concepcao luckesiana, compreende o fenémeno do Iudico como uma
vivéncia subjetiva do sujeito (LUCKESI, 2000, 2002).

Neste contexto, cabe afirmar que esta tese tem como alicerce conceitual e
epistemoldgico as ideias de Luckesi (2018, 2007, 2002), por defender o Iidico como um
fendmeno interno, relacional, do sujeito. Mesmo diante da reflexao filoséfica e historica
acerca da semantica do termo ladico (exposta nas subsecdes anteriores), neste topico, nos
aproximamaos desta perspectiva psicoldgica, com a intencionalidade de ampliar o quanto
a ludicidade é um fenémeno humano, integral, indissociavel do uso de jogos, brinquedos,
brincadeiras e quaisquer outros artificios e elementos da vida exterior e/ou interior.

Ainda que a literatura e o conhecimento sobre o ltdico, segundo 0s nossos olhares,
possam se configurar de modo fragmentado, com o foco principalmente nos aspectos da

infancia e na relagdo com o jogo e o brinquedo, a concepg¢éo de ludico gestada por Luckesi
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(1998, 2000, 2002, 2014, 2018) nos da uma organizacionalidade do que é o ladico, pois
sua abordagem, mesmo se concentrando na area da Psicologia, ha desdobramentos
cientificos na &rea da educac&o e filosofia, por tal autor ter orientado teses e dissertacoes
no ambito da educacéo e sua formacéo perpassar a filosofia.

Perguntar o que é o ludico é uma questdo identificada por nés em algumas
investigagdes, ora no Ensino Superior (D’AVILA, 2016; MINEIRO; D’AVILA, 2019;
AGUIAR, 2018; ABREU; D’AVILA, 2018), ora na Educacao Bésica (PEREIRA, 2017;
POPOFF, 2017), sobretudo também perpassou as experiéncias do autor desta tese em
varios espacgos académicos e escolares, desafiando-0 a compreender o que € o ludico.
Afinal, o ludico é uma ferramenta? E uma metodologia? E uma estratégia? E uma
experiéncia? E uma atividade? E jogo?

Pelo ludico se referir a esséncia humana (HUIZINGA, 2014), o educador Luckesi
(2018) destaca que ele extrapola as intencionalidades que professores, educadores,
atribuem ao proprio termo. Pois, o ludico (ou ludicidade) é:

[...] um estado de consciéncia, onde se da uma experiéncia em estado de
plenitude, ndo estamos falando, em si das atividades objetivas que podem ser
descritas socioldgica e culturalmente como atividade lidica, como jogos ou
coisa semelhante. Estamos, sim, falando do estado interno do sujeito que
vivencia a experiéncia ludica. Mesmo quando o sujeito esta vivenciando essa
experiéncia com outros, a ludicidade é interna; a partilha e a convivéncia
poderdo oferecer-lhe, e certamente oferecem, sensa¢fes do prazer da
convivéncia, mas, ainda assim, essa sensa¢do é interna de cada um, ainda que
0 grupo possa harmonizar-se nessa sensagdo comum; porém um grupo, como

grupo, ndo sente, mas soma e engloba um sentimento que se torna comum;
porém, em Ultima instancia, quem sente é o sujeito (LUCKESI, 2002, p. 6).

Nesse sentido, o ladico é o estado de plenitude interna de cada sujeito. Segundo
esse autor, o ludico é interno de cada um de nos e a ludicidade € uma caracteristica de
quem estd em estado ludico. Com base nas reflexdes e nas ponderacgdes realizadas por
Luckesi (2002, 2018), o ltdico nem sempre pode ser visto no nosso mundo externo, mas
sim os elementos que o compdem, como jogos, brinquedos, arte, musica e as multiplas
linguagens, que podem nos levar para este estado Iudico (mundo interno). Diante disso,
quando o sujeito, sendo ele crianca ou adulto, adolescente ou idoso, entra em estado
ludico, Luckesi (2002) denomina esse processo de vivéncia ludica.

Em sintese, uma aula, assistir um filme, criar um brinquedo, realizar uma leitura
podem ser ludicos tanto para quem propde a atividade, quanto para quem vivencia, pois
0 que demarca como ltdica ou ndo € a participagdo, € a subjetividade de cada sujeito e a

sua entrega na acao e o estar inteiro perante a experiéncia vivenciada.
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D’Avila (2016), ao realizar uma pesquisa-formacdo com professores
universitérios da &rea das ciéncias da saude, vinculados a UFBA, buscando compreender
os saberes didaticos-pedagdgicos e 0s saberes sensiveis que mobilizam tais professores-
pesquisadores, percebe que estes sujeitos incluem o componente lddico na sua pratica
enquanto docentes. Tais sujeitos reforcam uma ideia de ludico numa perspectiva
instrumental, utilitarista®. O que isso quer dizer? Denominam o ludico, com o uso de
simulacdo de situacdes, uso de musica, jogos, dramatizagdes, filmes e outros elementos
que reafirmam o lddico numa perspectiva instrumental, assumindo, segundo a nossa
acepcao, uma visdo utilitarista, na qual ele esta a servico de um objetivo ferramental,
perdendo o seu valor subjetivo®, pleno e integrador do viver humano (LUCKESI, 2002,
2018; D’AVILA, 2006, 2014; FORTUNA, 2000, 2018c; MINEIRO, 2021).

De outra maneira, Mineiro e D’ Avila (2019), ao perguntarem aos pos-graduandos
(estudantes de mestrado e doutorado em Educacdo) o que € ludicidade, os respondentes,
amparando-se em uma visdo luckesiana, afirmaram que o ludico ¢ “um estado/experiéncia
interna de plenitude e satisfagdao” (MINEIRO; D’AVILA, 2019, p. 8). Além disso, houve
estudantes que conceituaram o ludico tendo como base uma visdo utilitarista, como
aconteceu na investigagdo descrita acima (D’avila, 2016) com professores universitarios.
Segundo elas: “este conceito [...] tem a serventia de contribuir no processo educativo
como uma ferramenta. Cabe lembrar que a ludicidade tem um fim em si mesma [...] Tal
conceituacao utilitarista, tem mais a ver com uma visdo mercadoldgica” (MINEIRO;
DAVILA, 2019, p. 8-9). Continuam:

que busca dar funcionalidade a tudo. Uma vez que a sociedade atual busca
desenfreadamente o prazer e a satisfacdo, logo ndo é de se espantar que a
ludicidade receba olhares interessados em seu fomento de prazer, cabendo, aos
que se dedicam a seu estudo, veementemente ressalvar que este estado de
inteireza e plenitude interna (LUCKESI, 2014) ndo se coaduna com o
hedonismo, mas sim com o fluxo de sentimentos positivos

(CSIKSZENTMIHALYI, 1999) que convivem em meio aos outros
sentimentos inerentes a vida real. (MINEIRO; DAVILA, 2019, p. 9).

Desse modo, compreender o gque € o ludico pelas lentes do mundo atual se faz

necessario, e a percepcdo tanto das autoras supracitadas em didlogo com a visdo

54 A concepcéo de ladico utilitarista, estd a servico de um intuito maior (seja ele didatico, de modelagem
empresarial, de engajamento, de fomento direto ou indireto ao lucro, a produtividade), assim como exprime
uma exploracdo velada de caracteristicas ludicas para beneficios de outros objetivos (MINEIRO, 2021).

55 A concepcdo de ladico subjetiva, compreende a ludicidade como intrinseca ao individuo, relacional,
aulética, subjetivo potencial (por variar de pessoa para pessoa) e interna. No qual fomenta um fluxo positivo
de emoc0es, assim como a evasdo da realidade e do tempo e suas variadas manifestacdes (MINEIRO,
2021).
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luckesiana, acompanham um novo olhar para o que € o ladico extrapolando o que o senso
comum e as afirmacdes que o fazem uma ferramenta e outras analogias que esvaziam 0
sentido de plenitude, bem-estar, inteireza, integrador, perpassando as mais diversas
manifestacGes como jogar, brincar, criar.

Em outras palavras, percebemos que o conceito de ludico, dentro do recorte que
aqui fizemos, por assim dialogar com a perspectiva psicolégica, trazendo como
interlocutor outras areas, nos permite descontruir o proprio conceito que foi iniciado nesta
tese trazendo os sentidos etimoldgicos atribuidos a sua palavra, e, neste momento,
inferimos que as ideias de Luckesi, com base nos estudos do GEPEL, nos apresentam a
importancia da “necessidade de mais consolidacdo conceitual” do que ¢ o ludico
(MINEIRO, D’AVILA, 2019, p. 9). Luckesi (2018) também afirma: “vale a pena nos
debrugarmos sobre essas compreensdes epistemoldgicas” (LUCKESI, 2018, p. 141).
Desse modo, justifica-se a relevancia tematica, sobretudo a compreensdo do que é o
ludico, a partir de um olhar ontoepistemico, a partir da perspectiva omnilética, que busca
contribuir para esta conceituagao ainda t&o plural.

Continuando, a exposi¢do do que é o ludico (ou ludicidade), a partir da visao
luckesiana “pertence ao mundo interior de cada pessoa e essa tem uma histéria, tem uma
biografia, que é determinante no que se refere as sensagdes, percepgdes e aos
julgamentos” (LUCKESI, 2018, p. 140). Porque a ludicidade, segundo a visao luckesiana,
¢ “gramaticalmente [...] um substantivo abstrato”; “um fendmeno que nio se dd na
realidade”, mas que pode ocorrer “dentro do sujeito”. (LUCKESI, 2018, p. 141). Logo,

remete ao agir ludicamente, segundo o autor:

O que a ludicidade traz de novo é o fato de que o ser humano, quando age
ludicamente, vivencia uma experiéncia plena. Com isso, queremos dizer que,
na vivéncia de uma atividade ludica, cada um de nés estamos plenos, inteiros
nesse momento; nos utilizamos da atencdo plena, como definem as tradicdes
sagradas orientais. Enquanto estamos participando verdadeiramente de uma
atividade ludica, ndo ha lugar, na nossa experiéncia, para qualquer outra coisa
além dessa propria atividade. N&o ha divisdo. Estamos inteiros, plenos,
flexiveis, alegres, saudaveis. Podera ocorrer, evidentemente, de estar no meio
de uma atividade ludica e, a0 mesmo tempo, estarmos divididos com outra
coisa, mas ai, com certeza, ndo estaremos verdadeiramente participando dessa
atividade. Estaremos com o corpo ai presente, mas com a mente em outro lugar
e, entdo, nossa atividade nao sera plena e, por isso mesmo, ndo sera ludica.
(LUCKESI, 2000, p. 21)

Esta compreensdo de ludicidade subsidia a constituicdo do ser ludico (homo
ludens), proclamada por Huizinga (2014), a qual assume a triade (pensar, fazer e brincar)

fundamental para o desenvolvimento humano dentro de uma perspectiva histérico-
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filoséfica, mas, com base nos argumentos de Luckesi (2000), a agdo do ludico promove
a vivéncia da inteireza, o estado de plenitude, bem-estar e autonomia.

Essa concepcao de que o ladico tem como base as experiéncias de cada sujeito
resgata o aprendizado, os desejos, as emocgdes, 0s sonhos, as fantasias ao longo de suas
historias, as quais estdo postas conforme o ambiente em que o0 sujeito esta inserido. Desse
modo, nesse ensejo sobre o ludico, nele se corporifica a multidimensionalidade humana,
focada principalmente no aqui e no agora, na temporalidade existente, que pode resgatar
momentos anteriores, situacfes vivenciadas pelo psiquismos, entre outras relacdes que
despertam ou ndo o viver ludico e criativo. Sobre esse aspecto, as visdes psicanalista
(WINNICOTT, 1975; MAIA, 2007; MAIA, 2014; VIEIRA, 2019), sociolbgica
(BROUGERE, 1998) e antropoldgica (BEJAMIN, 2014; SUTTON-SMITH, 2017)
complementam o espaco potencial do lGdico e suas manifestagdes, mas aqui continuamos
explorando dentro de uma visdo epistemologica, onde se acentuam a concepcdo
psicologica e educacional (LUCKESI, 2014; D’AVILA, 2014), nas quais podemos
compreender a sua totalidade (vida humana) e suas singularidades (sujeito).

Frente a este esclarecimento, principalmente por denominar o ludico como
vivéncia, nos apoiamos nas ideias de Luckesi e concordamos que o significado do termo
“ladico”, mesmo atrelado a jogo como explicitado anteriormente a partir do pensamento
huizinguiano, ganhou outros sentidos e abrangéncia em vez de “atos e condutas que
implicam em atividades”, mas simplesmente em ‘“vivenciar alguma coisa no presente”
(LUCKESI, 2018, p. 138).

Ao observar o desdobramento de tal palavra, emergiu o adjetivo ludico,
significando a qualidade daquilo que ¢ “alegre, prazeroso, bem-humorado” contribuindo
para usar expressoes como “objeto ludico”, “atividade ludica”, “jogo ludico”, entre outras
expressdes, possibilidades que assim qualificam e atribuem “ludico” a0 mundo externo
do sujeito como objetos, atividades, jogos. Portanto, “alegria, prazer, bom-humor séo
qualidades que pertencem ao sujeito e seu mundo interno € ndo aos objetos e atividades™
disse Luckesi (2018, p. 138).

Em outras palavras, Luckesi (2018) exemplifica o quanto o ludico é subjetivo e
plural quando se refere a vida humana.

[...] algumas pessoas terdo alegria em participar desta ou daquela brincadeira,
deste ou daquele jogo, assim como alguns sentirdo prazer diante de

determinada obra de arte. Todavia, outros ndo terdo 0os mesmos sentimentos
participando das mesmas atividades, ou praticando 0s mesmos jogos, ou ainda
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admirando os mesmos objetos, a medida que sentimentos, e sensagdes sdo
internos ao sujeito, ndo pertencem ao mundo exterior. (p. 138).

Na sequéncia dessa discussdo, 0 mesmo autor é bem assertivo em suas palavras,
rompendo com a ideia concebida de que a existéncia do ludico pressupde a brincadeira,
0 jogo, e esclarecendo que as vezes esses objetos e situagdes nao colaboram para uma
experiéncia interna. O mesmo explica:

[...] expressa uma experiéncia interna daqueles que vivenciam as variadas

situagBes e ndo propriamente qualidades dos objetos ou das atividades em si.
Esse entendimento permite compreender que, por si, ndo existe “brincadeira

EEENT34 99 ¢

ludica”, “jogo ludico”, “atividade ludica”. Existem sim, brincadeiras, jogos ¢
atividades que podem gerar, em alguns sujeitos, estados afetivos internos com
caracteristicas de alegria, bem-estar, bom-humor, assim como gerar, em outros
sujeitos, estado internos incdmodos ou negativos. (LUCKESI, 2018, p. 139).

Cabe-nos sintetizar, a partir dessas provocagoes, que nem tudo é ludico. O ludico
deve exprimir uma experiéncia de satisfacdo perante o que se propde realizar. Ou seja,
um professor pode gestar a existéncia do ludico em qualquer espaco educativo, desde a
Educacdo Infantil até o Ensino Superior. Estudantes e profissionais da area da educacgao
podem se aventurar e mergulhar em estados plenos de aprendizagens para além do uso de
brinquedos, pois o proprio desafio de pensar e refletir podem possibilitar o novo
ressignificar do ludico expresso por Luckesi (2002, 2014, 2018). Uma préatica, um
exercicio intelectual, uma producdo de uma tese, de um artigo, o aprender a ler e a
escrever, e 0 proprio desvendar a partir da omnilética o que é ludico, se instaura a partir
da concepcao luckesiana do ludico.

D’Avila (2006, p. 21), ao apoiar suas investigacdes na concepgdo descrita acima,
adverte que “Luckesi compreende que o ser humano é um ser em constante movimento e
a partir dai, concebe a visao ludico-biosistémica da educag¢do”. Com isso, constatamos
um conceito atemporal, dialogico, criativo, complexo o qual ganha espacos interventivos
dentro da omnilética e suas dimens@es, principalmente por interligar os fenbmenos
humanos e sociais.

Entdo, assinalar o ludico como uma vivéncia da experiéncia interna do sujeito nos
permite reconstruir o que definimos por ladico no campo cientifico e perceber sua
compreensdo como necessaria para balizar outros olhares epistemoldgicos, até porque o
conhecimento se da de modo dialético, reflexivo e complexo, pois quando olhamos para
0s autores que investem sobre essa terminologia (Apéndice H), identificamos que muito
se fala sobre o ludico e suas manifestagdes, mas pouco se estuda o que ele é, para assim

trazer principios por meio dos quais identificamos a sua existéncia.
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Aqui, particularmente, ampliamos esse conceito proposto por Luckesi (2000,

2002, 2018) e nos colocamos em dialogo com as ideias de Leal e D’Avila (2013) em

relacdo ao conceito de ltdico na busca da construcdo de um conhecimento que tem como

estrutura as “multiplas referéncias”. Segundo ¢les, trata-se de pensar o lidico sobre trés
dimensdes:

a) a de que o brincar e, de forma mais ampliada, as atividades ludicas séo

criacBes culturais, sdo atos sociais, oriundos das relacBes dos homens entre si

na sociedade; b) a ludicidade é um estado de animo, um estado de espirito que

expressa um sentimento de entrega, de inteireza, de vivéncia plena, e diz

respeito a realidade interna do individuo; c) nesse sentido e pensando a

ludicidade como principio formativo, defendemos a ideia de que as atividades

ludicas se facam presentes na sala de aula como elementos estruturantes do

processo de ensinar e desencadeadores de aprendizagens significativas —

aquelas em que o ser humano precisa integrar suas capacidades de pensar, agir

e sentir, sem hipertrofiar o que a escola, com toda sua tradi¢do iluminista,

hipertrofiou por séculos — a dimensdo intelectual, em detrimento do

sentimento, do saber sensivel, da intuicdo e da a¢do sobre o mundo. (LEAL;
D’AVILA, 2013, p. 51).

Isso implica dizer que o ludico, quando traz os contextos sociais € a cultura ali
habitada e produzida, remete ao sujeito, logo a sua esséncia. Ainda sobre a esséncia ludica
que habita a vivéncia enquanto humano, é importante enfatizar que nesse ensejo criamos
e produzimos o0 mundo a nossa volta e introduzimos diversas formas e maneiras de
compor a manifestagdo do ludico (brincando, jogando, imaginando e etc). Por esse
motivo, assinalamos que professores, educadores, pesquisadores que conhecem as
dimens@es do ladico a partir de uma perspectiva histérica e sociolégica nos conduz a
interpretar a sociedade na qual vivemos, mais ainda o que é ludico para um contexto,
diferentemente pode ndo ter as minhas caracteristicas para outras.

De um lado, a concepc¢do luckesiana, dentro de uma perspectiva psicoldgica,
expressa outros sentidos de ludico vividos em sociedade. Por outro lado, sdo estruturantes
para se pensar e analisar a vida humana e seus aspectos cognitivos, relacionais,
emocionais, integrando as “capacidades de pensar, agir e sentir” (LEAL, D’AVILA,
2013, p. 51).

Segundo os estudos de Negrine, Brandacz e Carvalho (2001), “o comportamento
ladico ndo é herdado, é um comportamento cultural, adquirido através do processo de
aprendizagem” (negrito nossos, p. 28). Ainda dentro dessa perspectiva, assim como o
termo “comportamento ludico”, surge a adjetivacao para “cultura ludica”, assinalando

que “é intencional, uma vez que se entende que a cultura ndo é herdada, pode ser
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cultivada, mas antes de tudo ¢ uma criagao humana” explicaram os estudiosos Negrine,
Brandacz e Carvalho (2001, p. 34).

Mais adiante explicam que a atividade ldica faz parte tanto da infancia quanto da
idade adulta. Entdo, a cultura ladica, a atividade ladica, o comportamento Iudico fazem
parte da existéncia humana, segundo o olhar de Negrine (2001), mas o ponto que nos
chama atencéo e dialoga com a perspectiva luckesiana, ao denominar a ludicidade como
estado pleno do sujeito, € que os autores Negrine, Brandacz e Carvalho (2001, p. 42)
nomeiam como “diferentes formas ladicas [....] qualidade da relacdo” (grifo dos autores).
Eles explicam:

Quanto mais interativa for, maior sera seu significado, como maiores serdo,
com certeza, os beneficios decorrentes. Entende-se que tudo aquilo que diverte,
sem causar estresse, constitui-se em atividade ludica. Entretanto, umas tém

melhor qualidade que outras, quando vistas a partir do nivel de envolvimento
nas relagdes. (NEGRINE; BRANDACZ; CARVALHO, 2001, p. 42).

De modo suscinto, Negrine, Brandacz e Carvalho (2001) vdo demarcar que a
ludicidade “implica acdo e interacdo do individuo com o meio e com os outros” (p. 42),
projetando que os pensadores pds-modernos se referem ao terceiro milénio como tempo
da ludicidade.

Por outro lado, Fortuna (2018c) define ludicidade como:

[...] um constante movimento pendular entre fantasia e realidade, por meio do
qual é possivel aproximar sentimentos e objetos que, de outro modo, seriam
incompativeis, concebendo-os de modo inteiramente original. Essa visdo
peculiar das coisas, mesmo sem fim utilitario direto, mantém estreita relacéo
com a imaginacao criadora e a compreensdo do real. Em lugar de desaparecer
a infancia acaba, ela ndo s6 persiste na vida adulta, como se metamorfoseia,
assumindo formas que participam ativamente de nosso modo de ser, de pensar,
de aprender e ensinar — de viver, enfim. Dai que pode fazer-se presente, por

exemplo, na sala de aula, convertendo-a em uma aula lidica, na qual
despontam professores que brincam. (FORTUNA, 2018c, p. 20).

Consideramos que o ludico é tao real, tdo préoximo de nés a ponto de romper com
a linearidade das coisas e do viver humano. Podemos até descrever o que é o ludico e o
que possivelmente venha a ser, mas 0 seu existir € processual, Unico e subjetivo de cada
pessoa. Ele existe entre as relacbes com o mundo, com 0 meio e com 0S outros
(NEGRINE; BRANDACZ; CARVALHO, 2001). A principio, o ltdico pode ser nomeado
como um estado experiencial como ludicidade (LUCKESI, 2018, 2014 e 2006),
espontaneidade e liberdade de quem participa, bem como incerteza dos resultados

(OLIVEIRA, 2004). Os aspectos para se pensar o ladico estdo na sua acdo (ludicidade),
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no seu modo de existir, em sua complexidade devido a ultrapassagem do tempo e do
espaco. O ladico predomina em quase todos 0s momentos, tempos, propostas,
convivéncias e valores humanos, pois ele € esséncia de quem se envolve e interage, esta
intrinsecamente ligado a maneira de ser, superando as dicotomias entre pensar e sentir e
sua objetividade.

Desse modo, o ludico é algo sério, e seu carater de seriedade, quando olhamos
para a manifestacdo do lGdico por meio do brincar®®, podemos trazer as ideias de
Winnicott (1975), ao nos dizer que o brincar faz parte do crescimento saudavel do ser
humano, resgatando ndo somente o mundo interno do sujeito, mas aquilo que acontece
no exterior tanto de criangas, quanto de adultos. O psicanalista escreve: “E no brincar, e
talvez apenas no brincar, que a crian¢a ou o adulto fruem na sua liberdade de criagédo"
(WINNICOTT, 1975, p. 79). Ainda dentro desse escopo, completa: "é no brincar, e
somente no brincar, que o individuo, crianca ou adulto, pode ser criativo e utilizar sua
personalidade integral” (WINNICOTT, 1975, p. 80).

Vale enfatizar que o brincar habita a humanidade até os dias atuais. Se olharmos
para cada tempo, sociedade e cultura, ha indicios de que o brincar foi primordial para o
desenvolvimento cognitivo, motor, bioldgico, criativo de cada sujeito. Os povos
indigenas brincam, as criancas europeias brincam, os adultos africanos brincam, as
criancas brasileiras nesse imenso Brasil também s&o seres brincantes, como também os
adultos e idosos que ja foram criancas um dia.

Vasconcelos (2006) ao escrever sobre a ousadia do brincar ressalta que este
fendmeno perpassa as diferentes culturas e nos lembra:

O Museu Britanico, em Londres, possui em seu acervo brinquedos com mais
de cinco mil anos, que pertenciam as criancas egipcias. No Brasil, as cavernas
de S&o Raimundo Nonato, no Piaui, hd mais de dez mil anos, guardam icones

gravados que representam brinquedos e possiveis brincadeiras envolvendo
criancas e adultos (VASCONCELOS, 2006, p. 58).

Isto posto, o brincar (entendido como manifestacdo do Iidico) acompanha o passo
a passo da humanidade. Entre o divino e o poético, entre as pinturas e os rabiscos. Entre
as dancas e os cantos. Entre as lagrimas e os sorrisos. Com as guerras e 0s siléncios. Com

a literatura e os textos académicos. Com as invencgdes industriais e as tecnologicas. Com

5 Seguindo as reflexdes de Leal e D’ Avila (2013) tendo como base as ideias de Winnicott, sobre o brincar.
A interpretacdo que tais autores subscrevem é: se 0 mundo externo € uma producdo da subjetividade do
sujeito, € “também, uma produgdo das provisdes ambientais. Sendo assim, o fenomeno ludico, embora trate
de um sentimento interno de satisfacdo, se relaciona, dialeticamente, com o brincar — que é uma acéo
externa, eminentemente cultural (LEAL,; D’AVILA, 2013, p. 47).
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0 corpo e a mente, o brincar, o ser brincante (homo ludens) esta em constante
transformac&o, pois ele pertence a prépria humanidade.

Embora o brincar e a dimens&o ludica sejam indispensaveis na vida humana, para
além de um simples passatempo ou até uma perda de tempo, o brincar, 0s jogos, as
brincadeiras e 0s brinquedos sdo elementos os quais podem contribuir para o
desenvolvimento e para aprendizagem de qualquer sujeito, sendo ele crianga ou adulto.
Pois quem brinca, interage com a sua esséncia, redescobre o homo ludens, homo faber,
homo sapiens, homo complexus e a multidimensionalidade que habita em si e no outro.

Por meio dos jogos, brincadeiras e brinquedos podemos criar condi¢bes para o
desenvolvimento integral de qualquer sujeito. Mas, confessamos que 0S jogos, as
brincadeiras e os brinquedos, por si s6, ndo exalam a dimensédo do ludico; para que ele
habite precisa haver envolvimento do sujeito que brinca, ressignifica, interage
ludicamente de modo intenso com o seu préprio ser. Este ser que possui cem linguagens,
cem modos de pensar, cem modos de agir, e milhares modos de brincar (EDWARDS;
GANDINI; FORMAN, 2016) e desenvolver seu potencial criador e inclusivo.

Resumidamente, a vivéncia da ludicidade, por referir a vida humana, segundo o
nosso olhar omnilético, por integrar-se aos fenbmenos humanos e sociais, propicia a
autoanalise, a autonomia, as emogdes e a criatividade, quando sujeitos estdo inteiros,
plenos, vivenciando 0s processos 0s quais estdo imersos dentro de suas realidades. Sendo

assim, o ludico caminha com criatividade.

4.1.5 Ludicidade e criatividade caminham juntas?

Assim como o ludico faz parte da vida humana (HUZINGA, 2014; LUCKESI,
2002, 2014, 2018), a criatividade, também partilha dessa acepc¢do, como uma capacidade
humana, a qual compde o ciclo da vida (VIGOSTKI, 2014; SILVA, 2008; RIBEIRO;
MORAES, 2014).

Convém novamente ressaltar que o conceito sobre o ludico € polissémico, amplo
e complexo, como ja foi trazido a baila no inicio deste capitulo. De igual modo, acontece
com a tematica da criatividade. Nao ha uma unica definicao precisa do que é criatividade,
ela pode ser compreendida de diversos modos e enfoques (SILVA, 2008; VIEIRA, 2019;
RIBEIRO; MORAES, 2014). No entanto, demarcamos nesta tese, com base nas ideias de

Silva (2008), a criatividade como:
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[...] uma caracteristica inerente ao ser humano, que se diferencia dos outros
animais na medida em que produz instrumentos para transformar o ambiente
em que Vvive, a partir das suas necessidades e as de seu grupo. Neste sentido,
todos os seres humanos séo criativos (SILVA, 2008, p. 25).

Dentro desse conceito, nos deparamos com o sujeito homo faber (aquele que
fabrica e desenvolve alguma coisa), sinalizado nos escritos de Huizinga (2014), que nos
leva a inferir esse sujeito, por ter como pretensdo suprir “suas necessidades e as de seu
grupo”. No entanto, acreditamos no ludico como pertencente ao bojo dessa discussao
porque para se construir algo, ou alguma coisa, o individuo, precisa se envolver de tal
forma, a ponto de a acdo ludica fazer parte desse movimento em sua plenitude
(LUCKESI, 2002, 2014, 2018), possibilitando alcangar um determinado resultado. Desse
modo, enfatizamos que o sujeito faber, perante suas vivéncias e no processo trilhado,
chega também ao estado ludico, descritos na subsecdo anterior, e nesta parte textual,
enfatizamos o modo simultaneo da manifestacdo da criatividade humana e do fenémeno
do ludico.

Para os autores Vigotski (2014), Asthon (2016), Winnicott (1975), a criatividade
ndo € um dom celestial de alguns individuos, mas sim, processos dialéticos os quais
resultam no potencial criativo de cada sujeito. Dentro de uma visdo omnilética, a
criatividade pode ser definida como movimentos do ser, no sentido de propiciar incluséo
em educacdo e outros valores geradores da participacdo e da emancipacdo da vida
humana.

De acordo com Vigotski (2014), a criatividade habita a espécie humana e ndo
estd somente ligada a grandes génios da literatura, da arte e da musica e de outras
linguagens. Vigotski (2014) explica:

[...] sua esséncia consiste no fato de 0 homem reproduzir ou repetir normas de
comportamento anteriores criadas e elaboradas, ou relembrar impressfes
passadas. Quando me lembro da casa onde vivi na minha infancia, ou de paises
distantes que visitei, estou reproduzindo os tragos daquelas impressdes vividas
na infancia ou durante as viagens. Do mesmo modo, quando desenho a partir
de observagdes da natureza, escrevo ou fago qualquer coisa segundo um
modelo, em todas essas situa¢fes reproduzo apenas o que esta diante de mim,
ou o que foi por mim anteriormente assimilado e elaborado. Em todos esses
casos 0 que h& de comum é que a minha atividade ndo cria nada de novo,

limitando-se fundamentalmente a repetir com maior ou menor preciséo alguma
coisa ja existente (VIGOTSKI, 2014, p. 1).

A criatividade, por fazer parte da esséncia humana, tem como o seu destino

pertencer ao gesto e ao viver humano. Diante dessa visdo psicoldgica, sociointeracionista,
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quando o referido autor cita a recuperacdo dos comportamentos anteriores e experiéncias
anteriores realizada pelo ato de criar, significa dizer que enquanto sujeitos, conforme o
ambiente em que estamos, 0S contextos e as situagcdes as quais vivenciamos ao logo do
nosso desenvolvimento intelectual, cognitivo, motor, social, cultural contribuem para a
formacédo integral e o desenvolvimento da criatividade humana.

De cada estagio do desenvolvimento de uma crianca até a chegada ao mundo
adulto e suas diversas formas e maneiras de se desenvolver, pertencendo também ao
envelhecimento da humanidade, a criatividade, sua manifestacdo e compreensao, quando
atribuimos a individuos multidimensionais, se da por meio de uma expressao singular.
Ela pode ser reconhecida de vérias maneiras e desempenhar um papel fundamental da
maneira de cada sujeito lidar com o seu viver e o0 agir em sociedade (VIGOTSKI, 2014).

Além disso, voltando a ideia central de criatividade na visdo vigotskiana, cabe
dizer que o comportamento humano ndo € algo isolado. Todos os fatos, circunstancias,
atividades colaboram para o desenvolvimento criativo de cada sujeito, entendendo sua
manifestagdo como um resultado de um acUimulo de experiéncias vivenciadas
(VIGOTSKI, 2014).

Ademais, Saccomani (2016, p. 8) explica: “A criatividade desenvolve-se a partir
da dialética entre apropriacdo e a objetificacdo: a apropriacdo daquilo que ja foi
acumulado outrora pelo conjunto dos seres humanos no decorrer da histéria, e a
objetivacdo do novo”.

Vigotski (2014), em sua obra “Imaginacdo e criatividade na Infancia”, partindo
dessa permissa de que a criatividade ndo é algo isolado, ressalta a atividade criadora da
humanidade como capaz de combinar e criar. Ele escreve:

Toda a atividade humana, que ndo se restringe a reproducdo de fatos e
impressfes vividas, mas que cria novas imagens e acdes, pertence a essa
segunda funcg&o criadora ou combinatoria. O cérebro ndo é apenas um 6rgao
que se limita a conservar ou reproduzir as experiéncias passadas, mas é
também um drgdo combinatdrio, criador, capaz de reelaborar e criar, a partir
de elementos de experiéncias passadas, novos principios e abordagens. Se a
atividade humana se reduzisse apenas a repeticao do passado, entdo o0 homem
seria um ver voltado somente para o passado e incapaz de se adaptar ao futuro.
E justamente a atividade criadora humana que faz do homem um ser que se

projeta para o futuro, um ser que cria e modifica o seu presente” (VIGOTSKI,
2014, p. 3).

Desse modo, as experiéncias vividas culminam na acdo criadora da humanidade.
Esse fazer, pensar e agir da dimensdo humana perante 0s processos de ensinagem e

aprendizagem, ampliam a compreenséo do que é ser humano em sua totalidade rompendo
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com as fragmentacdes, ora ser homo sapiens, ora ser homo faber. Nos chama atencao que
0 ser que cria, une, integra, realoca os aspectos bioldgicos (VIGOTSKI, 2014;
MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004) nas abordagens interacionistas que se
preocupam em dizer quem € esse sujeito (e a que se propde quando se pensa Nno campo
educacional) em seus processos de maturacao, colaboracdo, assimilacdo (VIGOTSKI,
2014; PIAGET, 1998).

Ainda sobre esse aspecto, Piaget (1998, p. 38), escreve que o papel da educagdo €
“a formacao de homens criativos, inventivos e descobridores, de pessoas criticas e ativas,
e na busca constante da construgao da autonomia” (PIAGET, 1998, p. 38). Ao trazer esse
autor interacionista, temos subsidios para dizer que a criatividade faz parte de todas as
esferas e ocupac0es sociais, inclusive a escola.

Esse conceito de criatividade explicitado por Vigotski (2014), a partir do nosso
olhar omnilético, traz o enfoque psicologico (LUCKESI, 2014, 2018) por enfatizar as
emocdes, 0s movimentos internos perante um processo de criagdo e o estado ludico em
que habita o viver humano tdo subjetivo. De outra maneira, dentro do escopo teérico
psicanalitico, o desejo, a confianca e a seguranca sdo balizadores para desenvolver
individuos criativos e propiciar um ambiente criador (FREUD, 1996; WINNICOTT,
1975) e que “fruem sua liberdade de criacdo” (WINNICOTT, 1975, p. 79).

No entanto, a criatividade ndo esta ligada a um momento magico, ela significa
trabalho, perseveranca, inUmeras tentativas para se chegar a algum resultado. O proprio
pensar omnilético é criativo, por trazer dimensdes e oportunizar outros sentidos, outros
significados para o conhecimento.

A construcdo do conhecimento também é criagdo, na busca incessante de
respostas, das quais ressurgem outras indagacbes, que formam e acumulam outras
apropriagdes, outros conhecimentos prévios, o que nos leva a defender a perpetuacédo da
criatividade, por haver, por detras de todo conhecimento a ser produzido, homens,
mulheres, jovens, gays, negros, individuos politicos, culturais, complexos 0s quais tornam
a ciéncia um saber intelectual, isto €, resultado de uma atividade humana, de sua agédo
criadora e ludica.

Seguindo a mesma linha de raciocinio Ashton (2016), Vigotski (2014), Torre
(2005) salientam que todo o processo é fundamental para se alcancar algo novo, algo que
podemos denominar como criativo. Segundo Torre (2005):

€ necessario ver a criatividade ndo como uma disciplina académica, ndo como
um conjunto de técnicas, nem como uma expressdo das teorias psicoldgicas,
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mas sim como algo vivo que esta em cada ser humano; como valor social
que € necessario desenvolver, assim como a educacao, a salide ou a integragdo
dos menos favorecidos (TORRE, 2005, p. 120, grifo nossos.

Na verdade, o conceito de criatividade atrelado a vida e como “algo vivo” rompe
0s engessamentos que fazem em torno desse conceito quando atribuem a chegada ao
potencial criador de cada sujeito ao uso de técnicas e maneiras. Segundo Winnicott
(1975), a criatividade “é uma proposicao universal. Relaciona-se ao estar vivo” (p. 98).

Entretanto, quando pensamos nesse conceito de criatividade como “algo vivo” e
“estar vivo”, isto nos remete também a concepgdo de ludicidade: ambos existem por
pulsaremaquele que sente e tanto cria, quanto brinca na sua plenitude, no estado de
inteireza. Nesse aspecto, por entender o ludico como algo interno do sujeito, “a criagdo
esta tdo presente dentro e em torno de n6s que ndo a notamos. Vivemos em simbiose com
o novo. Nao ¢ algo que fazemos; ¢ algo que somos” (ASHTON, 2016, p. 27). Entéo,
somos ludicos e somos criativos.

Saccomani (2016) complementa as ideias de Ashton (2016), ao nos dizer que a
energia criadora é algo inerente do sujeito, vem de dentro para fora. Segundo ela, ao
experimentar o prazer do processo criativo, a espontaneidade do sujeito propicia o
desenvolver-se criativamente.

Brevemente, percebemos dialogos, caminhos entre ambas as conceituagdes, as
quais buscam integrar a multidimensionalidade da vida humana, sobretudo tais reflexdes
analiticas trazidas aqui, pode ser entre os capitulos tedricos e suas elucidagdes por assim
reconstruir conhecimentos, por meio de elementos sobre o ludico com a omnilética,
conduzindo a uma epistemologia, no exercicio de fazer “novas combinag¢des”, no qual
“constitui o fundamento criativo” (VIGOTSKI, 2014, p. 7).

Em outras palavras, nos apoiamos em Ashton (2016) ao dizer que “criar ¢ algo
comum”, principalmente por destaca-lo como algo dificil, um resultado de trabalho. Ele
explica:

O trabalho é a alma da criacdo. Trabalho € acordar cedo e voltar para casa
tarde, recursar encontros de namoro e abrir mao dos fins de semana, escrever
€ reescrever, rever e corrigir, repetir e praticar, encarar a divida da pagina em
branco, comecar quando ndo sabemos onde € o ponto de partida e ndo parar
quando achamos que ndo podemos continuar. Nao é divertido, romantico nem,
na maior parte do tempo interessante. Se quisermos criar, devemos, nas

palavras de Paul Gallico, abrir as veias e sangrar. Ndo ha segredos [...] criar &
trabalhar. E facil assim e dificil assim (ASHTON, 2016, p. 39)
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Sem segredos, a criatividade perpassa 0 sentir humano, assim como o ludico,
ambos estdo embricados. Como foi dito no inicio desse capitulo, o ludico, ndo é so6
diversdo, prazer, ele pode propiciar dessas sensagdes, quando estamos vivenciando a
plenitude de alguma atividade ou acdo. As vezes, no ato de fazer algo ou experimentar,
nos deparamos com situacdes que de imediato ndo exprimem o prazer, a alegria, mas
durante o processo de vivéncia, nos envolvem de tal forma, que o ludico passa a existir,
culminando na evasdo do tempo, do espaco e provocando, nutrindo, propiciando o
potencial criador, criativo e ludico de cada ser.

Nesse sentido, devemos, enquanto professores, pesquisadores, educadores
ficarmos atentos aos processos vivenciados e ndo somente aos objetivos a serem
alcancados, pois na acao, na vivéncia, no trabalho, na dedicacéo, na participacgdo, o lidico
e a criatividade nos apresentam outras formas de existir, principalmente no tempo
presente. Viver o ltdico e capacidade criadora é assumir a ética, a inclusdo, a participacao
de todos, no aqui e no agora. Talvez nos perguntem: e o passado? Ele é ludico e criativo?

Na verdade, o tempo anterior do presente (passado) nos fornece elementos que
podem ser ressignificados, reelaborados no momento no qual estamos imersos. Isto
também nos remete ao tempo nao vivido (mas pode vir a ser), como o préprio futuro, que
nos langa para um mundo e um viver idealizados. Essas nog¢des temporais nos fazem
pensar que estamos sempre em busca de algo, ora um dia reportamos o que vivemos, ora
projetando o que gostariamos de viver. Mas falar e pensar sobre o ludico e a manifestacao
da criatividade deve, sobretudo, caminhar com o tempo presente, no sentir, no agir e no
pensar, sem abandonar o que somos e 0 que um dia desejamos viver.

Negrine (2001) nos disse que o proximo milénio é o da ludicidade, esse autor
esperancgou a continuidade da esperanca do fazer, do sentir e do viver o ltdico diariamente
em nossas vidas. Eis o seu nascer, o seu florir, 0s quais ddo substancias que fortificam o
emergir desta tese, pensando o ludico e seus principios a partir da omnilética. Por
conseguinte, o ladico com a criatividade, nos tempos modernos ou contemporaneos nos
apresentam saidas para outros pensares educativos, para os dilemas enfrentados por nossa
sociedade em prol de educagdo para todos, sobretudo, rompendo quaisquer restricoes
atribuidas ao fenémeno do Iudico e da criatividade para alguns e ndo para todos, todas e
todes.

Reconhecer em cada um de nos a esséncia ludica e criativa se faz necessario.
Vieira (2019) em sua tese de doutoramento, diz que a criatividade se manifesta quando

individuos criam para si e para os outros (professores e estudantes) espagos acolhedores
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e propiciadores da liberdade de autoria de pensamento e autonomia, 0s quais permitem
construir sujeitos ativos e conscientes no seu papel em sociedade.

Para o psicanalista inglés Winnicott (1975), o ser criativo € singular ao sujeito,
pois o ato criador advem de um viver criativo, conforme 0 ambiente onde vivemos e assim
construimos modos de se pensar e ser criativos. Em outras palavras, para esse gestar do
potencial criador, tendo como base um olhar winnicottiano, este emerge a partir das
relacOes, dos vinculos estabelecidos entre sujeitos (WINNICOTT, 1975; VIEIRA, 2019).
Por fazer mencédo ao espaco, o0 qual pode ser entendido como “realidade externa”, de
acordo Winnicott, a criatividade também pode ser compreendida quando sujeitos passam
a “aproveitar qualquer estimulo do meio para gerar alternativas na solucdo de problemas
e na busca da qualidade de vida” (TORRE, 2005, p. 34).

Com base nesses argumentos, a criatividade cultiva processos de reelaboracdes,
de associacOes cognitivas, de ressignificacdes, de solucbes para além do uso de técnicas
e de tecnologias. Em suma, a arte de criar pressupde a capacidade de tomar decisdes,
saber construir alternativas, ser critico-reflexivo, conforme o ambiente em que estamos
imersos no sentido de se ter “qualidade de vida”.

Uma vez que somos criativos por natureza, identificamos nesse movimento, a
partir da omnilética e com os autores que balizam esta discussdo (TORRE, 2005;
VIGOTSKI, 2014; ASHTON, 2016), que o ato de gerar alterativas, solucdes, pressupde
dialeticidade e complexidade, principalmente quando entendemos o criar como acumular
experiéncia vivenciadas. Nesse movimento ha objetividade, subjetividade, incertezas, nas
quais se d&o a criacao, as superacdes e o que emerge dentro desse escopo processual.

Realmente, afirmamos omnileticamente que a criatividade ¢ um fendmeno
complexo, assim como o compreender o que € o ladico. Tal atribuicdo feita por nos,
caminha com os escritos de Ribeiro e Moraes (2014) e justifica-se ao trazer os estudos do
ludico e da omnilética com o conceito de criatividade.

Sendo a criatividade, de fato, um fenémeno complexo, ndo ha como avancar
na pesquisa desse fendmeno sem transpor determinadas barreiras, provocando
didlogo entre distintos campos do saber humano, assim como entre as suas

diferentes formas de expressdo, incluindo a poesia. (RIBEIRO; MORAES,
2014, p. 161).

Desse modo, os autores supracitados esclarecem:

A criatividade é um fendmeno humano, portanto, ja pressupde em sua natureza
um todo sistémico que inclui a dimenséo bio-psico-social, a qual ndo pode ser
dividida em partes, tampouco reduzida a nenhuma delas (RIBEIRO;
MORAES, 2014, p. 162).
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Perante esses aspectos, a criatividade, por ser entendida como um fendmeno
humano, nos faz inferir que seu conceito pode caber na perspectiva ontoepistemica da
omnilética, por ser um pensamento movel, ndo-linear, por ndo ter um fim em si mesma e
ter as cinco dimensdes (culturas, politicas, praticas, complexidades e dialeticidades), as
quais operam juntas, em sintonia, em totalidades e em partes. Entre as alternéncias de
cada dimensdo, aparecem outros significados, outras analogias para uma determinada
questdo, para um (ou multiplos) conhecimento(s). Se incorporamos nesse debate o ludico
e a criatividade, como conhecimentos multidimensionais e omniléticos, estamos
convocados a pensar a sua pluralidade, complexidade e emancipagdo enquanto
fendmenos humanos e sociais.

Inspirados nas ponderacBes de Moraes e Ribeiro (2014), entendemos a
criatividade como um conceito ecossistémico, o qual,

[...] ndo se restringe ao meio ambiente ou lugar onde se vive, mas implica a
dindmica dos ecossistemas, a qual envolve as intera¢fes entre individuo
criativo, uns com os outros, com e entre todos os demais seres, além de

abranger os elementos naturais e sociais com 0s quais todos convivem
(MORAES; RIBEIRO, 2014, p. 167, grifo dos autores).

Assim como o conceito de ladico perpassa o sentido de inteireza e envolvimento
do sujeito, os quais culminam no estado de ludicidade proferido por Luckesi (2002, 2014,
2018), a criatividade pode ser gestada quando todos se sentem parte de uma acéo, na qual
a curiosidade, a arte de perguntar ou de ir em busca do conhecimento, tanto sozinho,
qguanto com o coletivo, ndo s6 conduz a aprendizagem, mas também colaboram para
processos criativos e subjetivos que cada sujeito trilhou, na certeza de que sua plenitude
existiu, consigo e com o outro.

Visto que a arte de perguntar, de ouvir atentamente, de explorar todas e quaisquer
sensacOes e emoc¢des humanas sdo imprescindiveis na producdo do conhecimento, se
queremos e desejamos, tanto no tempo presente, quanto no vir a ser, sermos seres ludicos
e criativos, devemos nos permitir acertar, errar, reavaliar, indagar, observar, ouvir, falar,
questionar, refletir. Essas, entre outras acles, se relacionam com a natureza humana na
ampliacdo de aprendizagens e desenvolvimentos que une o ser ludens, faber, sapiens,
formando seres criativos.

De todo modo, o ludico e a criatividade se unem pela questdo de serem ambos

processos humanos e necessarios para o desenvolvimento cognitivo, social, intelectual,

174



emocional de qualquer sujeito. O ludico e a criatividade, em partes, comp&em a totalidade
de ser humano “parte porque pertencgo e parte porque participo” (SANTOS; AGUIAR,
2019, p. 48), nos levando a incorporar nesse debate, a seguinte questdo: Se o ladico e o
viver sua plenitude colaboram para processos criativos, afinal, tal fenébmeno humano

provoca incluséo e participacdo?

4.1.6 O ladico provoca inclusao e participacao?

No nosso entendimento o ludico é uma experiéncia interna do sujeito, a qual
propicia o sentimento de bem-estar, de inteireza, culminando também em acg&o criativa,
construtiva de cada individuo. Logo, o ltdico € um potencial interno que parte de qualquer
fase da vida humana (LUCKESI, 2002, 2014, 2018; HUIZINGA, 2014). Ou seja, quando
estamos em um estado ludico por meio de atividades, intervencgdes, dindmicas e relacdes,
expressamos o ser ludico que habita a espécie humana.

O viver a ludicidade é fundamental e, por meio dela, estimula-se o potencial
criativo de cada sujeito. Até porque, a medida que crescemos e vamos ampliando os
nossos repertérios, identificamos a acdo da criatividade como amadurecida, por entendé-
la como um processo continuo da existéncia da subjetividade de cada sujeito. Quanto
mais exploramos, mais ampliamos 0s nossos olhares e a nossa capacidade de assimilagéo,
acomodacdo, equilibrio com outras vivéncias e experiéncias (PIAGET, 1998;
VIGOSTKI, 2014).

Desse modo, a criatividade, como capacidade humana, faz emergir novas
possibilidades, solucGes e aprendizagens diante de qualquer atividade desafiadora. Ent&o,
se a criatividade humana € uma busca incansavel de novas possibilidades, sobretudo, por
ter o ludico como interim, nesse ensejo, pelo movimento de bem-estar, a inclusdo habita.

Por entender o ludico e a criatividade sempre como processos vinculados a vida
humana e social, semelhantemente, a incluséo, inserida dentro dessa discussao, colabora
para se compreender 0s conceitos intrinsecamente ligados. Pois quando se atribui ao
ludico e a criatividade a inclusdo, por referir-se ao viver humano, busca-se compreender
a diversidade dos grupos sociais, a participacdo de todos de maneira subjetiva e singular.

Falar de inclusdo extrapola a ideia a qual as vezes temos de exclusividade nas
pessoas com deficiéncia, mas diz respeito, como ja explicitamos no capitulo 3, ao

envolvimento, & participacdo plena de qualquer sujeito em qualquer atividade almejada a
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exercer em sociedade. Quando dizemos atividade, isso significa ter o direito de decidir,
ser ouvido, falar e assim executar em parceria um ambiente onde a participacdo seja
igualitéria, respeitando as diferengas de cada um.

Ressalta-se como o olhar omnilético, no reconhecimento das situagbes de
exclusdes perpassa a discussao sobre inclusdo. Afinal, o ludico inclui e/ou exclui? Antes
mesmo de responder a essa pergunta, salientamos como a incluséo dos individuos pelo
ludico e sua plenitude os envolve de tal forma que evade o tempo e 0 espago, mas a ndo
ludicidade, também se ocupa dessa complexidade em compreender o fendmeno ladico.
Quando sujeitos ndo desejam participar, ndo se sentem a vontade e as atividades ndo tém
como principio o respeito, a lealdade, os direitos humanos, a justica, a solidariedade, a
honestidade, entre outros valores inclusivos, a excluséo existe (BOOTH; AINSCOW,
2012; SANTOS, 2013, 2019). Por meio da omnilética, compreendemos essa relacao tdo
complexa e ambigua do que é inclusdo, exclusdo, sobretudo em torno do ludico e da
criatividade.

Consequentemente, reiteramos que analisar e identificar as ambiguidades e
complexidades entre as expressoes “inclusdo” e “exclusdo” significa a necessidade de
romper com as fronteiras académicas e as agdes isoladas que defendem processos
inclusivos apenas para pessoas com deficiéncia. Apesar de sua poténcia nas politicas
publicas, nas propostas curriculares, nos espagos de convivéncia social, essas nuances
devem ser superadas e ressignificadas. Até porque, inclusdo é envolvimento, interacao,
participacdo plena de todos nas decisGes que se desdobre em qualquer espaco social,
desde a nossa convivéncia familiar até as escolhas feitas por nés nos ambientes em que
estamos inseridos.

No entanto, falar sobre inclusio e excluséo é algo dialético e subjetivo. As vezes
nos deparamos com situac@es colaboradoras para eliminagdes de qualquer barreira a qual
dificulta a interacdo de sujeitos, propiciando inclusdo ou identificamos sutilmente (e até
demasiado) acontecimentos os quais acentuam o lugar da exclusdo. O que importa frente
a esses processos € pensar: se a vivéncia ludica e criativa de cada sujeito reconecta com
a sua esséncia integradora possibilitando inclusdo, logo, devemos oportunizar que
culturas, politicas e praticas possam unir subjetividade, valores, conhecimentos que
modifiquem situacdes de exclusdes, para abertura de uma experiéncia que o sentir, 0 agir
e 0 pensar reencantam outras formas de ser humano.

Em suma, o titulo provocativo deste capitulo nos remente a muitos pensamentos

e acdes, dito por uma amiga do autor desta tese: “O ludico que habita em mim, satida o
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ludico que habita em voce”. Entre essas saudagdes ludicas, tdo complexas, dialéticas,

ambiguas, inclusivas, criativas, abrem-se espagos para o PenSer omnilético.

4.2 PenSer: a omnilética e o ludico reencantando modos de pensar,
sentir e agir entre os fendmenos sociais e humanos

Com base no que foi explicitado no inicio deste capitulo, apo6s dizer o que
entendemos por ladico e suas manifestacdes (jogar, brincar, recrear e etc) e suas relacdes
com criatividade e inclusdo, caminhamos entéo, para o aprofundamento entre o fenémeno
ladico com a omnilética, o qual busca integrar o pensar, 0 agir e o sentir (PenSer)

apoiando de modo inicial o conceito de omniludico.

4.2.1 Sentir, pensar, agir ludicamente € uma via omnilética, somos seres
omniludicos

A omnilética por ser uma ontoespistemologia, a qual integra vida e fendmenos
sociais, somada ao ludico e a criatividade expande-se, tornando-se uma perspectiva
preocupada em compreender a multidimensionalidade do conhecimento, sobretudo o
sentir, o pensar, o agir daqueles que produzem, constroem e analisam o conhecimento.

Dessa forma, quando interseccionamos o fenémeno do luadico como vivéncia
interna de cada sujeito, com o potencial criativo de cada individuo a partir de um olhar
omnilético, que atravessa as culturas, as politicas, as préaticas, a dialeticidade e a
complexidade, assumimos um olhar ético, criativo, inventivo, onde o dialogo esteja em
constante transformacdo e ressignificacdo. Esta pesquisa de tese, por ousar - 0 que é
conhecimento, omnilética, ludico e suas facetas, nos conduz, enquanto pesquisadores, a
definir, a articular, a complexificar, a questionar esta resposta como néo findada. Apesar
dos encaminhamentos e complexidade em torno desses assuntos, interseccionar autores,
pensamentos, ideias, problematizacdes entre os capitulos e dentro destes, nos faz
reconhecer, por assumirmos um olhar omnilético, que esses escritos estdo em permanente
construcao.

Essa compreensdo de construcdo permanente se torna fundamental e
indispensavel para que ndo fagcamos julgamentos, analogias precipitadas, entendimentos

esvaziados quando se pensa no conhecimento sobre o ludico e a prépria omnilética. Até
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porque, nos direcionamos a um grande processo que tem suas partes, suas totalidades,
suas ambiguidades, suas especificidades na arte de fazer ciéncia e se pensar em culturas,
politicas e praticas.

Se de um lado a omnilética compreende a inclusdo com a participacao de todos,
logo o ludico e a criatividade balizam também a interrelacdo subjetiva e coletiva entre
sujeitos, com sujeitos. Por outro lado, a omnilética, como foi exposto no terceiro capitulo
desta tese, possibilita a integracdo entre pensamento, reflexdo e corpo, nos quais o sentir,
0 pensar e O agir estdo intrinsecamente interligados dentro dessa perspectiva
ontoepistémica.

Esta compreensdo, pode ter como fundamento teorico, os estudos de Moraes e
Torre (2018, 2002) e Moraes (2018) ao escreverem sobre sentipensar, contribuindo para
as ideias de Santos (2015, 2019, 2020) sobre PenSer, nos conduzindo a um estado ludico,
criativo e omnilético, em sintese, a ser explorado para seguir ao omniludico. Cabe
destacar, se o potencial ludico-criativo-omnilético estd em nos, habita o pensamento, a
acdo e as emocgOes humanas, sejamos omniludicos.

Sentipensar, € um termo criado pelo professor Saturnino de la Torre, em uma de
suas aulas de criatividade na universidade de Barcelona, o qual tem como sentido o
trabalho que envolve pensamento e sentimento. Segundo o pesquisador, é a fusdo de duas
formas de interpretar a realidade a partir do ato de refletir com as emogdes, surgindo no
sentir-pensar, duas categorias, uma envolvendo o afetivo-emocional e outra o cognitivo,
onde o biolodgico, o psicoldgico e o sociocultural estdo em sintonia, integrando dimensdes
parciais de uma realidade complexa (MORAES; TORRE, 2002, 2018).

Para os autores, Moraes e Torre (2002), no sentido de compreender o ser humano
em sua inteireza, trazendo a sua totalidade, em que pensamento e sentimento sdo
holomovimento. Nesse sentido, podemos enxergar também a omnilética nesse bojo,
entrelacando pensamento, sensagdo de bem-estar, satisfacdo, criatividade, gerando novas
ideias e provocando novos debates. Assim como exploramos no segundo capitulo dessa
tese, que o conhecimento € multidimensional com base nas ideias do pensador Edgar
Morin, encontramos nos estudos de Moraes e Torre (2002, 2018) outros entrelagamentos
ampliadores da discussdo sobre a omnilética e o ladico, principalmente quando os
referidos autores declaram:

No ato de conhecer a realidade, acGes e pensamentos estdo entrelacados com
as emocdes e os sentimentos, com os desejos e afetos, gerando uma dindmica

processual que expressa a totalidade humana. Uma totalidade que se revela nas
acOes e nas multiplas conversacGes que o individuo estabelece consigo mesmo,
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com 0s outros, com a cultura e o contexto. Nossa maneira de ser e de atuar
expressa esta tessitura comum que existe em nosso modo de pensar, sentir e
falar: pensamento, emocéo e linguagem (MORAES; TORRE, 2002, p. 3).

Desse modo, percebemos uma sincronicidade entre os processos humanos e suas
representagfes, 0S quais estdo intimamente interrelacionados com as emogdes, 0S
sentimentos, as experiéncias e com as diversas maneiras de ser, pensar e agir. Os novos
paradigmas emergidos na area da Educacdo, sobretudo quando olham para a esfera
humana, buscam romper com o aprisionamento feito por emocdes, sentimentos e
criatividade, quando tratadas isoladamente. Essa acepgdo foi defendida por Moraes
(2018) e pode ser afirmada com o surgimento da perspectiva ontoepistemologica da
omnilética, gestada por Santos (2013, 2015, 2015) e seus pesquisadores do LaPEADE,
por ter em suas lentes omniléticas um pensamento que Se preocupa com O
desenvolvimento integrador do ser humano, trazendo a cena desse debate suas sensaces,
emocdes e potencial ladico e criativo. Tal reconhecimento consolida a perspectiva
omnilética, e segundo 0 nosso olhar interpretativo, se vé nesse movimento defendido por
Moraes (2008, 2018), na defesa de um pensamento complexo, multidimensional,
interdisciplinar onde sentir e pensar caminham juntos, integrando o PenSer.

Sobre o reconhecimento do pensamento omnilético com o ludico, traduzindo
guem ¢é esse ser multidimensional e sua realidade, significa dizer o olhar amplo para as
“diferentes dimensdes do ser humano e da sociedade, as dimensOes interiores, as
dimensdes subjetivas e intersubjetivas, além da dimensdo objetiva, revelando também a
natureza imaginaria do ser humano” (MORAES, 2018, p. 27).

Interessante que até o momento, antes mesmo da autora citada e os estudos de
Moraes e Torre (2018, 2002) sobre a integracdo entre mente e sentimento, em
contrapartida com a omnilética também se colabora para tal relacdo e vice-versa, entre
essas nao linearidades de pensamentos os quais um dia estavam sendo gestados de modo
isolado, a partir desta tese, sobretudo neste capitulo, encontram-se dialogos, formando
um pensamento tecido, um pensamento que interliga a outros pensares, outros
sentimentos, outras reflexdes, revelando-se, desse modo, uma simultaneidade de relages.
SentiPensar, PenSer, formando um caminho teceldo de um conceito, omniltdico.

Ao retomarmos a discussao acerca do SentiPensar, entendemos nessa concepgao
0 encontro entre emog&o, sentimento e pensamento. Segundo Moraes e Torres (2018, p.
62):
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O processo de sentipensar resulta de uma modulagdo mutua e recorrente entre
emocdo, sentimento e pensamento que surge no viver (conviver) de cada
pessoa. A linguagem utilizada expressa esse entrelacamento, mostrando o
quanto o emocionar de uma pessoa que participa de uma conversacdo afeta o
emocionar de outra, de modo que, nas conversagdes que se entrecruzam,
mudancas estruturais e de condutas sdo produzidas, originadas no ambito
relacional em que ocorrem. Sentipensar é 0 encontro intensamente consciente
de razéo e sentimento (MORAES; TORRE, 2018, p. 62).

Essa compreenséo de razdo e sentimento em constante elo, descrito por Moraes e
Torre (2018), nos faz atribuir a omnilética outros sentidos, principalmente quando
correlacionamos com os estudos sobre o ludico, a partir da perspectiva psicologica
(LUCKESI, 2002, 2014, 2018). As vezes, esperamos alguém gestar um espaco ltdico,
uma vivéncia ludica, mas esquecemos de que o ludico esta dentro de nds, é nossa marca
como espécie humana, logo, o ser omniludico permite outros sentidos, integra razéo e
sentimento, quando sujeitos por inteiro se envolvem de tal forma nas suas a¢oes culturais,
politicas e préticas, isto é, ser omniludico. A partir da linguagem e sua manifestacéo,
podemos interagir com o outro, essa linguagem pode ser entendida como qualquer
artificio cultural, objeto, brinquedo, situacdo vivenciada o qual busca integrar, corpo,
carne, mente, pensamento, sentimento espirito, alma, acao. Eis o nascer do omniludico.

Se o ludico é omnilético e a omnilética é ludica, ambas as relagdes unem o ser
humano e os seus respectivos fendmenos sociais e humanitarios. Dentro desse contexto,
tdo plural e ao mesmo tempo tdo particular, reconhecemos a complexidade como a
compreensdo de ambos 0s conceitos (ludico e omnilética). Mas, quando se fala no ser
humano, o seu fazer e agir, reconhecendo-o que sua acdo é ldica e criativa, isto implica
afirmar que dentro desse aspecto, “encontram os sentimentos, as emogdes € pensamentos
em processos, onde estdo as alegrias e as tristezas responsaveis pelo colorido da vida”
(MORAES; TORRES, 2018, p. 64). Esse entrelacamento citado por Moraes e Torres, é
um convite a uma possibilidade de dizer a partir dos escritos sobre SentiPensar que o
movimento omniltdico gera um campo de acdo, de reflexdo, de criacdo, e somente um
olhar amplo, complexo, dialético no qual insere culturas, politicas e préaticas, propicia
uma nova conceituacao para o que definimos por ladico e omnilética.

Na verdade, se a plenitude do ser, no seu sentir, fazer e agir, flui dentro de uma
perspectiva ontoepistemica interligada ao conhecimento do ludico, embora exista
fragmentac6es, o ludico, entre suas diversas perspectivas, como foi explicitado no inicio
deste capitulo a omnilética, busca dentro de sua complexidade juncdes, relacGes,

interacOes, interdisciplinaridade, onde o ato de conhecer, pesquisar e vivenciar ndo estao
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isolados, mas em constante movimento, alterando formas de pensar, raciocinar e se
expressar, por esse motivo, somos omniludicos.

Nesse sentido, defendemos que o ser ludico, o ser omnilidico, ao ocupar e
vivenciar processos de ensino e aprendizagem, ou qualquer espaco, acolhe suas decisoes,
onde esse ser se sinta protagonista, agente da sua historia e da sua aprendizagem e
desenvolvimento, o sentipensar (PenSer) se torna algo real, principalmente por valorizar
o didlogo, a troca de conhecimentos e sobretudo a orquestracao de valores inclusivos, isso
transcende e expande nono ser omniludico.

No entanto, por meio do sentipensar (ou PenSer, como explicitou Santos (2020),
educa-se para a evolugdo do espirito e da espécie humana, tendo como finalidade atingir
o “estado de plenitude” do sujeito (HUIZINGA, 2014; LUCKESI, 2002, 2014, 2018;
D’AVILA, 2014). Neste caso, o conectar-se com o lidico que habita dentro de nds e esta
intrinseco a humanidade tanto defendida por Huizinga (2014) e encontra a sua
importancia nos estudos sobre Educacgdo, Psicologia, Psicanalise, entre outras areas
(Apéndice H).

Em suma, € importante dizer que o ser omniludico é um individuo em constante
transformacéo e que sua identidade ludica, criativa, orientada pelo principio de inclusao,
perpassa por um olhar omnilético e suas cinco dimens@es (culturas, politicas, préticas,
complexidades e dialeticidades). Indagar o que € ludico e seu existir € ndo sé reconhecer
todo o conhecimento ja construido sobre o ludico, mas também investigar aquilo que pode
emergir, tornando esse conhecimento uma experiéncia criativa, na qual recupera-se o ja
dito, para ressignificar o que sera proposto.

Se o ser omniludico é inerente & vida humana e se relaciona com o mundo externo
de cada um de nés, quais principios podemos levantar para compreender esse ladico tdo
préximo de nds, que interliga mente e pensamento, pesquisa e escrita, pratica e teoria,
complexidade e dialeticidade, culturas e politicas, acdes e criacdes? Seguimos desse
modo, para o proximo capitulo, com o objetivo de descrever como se deu esta pesquisa,
0s principios emergidos a partir da omnilética, conduzindo a uma epistemologia do

ludico, na qual o ser omnilidico ressurgiu.
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5. A INTERLOCUCAO DA PERSPECTIVA OMNILETICA COM
UM ESTUDO BIBLIOGRAFIO: AQUARELAS, MOVIMENTOS E
LUDICIDADE

Toda investigacdo se inicia por uma questdo, por um problema, por uma
pergunta, por uma divida. A resposta a esse movimento do pensamento
geralmente se vincula a conhecimentos anteriores ou demanda a criacao de
novos referenciais (MINAYO, 2011, p. 16).

O ato de pesquisar € continuo, sistematico, complexo e dialético. A cada problema
de pesquisa a ser enfrentado e seus respectivos objetos, ha um mergulho intenso onde
resgata-se perspectivas, abordagens e formas de fazer ciéncia, sobretudo na area das
Ciéncias Humanas, e nela, no campo da Educacéo.

“Pesquisar se aprende mediante o proprio fazer” (OLIVEIRA, 1998, p. 21)
ressaltam pesquisadores sobre o0 processo de construcao de uma pesquisa. Tendo em vista
esse fazer diario, seguiremos na tentativa de trazer a baila a discussdo tedrica®” que
precedente nos outros capitulos, com o processo de analise interpretativa denominada
como omnilética, que virad na sequéncia (capitulo 6).

Portanto, este capitulo é destinado a explicitar o percurso metodolégico® desta
investigagdo como um estudo bibliografico, de analise omnilética, onde ha a finalidade
de apresentar 0 que € o ludico a partir da perspectiva omnilética e quais principios

emergem tendo como base os trabalhos do LaPEADE.

5.1 Pesquisa qualitativa, estudo bibliografico em foco

Esta pesquisa é qualitativa (IVENICKI; CANEN, 2016; MINAYO, 2011; DEMO,
2011; GOLDEMBERG, 1999), condiserando-a uma tese tetrica (ECO, 2016), no qual
tem como fundamentacéo deste bojo a realizacdo de um estudo bibliografico (SAMPAIO;
MANCINI, 2007), no qual foi descrito brevemente no capitulo 1 desta tese, e que nas

proximas linhas tem a finalidade de trazer um maior delineamento, possibilitando a maior

57 “S30 os conhecimentos que foram construidos cientificamente sobre determinado assunto, por outros
estudiosos que o abordaram antes de nds e langam luz sobre nossa pesquisa” (MINAYO, 2011, p. 16).

%8 Segundo Minayo (2011) ao escrever na sua obra “Pesquisa Social: teoria, método e criatividade” sobre
metodologia, ela adverte: “Na verdade a metodologia é muito mais que técnicas. Ela inclui as concepgbes
tedricas da abordagem, articulando-se com teoria, com a realidade empirica e com 0s pensamentos sobre a
realidade [...] a teoria e a metodologia caminham juntas” (MINAYO, 2011, p. 15).
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compreensdo, 0 seu rigor e o discernimento ético, que se faz necessario e fundamental
para o0 caminhar cientifico, preenchendo lacunas e reconhecendo avancos
ontoepistémicos.

Esta pesquisa € qualitativa por partir de questdes e interesses amplos, os quais vao
se definindo a medida que a investigacédo se desenvolve (GODOQY, 1995). Tanto que, se
voltarmos ao capitulo 1 desta tese no movimento feito por nds para tracar a relevancia e
a justificativa em torno da temética ludico e omnilética, identificamos poucas producdes
sobre o ludico, sobretudo no recorte temporal dos ultimos cinco anos (2015 a 2019) no
que se refere ao conhecimento do que seja tal fendmeno em dialogo com a omnilética.

Cabe destacar que todo percurso trilhado, no inicio do levantamento feito em torno
desta tematica®® e as tessituras em dialogos (Figura 7), nos deram argumentos para
apresentar como se configura o campo cientifico do ludico, a sua inser¢do nos Programas
de P6s-Graduacdo, e de modo interessante, jamais antes conhecido por nos, sobressaltam
aos nossos olhos a tematica do ludico, de acordo com as pesquisas realizadas nos bancos
de dados da Capes iniciadas em 1989 (Tabela 3). Este caminhar investigativo, desde a
identificacdo de producdes até a interseccionalidade que fizemos com o0s autores entre 0s
capitulos, nos permite assumir esta pesquisa como qualitativa, a medida que a cada
pagina, pardgrafo, encontro com autores das nossas questdes e 0s objetivos a serem
alcancados culminam em processos interativos pelo contato direto com cada fonte. No
mais, segundo Godoy (1995), a abordagem qualitativa:

Envolve a obtencéo de dados descritivos sobre pessoas, lugares e processos
interativos pelo contato direto do pesquisador com a situacdo estudada,
procurando compreender os fenémenos segundo a perspectiva dos sujeitos, ou

seja, dos participantes da situacdo em estudo (GODOQY, 1995, p. 58, grifo
Nosso).

A pesquisa qualitativa nos permite compreender a complexidade de uma
determinada realidade ou fendmeno humano ou social a ser investigado. Dentro dessa
abordagem, tendo em vista 0s processos interativos e reflexivos que dialogam com o todo
e com as particularidades de cada situacdo, acdo e representacao, essa perspectiva busca
aprofundar os sentidos e os significados ndo quantificaveis. Por entender as variaveis e

suas transformacdes, seu desenvolver cientificamente, solicita que o/a pesquisador/a

%Para maior entendimento rever o que foi dito na Capitulo 1, na secdo 1.2, intitulada “Relevancia e
justificativa tematica: entre buscas outras descobertas”
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tenha “flexibilidade e criatividade” no momento de definir e interpretar uma pesquisa
qualitativa (GOLDEMBERG, 1999, p. 53).

Seguindo essa premissa, reconhecemos que a pesquisa e seu desenrolar tedrico-
metodologico e interpretativo, no campo das Ciéncias Humanas e Sociais, esta
intimamente relacionada com aquele quem faz a pesquisa, 0s seus valores, as suas ideias,
a sua filosofia de vida, o seu olhar singular sobre a realidade a ser pesquisada, a maneira
como interpreta as informacBes as quais lhe chegam e sua forma especifica de
problematizar o que surge e ressurge diante do ato de pesquisar (IVENICKI; CANEN,
2016). Todo esse percurso sinalizado habita a ndo neutralidade, pois esta fortemente
vinculado as escolhas do pesquisador. Escolhas essas gestadas desde o inicio dessa tese
com a histéria de vida daquele que vos escreve e todos os coletivos, institui¢des e grupos
de pesquisas pelos quais passei e que se tornaram, assim, contribuidores para tal

problematizacédo sobre o ludico e a propria omnilética. Segundo Ivenicki e Canen (2016,
p. 2):

[...] ndo existe pesquisador neutro: ele é sempre um sujeito portador de cultura,
género, ra¢a, linguagem, crencas religiosas, historias de vida e outros aspectos
ligados a sua identidade que interferem e moldam a pesquisa (IVENICKI;
CANEN, 20186, p. 2).

De modo geral, a partir dessa citacdo, a agdo do pesquisador de “moldar uma
pesquisa” pensando em todo o processo de sua constitui¢ao, sobretudo a arte de fazer,
agir e pensar uma pesquisa qualitativa, € semelhante a pintar um quadro. No inicio vocé
se depara com a tela em branco, logo preenchida com rabiscos, linhas, rascunhos, os quais
formardo um desenho ou qualquer representacdo imagética. Nesse movimento artistico
entre as linhas, o pintor, as vezes, utiliza a borracha, redesenha com o lapis e pensa em
quais cores utilizara para colorir os rascunhos que o fez.

Ainda sobre o0 processo criativo de um pintor, 0 mesmo tende a fazer escolhas, a
pensar e chegar a alguns resultados, mas nessa a¢éo, o processo de coloragdo de uma tela,
é mais que borrar a tinta no papel, deve-se misturar as cores, das quais surgem outros
tons, outras sombras, outras formas, outras coloraces. Semelhantemente ao viver criativo
de um pintor, é também o daquele que escreve, pensa, age ao fazer uma pesquisa
qualitativa, pois precisa mergulhar no processo de (re)criacdo, sem abrir médo do rigor,
dos instrumentos, das experiéncias, das cores que formam outras cores e nos conduzem

as aquarelas. E olhar para os dados e indagar: a que isto pode me levar?
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No entanto, aquele que pinta e aquele que faz pesquisa, ambos nao sao individuos
neutros na sua capacidade criativa e inventiva, a cada dia enxergam o seu fazer, o seu agir
e 0 seu pensar de uma maneira diferenciada e complexa. Em suma, fazer pesquisa é uma
atividade a qual se vincula “pensamento e agao”, € no seu caminhar nos orientam a trazer
luzes, subjetividades, realidades as quais estdo sempre em construcdo (MINAYO, 2011).

Com base no que ja foi dito acima sobre a abordagem qualitativa, por buscar
compreender 0s processos interativos entre pesquisador e situacdo estudada, seria a
pesquisa do tipo bibliogréafica considerada um estudo qualitativo? Ela € um tipo de
pesquisa que analisa teorias, investigacGes ja realizadas e a partir das informacoes
coletadas por artigos, livros, capitulos, teses, dissertacdes, documentos, e quaisquer
registros de uma determinada realidade, contribui para construcdo e reconstrucdo do
conhecimento cientifico, e, seus elementos buscam delinear as percepc¢des, 0s
significados e as representacdes extraindo conceitos, tendéncias e perspectivas sobre um
determinado tema, no caso dessa tese, o lidico e seus principios (IVENICKI; CANEN,
2016; ECO, 2016).

Embora as inimeras apropriacGes e termos os quais fazem sobre o “Estudo
Bibliografico”, conduzindo-o & “Revisdo Sistematica” e/ ou “Estado da Arte”, entre
outras terminologias (GALVAO; PEREIRA, 2014; IVENICKI; CANEN, 2016),
demarcamos nesta tese que tais conceituacGes colaboram para a nossa defesa de uma
pesquisa qualitativa, do tipo estudo bibliografico. Segundo Sampaio e Mancini (2007):

Uma revisao sistematica, assim como outros tipos de estudo de revisdo, € uma
forma de pesquisa que utiliza como fonte de dados a literatura sobre
determinado tema. Esse tipo de investigagdo disponibiliza um resumo das
evidéncias relacionadas a uma estratégia de intervencéo especifica, mediante a

aplicacdo de métodos explicitos e sistematizados de busca, apreciagdo critica
e sintese da informacéo selecionada. (SAMPAIO; MANCINI, 2007, p. 87).

Esse tipo de pesquisa bibliogréafica, entre as revisbes e sistematizagdes
fundamentadoras de tal investigacdo perante as fontes a serem analisadas sobre um
determinado tema, nesse caso, o ludico e a omnilética, esta para além da interpretacdo das
evidéncias, da apreciacdo de como um determinado tema se modifica entre inimeras
reflexdes teodricas e metodoldgicas: inclui a interpelacdo, problematizacdo do que pode
emergir de novidade, de descoberta e de conhecimento cientifico, contribuindo para o
fazer, pensar e o agir cientificamente.

Cabe aos pesquisadores de estudos bibliograficos na area das Ciéncias Humanas
e Sociais, de modo especifico no campo da Educacdo perante o seu oficio intelectual,
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exercitar o trabalho de reconstrucdo do itinerario de construcdo do pensamento do outro.
E mais que narrar por meio de deducdes o que levaram tal pesquisadores a tais dados,
andlises e conclusdes, embora possam trilhar esse caminhar. Na arte de desenvolver (e
produzir) pesquisas bibliograficas, é necessario respeitar a integridade do todo e dos
fragmentos expostos em documentos, artigos, capitulos e outros textos que balizam a
producdo do conhecimento (OLIVEIRA, 1998).

Nesse sentido, os estudos de Oliveira (1998) nos apoiam a defender que as
pesquisas bibliograficas, entre a organizacionalidade da investigacao, mergulham no seu
fazer e devem desenvolver e “praticar uma leitura que respeite a interioridade do texto”
(OLIVEIRA, 1998, p. 26).

Seguindo essa premissa, antes de explicitar o passo a passo de como sucedeu o
levantamento bibliogréafico e sua sistematizacdo, tendo como base os estudos de Sampaio
e Mancini (2007), gostariamos de salientar que as pesquisas bibliogréaficas sédo
compreendidas como pesquisas teoricas, nas quais alguns intelectuais pressupdem um
fazer ndo prético, distantes de uma préatica social. Na verdade, essas afirmacbes sao
vazias, infactuais, tampouco criativas.

Para hooks (2020, p. 83) a teoria ¢ “um local de cura”. Ela afirma que no processo
de teorizacdo encontrou refagio, reflexdo, analise e pensamento critico.

Encontrei um lugar onde eu podia imaginar futuros possiveis, um lugar onde a
vida podia ser diferente. Essa experiéncia “vivida” de pensamento critico, de
reflexdo e anélise se tornou um lugar onde eu trabalhava para explicar a magoa

e fazé-la ir embora. Fundamentalmente, essa experiéncia me ensinou que a
teoria pode ser um lugar de cura (hooks, 2020, p. 85).

Segundo hooks (2020), o processo de teorizacdo nao estd separado de um fazer
pratica, alias “evidencia ¢é o elo entre as duas — um processo que, em Ultima anélise, é
reciproco, onde uma capacita a outra” (hooks, 2020, p. 86). Essa acep¢do encontra-se
fundamentada na prépria omnilética e seu movimento de incorporar 0 pensamento com
sentimentos, isto também ¢ teorizar e praticar, até porque “A teoria nao € intrinsecamente
curativa, libertadora e revolucionaria. S6 cumpre essa funcdo quando lhe pedimos que o
faca e dirigimos nossa teorizagao para esse fim” (hooks, 2020, p. 86).

Concomitantemente com essas ideias sobre o ato de teorizar, afirmamos que sua
acdo, sua rigorosidade e criatividade nos levam a partir da tematica ltdico e omnilética,
enfrentar desafios, principalmente olhar para cada producéo, escrito, material produzido

e enxergar saidas, recomegos, curas, jungdes, complexidade, as quais unam praticas e
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teorizagcbes como poténcia libertadora, emancipatoria e revolucionaria, pois o ato de
indagar: o que é o ludico? O que é omnilética? Como, a partir dos estudos sobre a
omnilética pode-se emergir principios ludicos? Essas questdes e 0s autores 0s quais foram
costurando cada capitulo nos levaram ainda a problematizar, no encontro de um texto que
interliga o sentir, o pensar e o agir omniladico.

Dito isto, voltamos a explicar como foi o caminho de levantamento bibliogréfico
e sua sistematizacao.

Nesta metodologia é importante definir o planejamento, a elaboragcdo das
palavras-chave, a selecdo dos estudos desenvolvidos, a avaliacdo dos estudos
encontrados, a extracdo de dados e a sintese dos dados. Segue abaixo a Figura 2, que
exemplifica esse processo elaborado por Sampaio e Mancini (2007).

Figura 16: Passo a Passo de uma Revisdo Sistematica de Literatura

Definir a pergunta centifica, eapecificando
populacio ¢ interveng o de interesse

Identificar as bases de dados a serem
consultadas; definir palaveas-chave ¢
estratégias de busca

Estabelecer eritérios para a selecho dos
artigos a partir da busca

Conduzir busea nas bases de dados escolhidas Comparar a5 buscas dos
¢ com base nals) estratégials) definida(s) cxaminadores ¢ definir a selegio
{pelo menos dois examinadores independentes) inicial de artigos

Aplicar o5 eritérios na sclecho dos artigos ¢
justificar possiveis exclusbes

Amalisar criticamente e avaliar todos os
catudos ineluidos na revisio

Preparar um resumo critico, sintetizando as
informaghes disponibilizadas pelos artigos que
foram inclubdos na revisio

Apresentar uma conclusio, informande &
cvidéncia sobre os efcitos da intervencio

Fonte: Sampaio e Mancini (2007)
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Portanto, esse tipo de metodologia surge como base para outros estudos, tipos de
pesquisas, propiciando que pesquisadores analisem, reflitam com mais profundidade a
respeito dos dados e toda producdo intelectual a qual foi realizada por outros
pesquisadores. Mas, para isso, SA0 necessarios 0s critérios pré-estabelecidos para
conseguir exprimir o méaximo de informacfes, e desse jeito comparar, questionar,
problematizar, analisar, conceituar, aprimorar, consolidar de um modo mais profundo,
analitico, entre as partes e 0 todo, para além da base em que se estrutura como referencial
tedrico de uma pesquisa cientifica.

Isto posto, nesta pesquisa de tese, por ter como objetivo identificar os principios,
a partir da perspectiva omnilética, para a construcdo de uma epistemologia ludica
contribuidora para a Educacéo, nos aventuramos nas produgfes do LaPEADE, sendo
mais especifico, nas teses e dissertacBes, do periodo de 2015 a 2019, formando, dessa

maneira, 0 nosso material bibliogréfico de anélise.

5.2 Um estudo bibliogréafico, uma analise omnilética: como é?

Ap0s ter sinalizado que esta pesquisa é qualitativa, do tipo bibliografica, a qual
tem como material analitico as producdes do LaPEADE, nesta Ultima secdo,
comentaremos como se deu a andlise omnilética. Notadamente, boa parte das
investigacdes do LaPEADE (Apéndice G), tem como base analitica tal perspectiva,
conduzindo a estudos de caso (ALMEIDA, 2020; NASCIMENTO, 2017; WEBERING,
2020; OLIVEIRA, 2019; LIMA, 2019), pesquisa-acdo (SENNA, 2017; PINTO, 2018) e
outras metodologias. Mas, esta tese inaugura uma analise omnilética diante de uma
producdo bibliogréfica.

Para tanto, diante dos materiais expostos e seu universo de dados, temos como
critérios trés aspectos que foram elencados por Minayo (2011, p. 27): “a) ordenacao dos
dados; b) classificagdo dos dados; c) andlise propriamente dita”. Sobre os aspectos de
ordenacdo e classificacdo nos aproximamos do percurso metodologico de Sampaio e
Mancini (2007), que nos levaram a 10 (dez) producdes do LaPEADE (Quadro 2).

Seguindo ainda a premissa de Minayo (2011) o ultimo aspecto se refere a analise
do material encontrado. Ela esclarece que “ndo ¢ uma mera classificagao de opinido dos

informantes, ¢ muito mais” (p. 27). Tanto que para esta analise interpretativa, para balizar
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o olhar omnilético idealizado por Santos (2013), também retomamaos as reflexdes trazidas

no inicio deste capitulo, na secdo anterior a esta, onde desvendamos 0 processo de

teorizagdo como curativo, resgatando a integridade das ideias num texto sem esquecer de

suas particularidades, sustentando dessa forma, o que definimos aqui por uma analise

omnilética (SANTOS, 2013, 2019, 2020).

Lima (2019) enxerga nesta perspectiva de anélise interpretativa

[...] um caminho de desvelamento de uma realidade, ainda que esse caminho
seja pessoal, provisério e que ndo esgote a realidade, uma préatica que tenta
aumentar o nosso rol de elementos mediadores. Em uma analise habitual,
rotineira, costumamos enxergar 0 nosso ponto de vista e, no maximo, o ponto
de vista de outras poucas pessoas. Em uma analise Omnilética, no entanto, é
possivel fazer um exercicio de considerar muitos outros pontos de vista.
Entendemos que nunca conseguiremos considerar todos os elementos, mas
vislumbramos, com esse exercicio, um esfor¢o por tentar “dominar” a

totalidade, por ampliar a nossa observacdo, a nossa analise. (LIMA, 2019, p.
47).

Para tanto, baseamos-nos em Santos (2019, 2015, 2013) e sua perspectiva
omnilética, a qual enfatiza que os fendmenos humanos e sociais sdo processos dialéticos,
complexos, politicos, culturais e préticos. Segundo a autora, essa perspectiva tem
permanecido em constante construgdo com os trabalhos realizados pela triade de
pesquisa, ensino e extensdo com o Laboratorie coordenado por ela e que tem a
participacdo de seus integrantes, 0s quais aprimoram essa perspectiva, a qual, nesta tese,
busca compreender o que é o ludico e seus principios emergidos das producfes do
LaPEADE.

Nas palavras de Santos sobre a omnilética:

[...] ela ¢ um modo de explicar/conceber e ser a0 mesmo tempo. Um conceito,
portanto, de caréater tanto reflexivo e contemplativo quanto aplicativo as nossas
praticas, ao nosso modo de ser. [...] Resumidamente, omnilética significa uma
maneira totalizante de compreender as diferengas como partes de um quadro

maior, caracterizado por suas dimensdes culturais, politicas e praticas em uma
relagdo ao mesmo tempo complexa e dialética (SANTOS, 2013, p. 23).

Nesse sentido, ele (ou ela) resgata as cinco dimensdes (culturas, politicas, praticas,

dialeticidades e complexidades) discutidas no capitulo 3 desta tese (Figura 21).
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Figura 17: Andlise Omnilética

CULTURAS

DIALETICIDADE
COMPLEXIDADE

PRATICAS POLITICAS

Fonte: Santos (2020). Disponivel em: https://sites.qoogle.com/view/lapeadeufrj/p%C3%Algina-
inicial/perspectiva-omnil%C3%A09tica

Resumidamente, a analise omnilética traz a cena a dimenséao da dialeticidade por
fazer transparecer as contradicbes expostas na realidade e o0s modos como
compreendemos tal realidade, a qual se encontra em constante transformacao segundo as
proposicdes de Lukacs (2003). Com isso, advém nossa pergunta investigativa quando se
olha para as producées do LaPEADE: como a dimensdo da dialética, ao analisarmos as
producbes sobre omnilética, nos conduzem a principios ludicos, conduzindo a uma
epistemologia ladica?

No que diz respeito & complexidade, as afirmacdes de Morin (2015a, 2015c)
complementam a perspectiva ontoepistémica cunhada por Santos (2013), por trazerem a
essa compreensdo da realidade as ordens, as desordens, as ambiguidades, as incertezas
que forjam a nocédo de totalidade e as suas nuances, especificidades do conhecimento e
da espécie humana (MORIN, 2015a, 2015b). Semelhamente ao descrito no paragrafo
acima, ressurge outra pergunta investigativa, ao mergulhar nos estudos do LaPEADE:
como a dimensdo da complexidade, ao analisarmos as producfes sobre omnilética, nos
conduz a principios ludicos, levando a uma epistemologia ltdica?
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Nessa busca de uma andlise detalhista, plural, complexa e dialética, sem esquecer
dos diélogos instaurados para além dos espacos, tempos e reelaboracées, ha as intersecdes
(ou ndo), sobretudo com as dimensdes das culturas, das politicas e das préaticas (BOOTH;
AINSCOW, 2012), as quais aparecem nesse movimento dialético e complexo da
omnilética, e que sdo fundamentais para compreender o ludico, e assim nos conduzirem,
a partir dos trabalhos do LaPEADE, a uma epistemologia do ludico a partir dessa
ontoepistemologia.

Para isso, entendemos culturas como opinides, crencas forjadoras da identidade
historica, pessoal e subjetiva de cada sujeito. J& a politica associamos as regras, acordos,
leis, institucionais ou ndo, que produzem decisBes ocultas ou explicitas, de ordem pessoal,
institucional ou legal, em sociedade. Por Gltimo, trazemos a cena as praticas do fazer
cotidiano e envolvimento diario para tal execugcdo. Consequentemente, quando olhamos
para as pesquisas ja realizadas no LaPEADE, como as dimensdes das culturas, das
politicas e das préaticas, nos conduzem a principios ludicos e a uma epistemologia ludica?

Por fim, como todas as cinco dimensbes colaboram para o conceito de
omniludico?

Vale complementar que essas perguntas interventivas levaram as nossas leituras,
que culminaram nas palavras-chave que mais representam, de modo sistematico, o
encontro das dimensdes as quais acreditamos terem nos levado ao construto teérico dos
capitulos anteriores, sobretudo aquele definido por nds sobre o que seja o lddico. Feito
isso, seguimos para a analise omnilética, trazendo as categorias emergidas ap6s uma
leitura densa, contemplativa e investigativa, as quais sdo nomeadas no proximo capitulo

em sec¢Oes como principios omniltdicos.
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6. DAS PRODUCOES DO LAPEADE ABREM-SE AS JANELAS
PARA O NASCER DO LUDICO NA AREA DA EDUCACAO

Este capitulo tem como ponto de partida olhar para as produgfes do LaPEADE e
identificar os principios que colaboram para uma epistemologia do ludico no campo da
Educacdo. Afinal, os olhares omniléticos enunciam sentidos, ressignificacdes,
dialeticidade, complexidade, inclusdo por meio da ludicidade, gestando o conceito de
omniludico.

Ao olharmos para as teses e dissertacdes do LaPEADE, percebemos a diversidade
de temas sob o ambito da Inclusdo em Educacdo (Apéndice G), o qual foi descrito no
capitulo 1 desta tese. Mas, o exercicio feito nesta tese é de mergulhar nesses escritos, nos
relatos de professores e estudantes, e inclusive nas construcGes tedricas e analises
realizadas pelos autores que perpassaram por esse laboratério, onde ndo se preocuparam
em discutir o que seja ladico e sua epistemologia, mas, a partir do que fizeram no campo
cientifico, sob as nossas lentes enxergamos principios, pistas que nos provocam a
compreender o ludico para além de um conceito reducionista a crianga ou da apropriacao
a jogos e outros artificios.

Cabe dizer que essa analise expressa alguns caminhos provisorios entre as leituras,
interpretacdes, que se desdobram para um nascer da ludicidade na vida humana, inclusive
no viver de pesquisadores que pensam, agem, sentem, interpretam suas respectivas
pesquisas. Logo, se o ludico é um estado de inteireza, de entrega, de experiéncia humana
como tanto foi expresso por Luckesi (2014, 2002 e 2000), isso nos leva acreditar que esta
acao faz parte da vida de pesquisadores, pois sua dedicacdo investida de trabalho, ética,
valores cientificos, resultaram em tais publicacGes defendidas nos Programas de Pds-
Graduacoes.

A intencdo dessa andlise é trazer de certa forma alguma coeréncia para os estudos
sobre ludicidade, por pertencer a um campo tdo ambiguo, complexo e plural,
principalmente quando incorporamos nesse debate as perspectivas possiveis de serem
estudadas e compreendidas sobre o que é o ludico e sua manifestacdo como saber
cientifico, como foi dito no capitulo 4. Por esse motivo, abandonamos as incertezas e
apostamos em olhar para a dimenséo do ladico com o detalhe investigativo, com o desejo
de se perguntar “o que ¢ o ludico propriamente dito?”” — pergunta esta que traz argumentos

e respostas, mas fazemos novamente a partir do que ja foi produzido pelo LaPEADE e
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assim incluimos: “o que a omnilética nos ajuda a elucidar em termos da construcédo de
principios para uma epistemologia do ludico?”.

Entretanto, devemos deixar claro que os principios surgidos (ou que poderdo
aparecer futuramente) sdo provisorios, nos permitem explicacdes, capazes de revelar a
dimensao do fazer, sentir, agir e pensar 0 omniludico na area da Educacéo. Eles, na sua
totalidade e também em suas particularidades oferecem uma organizacionalidade,
interdisciplinaridade sobre qualquer assunto, pesquisa, pratica pedagogica, inclusive para
o reconhecimento do lddico como uma area de conhecimento abrangente, complexa e
necessaria, para além das especificidades no campo da Educacéo Infantil.

Por um lado, buscamos redimensionar o valor politico, cultural, pratico, dialético
e complexo do ludico. Segundo Negrine (2001): “O conhecimento cientifico parece ser o
unico gue nos ajuda a avancar, seja para revisitar conceitos, seja para reforcar, refutar,
estender ou criar novas teorias sobre a ludicidade e seus efeitos no comportamento
humano” (p. 35).

Por outro lado, diante dos principios trazidos a baila nas proximas subsecdes, ha
um encadeamento de didlogos, reflexdes criticas entre os dados das pesquisas ja
realizadas no LaPEADE no recorte temporal dos cinco tltimos anos, 2015 a 2019. Entéo,
abrem-se, a partir das construcfes existentes (tedricas-metodoldgicas), para principios
omniludicos neste capitulo, que se subdivide em quatro sec6es, para melhor compreensao
da interpretacdo e analise das informacdes, no sentido de fomentar o debate entre o ludico

e a omnilética.

6.1 Participacao

A partir das informac6es obtidas perante as teses e as dissertagdes do LaPEADE
(Quadro 2), sobressaem alguns principios analiticos contribuidores para uma
epistemologia do ludico. O primeiro deles é o de participacao.

Explorando os trabalhos (LIMA, 2019; OLIVEIRA, 2019; PINTO, 2018;
CARNEIRO, 2017; SENNA, 2017; NASCIMENTO, 2017; TOLEDO, 2017; COSTA,
2015; RODRIGUES, 2015; MOTTA, 2015), a palavra “participa¢ao” ¢ encontrada com
maior incidéncia em todas as producdes. Isso é possivel por todos eles estarem vinculados
ao mesmo laboratdrie, que tem como aporte tedrico os estudos de Booth e Ainscow

(2012) e as argumentacdes de Santos (2013), por assim conceberem a inclusdo como
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processo de luta pela participacdo e aprendizagem de qualquer sujeito e o seu viver em
sociedade.

Para Booth e Ainscow (2012), idealizadores do Index para a Inclusdo, a
participacdo € um dos principais valores de Inclusdo. Esse ponto de vista foi expresso no
trabalho dissertativo de Costa (2015), que ao investigar os Atendimentos Educacionais
Especializados na cidade do Rio de Janeiro, no capitulo tedrico define inclusdo como um
processo ¢ “ndo uma meta inclusiva a ser alcangada” (COSTA, 2015, p. 23). Ao
considerar esse aspecto, foco de boa parte das investigacbes do LaPEADE, a autora
explica: “Discutiremos a importancia do respeito a diversidade, e do desenvolvimento de
valores inclusivos, tais como: igualdade e participacao para a edificacdo de comunidades
mais inclusivas” (COSTA, 2015, p. 23, grifo nosso).

Desse modo, seguindo essa mesma linha de raciocinio percebemos a assimilacéo
da participacdo como sinénimo de inclusdo (LIMA, 2019; PINTO, 2018; SENNA, 2017;
COSTA, 2015), como também de inovacdo pedagdgica e interculturalidade (OLIVEIRA,
2019), tematicas vinculadas ao LaPEADE, ora desde a sua fundagdo, ora nos
observatorios que desenvolveram pesquisas internacionais e nacionais (OLIVEIRA,
2019; NASCIMENTO, 2017; COSTA, 2015).

Entretanto, as pesquisas aqui analisadas, ao trazerem o conceito de incluséo
gestado por Santos (2020, 2013 e 2008) em didlogo com o LaPEADE, assumem uma
perspectiva ontoepistémica (omnilética), na busca de romper com qualquer situacdo de
exclusdo, ndo somente do grupo das pessoas com deficiéncias, mas de sujeitos que ndo
se sintam parte de qualquer decisdo. Reconhecemos a complexidade que habita na
mobilizacdo de envolver todos, tanto na esfera educativa, quanto nas acbes humanas e
sociais.

Quando enfrentamos omnileticamente os sentidos de participacdo expostos nas
producdes de modo totalizante, percebemos abrangéncias factuais por envolverem todos
e sutilezas dentro da mesma nocdo de participacdo, ao se olhar aos detalhes das
informacdes. Por vezes esse levante de envolver e possibilitar a participacdo de todos,
acaba por excluir alguns. Até porque, sera que todos se sentem confortaveis em participar
de determinadas a¢fes? O que ha de subjetivo, préatico e cultural para a realizagdo de
ambientes, posturas, atitudes mais participativas? Essas perguntas nos movem a deduzir
e interpretar que o ato de participar € algo complexo, dialético. Ou seja, a0 mesmo tempo
que deve ser uma acdo universal, desdobra-se em uma dindmica particular que retoma

crengas, valores, culturas, politicas, praticas, entre outras atitudes subjetivas e universais.
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Na perspectiva omnilética, ao trazer a concepcao de participacdo defendida por
Booth e Ainscow (2012) como um valor inclusivo, resgata no seu saber a especificidade
da construcdo do conhecimento, nesse caso, a cultura, a politica, a pratica desdobradas
em participacdo de qualquer individuo. A analogia que Santos (2020 e 2013) e outros
autores (LIMA, 2019; SENNA, 2017) reportam a tal conceituacdo, resultando em um
saber ontoepistemico que se inicia nos, mas extrapola, os estudos de Inclusdo em
Educacdo, significa responder que esse movimento perdura como uma relagdo possivel e
viavel entre as diversas areas do conhecimento (JAPIASSU, 1988).

Em outras palavras, seguindo as reflexdes de Toledo (2015, p. 46), considerando
a necessidade de ampliacdo de tal conceito a partir dos estudos de Booth e Ainscow
(2012), ela reporta ao dicionario o significado do que ¢ participar: “em termo amplo, é
entendido aqui como “tomar parte em; compartilhar” (HOUAISS, 2001)”. A partir dai a
autora incorpora argumentos teoricos tendo como base as ideias de Booth e Ainscow
(2011), por onde constatamos as possiveis relacdes postas com um pré-saber existente,
corroborando Japiassu (1986), ao circunscrever que o conhecimento construido na
sociedade contemporanea reconhece o que ja foi dito, investigado, problematizado
anteriormente.

Por consequéncia, vemos que no desenvolver das pesquisas na area da Educacao,
no campo das Ciéncias Humanas, de modo especial, aquelas no &mbito do LaPEADE,
consiste o0 conhecimento de modo interdisciplinar, em que todo o percurso trilhado, desde
as consultas prematuras, exploratorias, suscitam fagulhas de ideias, na colaboracdo de
compreender o sentir, o fazer e o conhecer da propria vida humana (MORAES, 2019).

Para desenvolver as possiveis analises interpretativas desse primeiro principio
colaborador para o nascer de uma epistemologia do lddico, voltemos as concepcdes
luckesianas a respeito desse assunto, expostas no capitulo 4 desta tese.

Luckesi (2014, 2007, 2002 e 2000), em seu conceito de ludicidade, o qual
perpassa a area da Psicologia, entendendo-0 como uma vivéncia interna do sujeito, onde
ndo esta somente associada apenas a utilizacdo de jogos e brincadeiras, mas a atitude de
qualquer individuo na acdo a ser desenvolvida ou realizada. Refere-se ao envolvimento
genuino perante a atividade, dindmica, proposta e/ou agdo a ser vivenciada.

Essa concepcéo luckesiana dialoga com os estudos de Booth e Ainscow (2012),
ao nos dizerem que a participacdo promove inclusdo na escola, implica em aprendizagem,

brincadeira “ou trabalho em colaboragao com outros. Envolve fazer escolhas e decidir o
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que fazemos. Num plano mais profundo, tem a ver com ser reconhecido e aceito por nds
mesmos” (BOOTH; AINSCOW, 2012, p. 11).

Em Loiola (2017), vemos o ludico e a inclusdo como intrinsicamente interligados
no sentido de promover participagdo, porque “a ludicidade democratiza a visdo de sujeito,
assim como, as relacdes interpessoais e interacionais” (LOIOLA, 2017, p. 171). A
exemplo disso, na visdo da autora a ludicidade, juntamente com “educagdo inclusiva”, se
tornam interdependentes por ambas se preocuparem com o envolvimento do sujeito e seu
estado de “consciéncia plena” (LOIOLA, 2017; LUCKESI, 2002).

Finalmente, Loiola (2017) enfatiza como o aporte tedrico vem sendo construido
em torno da ludicidade, principalmente a concepcao adotada em sua tese de doutoramento
em Educagdo, ao se aproximar também da visao luckesiana: “oferece base e suporte para
que se possa organizar a escola e a formacao, considerando a diversidade humana, assim
como a de seus processos de aprendizagem” (LOIOLA, 2017, p. 172).

Com isso, falar, pensar, refletir e agir omnileticamente, propiciando participagdo
(incluséo), comega com um simples estar presente (BOOTH; AINSCOW, 2012), sendo
que para se estar presente é necessario se envolver, na certeza de se sentir parte e de tomar
parte, estar e fazer-se incluido, acolhido, na sensacédo de plenitude e inteireza daquele que
experimenta, vivencia o processo de qualquer acdo dos fenbmenos sociais, humanos e
planetarios (LUCKESI, 2002, 2014; D’AVILA, 2014; SANTOS, 2013).

Desse modo, a investigacdo de Lima (2019) corrobora para o desdobramento do
que seja participacdo, atrelando tal acep¢do a inclusdo e ao desenvolvimento da vida
humana. Ela escreve: “Pensar a participacdo, entendida como um sindénimo para inclusao,
dos diversos sujeitos e suas singularidades, que estdo fora da “normalidade” ditada pela
sociedade, apresenta-se como um grande desafio ao campo da educagdo” (LIMA, 2019,
p. 34). Dentro dessa perspectiva, Lima (2019) caracteriza inclusdo e participacdo para
além do publico-alvo da Educacdo Especial (SANTOS, 2013). Semelhantemente,
conforme o conceito de incluséo extrapola os estudos do campo da Educagédo Especial,
como pensar no ladico, sua visibilidade e potencialidade enquanto participacdo?

A resposta é: pelo olhar omnilético entre suas dimensdes das culturas, das
politicas, das praticas, da dialética e da complexidade, percebemos que o conceito de
ludico exposto aqui nesse trabalho, que permanece em construcdo e em dialogo com as
diversas areas do conhecimento, possibilita o encontro de outras vias a serem enfrentadas.
Pois o reducionismo de dizer que o ludico é uma estratégia, € uma proposta, é a utilizacdo

de jogos, apesar do seu valor cientifico, ndo tem promovido muitas reflexdes do papel do
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ltdico na area da Educagdo (D’AVILA, 2016). Despontar uma epistemologia do ludico
que tem como principio a participacdo plena da vida humanitaria € um caminho
depreendido a partir da andlise interpretativa da omnilética.

Nesse caso, a ser mais ainda especifico, tanto a escrita de uma producéo cientifica
(artigo, tese, dissertacdo, trabalho de conclusdo de curso e entre outros) quanto o pensar
sobre a tomada de decisGes, das escolhas epistemoldgicas, metodoldgicas e os modos de
conceber a participagdo ou o envolvimento na construgdo do conhecimento, haja vista o
agir ludicamente também em prol da ciéncia, se faz necessario. A exemplo disso, o trecho
da dissertacdo de Oliveira (2019) imprime, a partir da omnilética, reflexdes as quais
transcendem, mas resgatam o sentido de participacéao, logo, de ludicidade.

Deste modo, propomos com esta dissertagdo uma reflexéo sobre participagéo
dentro de uma perspectiva que implica em compreendé-la como um
processo permanente, que depende de continuo desenvolvimento
pedagdgico e organizacional das instituicdes educacionais, ao invés de vé-
la como uma simples mudanga sistémica nas redes de ensino (BOOTH &
AINSCOW, 1998). Desta forma, a participacéo ativa de todos os atores que
compdem a instituicdo é critério determinante dentro do entendimento do que
pode ser visto como a¢Bes emergentes para incluséo, interculturalidade e
inovacao pedagdgica, pois os diversos olhares se constituem como essenciais
para um espago onde tenhamos o respeito a diversidade. A perspectiva
Omnilética propde um olhar para além do que esta posto. Uma analise que

transcende o explicito, o visivel, o palpavel. (OLIVEIRA, 2019, p. 33, grifo
N0osso).

Os grifos feitos no texto de Oliveira (2019) nos permitem, de modo detalhado,
aprofundar o nosso entendimento acerca de participacdo, sendo um principio norteador
para uma epistemologia, o0 qual se detém nesta investigacdo de doutoramento, sob as
lentes omniléticas. A autora supracitada, ao sublinhar que a participagdo implica em um
“processo permanente”, “ativa de todos os atores”, resgata a ideia difundida na area da
Educacao, a concepcao desses seres humanos como protagonistas da acdo educativa, onde
0 ato de aprender, brincar, viver e experimentar o mundo a sua volta perpassa 0 campo
dos desejos, das curiosidades, das descobertas, conforme pode ser visto nas perspectivas
psicologicas (BRUNER, 1978; VIGOTSKI, 2014), educacionais (FORTUNA, 2010,
2018c, NEGRINE, 2014) e psicanaliticas (WINNICOTT, 1975; MAIA, 2014, 2007).

Esse olhar caleidoscopico da omnilética ressignifica a construcdo do
conhecimento, encontrando lacunas, preenchendo hiatos e reconstruindo outras formas
de se defender uma epistemologia do ludico.

Voltando para o trecho da citacdo, diante da virada omnilética em torno dos

construtos tedricos sobre o ludico, como foi dito no capitulo 4, ao trazer as ideias de
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Negrine (2014), Fortuna (2018¢c) e D’Avila (2006) e o mergulho profundo nas diferentes
perspectivas e saberes que se concentram em investigar o ludico, desde as psicolégicas
até as epistemologicas (recorte desta tese), quando temos como ponto de partida a
finalidade de promover a participacdo e o bem-estar humano, a nossa compreensao do
que € o ladico recebe outros pensamentos, rompendo a no¢do da obviedade posta (apesar
de seu reconhecimento) ao mundo da crianga e invocada na sua existéncia quando se tem
objetos considerados ludicos. Diante da omnilética e por meio dela, surge uma critica por
percebermos que quando se pensa na dimensdo do lddico, as vezes o que realca séo as
manifestacdes conduzidas a brincadeira, ao jogo, ao ato de brincar por si, pois pensar a
sua centralidade € resgatar o ser que se envolve, participa e interage, por vezes esquecido
nas producdes académicas.

Brougére (1998), ao escrever sobre o jogo, explica que sua compreensdo “varia
de acordo com autores e épocas, a maneira como € utilizado e as razdes dessa utilizagdo
sdo igualmente diferentes” (BROUGERE, 1998, p. 9). O mesmo acontece sobre os
fendmenos do ludico. Dessa maneira, isso nos levar a inferir que o préprio conceito de
ludico acompanha a construcdo da identidade humana, até porque, segundo Huizinga
(2014), somos homo ludens. Em nossa esséncia, antes de ser aquele que faz, aquele que
age e constroi, somos ludicos.

De um lado, embora o ser ltdico anteceda a cultura, por outro lado, é por meio
dela que conseguimos conhecer quem € esse individuo que age, pensa e cria ludicamente.
Por esse motivo os estudos desenvolvidos na area da sociologia, da antropologia e da
histéria do ladico e suas manifestacbes sdo fundamentais e esclarecedores para
concebermos outros olhares de sua natureza e o conhecimento de si e do outro. Dentro
dessa ideia, corresponde a ontologia do ser, pois omnileticamente, a medida que
exploramos 0 mundo a nossa volta, todas essas experiéncias forjam um universo de
totalidades.

Olhando para o trabalho de Pinto (2018), em sua pesquisa-a¢do que aconteceu na
Escola de Contas e Gestdo do Tribunal de Contas do Rio de Janeiro (ECG-TCE/RJ), antes
de iniciar as dindmicas de autorrevisdo no combate a exclusdo com o grupo coordenador
da instituicdo, a ideia de conhecer e envolver a todos perpassa uma das propostas iniciais,
como pode ser visto do trecho abaixo, em que o ato de participar é fundamental.

Dando inicio ao primeiro item da pauta, a equipe do LaPEADE se apresentou,
e apos isso, cada membro do grupo fez o mesmo, seguindo um ‘roteiro’ que

respondesse as perguntas: ‘Quem sou eu?, “O que fago?” e “Como ¢ a minha
rotina de trabalho?”. A pesquisadora Sandra enfatizou que a participagdo de
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cada um deles tinha uma fungdo importantissima, que era a de representar o
seu segmento, o seu grupo de trabalho. (PINTO, 2018, p. 103).

Ao fazer isso, a pesquisadora busca encontrar argumentos que valorizem o que
cada participante da pesquisa realizada desenvolve na instituicdo. Mesmo diante de um
exercicio profissional objetivo, cada ser que ocupa um determinado setor, ou segundo a
autora “o seu segmento, o seu grupo de trabalho”, é um individuo que compde um
universo social, politico, pratico e cultural. Sobretudo, na sua acdo desenvolvida e
desempenhada no mundo do trabalho ele constitui relagdes humanas e a partir delas
atende as suas respectivas necessidades. Essa atribuicdo tem relacdo com o
desenvolvimento do homo-faber descrito por Huizinga (2014), mas quando humanos, em
suas relagdes sociais, se aproximam do contexto do mundo do trabalho, conhecem as suas
rotinas e tém consciéncia do papel que desenvolvem, como a questdo interventiva
levantada na pesquisa de Pinto (2018): Quem é vocé? O que faz? Como desenvolve? A
acao de pensar essas questdes, pode-se levar, segundo o nosso olhar omnilético, a estados
de consciéncia onde o ludico habita, contribuindo para o conhecimento e aprimoramento
das relagdes socioculturais e participativas da “constitui¢do do ser” (FORTUNA, 2019).

Semelhantemente, o trabalho de Carneiro (2017, p. 93), aponta esse principio de
participacdo, que se inicia com uma questao.

DMO - Vamos continuar a leitura do Index para inclusdo: “Enfatizar o
desenvolvimento dos valores e sucessos da comunidade escolar.” Vocés estdo
fazendo isso? Como é que isso acontece aqui ha escola? Vocés j& pararam pra
pensar nisso?

P02 — O resultado da pesquisa.

P03 — Qual pesquisa?

P02 — Aquela que foi feita com os pais. Antes a gente tinha uma ideia, uma
visdo de escola que ndo correspondia a realidade das pessoas da escola. Tanto
que nds nos assustamos muito com a escolaridade dos pais. Lembram? Ali todo
mundo tomou conhecimento da realidade dos pais e vimos que eles tém nivel
médio, eles tinham uma condicao de vida muito boa e o que nos deu prazer foi
saber que eles reconheciam o nosso trabalho. E a gente sempre teve a ideia de
que ndo éramos reconhecidos. A escola sempre trabalha com uma ideia, um
pré-conceito de que sdo pessoas que moram no Tabajara, S0 pessoas que
moram no Cantagalo, sdo pessoas que moram nos quartos dos porteiros dos
prédios, sdo pessoas sem cultura e de um nivel de pensamento muito baixo.
Entdo é uma preocupacdo da escola quando olha o aluno e pensa que ele é um
vaso vazio que vocé vai preencher com aquelas coisas que sdo importantes.

Sdo essas que interessam. E ignoram aquilo que eles ja trazem. (CARNEIRO,
2017, p. 93).

Operam nessa narrativa entre professores a retorica das familias, dos estudantes,
da instituicdo e do contexto. Esse conjunto de informagdes ditos a partir da

problematizacdo que retoma os valores descritos no Index para a Inclusdo sdo
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compreendidos de modos interseccionais. A retomada da concepcdo de escola que é
propagada e se sustenta com a realidade vivenciada, encarnada e sentida ndo somente
pelos estudantes, mas também pelos familiares, nos permite enunciar que antes de
qualquer tomada de decisdo, criacdo de politicas institucionais, orquestracao de praticas
mais acolhedoras, deve-se comunicar com a esséncia de quem vai vivenciar cada
processo, isto &, unir o ladico, sua plenitude com o bem-estar humano, cultural, politico
e social. Tanto que quando professores ignoram as vivéncias e experiéncias pré-existentes
de cada individuo, o saber ndo se torna significativo, como mostram a passagem em

destague acima, e, encontrado no trabalho de Senna (2017) a seguir:

Apesar de ter sido combinado, desde o inicio, que a participagdo na pesquisa e
nos encontros nao seria obrigatéria, um dos membros da GED pontuou a
importancia de a equipe, como um todo, se sentir pertencente ao projeto:
Gestora 2: Tem que ta atrelado ao grupo, o grupo permanece, alguns saem
outros entram né... entdo essa é a vida, mas por isso que tem que ser uma coisa
do grupo, ndo pode ser uma coisa de uma pessoa. Eu fiquei interessadissima.../
(BLOCO DE DADOS GED, p. 22, I. 627 — 629). (SENNA, 2017, p. 84, grifo
N0osso).

Mais adiante, relevam-se na pesquisa de Senna (2017) outros caminhos que
podem resultar na participacdo de todos segundo os relatos dos profissionais atuantes na
geréncia de ensino da 22 Coordenadora Regional de Educacdo. Além disso, a autora traz

algumas deducdes que podem possibilitar a inclusdo e a participacdo. Vejamos:

A fim de minimizar possiveis exclusdes, as propostas escritas pelos membros
da equipe fortificaram a dimensdo das culturas. Isto porque consideraram a
importancia do incentivo a participacdo de todos, buscando fazer com que
cada membro se sinta pertencente e seguro para expor suas opinides e,
portanto, exercer seu direito de participacédo (ou de ndo participacdo) e de
decis&o.

P1: Pretende-se incentivar ainda mais a participacdo deixando o elemento
seguro de que suas opinides serdo respeitadas mesmo que nédo aceitas.

P2: Novamente falo da importdncia da presenca de todos,
independentemente de cada setor. E um momento de se conhecer as agdes
de cada equipe, de tirar davida e fortificar o trabalho desenvolvido pela
geréncia de educacéo.

P3: Incentivar e estimular cada vez mais essa prética.

Nesse sentido, também apontaram a necessidade de praticas estimulantes dessa
participacdo, muito embora ndo tenham exemplificado quais. Podemos pensar,
por exemplo, em dindmicas em que cada membro da equipe possa expor
seu sentimento de pertencimento a equipe, assim como situagdes em que
este se sentiu incluido ou excluido. (SENNA, 2017, p. 131, Grifos N0ss0s).

Essa narrativa entre os profissionais da &rea da Educacdo e a maneira como a
autora (SENNA, 2017) examinou tais falas, nos leva a pensar no ato de participar para

além do desenvolvimento de uma atividade ou dindmica, mas sim no reconhecimento da
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subjetividade de cada sujeito. Alguns vao expor suas opinides, as quais podem ser
acolhidas e até mesmo excluidas. Entdo, enquanto docentes, seres ludicos, a partir do
posto, dito, narrado, vivenciado, deve-se garantir o respeito a diversidade e a
confiabilidade em que todos podem expor seus pontos de vista, desde que eles derrubem
e combatam qualquer atitude preconceituosa e discriminatoria.

Realmente, enfrentaremos muitos desafios e acreditamos que somente pelo
envolvimento das diferentes formas interativas, conseguiremos atingir esse estagio de
participacdo, logo de inclusdo, também difundida por Negrine, Bradacz e Carvalho
(2001). Ao passo que tomamos consciéncia de nossas acgoes, intencdes e sentimentos,
Booth e Ainscow (2012), explicam:

[...] isto pode nos ajudar a participar ativamente. A participacdo envolve
dialogo com os outros a base de igualdade e, portanto, exige que se deixem
propositalmente de lado as diferencas de status e de poder. A participagdo
aumenta quando o engajamento refor¢a um senso de identidade; quando somos

aceitos e valorizados por nds mesmos. (BOOTH; AINSCOW, 2012, p. 23,
Italico dos autores).

Outro aspecto desenvolvido no Capitulo 3 e que podemos identificar no fragmento
supracitado, quando individuos expressam suas opiniGes, rompem 0 pensamento
reducionista, onde as sensacdes e as emocBes ndo comportam o fazer cientifico e escolar.
Caso desejarmos uma escola, uma sociedade, um mundo mais participativo, o qual acolhe
as diferentes opiniGes no sentido de transforma-las em conhecimento, deve-se liberar as
emocdes em que o ato de participar, dentro dessa dindmica, é intersubjetivo (MORAES;
TORRE, 2018).

Segundo Luckesi (2014), o ludico abrange tanto uma atividade individual, quanto
coletiva. Logo, perante a perspectiva omnilética, entre essa dialogicidade e a
complexidade de definir, de se perceber e agir ludicamente entre oposi¢des - individual e
coletiva, institucional e cotidiana, familiar e estudantil, gestores e professores - nédo
podemos perder de vista 0 movimento progressivo, emancipatério, dotado de significados
e expressdes inseridas em todas essas relagdes, nas quais se busca estruturar a participacdo
de qualquer sujeito. Desse modo, seguimos a nossa analise omnilética com a finalidade
de ousar a expandir o conceito de ludico. Ora como conhecimento-processo (JAPIASSU,
1986), ora como um “fruto de tessitura comum que ndo separa sujeito, objeto e processo”
(MORAES, 2014, p. 64).

Com essas colocagdes, em dialogo com Senna (2017), interpretar as produgées do
LaPEADE a partir da perspectiva omnilética a respeito do ludico e como elas emergem
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alguns principios como o primeiro, de participacdo, & reconhecer que ela é uma
perspectiva que “ndo esta acabada, nem pretende ser finita”, e que “em virtude do
conhecimento esta em constante (trans)formacdo” (SENNA, 2017, p. 36).

Nesse sentido, trazer o ludico e sua relacdo com a participacéo e (trans)formacéo
indica a abertura de um conhecimento multidimensional, principalmente por considerar
os estudos desenvolvidos no &mbito do LaPEADE, que tém como centralidade a temética
Inclusdo em Educacgéo. Isto significa dizer, com base em Morin (2015c), que o
conhecimento nao podera ser fechado em um unico conceito e jamais aprisionado a um
unico discurso. Por esse motivo, a omnilética, segundo sua criadora, nos permite

inimeros pensares. A respeito disso, ela complementa com uma pergunta-reflex&o:

Em nossa modesta reflexdo, se um cientista (como é o nosso caso) pode refletir
moderna e pds modernamente, se pode identificar-se como um ser moderno e
p6s-moderno, como seria possivel ndo ser possivel construir uma
epistemologia outra, em que ao menos partes (ou fragmentos, se assim se
desejar) de outros paradigmas ndo pudessem estar presentes? (SANTOS, 2020,
p. 15, grifos da autora).

Essa ideia corrobora abundantemente para a ampliagdo do conceito de ludico.
Qualquer definicdo ja realizada ndo impede o seu valor atribuido ao viver humano,
mesmo a énfase sobre 0 senso comum posta na crianca, pois ressignifica-lo como uma
acao humana, nesse caso, acentuar sua abrangéncia rompendo o seu “eclipse do ladico”
previsto por D’Avila (2006), como algo propulsor da participacio, envolvimento de
imediato, atende (ainda que, conforme a omnilética, provisoriamente) a um novo olhar
sobre um principio epistemoldgico do ludico, que se instaura no e como saber cientifico.

Para tanto, os estudos de Lima (2019) sobre participacdo, segundo a viséo de
Booth e Ainscow, “esta relacionada “com apoiar escolas a se tornarem mais responsivas
a diversidade de bagagens, interesses, experiéncias, conhecimentos e competéncias” (p.
9), sendo necessario diminuir as barreiras a participacdo” (LIMA, 2019, p. 79). Com isto,
indagamos: como se da a formacdo pedagogica de professores e gestores na compreensao
do ludico atrelado a vida humana, num movimento de inteireza e participacdo, para além
de artificios técnicos, restritos ao uso exclusivo de jogos e brincadeiras? Se, em nosso
entendimento, participacdo desdobra-se em diversidade, experiéncia, conhecimento, por
que a ludicidade néo faz parte desse encadeamento de reflexdes? Com essas perguntas e
uma girada omnilética, nos deparamos com um bindmio quando se pensa em participacdo

e inclusdo, levando-nos a sensacdo de ndo pertencimento, de exclus&o.
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Se o ladico nos permite sentir e ser parte de algo, o ndo ludico traz suas oposicdes,
como pode ser exemplificado com os estudos de Lima (2019), ao trazer um dos relatos
da pesquisa que aconteceu na Escola de Governo (PINTO, 2018; TOLEDO, 2017).

Carla: Olha s6, 0 meu nome e o0 da Roberta ndo ta aqui. E n6s ndo participamos
de nada. Entéo nos queriamos saber...

Pesquisadora 1: Pode acrescentar.

Carla: Acrescentar tudo bem, mas por que n6és fomos chamadas agora, ndo
fomos chamadas de inicio? O que mudou?

Pesquisadora 2: N&o sei.

Sénia: Foi minha culpa.

Carla: Sua culpa? Sua méxima culpa?

Sénia: Foi minha culpa, minha maxima culpa. Eu chamei os professores que
participaram da outra vez e eu ndo sei porque na minha cabeca...
Pesquisadora 2: Foram excluidos. (risos)

Celso: Vamos analisar isso, hein. (risos)

Sénia: Mas eu sou muito honestissima.

Carla: Nos sentimos excluidas e isso estd afetando nossa autoestima, viu?
(risos)

Celso: Um projeto de incluséo esta excluindo assim.

Pesquisadora 2: Pois é...

Alguém: E um caso a ser estudado. E um case. (risos)

Sonia: Vocés estdo gravando que eu fiz isso? Que coisa horrivel. Desculpa,
gente (risos) [...] (LIMA, 2019, p. 79).

Segundo Lima (2019), essa conversa ocorreu no terceiro encontro de pesquisa,
onde as pesquisadoras se depararam com a insatisfacdo de uma das professoras em néo
ter sido convidada a participar do projeto de pesquisa desde o inicio, diferente das outras
investigacGes (SENNA, 2017; CARNEIRO, 2017). Em uma das falas, alguns professores
acabam rindo do ocorrido, talvez a busca por tentar minimizar o ndo acolhimento. Nesse
sentido, mesmo em “tom de brincadeira” a falta de comunicagdo existiu, 0 que ndo
podemos elencar como proposital e/ou ndo intencional. Assim, problematiza: cadé o
ludico nessa a¢do? Os risos significam dizer que ele ocupa um lugar de nao seriedade?

Mais adiante, Lima (2019), a partir da analise omnilética, ressalta: “Por mais que
haja um discurso, um cuidado e as desculpas apontem para uma preocupagdo com a
incluséo, a verdade é que naquele grupo houve um sentimento de exclusdo ao se pensar
sobre incluséo” (LIMA, 2019, p. 80). Entdo, o ludico é participagdo. Esse contexto e a
perspectiva omnilética (SANTQOS, 2013) nos mostram as contradi¢fes quando se pensa
em propostas mais inclusivas, as quais, as vezes, acabam por excluir em lugar de acolher.
No entanto, os risos, como um movimento de envolvimento, de resisténcia (MORIN,
2000) podem ocultar a falta de responsabilidade e empatia, pois 0 ato de rir tanto pode
gerar um convite para o envolvimento quanto buscar saidas para falas nem um pouco

agradaveis no sentido de construir politicas, préaticas e culturas mais inclusivas.
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Portanto, aquele que experiencia a ludicidade, torna-se omniludico, onde o riso é
uma abertura para a aprendizagem e o desenvolvimento da espécie humana. O ato de rir
nos diferencia dos outros animais (ALBERTI, 2002; SUTTON-SMITH, 2017), porque 0
ludico, denominado como participacéo, expressa a sensibilidade, o humor, a convivéncia,
a generosidade, o brincar, a criatividade humana. Assim reflete Morin (2000, p. 274):
“sorrir, rir, brincar, fazer piada, acariciar e abracar; tudo isso também ¢ resistir”. Ou como
diz Santos (2021): (r)existir.

Sob as lentes da omnilética pode-se perguntar, o que levaram tais participantes da
pesquisa de Lima (2019) a sorrirem? De modo provisorio, sera que ao longo das vivéncias
desses participantes encontraram no riso saidas para situacGes dificeis onde ndo
conseguem mensurar a sua concretude? Ou, agem dessa maneira devido a cultura na qual
estdo imersas, em que a gargalhada tornou-se um elemento de descontragdo, onde o sorrir
em tom de brincadeira resulta em exclusdo? Essa ideia com base em Luckesi (2014),
conhecida como brincadeiras de “mal gosto”, tais como “tirar um sarro do outro”, “fazer
pegadinhas” podem ser consideradas como nao ludicas, “a depender dos sentimentos que
se facam presentes em que delas estd participando, numa determinada circunstancia”
(LUCKESI, 2014, p. 13-14).

Pensar o conceito de ludico e o seu nascer de uma epistemologia com um dos
principios sendo a participacéo, significa dizer que a dimenséo da ludicidade extrapola o
mundo da crianca, excede as fases da adolescéncia, ultrapassa as vivéncias do mundo
adulto, pois o seu caminhar sé tem sentido quando reconhece, redescobre e reflete os
processos do que € viver, isto €, ser omnilética, ser omniltudico.

J& na pesquisa de Oliveira (2019), apesar de a percepc¢do da autora de participacdo
atrela-la a inclusdo e a exclusdo, ela lembra que a interculturalidade e a inovacédo
pedagdgica devem fazer parte da luta contra qualquer tipo de excluséo, e isto € possivel
devido a perspectiva omnilética. Constatamos nessa investigacdo no &mbito universitario
com professores pesquisadores do Observatério Internacional de Incluséo,
Interculturalidade e Inovacdo Pedagdgica (OlllIPe), que eles participaram com mais
empenho nas reunides presenciais do que nas virtuais. Ainda sobre esse dado, ela
descreve:

podemos constatar que, percentualmente falando, existiu uma maior
participacdo das instituicBes nas reunides presenciais do que nas virtuais. O
que nos traz a percep¢do de que as IES [Instituicdes de Ensino Superior] dédo

importancia ao presencial, fisico, para as trocas de informacfes e construgédo
de caminhos para o projeto. Ao longo dos trés anos pudemaos verificar que nas
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reuniGes presenciais ocorrem as deliberacbes e avaliacbes sobre as
acOes/estratégias do observatério. Assim, a participacdo presencial
predominante parece confirmar a relevancia dos momentos em que ocorre, de
forma fisica e imediata, as trocas de conhecimentos. Fato que fortalece a
corrente de culturas, politicas e préaticas [...] Podemos observar que algumas
instituicGes mais distantes, tm maior participacdo virtual do que presencial,
como é o caso da Uni-CV, que teve participacdo presencial apenas em 2016,
porém apresenta-se mais frequente virtualmente. (OLIVEIRA, 2019, p. 70-
71).

Antes desse momento pandémico enfrentado devido a Covid-19, a proposta de
trabalho do OlllIPe concentrava-se em reunides virtuais e presenciais pelo fato de o
projeto incluir pesquisadores de todas as distintas regides do Brasil e de outros
continentes, inclusive o Europeu e o Africano. Mas, durante o desenvolvimento dessa
investigacdo com professores universitarios, percebeu-se a maior participagéo e troca de
conhecimento de modo presencial. No entanto, isso ndo inviabilizou o quanto os
encontros virtuais possibilitaram abertura para conhecer, explorar e ressignificar a
parceria, o acolhimento e outras formas e maneiras de aprender com o outro. Sobretudo,
gestar um espaco (mesmo que virtual) onde seu alcance seja oportunizar a interacdo que
dara subsidios que integram o bem-estar humano e seu agir ludicamente. Ressignificamos
desse modo o conceito de ludico, tdo expresso por Luckesi (2014, 2002 e 2000) e o seu
ato, a sua plenitude, ndo se findam, mas nos provocam outras alteragdes quando temos
como base essa interpretacdo psicoldgica.

Apesar de saber que sua compreensdo pode sair das margens e aprofundar em
outras perspectivas e areas do conhecimento, como por exemplo, a Sociologia, a
Antropologia e a prépria Educacdo, ndo podemos esquecer de olhar para seu
entendimento, mais ainda quando inserimos agentes tecnolGgicos: o que se quer
aprender? O que se quer ensinar? Essas ferramentas colaboram para a participacdo entre
humanos, ou seja, individuos interagem de modo pleno ou as maquinas ndo contribuem
para essa finalidade? Tudo isso, s6 faz sentido se tem o viver, um ser que pensa, raciocina,
participa. Eis 0 nascer de uma episteme ludica.

Oliveira (2019), ainda sobre a participacdo, traz outro ponto de vista. Ela expde:

Encontramos  dificuldades regionais nesta pratica. Fusos horarios
desencontrados, disponibilidades de horarios académicos diversos, espagos e
equipamentos nem sempre adequados para a participacdo qualitativa, no que
diz respeito a comunicacdo, sdo algumas questdes que dificultam a
participagdo virtual. Porém, sdo as reunides, carinhosamente chamadas de

meta presenciais, que nos possibilitam manter a rede de pesquisadores viva.
(OLIVEIRA, 2019, p. 71).
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Além disso, no contexto da pesquisa realizada com professores do Observatorio
de Educacgéo Especial no Rio de Janeiro (OEERJ), esses compreendem incluséo como
sinbnimo de “participagdo plena no processo de ensino aprendizagem, onde as
necessidades dos alunos sdo atendidas e as especificidades respeitadas, e ainda
enfatizaram a necessidade de uma participagdo cidada” (NASCIMENTO, 2017, p. 87).
Esses professores destacaram que essa participacdo deve acontecer por meio da
“compreensdo das potencialidades e limites dos alunos”, bem como “participagdo de
todos nos variados ambientes da escola, primando sempre pela igualdade de
oportunidades”. (NASCIMENTO, 2017, p. 88). Em outras palavras, essa participagao
enfatizada por Nascimento (2017), corrobora com as ideias de Santos e Paulino (2008)
ao nos dizerem que ela é a alma de qualquer proposta de inclus&o.

Certamente, segundo Nascimento (2017, p. 107): “consideramos como
inclusdo/participacdo, ou seja, participar é fazer parte de todo processo educacional
com poder de decidir, opinar, argumentar, se fazer ouvir e agir” (grifo nosso). Ela
continua: “Inclusdo como participacdo é, portanto, 0 caminhar em um trajeto envolto
de subjetividades e incertezas, onde em um processo recursivo e totalizante, novas
culturas, politicas e préaticas vao sendo (re)construidas” (NASCIMENTO, 2017, p. 107,
grifo nosso).

Esses argumentos em destaques recuperam as dimens@es (culturas, politicas,
praticas, dialeticidade e complexidade) da omnilética quando se pensa em inclusédo e se
defende a participacdo. Além disso, operam os sentidos de ludico proferidos na area da
Educacdo e suas diversas perspectivas. O saber do lidico na dimenséo psicoldgica, com
aporte tedrico nas reflexfes de Luckesi (2014 e 2002), desdobra-se na subjetividade
humana.

Se investirmos no campo da Psicanalise e incorporarmos as ideias de Winnicott
(1975), ressurge uma especificidade da compreensdo da manifestacdo do ludico. Esse
autor preocupa-se com o potencial do brincar, do lidar com o mundo interno e externo,
dedicando-se a poténcia experiencial do viver humano. Eessas duas concepcgdes, tanto
luckesiana quanto winnicottiana, por referirem ao sujeito, nos levam a compreender seus
mundos, seus dilemas, suas subjetividades que culminam em participacOes capazes de se
manifestar em diversas maneiras com a utilizacdo de jogos, brinquedos, brincadeiras,
como também em outras atividades cotidianas, profissionais e a¢cdes didatico-pedagdgicas
(LOPES, 2015, 2014; D’AVILA, 2016, 2014; LEAL, D’AVILA, 2013).
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Jano trabalho de Rodrigues (2015) ao investigar o processo de inclusdo da crianca
com autismo, a autora, no capitulo teérico com finalidade de discutir desde a etiologia as
politicas publicas de inclusdo sobre o Transtorno do Espectro Autista (TEA), ao
incorporar nessa discussdo o Plano Viver sem Limite, elaborado pelo Governo Federal,
no ano de 2014, menciona que este resultou na promocdo de politicas publicas, com a
maior “participac¢do dos estados e municipios com relacdo ao envolvimento com questdes
relacionadas a melhorias na educacao inclusiva” (RODRIGUES, 2015, p. 56).

Logo, o uso da palavra “participagdo” esta atrelado ao ambito dos documentos
politicos fomentadores da inclusdo de sujeitos. Igualmente acontece quando ela cita o
Plano Nacional de Educagdo (PNE), publicado em 2014, em que a participagdo é parte
desse bojo. Neste documento, ao elencar 20 metas a serem cumpridas até o ano de 2024,
no que diz respeito a Educacéo, a autora destaca a meta 4, que situa 0 compromisso da
maior participacdo do publico-alvo da Educacédo Especial nas instituicdes de ensino. Nas

palavras dela:

[A] meta quatro, que diz respeito ao publico alvo da educacao especial, suas
estratégias prometem a garantia de maior participa¢do do publico alvo na
rede regular de ensino e ainda evidenciam melhorias em seu atendimento,
pois pretendem promover formacdo continuada aos professores para o
AEE- Atendimento Educacional Especializado, além da promocdo do
trabalho em conjunto entre a rede regular de ensino e o AEE
(RODRIGUES, 2015, p. 58, grifo nosso).

Como se observa no trecho acima, resultar na maior participacdo de sujeitos,
significa envolver todas as instancias (rede regular de ensino) e atores (estudantes,
professores e profissionais responsaveis pelo Atendimento Educacional Especializado),
pois 0 movimento de envolvimento, de participacdo, vai paralelamente do nosso olhar
omnilético a um estado de autorrealizacdo, plenitude e conscientizacdo lGdica para além
do simples fato de somente promover uma educacéo para todos, mas uma educagéo cuja
abrangéncia tem como ideal a transformacdo social e humana. Logo, no nosso
entendimento, as politicas podem cogitar esse debate, como também a prética docente
ampliar sua relacdo de modo especial quando se estabelece uma rede colaborativa dentro
desse proposito de promover uma educagdo mais envolvente, em outras palavras, ludicas.

Rodrigues (2015), ao citar a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
(LBI), publicada em 2015, explica:

Em seu texto passam a ser assegurados diversos direitos e garantias as
pessoas com deficiéncia, visto que ela vem abordando temas como igualdade
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e ndo discriminagdo, atendimento prioritario, habilitacdo e reabilitacio, o
direito a vida, a salde, a educacao, ao trabalho, a previdéncia social, ao
transporte e a mobilidade, dentre outros direitos assegurados que atestam
maior participacdo destes cidaddos na vida publica e até politica.
(RODRIGUES, 2015, p. 59, grifo nosso).

Pensar e vivenciar a participagdo recupera o que j& defendemos ao longo desse
texto: a dimensdo do ludico como caracteristica da vida humana. Quando Rodrigues
(2015) descreve que a LBI assegura os diversos direitos e garantias as pessoas com
deficiéncia no universo da Educagdo, do mundo do trabalho, da saude, entre outras areas,
0 que se instaura é o direto a vida. I1sso nos leva a inferir que cada aspecto, area, valores
e acoes, a serem defendidas e asseguradas tanto na esfera publica, quanto na politica, por
se tratar do movimento em prol da convivéncia, autonomia e liberdade humana, envolve
0 desenrolar histérico, social e cultural de cada individuo. Esses aspectos sdo
fundamentais para a construcdo e permanéncia ndo somente de um espaco mais inclusivo,
mais participativo, mais criativo: eles priorizam praticas educativas, sociais e culturais
nas quais o viver, o sentir e a dindmica interna de cada um, propicia aprendizagens.

Assim sendo, Luckesi (2000) afirma que uma educacéo ludica

[...] € uma orientagdo adequada para uma préatica educativa que esteja atenta a
formacdo e um ser humano ou de um cidaddo saudavel para si mesmo e para

sua convivéncia com 0s outros, seja na vida privada ou pablica (LUCKESI,
2000, p. 20).

No entanto, diante da omnilética, ao analisar o fragmento textual supracitado
(RODRIGUES, 2015), nos leva a retomar o percurso trilhado para se chegar ao que
culminam em politicas publicas. Desse modo, nos faz ficarmos atentos ao que se propde
no presente, pois ele pode nos interagir ndo somente com escritos pontuais que se pretende
alcancar em tais direcdes, mas sim, a vivéncia prépria ndo demarcada pelo tempo.

O lugar da participacdo pode até ser difundido por meio de a¢BGes governamentais,
criacBes de politicas publicas no sentido de envolver pessoas, com ou sem deficiéncias.
A poténcia da participacdo € inesgotavel, por referir-se a esfera da humanidade e o que
estes podem desempenhar. Propomos, desse modo, que o nosso olhar deve se dirigir a
cada ser. Afinal, o ludico sé se descreve quando ha experiéncia, a vivéncia de humanos,
com humanos, entre humanos, gestando um viver saudavel para si mesmo e para com 0s
outros. E isso deve perpassar a criacao, a elaboracéo, a discussao sobre politicas publicas.
De acordo com Booth e Ainscow (2012, p. 46): “As politicas de suporte envolvem todas
as atividades que aumentam a capacidade da ambientagdo de responder a diversidade dos

envolvidos nela, de forma a valorizar a todos igualmente”.

208



Na pesquisa de Rodrigues (2015), ao discutir a questdo dos estudantes com TEA,
pensando sobre inclusdo e participagdo de todos os sujeitos, ela nos aponta as seguintes
compreensoes:

Algo que ficou bastante evidente é que, das oito pessoas entrevistadas, cinco
delas deixaram claro em seus relatos que se sentiam responsaveis pela
inclusdo do aluno Rui ou dos demais alunos também em processo de
inclusdo, e ainda estas mesmas pessoas declararam que acreditavam que todos
deveriam se responsabilizar por isso, considerando que a inclusdo seria um
compromisso de toda aescola: “/...J é na escola toda, é isso que eu t6 falando
¢ dés de o portao, dés de que botou o pé ali isso tem que ser trabalhado no
todo. Inspetores, professores, diretores, merendeira, todos na escola.”
(Supervisora do turno, ES apéndice A, pergunta 5)

Diante disso, Lima (2005, p. 03, apud BARBOSA E BARRETO, s/d, p. 9),
ratifica a fala da supervisora de turno, pois pra a autora “[...] Na verdade, é 0

coletivo da escola que constitui uma rede real de suporte para os casos de
inclusdo.” (RODRIGUES, 2015, p. 74, grifo do autor, grifo nosso).

Em suma, essa percepcdo, tanto das entrevistadas quanto da autora
(RODRIGUES, 2015), sustenta o que analisamos anteriormente a respeito da dimensao
da politica, mas que, aqui, abre espacos para outros achados interessantes sobre
participacdo, principalmente o quanto seu aspecto ndo somente envolve as pessoas com
alguma limitac&o fisica, intelectual ou social, mas pode envolver o compromisso de todos
em uma Unica causa, a qual da suporte para novos caminhos no enfrentamento do néo
envolvimento de qualquer que seja o individuo. Propiciar o espaco escolar mais
interativo, mais participativo com sujeitos ativos e entregues a acao educativa € um
compromisso politico, cultural, pedagdgico e pratico de quaisquer professores e
profissionais da area da Educag&o.

Com base nas ideias de Carmo (2019), o potencial do ludico integra o viver
humano em suas diversas dimens@es e colabora para processos de socializacdo, que, nesse
caso, segundo o nosso olhar omnilético, pode ser compreendido como participacdo (ou
incluséo). Desse modo, Santos (2011) lembra:

O desenvolvimento do aspecto ladico facilita a aprendizagem, o
desenvolvimento pessoal, social e cultural, colabora para uma boa salde
mental, prepara para um estado interior fértil, facilita os processos de

socializagdo, comunicacdo, expressdo e construcdo de conhecimento.
(SANTOS, 2011, p.12).

Outro ponto de dialogo necessario para ser trazido a baila quando nos referimos a
participacdo como um dos principios da epistemologia do ludico, segundo a nossa

concepgdo ontoepistémica (omnilética), é o compromisso estabelecido entre/com
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profissionais da area da Educacdo em prol de uma cultura escolar mais acolhedora, mais
inclusiva, em que todos se sentem coprotagonistas. Faz-se necessario dizer que esse
movimento recupera a inteireza de cada um, ou seja, o ludico nutre a possibilidade de ver
a escola, os sujeitos envolvidos de outra forma.
Essa clareza remente ao ato de responsabilizacdo, de seriedade, que tem como
base o autoconhecimento, a ética, a autoanalise (MORIN, 2017), nos quais perpassam a
esfera de quem somos, do que queremos ser, e que nos constituem dentro da esfera da
vida humana e planetaria. Conforme Morin (2017, p. 20): “o sujeito comporta [...] um
principio de inclusdo que lhe permite incluir o seu EU num Nés (casal, familia patria,
partido) e, consequentemente, incluir em si esse Nos, incluido o Nés no centro do seu
mundo”.
Morin (2017) também explica:
[...] existe uma fonte individual da ética, no principio de inclusdo, que inscreve
o individuo na comunidade (N6s), impulsionando-0 & amizade e ao amor,
levando-o ao altruismo e tendo valor de religagdo [...]. H4, ao mesmo tempo,
uma fonte social das normas e regras que impde aos individuos um
comportamento solidario. E como existisse uma harmonia preestabelecida que
estimula os individuos a aderir uma ética de solidariedade dentro de uma

comunidade e leva a sociedade a impor aos individuos uma ética de
solidariedade (MORIN, 2017, p. 22).

Se desejarmos ter o0 compromisso de vivenciar uma escola, uma sociedade, um
cotidiano, uma politica para com o outro mais participativa, entre as redes coletivas e as
comunidades e grupos sociais que ocupamos, veremos que somente com um olhar
interdisciplinar, nos conectamos a um plano, onde nos percebemos seres inteiros,
solidarios que se religam aos valores humanitarios defendidos por Morin (2017) e que
apoiam a perspectiva ontoespistémica da omnilética (SANTOS, 2013). Nesse sentido,
abre-se espaco para o ser ludico, o ser participativo, o ser omniludico.

Dentro desse aspecto, encontramos na investigacao de Rodrigues (2015), a fala de
uma professora, a qual traz outros indicios sobre participacdo como sinénimo de incluséo,
e que nos apresenta outras formas de reconhecer o agir do ludico, sobretudo quando
entende seu fazer como uma agéo ndo isolada, mas fundida de muitos outros sentidos e
significados.

A importéncia do trabalho em equipe ainda é levantada como fator que
interfere significativamente para que aconteca a inclusao:

[...] a gente necessita muito de um trabalho de equipe. [...] pra gente
conseguir uma dinamica bacana, um trabalho bacana, pedagogico em sala de

aula a gente precisa muito de um olhar de incluséo [...] porque o professor de
apoio hora nenhuma ele vai fazer um trabalho isolado, sozinho, porque
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sendo ndo é uma inclusdo [...] (Supervisora itinerante, ES apéndice A,
pergunta 3). (RODRIGUES, 2015, p. 64, grifo do autor).

Diante desse depoimento, questionamos: 0 que levou professores e equipe
pedagogica a desenvolverem um olhar mais inclusivo e participativo? Quando eles trazem
a concepcdo de que a pratica docente € um resultado de um trabalho em equipe, isso
explicaria que o ato de se sentir parte envolveria ndo tdo somente os fins (estudantes
envolvidos), mas também professores comprometidos? Acreditamos que sim. Logo, para
essa Ultima questdo retoma-se as experiéncias pessoais e coletivas de cada profissional e
participante, pois o incluir atrelado & participagdo €, no minimo, harmonia, incertezas,
processos, religacdes, associacdes entre as subjetividades de cada um. Nas palavras de
Coimbra (2020): “Apropriar-se da ludicidade €, com isso, adentrar em um espago que
potencializa a aprendizagem de maneira a media-la de forma significativa ao universo do
sujeito” (p. 53).

Podemos ainda acrescentar, universo esse que extrapola os espacos de Educacao
Infantil em que o lugar do ludico tem sua importancia desde o cumprimento de politicas
publicas até a dimensdo tedrico-pratica de um docente que atua nessa etapa da educacgao
basica. Ao nosso proposito, expomos que sua repercussdo habita também o Ensino
Superior, a formagao de professores (ABREU; D’AVILA, 2018; AGUIAR; 2018; LEAL,
2017; SANTOS OLIVEIRA, 2016; MAIA, 2014) e qualquer ambiente, sociedade, que
tenha como finalidade o despertar uma Educacdo que se fundamenta na igualdade entre
sujeitos respeitando as diferencas, na acessibilidade ao conhecimento e na plena
participacdo, considerando as especificidades de cada individuo e sua pluralidade. Cientes
disso, corroboram para o reconhecimento do agir, pensar e viver o ludico.

Ainda dentro desse contexto e sua repercussao no campo da Educacdo, quando se
olha para os fendmenos de participacdo em torno da parceria entre sujeitos e instancias
educativas, de um lado os participantes do estudo de Rodrigues (2015) ressaltam que esse
ato colaborativo deve ser constante. Do outro, sinalizam o lugar da formac&o continuada,
como uma forma de modificar e aperfeicoar a pratica docente e assim culminar em um
espaco mais participativo. Essa leitura nos remete as pesquisas que demonstram que a
dimensio da ludicidade na educacéo exige, conforme os estudos de Mineiro e D’Avila
(2019), uma formacdo docente necessaria.

Em nossas concepgdes, é mais que aprender o que € o ladico e suas definigdes
epistemoldgicas, mas vivenciar sua entrega nos espagos em que esteja situado, como pode

ser identificado no trabalho de Oliveira (2016), que assume que a dimensdo do ludico foi
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fundamental para que professores egressos do curso de Pedagogia se sentissem
envolvidos em seu processo formativo para a docéncia. Até porque, 0 espago universitario
perpassa por diversas transformacoes, sobretudo o perfil dos estudantes que ingressam
nesse espaco é o dos que chegam “desinteressados, desmotivados para com a futura
atuagdo profissional” (MARCEL; CRUZ, 2018, p. 365). Marcel e Cruz (2018), ao citarem

André et al. (2010) transcrevem:

Entre essas mudancas, destacam-se aquelas relativas ao perfil do estudante que
ingressa na universidade, trazendo novas demandas ao trabalho dos
formadores, que buscam reconstruir seus saberes e adequar suas praticas em
resposta a esses desafios. Observa-se que as instituiches universitarias tém
dificuldade de lidar com essas novas necessidades de professores e alunos,
especialmente pela permanéncia de formas de organizacdo e de uma cultura
institucional que favorecem a fragmentac&o e o isolamento do trabalho docente
(ANDRE et al., 2010, p. 129).

Sob as lentes omniléticas, quando mergulhamos no campo da formacdo de
professores e sua identidade profissional (NASCIMENTO, 2017), nos apoiamos na
questdo supracitada por Marcel e Cruz (2018) para pensarmos e analisarmos o0s
fendmenos do ludico e sua manifestacdo que resultam em transformacgdo. Desse modo,

eles indagam:

O que tém feito professores formadores para ensinar sobre a docéncia? A
investigacdo sobre as préaticas de professores formadores da indicios dos
conhecimentos de base profissional — saberes docentes — que séo forjados nos
professores em formagé&o, e que se manifestam na escola. (MARCEL; CRUZ,
2018, p. 366).

Para exemplificar como se deu esse processo de modificacdo de prética, trazemos

o trecho citado por Rodrigues (2015) em sua dissertacao.

Diante disso, 0 que nos surpreendeu no retorno na Ultima semana foi,
inicialmente, a seguinte fala: “Maria chama minha atengdo e diz: _ Olha eu
acho que sua palestra fez efeito, Rui e Sonia estdo super entrosados, vocé
precisa ver como ela esta diferente com ele e ele com ela.” (Prof* de apoio,
falando sobre a relacdo de Rui com a professora regente, DC, 32° encontro,
junho).

Ao ouvir isso, automaticamente nos vem a cabeca o fato de que, se em
aproximadamente quatro horas de palestra e dindmica, ouvindo sobre
culturas, politicas e praticas de inclusdo, Sonia, a professora regente, foi
capaz de refletir e reformular, de forma perceptivel, suas crengas, normas
e acOes, da para imaginar o que seria possivel se ela tivesse a oportunidade
de uma formacéo continuada baseada em valores inclusivos?

Este fato nos faz retomar a reflexdo sobre a importancia do investimento
em cursos de formacdo com maior énfase para a inclusdo e ainda em
formacéo continuada, principalmente quando o objetivo é desenvolver
processos inclusivos (RODRIGUES, 2015, p. 97, grifo nosso).

212



Além disso, a partir do relato da professora (RODRIGUES, 2015), a vivéncia de um
espaco de formagdo continuada modifica praticas, que abrem-se para maior entendimento
do que seja incluséo, participacéo, e a dimenséo do ludico.

Ja a tese de Motta (2015), com o foco na formacéo de professores de nivel inicial,
entre licenciandos, corrobora para a percepcdo com base nas afirmacdes de Booth e
Ainscow (2012), de que: “O conceito de participacdo que utilizamos nesta pesquisa é
definido como um modo de aproximar, de compreender e de redefinir a relacdo entre
incluséo e realizacdo” (MOTTA, 2015, p. 172).

Mais adiante, Motta (2015) explica:

[...] a participag¢do pode ser um indicador do grau de incluséo de uma escola —
apesar de ndo ser a garantia, considerando que, a nosso ver, a efetiva inclusdo
vai além da dimenséo politica, estando também e fortemente como funcéo da
relacdo humana ética de aceitacdo do Outro, o que ndo pode ser garantido por
textos legais. Assim, buscamos nesta subcategoria (ou unidade de contexto)

indicacdes de uma participacdo a partir dessa visdao ampliada. (MOTTA, 2015,
p. 205).

No interior desse texto, quando o referido autor também atrela inclusdo a
participacdo, nos faz recuperar o que foi discutido no capitulo 4 desta tese, ao indagar: O
ludico provoca inclusdo e participacdo? Pois, falar sobre inclusdo é trazer valores de
incluséo, relacionais, que gestam um espaco de acolhimento e participacéo de qualquer
sujeito. Quando ele sublinha “vai além da dimensédo politica”, mas destaca uma visdo
ampliada do que é incluir, isto colabora para o pensamento omnilético, em que todas as
cinco dimens@es podem concretizar uma cultura, uma politica, uma pratica, mais voltada
para a inclusao, mais ludica, mais omniltdica.

Desse modo, finalizamos aqui o primeiro principio que colabora para existéncia de

uma epistemologia do ludico: a participacdo. Passemos ao segundo principio.

6.2 Colaboracao

Ao explorar as teses e dissertacdo do LaPEADE dentro do escopo temporal desta
pesquisa®?, identificamos o segundo principio: colaborago. Nas producdes do respectivo
laboratério (LIMA, 2019; OLIVEIRA, 2019; CARNEIRO, 2017; SENNA, 2017;
NASCIMENTO, 2017; TOLEDO, 2017), este principio é percebido nos trabalhos de

60 Ver capitulo 5.
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Booth e Ainscow (2012), reconhecendo-o como um dos valores inclusivos. Pois a
colaboracdo, promove a participagdo (inclusdo) entre individuos, marcados com o
envolvimento de todos, sendo estes professores, estudantes, gestores e qualquer pessoa
que se prontifica a interagir em prol de criacéo de politicas, desenvolvimento de praticas
e reconhecimento de culturas de inclus&o.

No entanto, em que o conhecimento sobre o ludico, a partir da perspectiva da
omnilética, se relaciona com o principio da colaboracdo? Ele contribui para melhor
entendimento do que seja omniladico?

No trabalho dissertativo de Oliveira (2019), ao pensar sobre o Observatorio
Internacional de Inclusdo, Interculturalidade e Inovacao Pedagogica (Oll11Pe), ela explica
de imediato, no capitulo tedrico sobre a omnilética, que: “[...] 0 valor agregado com a
cooperacdo € o resultado da adicdo de componentes individuais do valor gerado pelos
varios participantes de forma independente” (OLIVEIRA, 2019, p. 49). Isso nos leva a
acreditar que a ideia de cooperagdo na interface com a omnilética, entendida como um
valor inclusivo, ndo é uma acdo isolada, embora cada situagdo individual colabore para
se criar e desenvolver um ambiente mais acolhedor, emancipatorio e criativo.

Dentro dessa acepg¢do, quando trazemos essa nocdo de cooperacgdo, entre o
individual e o coletivo, entre o que € real e criativo, uma atmosfera ludica se constitui,
principalmente por haver sujeitos humanos em busca de participagdo, envolvimento de
todos e qualquer situacdo de aprendizagem e desenvolvimento. Logo, cooperar ndo € algo
individual. Apesar de redimensionar a plenitude, as sensacdes ludicas de cada ser, o
ludico também se corporifica em préaticas de inclusdo que acontecem na Educacdo Basica
até o Ensino Superior, pelo gesto uno e até multiplo de sujeitos na certeza de construir e
produzir conhecimento (MORIN, 2015c, 2017).

De outro modo, a cooperacao nao somente acontece de modo a balizar uma préatica
pedaglOgica, até a acdo intelectual de pesquisadores em articular teorizagdes,
metodologias, interpretactes de dados, o que pode ser compreendido como um potencial
cooperativo de ideias, em que uma problematizacdo pode ser enfrentada com outras
indagacOes e sistematizacOes académicas. Alids, o ato de ir em busca de sentidos,
significados para os processos de ensino e aprendizagem precisam caminhar em sintonia
para uma escola para todos, onde todos ndo sejam alguns. Por esse motivo, as ideias de
Booth e Ainscow (2012) e Santos (2019, 2013, 2015) estdo em harmonia para uma
educacdo autbnoma, libertaria e critica. Esse argumento, descrito neste paragrafo,

identificamos na pesquisa desenvolvida por Carneiro (2017), principalmente em um dos
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seus dados e analises interpretativas, diante da reflexdo de uma das participantes de seu
estudo com a pesquisadora que indaga, trazendo com base em um olhar omnilético,
contradi¢des, experiéncias e proposi¢des que, segundo as nossas anélises, colaboram para

a ampliacéo do conceito omniludico e o principio de colaboracéo.

A coordenadora do LaPEADE pergunta aos professores se os valores da
escola séo claros e se a comunidade conhece e os compartilha. O grupo se
entreolha e ndo responde. A coordenadora convida, entdo, a retomarem a
leitura do Index para inclusdo, no item que aborda o desenvolvimento
inclusivo. Apds a leitura, a coordenadora alerta sobre a importancia da
construgdo dos pilares da escola baseados nos valores. Ressalta que a acéo de
pensar em fazer inclusdo precisard de uma sintonia com esses pilares. Em
seguida, pergunta se a escola tem um Projeto Politico-Pedag6gico. Desse
didlogo, destacamos o seguinte argumento:

P01 — No6s temos um PPP desde 2004. Em 2010 a diregéo fez a revisdo. E ai 0
processo foi divulgado entre os professores. NOs tracamos as metas e
trabalhamos com as metas no ano passado. S6 que ¢ aquilo que a gente estava
conversando. Esse projeto ndo é um projeto da dire¢do. Se os professores ndao
se apoderarem, ndo se incorporarem nessa construcdo, ndo adianta nada. A
mesma coisa foi com o blog. Me pediram para montar um blog e eu fiz e
quando eu olho I3, ndo tem uma visita no blog. N&o tem uma postagem se quer.
As pessoas hao incorporam. Pensando nisso que vocé perguntou, nos valores,
(pega o PPP e folheia) deixa eu ver...(folheia, porém n&o localiza a informacéo
que deseja). Mas, de qualquer forma, ele tem que ser revisto. Por exemplo, a
fundamentagdo tedrica. A minha vontade era tirar essa parte. Se vocé for olhar
a pratica ou perguntar aos professores “Onde estd Freinet na sua prética ou
Piaget? (balanca a cabeca dando a entender desconhecimento) O que eu estou
falando é sobre aonde eu coloco no meu planejamento os conceitos de
Wallon, Freinet ou Piaget? Quando é que eu trago esses autores para a
minha préatica? Ninguém sabe. Posso até estar chateando alguém.
(CARNEIRO, 2017, p. 96, grifo nosso)

Quando a pesquisadora questiona: “os valores da escola sdo claros e se a
comunidade conhece e os compartilha”, nesse caso ha um cuidado interventivo, sobretudo
de conhecer se a escola faz parte da vida e se esta vida faz parte da escola. De outro modo,
significa reconhecer se ensinantes e aprendentes estdo em sintonia, no sentido de
compartilhar experiéncia, gestar praticas, culminar em aprendizagens que perpassam 0
viver de todos (FERNANDEZ, 2001), contribuindo para a promocéo de participacdo,
colaboracéo e envolvimento de qualquer sujeito, ndo importa a sua faixa etéria, e até as
suas dificuldades de aprendizagem. Mais do que isso, sobressalta a integracdo da
comunidade. Todas essas questdes se preocupam com 0 viver humano, entre 0 seu pensar
e 0 seu agir, mas também com a plenitude I0dica habitada em tais relag6es. Logo, ao falar
e gestar um espaco ludico, sobretudo a vivéncia ludica de cada situacéo, a cooperacéo €
um caminho para aprender uns com 0s outros, rompendo com os desafios de uma

sociedade que por vezes ndo é pautada no principio de inclus&o. Isso é omniludico.
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Ainda sobre o fragmento destacado acima, uma das participantes do estudo
enfatiza que “pensar em fazer inclusdo precisara de uma sintonia com esses pilares”,
sendo a cooperacdo um dos fundamentos, assim como a participagdo discutida na segéo
anterior a esta. J& outra participante, ao trazer as dimensdes da construcéo de um projeto
politico pedagogico, destaca que ele precisa ser revisto, nas suas palavras: “ele tem que
ser revisto”. Ela continua, pensando e refletindo, ao trazer as fundamentagdes tedricas
defendidas no projeto e na pratica pedagogica de professores: “Onde esta Freinet na sua
pratica ou Piaget? [....] onde eu coloco no meu planejamento os conceitos de Wallon,
Freinet ou Piaget? Quando € que eu trago esses autores para a minha pratica? Ninguém
sabe”.

A partir de um olhar omnilético, perante as discussdes que suscitou a pesquisa de
Carneiro (2017), reconhecemos que o ideal colaborativo de Educacdo que culmina na
construcdo de valores de inclusdo ndo deve ser conduzido somente na pratica, mas no ato
de refletir, de pensar, de analisar, de intervir de modo a reconhecer autores e pesquisas
balizadoras do saber cientifico para uma prética educativa mais pautada pela incluséo.
Né&o se deve reduzir o olhar pela separacdo entre teorizacdo e fazer docente (préatica). O
ludico é a expressdo do envolvimento intenso da espécie humana no sentido de unir o
homo faber, 0 homo sapiens com o proprio homo ludens, como ja expresso no capitulo 4
ao trazermos as ponderagdes de Huizinga (2014).

Desse modo, quando se pergunta — onde esta Freinet, Wallon, Piaget? A resposta
por vezes, se encontra de modo fragmentado; cada autor discute uma parte sobre o
desenvolvimento e a aprendizagem humana, mas se olhamos para suas respectivas ideias
de modo omnilético, reconhecemos a incompletude do conhecimento ao mesmo tempo
em que descobrimos 0 quanto o seu existir é primordial para se fazer ciéncia, para se
pensar de modo interdisciplinar e jamais reduzindo a isto ou aquilo. Entdo, olhar para o
ludico, o que ele é, com base em autores e suas construcfes conceituais, é perceber que
toda a argumentacdo é valida, no sentido de nos tornamos seres cooperativos de ideias,
inventivos de reflexdes e ativos de gestar uma Educacao que se preocupe com a existéncia
humana, seja ludica, seja omnilldica.

Seguindo essa premissa, no estudo de Carneiro (2017) fica evidente que para se
construir projetos politicos pedagogicos e contribuir para uma formacao inicial e
continuada de professores que seja mais pautada pela inclusdo, mais tedrico-pratica, cujo
saber consiga interferir na realidade e criar outras possibilidades para aprendizagens, a

autora adverte:
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[...] fica clara a necessidade da reflexdo constante do e no trabalho docente,
que é uma atitude esperada de todo professor quando se depara com situagdes
de conflitos e incertezas, sejam na sua formag&o inicial ou continuada. E
importante a continuidade do desenvolvimento no Index para inclusdo em
direcdo a uma proposta de formacéo inicial e/ou continuada aos professores a
fim de atender essas exigéncias, possibilitando o pensamento reflexivo, de
cooperacao e de solidariedade. (CARNEIRO, 2017, p. 106).

Voltando a ideia de cooperacéo, € interessante destacar que esse movimento se da
entre parcerias, como foi identificado no trabalho de Senna (2017) com a geréncia e 0s
profissionais da area da Educacdo, onde sua relagdo é horizontal, que gestam politicas
pablicas, mudangas de atitudes e valorizagéo profissional.

R3: Ha algum tempo a GED tem feito um servico continuo de assisténcia a
escola;

R4: A GED sempre esteve presente na nossa escola e no Gltimo ano, teve uma
presenca significativa, colaborando com o pedagégico da escola;

R5: Temos percebido um respeito maior e valorizacdo da GED ao trabalho
pedagogico desenvolvido na U.E.

R6: A GED ¢ sempre uma grande parceira da escola e temos consciéncia das
suas limitagBes para nos dar total atendimento. Estdo presentes sempre que
precisamos.

R7: Sim, percebemos um olhar atento a nossa realidade. Desde fevereiro do
ano de 2015. (SENNA, 2017, p. 106).

Essa colaboragdo, coparticipativa, ndo esta relacionada a individuos, mas as
instituicbes que 0s sujeitos sociais, cognitivos e afetivos ocupam. Pensar
ominleticamente, a partir do principio colaborativo, significa reconhecer que as
instituicdes, ttm uma e multiplas vidas que compdem o que chamamos de docéncia.
Nessa seara, deve-se abrir um canal de dialogos, de respeito, de colaboragdo. O ludico,
neste sentido, ndo s6 promove a inteireza, a entrega, como também contribui para
ampliacdo de um espaco formativo, necessario, integral para todos e qualquer sujeito.

Diante do principio “colabora¢do” podemos destacar que entre as instancias como
a escola, a GED e outras que podem aparecer no sentido de aperfeicoar as relacdes
humanas, no sentido de culminarem processos educativos; ocupar tais ambientes sdo
promotores da liberdade da alma, da satisfacdo e da relacéo dialética entre o viver o ludico
e sentido de colaborar para que todos fagam parte de uma totalidade que se chama mundo
(LEAL; D’AVILA, 2013).

Ainda sobre o trabalho de Senna (2017) sobre a colaboragéo, diz a autora:

[...]Trata-se de uma categoria tematica que considerou propostas e respostas
correspondentes a como funciona o trabalho dos membros da GED, se ha
colaboracéo entre os profissionais, se eles se envolvem em seus trabalhos, se
compartilham momentos de aprendizagem e troca de informages. Diante da
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andlise das referéncias, percebemos uma preponderancia da dimenséo pratica
nesta categoria, embora muito préxima da dimensdo cultural, e seguida da
dimenséo politica. (SENNA, 2017, p. 124).

De acordo com a andlise omnilética, pensar a colaboracdo remete a reflexdo e a
acdo, isso pode ser identificado nos estudos de Booth e Ainscow (2012), mas também sua
concretude dentro uma dimensao cultural, se a cultura é algo produzido como discorremos
no capitulo 3 desta tese, a partir de Moreira e Candau (2007), de que modo profissionais
da area da educacdo criam a cultura de colaboracao dentro da escola em parceria com a
GED? O ludico contribui para este alcance? O trabalho em equipe propicia uma relagdo
saudavel, colaborativa entre ensinantes e aprendentes?

Advém a partir de um olhar omnilético outras questdes em torno da dimenséo da
cultura, como e de que maneira as dificuldades de colaboracdo entre os profissionais e
também entre as criancas sdo discutidas e resolvidas construtivamente? Sobre a dimensao
das politicas e das préaticas quais acOes e fazeres sdao implementados no sentido de
promover a colaboracdo de todos, acolhendo ddvidas, opinides e até mesmo
comportamentos inesperados de ndo-participacdo?

Com o propoésito de responder algumas dessas questfes, expusemos abaixo
algumas partes da investigacdo de Senna (2017) sobre colaboracdo e 0os modos como

enxergou dentro de seu estudo dissertativo:

Ao ter contato com o indicador que fez a equipe refletir sobre como é o trabalho
da GED e as relagdes colaborativas, a pedido da prdpria equipe, que considerou
0 tema muito importante, a dindmica de exploracdo dessas questdes foi
realizada individualmente, para que todos os membros pudessem colocar suas
opinides e proposta. Destacamos que foi um momento importante para escuta
dos sentimentos e opinides diversas no grupo.

Assim, nesse momento, discutiu-se, principalmente, questdes referentes aos
encontros da GED, visto que sdo momentos em que todo 0 grupo se encontra,
diante de uma pauta de reunido, coordenada pela gerente. Uma das questdes,
escolhida pela maioria participante, buscou saber se nos encontros 0s
profissionais eram agradaveis. Apesar de a maioria ter considerado que séo
momentos agradaveis, destacamos algumas respostas que trazem outras
questdes a serem pensadas:

R1: Os encontros sempre ocorrem na 22 feira pela manha. E o momento onde
todos os participantes se encontram. E um espaco alegre com troca de
novidades. Em alguns encontros noto um “peso” pela necessidade da demanda
e quantidade de agBes. E onde ficamos sabendo sobre o que aconteceu e vai
acontecer. Acho que alguns ndo déo a devida importancia para o encontro. As
informac@es sdo dadas e alguns se perdem.

R2: A equipe tem sintonia, empatia e respeito. Porém, falta privacidade para
que alguns encontros tenham foco, sejam dinamicos e eficientes.

R3: S&o encontros sempre muito agradaveis, onde a equipe interage de forma
positiva e colaborativa.

R4: Na maioria das vezes sim, mas as vezes as reunides semanais apresentam
momentos de tensdo devido aos assuntos e agdes tratadas.
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R5: No momento ocorre com horario definido tem o acolhimento é
informativa, com envolvimento parcial do grupo para as aces.

Diante das respostas, percebemos um destaque para encontros de equipe
baseados em uma cultura de colaboragdo, acolhimento, respeito, sintonia e
empatia entre 0os membros. Dialeticamente, ao mesmo tempo, representa
momentos de tensdo (diante dos assuntos e demandas tratadas) e de ndo
envolvimento total do grupo. (SENNA, 2017, p. 125).

Neste sentido, a colaboracgéo faz parte da esséncia humana, se nos desenvolvemos
enquanto espécie humana € devido as relagdes sociais que aprimoram a nossa linguagem
e as habilidades a serem exploradas. No estudo de Senna (2017) é evidente que por meio
de uma pratica colaborativa individual, gesta um coletivo mais harmonioso, embora
existam situacdes de tensdo. Mas, até a tensao € necessaria para aprendermos a lidar com
as nossas emogdes, com 0s nNossos sentimentos, pois o brincar (manifestacdo do ludico) a
partir de uma perspectiva psicanalitica, mostra saidas para enfrentar os dilemas da vida
contemporanea, como ja assinalou Winnicott (1975) e as pesquisas desenvolvidas por
Maia (2007, 2014) e diversos autores (MAIA; VIEIRA, 2020a, 2020b).

Todavia, nos apoiamos nas ideias de Nascimento (2017), o qual afirma que a
colaboracdo ndo segue os caminhos de modelos prontos, a serem seguidos, mas sim,
“espacos de dialogo e entrecruzamento de ideias. Espacos que permitam ao professor
dialogar com seus pares e construirem, de forma colaborativa, meios de superar e/ou
minimizar as barreiras excludentes existentes na escola” (NASCIMENTO, 2017, p.75).
Desse modo, o ser ludico, o omniludico que vive qualquer espaco educativo, ndo se reduz
a modelos, mas somente pelo ato reflexivo, de escuta, de desenvolvimento e troca com
seus pares, entre dialogos a colaboracédo existe. Agir de modo omniludico € acolher todos,
até as tensdes que aparecem entre as relacbes humanas, isso também é um principio
omniludico.

No trabalho de Nascimento (2017), pensando sobre o que é um ensino
colaborativo tendo como base a perspectiva omnilética, o qual envolve professores do
ensino basico e da educacdo especial. Diante dessa especificidade, a autora supracitada,
amplia essa questdo, tentado romper a ideia de proposta de ensino colaborativo
envolvendo todos os sujeitos. No entanto, ela destaca em seu texto, o olhar de uma
professora atuante no atendimento educacional especializado sobre os sentidos de
colaboracéo, e assim apresenta-se outras formas de pensar o que é gestar esta colaboracéo

entre individuos.
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[...] esse ano a gente desenvolveu o projeto “colaboradores”. O que seria isso?
Seria exatamente tudo isso que a gente tem lido. A questdo do ensino
colaborativo, das atitudes. Esse projeto “colaboradores” foi desenvolvido na
minha creche, onde eu sou AEE, junto com a minha companheira de sala de
recurso [...]. Entdo ela também trabalha comigo, chegou esse ano para somar e
n6s vamos desenvolver um projeto assim: Nao tem mais aluno de recurso mais
l& na nossa creche. Nds acabamos. Ele é? N&o, todos sdo! Projetos
“colaboradores”. “Tia, ele é da sala de recursos? Todos sdo da sala de recursos.
Entdo a tia vai escolher quem vai hoje”. Entdo a gente foi desenvolvendo uma
conscientizacdo das diversidades presentes. Esse projeto gente, a gente ja
apresentou numa mostra de Educacgdo Especial, onde toda rede fez banners e
expbs o seu trabalho desenvolvido. E 0 meu projeto foi esse. O projeto que eu
desenvolvi na minha unidade escolar foi a questdo do projeto “colaboradores
da inclusdo”. Entdo o coleguinha tem até uma plaquinha dizendo: “Eu sou
colaborador da inclusdao”. Entdo ele vem todo bobo dizendo: “Ah tia, eu vou
hoje ser colaborador? Todos sdo colaboradores, ai vem aquele grupinho, a
gente leva pra sala ou a gente vai para sala. N6s estamos fazendo um projeto
de atendimento nao sé na sala de recurso. No patio, no refeitorio, a gente
estd presente. Porque na fala anterior eu percebi que as duas falas anteriores
eram isso. O AEE estd em um continente e a sala de regular esta em outro
continente. Na minha creche ndo acontece isso porque a gente esta diretamente
ligado ao professor, perguntando, olhando. A gente ndo atende sé o aluno
que ¢é laudado, como diz a tal forma do “sé pego o aluno laudado”. E eu
acho que esse é o sentimento de colaboragdo que tem que existir. Entdo a nossa
metodologia aplicada é mais realizar atendimento educacional juntamente com
alunos colaboradores que participam interagindo nas atividades
propostas, promovendo uma troca de experiéncias e aprendizagem
coletiva. 1sso sdo todos os textos que a gente tem lido aqui, né? A gente tem
lido aqui e ja inserimos também no PPP (UNIVERSIDADE FEDERAL DO
RI10 DE JANEIRO, 2015, p.311-312). (NASCIMENTO, 2017, p. 80-81, grifo
N0osso).

Diante dessa fala, percebemos a acdo de uma profissional de sair das margens para
investir em um trabalho de cunho colaborativo que tem como marca a construcdo de
valores e jamais a reproducdo mecanica, sem pensar na sua finalidade e intervencdo. Se
almejamos construir e propiciar uma escola, profissionais e estudantes preocupados com
a inclusdo em educacdo, deve-se viver, reconhecer o processo diario de luta, conquistas,
superacdes e inquietacBes. Isto perpassa a dimensdo das culturas, das politicas, das
praticas em movimentos dialéticos e complexos, que culminam em colaboracdes, em
participacdes, em estados ludicos. Quantos profissionais tem um olhar diverso, amplo,
criativo, ludico, o qual reconhece a diferenca como poténcia, no qual ensinantes e
apreendes sdo protagonistas de culturas, de praticas, de politicas colaborativas?

Sejamos, seres humanos que se preocupa com os valores inclusivos, construindo
“um senso de responsabilidade e autocuidado, levando-os a agir cooperativamente, de
maneira aberta ao novo, ao diferente, solidariamente” (TOLEDO, 2017, p. 107). Se
incorporarmos nesse debate a perspectiva psicologica do ludico, trazendo como ponte o

saber de Piaget, um autor interacionista, destacado no Quadro 4, a colaboragéo para ele é
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construida na reciprocidade entre os individuos, entendendo esse processo como uma
interacdo existente em trocas de pensamento, comunicacfes e 0 desenvolvimento de
ponto de vistas, os quais estdo intrinsicamente ligados a trocas sociais, anterior a
cooperacdo. Por fazer mencdo a cooperacdo, ela esta vinculada a interacdo, a formacéo
de vinculos sociais, pois a constru¢cdo do conhecimento se da a partir de cooperacao entre
estruturas cognitivas e sociais (PIAGET, 1998, 1973).

Se a esséncia ludica precede a cultura (HUIZINGA, 2014, 1946), o ser social é
anterior a linguagem (PIAGET, 1973), logo, o conhecimento sobre o lidico e o nascer de
um principio colaborativo, estdo baseados nas dimensfes praticas, que resultam em
culturas, em politicas e interligam-se com as esferas bioldgicas e afetivas do sujeito
(MORAES, 2018; MORAES, TORRE, 2002, 2018). Por esse motivo, estudar e conhecer
o ludico é algo tdo complexo, tdo plural (FORTUNA, 2018c) e por vezes contraditorio,
até porque cada autor (Quadro 4, Apéndice ), cada pensamento, cada ideia trazidas a baila
e sobretudo a partir de um olhar omnilético, provisério, nos mostram novos recomecos,
novas interpretacdes, novas acdes de desvendar o que é o ludico e o emergir de uma
epistemologia. Para maior esclarecimento sobre o ser social, Piaget (1973, p. 29) escreve:

O social intervém antes da linguagem, por intermédio dos adestramentos
sensdrio-motores, da imitacdo, etc., mas sem modificagdo essencial da
linguagem pré-verbal; com a linguagem, seu papel aumenta

consideravelmente, pois ele ocasiona mudangas de pensamento, desde a
formacdo mesma desta (PIAGET, 1973, p. 29).

De modo, a contribuir sobre as interacdes que nos conduzem a acgdes
colaborativas, reconhecidas nesta tese como um valor inclusivo, um principio ludico,
Piaget explica:

Toda a interacdo social aparece assim como se manifestando sob a forma de
regras, valores, de simbolos. A sociedade mesma constitui, por outro lado, um
sistema de intera¢cdes, comecgando com as relagBes dos individuos dois a dois
e se estendendo até as interagdes histdricas entre cada um deles e o conjunto
dos outros, e até as acdes de todos os individuos anteriores, quer dizer que

todas as interagdes histdricas, sobre os individuos atuais (PIAGET, 1973, p.
40).

Ou seja, quando Nascimento (2017) traz a fala da profissional que busca uma agéo
colaborativa entre todos, para além do publico-alvo da educacdo especial, ela estd
garantindo a interagéo entre sujeitos, possibilitando a reciprocidade, a aprendizagem e a
diversidade dentro da esfera educativa. Semelhantemente, nos trabalhos de Senna (2017),
Oliveira (2019) e Toledo (2017), por terem como categorias a colaboragéo, a inclusdo
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passa a ser efetivada, de igual modo a participacdo, resultando em processos de
ludicidade, segundo as nossas lentes. Isso posto, com base nas escolhas
ontoepistemoldgicas, a partir da omnilética na interface com os estudos sobre o ludico,
consolida assim a inclusdo, reestabelecendo o equilibrio entre esséncia humana e
processos sociais 0s quais efetivam o cuidado, o afeto, a construcdo do conhecimento

sobre omniludico. A colaboracdo é um principio omniludico.

6.3 Criacao

A partir do discutido no Capitulo 4, na subsecédo 4.1.5, se o fenémeno do ludico
caminha com a criatividade, entendendo-a como um processo infindavel, o qual faz parte
do viver humano (VIGOTSKI, 2014; ASHTON, 2016), para além das habilidades
artisticas de um pintor, de um ator ou de um génio, demarcado socialmente que as vezes
a criacdo é um fenbmeno de alguns, no qual ndo faz parte da esséncia humana, argumento
insustentavel. Até porque, conforme defendemos nesta tese, a criacdo pertence a todos,
independentemente da idade, classe social, género, etnia, sexualidade e entre outras
caracteristicas e fatores bioldgicos, socioldgicos, psicologicos e pedagdgicos.

De um modo geral, a cada pesquisa realizada pelo LaPEADE e o envolvimento
dos respectivos pesquisadores, desde o pensar sobre a construcdo teérica, metodoldgica
e as articulacdes realizadas em suas investigacoes, é possivel dizer que a criatividade faz
parte do desenvolver conhecimento cientifico, ora nos artigos publicados, ora nos
trabalhos de tese e dissertacdo defendidas, os quais balizam até aqui a discussdo sobre o
ludico e 0 emergir de principios, contribuindo para o conceito de omnilidico. Assim como
no Capitulo 2, por afirmar que o conhecimento nasce com base em uma questdo, o seu
saber multidimensional € reconhecido em cada especificidade tedrica, recorte do objeto e
possiveis (provisorias) conclusdes investigativas sobre a propria omnilética.

No entanto, o terceiro principio omniladico € a criacdo. Os trabalhos do LaPEADE
tém como foco a inclusdo em educacéo, tanto que a pesquisadora Nascimento (2017),
explica:

[...] a inclusdo, um paradigma revolucionario, um processo que ndo tem um
fim em si mesmo, que mexe com todas as estruturas de um sistema. Tratando-
se de um sistema educacional, envolve a (re)construcdo das comunidades

escolares pautadas na aceitagdo e respeito a diversidade, a transformacao de
praticas pedagdgicas tradicionais, conteudistas e homogeneizantes em

222



praticas pedagodgicas criativas, estimulantes e encorajadoras, e que
concebam todas as maneiras e ritmos de aprendizagem. (NASCIMENTO,
2017, p. 55, grifo nosso).

Grifamos acima a expressdo “(re)construgdo” ¢ “praticas pedagdgicas criativas,
estimulantes e encorajadoras e que concebam todas as maneiras e ritmos de
aprendizagem”. Tendo como base a analise interpretativa omnilética, somos levados a
inferir que a inclusdo como processo infindavel, reconstroi praticas, rompendo com
qualquer padronizacdo e homogeneizacdo de individuos e situaces de aprendizagem,
mas isso € viavel devido ao poder da criatividade humana, da sua ac¢do potencializadora
de repensar, ressignificar contextos e conceber o respeito pela diversidade. Sobretudo, a
diversidade criativa que deve ocupar as instituicdes de ensino e qualquer espaco que
habita o viver humano.

Por um lado, para individuos criar, recriar, é preciso se envolver, é preciso se sentir
pleno diante da ag&o ou do trabalho intelectual que exerce, embora 0s processos criadores
recuperem as experiéncias anteriores como foi citada por Vigotski (2014), esse
movimento de reelaboracdo nos conduz a inclusbGes, a acolhimentos e estimulos
colaboradores para o aprimoramento da espécie humana. Essa acao é complexa, dialética
e prética, se desejamos mudar estruturas, alterar comportamentos que pouco contribuem
para a participacdo de todos, seja no ludico o encontro com a criacao, seja no sentido de
contornar outras formas de aprender e ensinar.

Por outro lado, Nascimento (2017) destaca na sua dissertacao, a resposta de um
dos entrevistados sobre o que € inclusdo. Assim destaca:

Sob 0 meu ponto de vista, inclusdo é um processo diario onde, independente
do espaco, cria-se possibilidade de viver em sociedade e exercer a cidadania
da pessoa com deficiéncia. A escola, como segunda sociedade em que a crianga
pertence, ficando atrds apenas da familia, tem como papel primordial no
processo de inclusdo. Trazer os conhecimentos primérios, a alfabetizagéo,
leitura de mundo e convivéncia com outras pessoas é de responsabilidade da
escola. Favorecendo suas habilidades e desenvolvendo outras necessarias ao
seu desempenho pessoal. Cabe ao professor, criar estratégias para
minimizar as limitagbes provenientes da deficiéncia, produzir recursos
adaptados para o desenvolvimento pedagdgico, e orientar a familia e ao
aluno a buscar tratamento adequado e construir em toda a comunidade escolar

uma consciéncia inclusiva e aberta a adaptagdes (P36, questionario 1, pergunta
1). (NASCIMENTO, 2017, p. 108, grifo nosso)

Diante desse relato, a nocéo de criatividade esta vinculada a ideia prética, que nos
leva & dimenséo de producdo de meios e maneiras para incluir criangas e qualquer outro

sujeito que seja uma pessoa com deficiéncia. Assim como o ladico ndo se reduz a jogo,
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brinquedo e brincadeira, como foi discutido no Capitulo 4 desta tese, a mesma
problemética sobre criatividade ndo compete tal reducionismo, apesar de identificar
inimeros enfoques epistemoldgicos quando se busca entender o que é a criatividade
humana, logo, sua compreensao perpassa o sentir, o fazer, o agir do homo ludens.

Outro ponto sobre a criatividade é identificado no trabalho de Nascimento (2017),
mas ela articula com a dimensdo da politica, uma das partes da omnilética. Ela escreve
em sua pesquisa, a respeito das politicas publicas: “Logo, S0 necessarias a criacdo e
efetivacdo de politicas que garantam a inclusao legalmente, em diversos outros segmentos
sociais como cultura, lazer, esporte, etc. para que o aluno (parte), se encontre no todo
(social)” (NASCIMENTO, 2017, p.110). O ato de criar foi percebido por nds como nédo
incorporado nas atividades recreativas e naquelas proximas ao campo das artes, mas esta
interligado com os processos de elaboracdo de politicas publicas que garantam a
participacdo de todos. Como diz Ashton (2016): “Criacdo ¢ execu¢do, € ndo inspiracao.
Muitos tém ideias, poucos sd0 0S passos necessarios para concretizar aquilo que
imaginam” (p. 63).

Diante disso, criar politicas publicas perpassam também pelo campo da
imaginacdo. Que sejamos individuos criativos, imaginativos, inventivos no sentido de
promover uma educacdo com fundamento na participacdo de todos, o sentir-se parte, 0
sentir-se omniladico, em que o PenSer colabora para manutencéo, elaboracao e execugdo
de uma politica preocupada com o que é humano.

Caminhando nesta andlise, a partir das producdes do LaPEADE, Nascimento
(2017) traz outra compreensdo de criacdo, sobretudo o reconhecimento de sentir-se parte,
o0 qual dialoga com o que acreditamos por ludico, pois quem vive a ludicidade, sente-se
parte, sente-se envolvido de tal forma que a evasdo do tempo evapora (LUCKESI, 2000,
2014, 2017). Ela subscreve:

A narrativa de P35 nos chama atengdo para o principio da totalidade,
constituinte da base conceitual da Omnilética, quando ele diz acreditar que
inclusdo ¢ “criar meios para que esse aluno sinta-se parte do todo, do meio [...]
precisamos olhar a crianga especial como um todo”. Isso quer dizer, olhar a
crianga (e ai acrescentamos TODAS as criangas) como um todo particular,
pertencente a um todo maior, universal, que em uma rela¢cdo com importancias
paralelas e dialeticamente articuladas, nos possibilitam, talvez, enxergarmos,
avaliarmos e analisarmos cada parte e esse todo, com suas incompletudes e
transitoriedades, necessarias ao processo de inclusdo em educacdo.
(NASCIMENTO, 2017, p.109).
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Ou seja, a criagdo como um principio lddico, diante dessa tessitura a qual
promovera inclusdo em educagdo, ha uma rede, envolvendo “aspectos interativos,
recursivos, dialogicos, construtivos, holomogramaticos, assim como socioafetivos,
culturais, emergentes e transcendentes, aspectos, estes, que influenciam nosso
sentir/pensar ¢ agir” exp0os Moraes (2014, p. 51). Nos levando, desse modo, que a criagdo
é omniladico, e omnilidico é todo o processo criativo onde se busca compreender as
totalidades e as partes.

Ao retomarmos as discussdes sobre criatividade apoiando nas ideias de Saccomani
(2016) ao entendé-la como uma dialética entre apropriacdo e objetificacdo, tendo como
acdo tudo o que ja foi acumulado ao longo da vida humana. Toledo (2015), ao situar-se
seu estudo na Escola de Governo (RJ), diante de uma analise documental, no sentido de
trazer a cena, o que o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), sobre a concepc¢éo

de educacéo, sublinha:

[...] (...) o processo de ensino-aprendizagem na Escola é ativo e construtivo.
Neste sentido, o sujeito é valorizado nos aspectos da compreensdo, da
imaginacao, da criatividade, da curiosidade, da logica e do raciocinio, ou seja,
o aluno atua na légica de construcdo do conhecimento. (ECG, PDI 2012-2015,
p.36) (TOLEDO, 2015, p. 84).

Essa definicdo esclarece que a escola deve priorizar uma pratica construtiva, em
gue seus sujeitos sejam ativos, protagonistas do seu saber, onde a criatividade, a
curiosidade e principalmente a identificacdo como individuos possuidores de autoria de
pensamento, construtores de conhecimento seja primordial para uma educagdo mais
inclusiva, e segundo o0 nosso olhar omnilético, mais ludico. Esta instituicdo tem esses
requisitos a balizar o desenvolvimento de cada sujeito, tem como ponto de partida a
criacdo, no sentido de ampliar a formacédo multidimensional de cada individuo. Entdo, ser
omniludico, tendo como principio a criacdo, pressupde viver em um ambiente educativo
que gesta a criatividade, a curiosidade, assumindo a autonomia e a autoria de pensamento
(FERNANDEZ, 2001; PAIN, 2012; BAINHA, 2020).
Ainda sobre a pesquisa de Toledo (2015), ela descreve o aspecto inovador da
instituicdo, em pensar a inclusdo em educacao:
[...] é preciso demarcar o aspecto inovador das agdes propostas por esta
instituicdo [Escola de Governo], buscando valorizar a participagdo como
prerrogativa da inclusdo em educagdo. A constituicdo de parcerias, a criacdo

de um projeto com foco na promocao de inclusdo e a elaboracdo de uma
politica de inclusdo interna sdo considerados avancos, que caminham na
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contramdo das forgas que boicotam o espago do publico os direitos dos
cidaddos. (TOLEDO, 2015, p. 139)

E a partir desse relato, quando ela sublinha as dimensdes das parcerias e de modo
especial 0 enfoque se da para a construgdo de projetos que promovem a inclusdo de modo
interno, sempre com um olhar para o desenvolvimento subjetivo de cada sujeito.
Percebemos, assim, o agir omniludico, no qual se debruga como principio a participacao
e também a criacdo. O que é levado nesse contexto é a seriedade do que € construir
(produzir) conhecimento, mais ainda quando tem como ponto central o gozar dos direitos
humanos de qualquer cidad&o. Isso € ser ludico, isso é ser omniltdico.

Como se sabe, e, foi discutido no Capitulo 3 desta tese,
A perspectiva omnilética tem a caracteristica de ndo trabalhar com ideias fixas
e imutaveis. Dessa forma, analisar os fendmenos por essa perspectiva significa
compreender que nem sempre haverd tranquilidade e paz, mas ao contrério,
poderd haver o caos, as divergéncias, as contrariedades, os embates. Ou seja, é
possivel nos depararmos com os choques entre culturas, politicas e praticas de
inclusdo em educacdo e esse choque ndo é um problema e muito menos um

limite. Ao contrario, 0s embates nessa perspectiva devem ser entendidos como
desafios e impulsos para a construcéo de algo novo. (SENNA, 2017, p.37).

Esse € um argumento importante, quando se pensa no principio de criacdo, o qual
tem a omnilética como fonte de anélise interpretativa. Nesse trabalho, Senna (2017) ao se
apoiar nas ideias de Santos (2013, 2019) sobre a omnilética, espalha-se a interface com a
criatividade, pois o elo entre criar e agir omnilética recorrem ha embates, conflitos, caos,
divergéncias, tranquilidades, interacdes, problematizacdes e entre outros equilibrios e
desiquilibrios capazes de gerar agbes inclusivas, logo criativas. Nesse caso,
inevitavelmente os conflitos sdo vistos como uma forma de modificar ambientes,
mudangas internas e externas.

Em sintese, a criatividade ndo é um processo simples, mas uma forma de explosao,
de envolvimento, em que individuos precisam se envolver ludicamente (plenamente) para
ser criativos, pois a omnilética é um caminho para tal transformacéo e acéo, forjando a
identidade de ser omnilidico, tanto que Senna (2017) explica:

Vale ressaltar que esse “caos” ¢ poténcia para a criagdo e constru¢do de novas
formas de ver e compreender um mesmo fenbmeno que levem em
consideracdo mais de uma percepg¢do sobre 0 mesmo assunto. Esse movimento
entre caos e tranquilidade é o que permite enxergarmos a beleza do processo
de inclusdo/exclusdo [...] A perspectiva omnilética, de certo modo, nos permite
ousar em nossas anélises. Ela nos possibilita contemplar do siléncio ao barulho,

da inércia ao movimento, sem deixar de perceber e nos preocupar com o que é
dito (ou ndo) nas entrelinhas presentes nesses processos. Nos permite, assim,
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ousar a enxergar o que foi colocado no escuro, ouvir o que por ora foi
silenciado e a falar o que, uma vez, foi proibido. (SENNA, 2017, p. 37).

Em suma, a perspectiva omnilética no seu &mago € criacao, pois o seu fendbmeno
é um resultado das cinco dimensdes (culturas, politicas, praticas, dialeticidades e
complexidades) operando juntos de forma a nos conduzir a interacGes, enxergando a
beleza de cada processo. O processo criador, o processo ludico, ndo sao separados da vida
humana, pois eles acontecem de modo interdisciplinar, transdisciplinar ou
multidimensional. Por isso, pensar o conceito de omniltdico esta mediante ao principio
de participacdo discutido na secdo anterior a esta®?, a qual interliga com a ludicidade e

esta relacionado ao principio de colaboragio® e criagio.

6.4 Reflexao

A quarta e ultima categoria, entendida neste trabalho investigativo como principio
para uma epistemologia do ludico, a partir da perspectiva omnilética é reflexdo. Fica
explicito ao analisar omnileticamente os trabalhos do LaPEADE (LIMA, 2019;
OLIVEIRA, 2019; PINTO, 2018; CARNEIRO, 2017; SENNA, 2017; NASCIMENTO,
2017; TOLEDO, 2017) onde esse principio se relaciona ao que denominamos como
PenSer (SANTOS, 2020).

O ato de pensar, sentir, agir e refletir fazem parte da perspectiva ontoespistémica,
denominada como omnilética, ela pde em funcionamento as diversas aprendizagens da
vida humana e o seu conhecer e explorar os fenémenos sociais. Nela, a reflexdo é
necessaria, para assim integrar conceitos, metéaforas, imaginacdo, sentimentos,
ludicidade, participacdo, experiéncias e quaisquer movimentos, percepcoes,
complexidades que resultam em inclusdo em educacdo e na acdo de compartilhar um
espaco interno e externo mais ludico.

Se para hooks (2020) ndo existe um abismo entre teoria e préatica, entendendo que
todo processo teorico, reflexivo tem “uma funcdo de cura e libertagao™ (hooks, 2020, p.
91) Isto significa dizer, que toda agdo reflexiva, embora se sustente também com

argumentos tedricos, as sensagdes, as emocdes daquele que as produzem, fazem parte

61 ver secdo 6.1
62 ver secdo 6.2
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desse jogo dialético, complexo que é praticar, dialogar e reconstruir conhecimentos
ontoepistemoldgicos. De outra maneira, PenSer, &€ uma expressdo a qual busca
compreender ndo s6 0s processos inclusivos, até porque seu referencial tedrico se assenta
nos estudos sobre inclusdo, sobretudo na area da educacao, mas também sua pretenséo é
analisar e conhecer a vida humana e a relagdo com o mundo.

Logo, as culturas, as politicas, as préaticas, as dialeticidades e as complexidades,
formam o pensamento omnilético como foi explicitado ao longo desta tese, e, a partir
dessas cinco dimensfGes organizam o ser que pensa, reflete e age omnileticamente,
propiciando um ser omniladico, o qual a reflexdo compde este debate. A respeito disso,
na producdo de Oliveira (2019), ao escrever que inclusdo é um processo continuo, ela traz
a compreensao sobre a reflexdo omnilética, nos conduzindo a este PenSer.

[...] ainclusdo que queremos e buscamos hoje, pode ndo ser a mesma amanha.
E esse é justamente o carater infindavel da reflexdo Omnilética, que nos mostra
que fazer inclusdo é perceber sua relagdo intrinseca com a exclusdo, e a
imprevisibilidade com que esta se apresenta em um mundo que pode ser lido e
interpretado através das dimensOes culturais, politicas e praticas (que se

entretecem dialética e complexamente o tempo todo) (OLIVEIRA, 2019, p.
115).

Assim como nesse argumento, entende que a inclusao € o viver o0 aqui e 0 agora,
onde dialoga com as reflexes de Santos (2013, 2015, 2019), nos permite acrescentar
nessa acepcao a compreensdo sobre o ludico, a partir da perspectiva psicologica, com
base nos estudos de Luckesi (2000, 2014) por dizer que o ludico é um estado interno do
sujeito, que remete as sensac¢fes as quais o individuo vive-se. Logo, essa no¢do, nos faz
acreditar que a vivéncia do aqui, do agora, € o ludico, e assim cooperam para situacdes
de aprendizagens, desenvolvimentos, educacdes e inclusdes. Essa reflexdo e suas
analogias aqui trazidas, proficuas no sentido de alcancar mutuamente reflex6es as quais
implicam na tessitura de um conceito de omniludico.

Por outro lado, a imprevisibilidade descrita por Oliveira (2019) nos permite buscar
novas referéncias, novos pensamentos os quais dialogam com a modernidade e pds-
modernidade. Por um lado, entdo, trazer o fenbmeno do lGdico e as areas que o
fundamentam com um saber em torno da omnilética revela que todas as construgdes, as
relacOes, os critérios de cientificidade que priorizam olhar para o viver humano e criativo
ampliam o significado do que seja ludicidade na educagéo e na vida humanitaria.

Ainda sobre o principio da reflexdo, o qual une pensamento e esséncia

humanitaria, o trabalho de Lima (2019) em sua escrita cientifica, revela a reflexividade
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em entender tal producdo dissertativa como um conjunto de interlocutores que desenham
o seu fazer, o seu pensar omnilético. Desse modo, ela escreve:
Iniciarei esta secdo usando a primeira pessoa do singular. Faco isto, pois,
mesmo tendo sido este texto revisto a quatro maos (minha orientadora e eu),

tratarei de exemplos do meu cotidiano como pesquisadora €, portanto, trago
para mim a responsabilizacdo pela narrativa. (LIMA, 2019, p. 64)

Ser omnilddico é unir a nossa esséncia, 0s nossos lugares de fala (XAVIER, 2019;
RIBEIRO, 2019) a proposito de identificar qual é a nossa responsabilidade frente aos
dilemas da vida humana e os modos como podemos alcancar, elaborar e contribuir para
mais inclusdes do que exclusdes. As vezes os exemplos da vida cotidiana nos permitem
enxergar interlocucGes, comunicagdes que outrora ndo foi pensado (ou que estavam
adormecidas), assim como nesta tese, pensar omnileticamente o conceito de lidico e o
seu existir principios a partir dos trabalhos do LaPEADE nos apresentam, mesmo que
provisoriamente, saidas para identificar o ludico e seu processo na educacdo, na pratica
de docentes, na formacéo de professores, no compreender os territérios favelados e o seu
PenSer na vida humana, para além da relacdo com a inféncia, inserindo-o como poténcia
humana.

Assim como a subjetividade compde a omnilética, por referir aos modos de cada
sujeito se (re)descobre como quem faz algo, ou cria alguma coisa, 0 ponto de partida deve
ser o redescobrir o ser que vive ludicamente sua propria a¢do, tdo discutida por Huizinga
(2014) mas pouco proliferada na pratica humana. Nesse caso, o principio de reflexao, nos
traz essa nova percepcdo sobre o ludico, principalmente quando gesta o conceito
omniladico. Alids, caminhamos quando nos apoiamos nossa analise a partir da omnilética,
ao reconhecer o que esté invisivel, encoberto, inacabado e que por vezes ndo conseguimos
enxergar. Por isso, pensar o ludico dentro dessa ontoepistemologia, significar olhar com
cuidado, olhar com paciéncia, olhar para as profundezas, rompendo que o ludico seja

somente brinquedo, brincadeira e jogo (BOSI, 1988). Como nos diz Pinto (2018):

Consideramos o conceito de ‘invisibilidade’ altamente relevante na nossa
perspectiva de analise, uma vez que esta traz no seu bojo a compreensdo dos
fendmenos sociais ndo s6 naquilo que esta visivel, mas também no que tem de
potencial, ainda invisivel, ou seja, que ainda estd oculto. Nesse sentido,
“assumir um pensamento complexo, ¢, assim, antes de tudo, mobilizar as
relagdes entre as coisas, tanto as relagdes concretas e imediatamente visiveis,
quanto as que ainda ndo vislumbramos” (SANTOS 2013, p.2 5). (PINTO,
2018, p. 103).
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Afinal, o que ha de oculto, o que é de invisivel, ndo dito quando pensamento no
lugar e na compreensdo sobre o lGdico? Por entendemos que o ludico é a vivéncia de cada
sujeito, somente quem vive, sente e pensa pode nos dizer se a plenitude, o bem-estar, as
sensacOes de prazer as quais foram possiveis dessa relacdo que colaboram para o PenSer
omniladico. Somente a reflexibilidade, nos ajudam neste caminhar ontoepistémico. Tanto

que, Carneiro (2017, p. 12), amplia este debate, nos dizendo:

Acreditamos que ndo podemos mais somente apontar falhas, discutir
problemas e dificuldades encontradas no espaco escolar. Precisamos de
estudos voltados para o desenvolvimento da acéo e préatica pedagogica a partir
do ponto de vista do professor, numa perspectiva Omnilética (SANTOS,
2012), capaz de ver além do que esta. (CARNEIRO, 2017, p. 12)

Esta acdo ndo é linear, ela € complexa, dialética, omnilética que busca
compreender todas as certezas, as incertezas, o fazer pedagdgico e o seu pensar. Quando
a autora (CARNEIRO, 2017) destaca que precisamos de mais estudos que priorizam o
desenvolvimento da acdo e da pratica pedagogica do docente, a omnilética por ter como
uma das dimensdes a pratica, nos leva para este desafio. Desse modo, essa apropriacéo e
recontextualizacao nos fazem inferir: se o ludico pode ser entendido por professores como
a utilizagdo de jogos, brincadeiras e criar situagdes de aprendizagens significativas,
entendimento esse o qual reduz o valor do ludico (MINEIRO, 2021), mas se pensarmos
omnileticamente, como entdo a partir dessa denominacdo e reducionismo podemos
ressignificar epistemologicamente o conhecimento sobre o lidico como uma poténcia
uma humana, para além do fazer, regatando o sentir? Para essa resposta, a criacdo e a
promocdo de espacos que se dedicam a formacédo continuada de profissionais da area da
educacdo, assim como a tematica da inclusdo ndo se tem um fim em si mesma, tanto que
é objeto investigativo e também formativo dentro e fora da universidade como se deu nos
trabalhos de (NASCIMENTO, 2017; SENNA, 2017; CARNEIRO, 2017), a tematica do
ludico nesse sentido vivencial, precisa ainda ser gestado nos espacos de ensino, pesquisa
e extensdo, apesar de reconhecer os trabalhos que vem sendo consolidados pelo LUPEA,
GEPEL e outros grupos e laboratdrios de pesquisas que existem no territério brasileiro.

Segundo Todelo (2017, p. 138):

E preciso demarcar, porém, que ndo tivemos por pretensdo construir uma
andlise ampliada das praticas da escola, mas, por meio de uma experiéncia,
experimentarmos reflexdes e discussdes importantes aos processos assumidos
pela instituicdo. Falar em culturas, politicas e praticas de inclusdo em
perspectiva omnilética, nos exige uma postura flexivel e aberta, que considera
cada momento como Unico e repleto de possibilidades. Inclusdo e exclusdo sao
expressos a partir de um momento especifico, uma acéo, um olhar, um
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pensamento em meio a complexidade da realidade. Neste sentido, as
proposicOes aqui realizadas sdo pistas para se pensar o contexto estudado, ndo
intencionando buscar padrfes ou rétulos para contextos diversificados.
(TOLEDO, 2017, p. 138)

Em suma, o principio reflexdo percorre inGmeros caminhos, perspectivas,
cotidianos e agoes, desse modo, assumir a partir da omnilética a reflexdo como parte
dialética, complexa, cultural, politica e pratica do fendmeno do ludico, significa explorar
a flexibilidade, a autonomia, a criatividade humana de pensar e analisar os problemas
contemporaneos da educacdo e assim criar outras rotas, outras vias omnilidicas para
ampliacdo do direito a liberdade, a emancipacgéo de qualquer individuo. Isso € inclusdo,

isso é ser omniludico.
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CONSIDERACOES FINAIS: POR UMA EPISTEMOLOGIA DO
LUDICO NA VIDA HUMANA E NA AREA DA EDUCACAO -
ALGUMAS PISTAS, NOVOS (RE)COMECOS

A educacdo é um ato de amor, por isso um ato de coragem.

Paulo Freire

Diante da tentativa de descobrir o que iria (desen)rolar no caminhar desta pesquisa
de tese sobre o ludico em articulacdo com a omnilética, no sentido de emergir principios
colaboradores para re-criagdo de uma epistemologia do ludico, novos pensares, Nnovos
sentires, novas educacdes e olhares omniltdicos foram subsidiando a discussdo em torno
do lddico a partir das producgdes do LaPEADE.

Para tanto, ao retornarmos aos objetivos tragados para esta pesquisa, acreditamos
que estes foram alcancados, mais ainda o surgimento de principios a partir da analise
interpretativa, e que quais balizaram a nossa discussdo, nesse caso, a propria
ontoepistemologia omnilética.

A pergunta a ser feita a partir de todo o trilhar tedrico, préatico, cultural, dialético,
complexo, politico é: quais sdo os principios fundamentadores do nascer de uma
epistemologia ludica a partir da omnilética? Afinal, esses principios contribuem para se
pensar 0s processos de ensino, aprendizagem e desenvolvimento humano?

Para a primeira, respondemos tendo com base nos capitulos, sua estrutura
multidimensional, omnilética, que pensar uma educagdo mais voltada para a incluséo,
ludica, em quaisquer fenémenos humanos e sociais, significa reconhecer que a
participacdo deva existir em qualquer acdo, desde 0s espacgos de escolariza¢do, como é o
caso da Educacdo Basica em seus diversos niveis e modalidades, até o acesso ao Ensino
Superior e qualquer ambiente educativo. Ser ladico € viver a plenitude da vida humana,
e seu movimento de inteireza, entrega. O bem-estar humano deve habitar onde ha
humanidade gestando participacdo de todos, todas e todes.

O segundo principio, que nos ajuda a pensar e gestar uma educacdo cultivadora
da dimenséo do ludico é o de reconhecer os processos de colaboragéo, entre sujeitos, entre
processos educativos, entre institui¢ces, entre culturas, politicas, praticas e fazeres e
pesares 0s quais contribuem para o gesto de inclusdo, criador, acolhedor e humanitario

entre sujeitos aprendentes e ensinantes.
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O terceiro principio, que emerge perante o olhar omnilético, é o da criagédo. Ser
omniludico é identificar os processos criativos e saber que todo o seu aspecto, faz parte
de uma esséncia ludica, criativa marcada na historia da humanidade, cujo movimento de
ser homo ludens, homo faber, homo sapiens, nos faz entender que a criacéo esta entre esse
ser 0 qual pensa, age, reflete, brinca e sonha. Logo, o PenSer faz parte dessa seara que €
educar, ensinar, criar e pensar omnileticamente.

O ultimo, de modo a recapitular o que foi discutido nas analises dessa tese, € 0
principio da reflexdo, segundo o qual o ser omniludico que busca trazer a construcdo do
conhecimento, aprimorando o seu nascer epistemologico, a arte de pensar, € mais do que
uma acdo bioldgica do ser, remete a aspectos da sua cognicao, da sua cultura, do seu fazer
politico e préatico, nos faz entender que € complexo, dialético, mas fundamental para a
identidade plural deste sujeito que é PenSer. Logo, desde o ato de pensar em fazer uma
pesquisa e refletir, nos encaminhamos em busca da aprendizagem de todos. Isto é
omniludico, é dizer que uma epistemologia, para nascer, precisa-se pensar, precisa-se
recuperar a nossa subjetividade e a objetividade humana que nos dao outros sentidos para
ir a busca de inclusdo em Educacéo.

Em suma, ao longo desta tese, muitas reflexdes foram trazidas a baila,
principalmente a relagdo que o pensar o ludico esté para além da infancia e dos processos
educativos ocorridos na Educacdo Infantil. Por vezes fomos ensinados e até mesmo
levados a defender o ludico dentro dessa acep¢do, mas 0 mesmo pode ser estudado em
qualquer faixa etaria, em qualquer instituicdo, pois o ser ludico € movimento, € inteireza,
é entrega, é envolvimento, é fruicdo que resgata o que entendemos por cultura, por
politicas, por préticas, por dialética e por complexidade.

Evidenciamos de modo temporario, até porque as nossas lentes omniléticas nos
permitem escrever sobre um conhecimento que se modifica, um conhecimento nao
fragmentario, mas que reconhece o saber sobre o ludico a partir de qualquer area de
conhecimento, como a psicologia, a pedagogia, a sociologia, a psicanalise, a historia, a
filosofia, a psicopedagogia e entre outras. Até porque falar sobre o lidico, escrever sobre
o ludico é investir em um conhecimento multidimensional, interdisciplinar,
transdisciplinar para qualquer saber tedrico-pratico.

Historicamente e de acordo com o levantamento que foi descrito no capitulo 1
desta tese, no portal da CAPES, a tematica do ludico é algo tdo proximo de nos, mas,
nessa aproximacao, ele se torna um objeto carecido de novas lentes epistémicas, para que

seu saber amplie-se para além do prazer, da alegria, do descobrir-se que o ludico deva
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existir na Educagdo. Embora isso possa ser enfrentado como uma inovagéo, o ludico as
vezes se torna algo distante de nds, mas quando interagimos, inventamos, recriamos,
desde o pensar uma aula, até o reorganizar um artigo cientifico e o aprender a lidar com
as perdas, com as mortes, com os tiroteios que alcancam as nossas vidas e as diversos
modos de exclusdes onde estamos imersos, 0 ser omnilidico nos aponta para outras
saidas, para outras pistas.

Nesse sentido, participar, colaborar, criar e refletir sdo principios omnilddicos que
nos ajudam a entender processos educativos que tém como elemento central a
emancipacdo da vida humana. Se desejarmos formar professores e propiciar que eles
sejam individuos ludicos em sua préatica, em sua reflexdo pedagdgica, importante é, entéo,
que a participacao, a colaboracdo, a criacao e a reflexdo critica fagam parte desse processo
formativo para a docéncia, de modo inicial e também continuada.

Se como educadores e professores, queremos o desenvolvimento integral de
nossos estudantes, que esses principios venham fazer parte da atmosfera escolar,
eliminando as barreiras na aprendizagem, as quais pouco colaboram para a inclusdo em
educacdo acontecer. Saibamos que esta € um processo, como nos diz Santos (2019, 2020),
mas jamais a colocamos com um fim. Esse ndo é o proposito. Igualmente, quando
pensamos no fendmeno do ludico, ele habita a vida humana, e cada olhar tedrico,
filosofico, psicoldgico, socioldgico contribui para a defesa de um saber omniludico.

Finalizamos esta tese, embora ainda existam muitos caminhos para serem
aprofundados, principalmente no conhecimento sobre a omnilética e o ludico, até pela
falta de trabalhos que existem no campo da Educacdo, na area das Ciéncias Humanas
sobre a interface com omnilética e ludico. Pensar a Educacdo e seu saber cientifico é
entender que podemos abrir para outros pensares epistémicos como a prépria omnilética.
Alias, ha muitas lacunas a serem ainda preenchidas, no sentido de investigar de que modo
0 conceito omniltdico pode ser compreendido na pratica pedagdgica com estudantes com
dificuldades de aprendizagem. Se o ludico é um fenémeno cultural, politico, prético,
dialético e complexo, como pensar essas dimensdes com criancas faveladas em seus
percursos educativos e territoriais?

Defendemos que pensar o conceito de omniludico é reconectar com a nossa
esséncia, € construir culturas, politicas e praticas de incluséo. Logo, esta tese ndo € um
fim, mas um comeco para se pensar, sonhar e acreditar em uma Educacao que tem como

proposta o0 bem-estar humano. Encerramos com uma frase que intitulou um dos capitulos:
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“o0 ludico que habita em mim, saluda o ladico que habita em vocé”. A qual podemos

reescrevé-la: “O omniltdico que habita em mim, saida o omnilidico que habita em vocé”.
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APENDICES

Apéndice A: Grande Area de Conhecimento

CIENCIAS HUMANAS (316) 316
MULTIDISCIPLINAR (153) 153
LINGUISTICA, LETRAS E ARTES (101) 101
CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS (81) 81
CIENCIAS DA SAUDE (65) 65
CIENCIAS EXATAS E DA TERRA (21) 21
ENGENHARIAS (16) 16
CIENCIAS AGRARIAS (4) 4
CIENCIAS BIOLOGICAS (1) 1
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Apéndice B: Area de Conhecimento

- EDUCACAO (233) 233
- ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA (54) 54
- SOCIAIS E HUMANIDADES (42) 42
- EDUCAGAOQ FiSICA (36) 36
- COMUNICACAOQ (27) 27
- ARTES (26) 26
- ENSINO (26) 26
- DESENHO INDUSTRIAL (22) 22
- ARQUITETURA E URBANISMO (21) 21
- CIENCIA DA COMPUTACAO (13) 13
- ENFERMAGEM (11) 11
- CIENCIAS AMBIENTAIS (10) 10
- ENGENHARIA BIOMEDICA (8) 8
- SOCIOLOGIA (7) 7
- ENGENHARIA ELETRICA (6) 6
- ENGENHARIA/TECNOLOGIA/GESTAO (6) 6
. TRATAMENTO E PREVENCAO PSICOLOGICA 6
- SI?I;OLOGIA (4) 4
- ADMINISTRACAO (3) 3
- ANTROPOLOGIA (3) 3
- ENSINO-APRENDIZAGEM (3) 3
- COMUNICAGAO VISUAL (2) 2
- ENGENHARIA DE PRODUCAO (2) 2
- FILOSOFIA (2) 2
- FONOAUDIOLOGIA (2) 2
- TELEINFORMATICA (2) 2
- ZOOTECNIA (2) 2
- CIENCIA DA INFORMACAO (1) 1
- DIREITO (1) 1
- DOENCAS INFECCIOSAS E PARASITARIAS (1) 1
- EDUCAGAOQ DE ADULTOS (1) 1
- EDUCACAO EM PERIFERIAS URBANAS (1) 1
- EDUCACAO ESPECIAL (1) 1
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- EXTENSAO RURAL (1) 1

- FISIOTERAPIA E TERAPIA OCUPACIONAL (1) 1
- TEORIA LITERARIA (1) 1
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EDUCACAO (188)

PSICOLOGIA (25)

EDUCACAO FISICA (17)

ARQUITETURA E URBANISMO (17)
DESIGN (16)

LETRAS (15)

COMUNICACAO (11)

MUSICA (10)

LINGUISTICA APLICADA (9)
LINGUISTICA (8)

CIENCIAS DO MOVIMENTO HUMANO (7)
EDUCACAO, CULTURAS E IDENTIDADES (6)

(6)
GEOGRAFIA (5)

QUIMICA (5)

CIENCIAS DA SAUDE E BIOLOGICAS (4)
CIENCIAS SOCIAIS (4)

CULTURA E SOCIEDADE (4)

ENSINO (4)

LINGUAGEM E ENSINO (4)

MEMORIA SOCIAL (4)

SAUDE DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE (4)

CIENCIAS DO AMBIENTE E SUSTENTABILIDADE NA
AMAZONIA (3)

EDUCACAO CONTEMPORANEA (3)
EDUCAGAO EM CIENCIAS (3)
ENSINO DE CIENCIAS (3)
ESTUDOS CULTURAIS (3)
ESTUDOS LITERARIOS (3)
HISTORIA (3)

INFORMATICA APLICADA (3)

PROCESSOS SOCIOEDUCATIVOS E PRATICAS
ESCOLARES (3)
PSICOLOGIA (PSICOLOGIA CLINICA) (3)

PSICOLOGIA CLINICA (3)

ENSINO E HISTORIA DAS CIENCIAS E DA MATEMATICA

188
25
17
17
16
15
11
10
09
08
07
06
06

05
05
04
04
04
04
04
04
04
03

03
03
03
03
03
03
03
03

03
03
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SAUDE COLETIVA (3)

TEOLOGIA (3)

COGNICAO E LINGUAGEM (2)

COMPUTACAO APLICADA (2)

COMUNICACAO E CULTURA CONTEMPORANEAS (2)
COMUNICACAO E SEMIOTICA (2)

CULTURA E TERRITORIALIDADES (2)

CURRICULO E GESTAO DA ESCOLA BASICA (2)
DESENVOLVIMENTO TERRITORIAL SUSTENTAVEL (2)
EDUCACAO MATEMATICA (2)

EDUCACAO MATEMATICA E ENSINO DE FiSICA (2)
EDUCACAO, AMBIENTE E SOCIEDADE (2)
ENGENHARIA ELETRICA E COMPUTACAO (2)
ESTUDOS LINGUISTICOS (2)

FONOAUDIOLOGIA (2)

HUMANIDADES, CULTURAS E ARTES (2)

LETRAS (LETRAS VERNACULAS) (2)
LETRAS:ENSINO DE LINGUA E LITERATURA (2)
LINGUISTICA E LETRAS (2)

LINGUISTICA E LITERATURA (2)

MIDIA E COTIDIANO (2)

MODELAGEM COMPUTACIONAL DE CONHECIMENTO (2)
NEUROCIENCIAS E COMPORTAMENTO (2)
PSICOLOGIA DO DESENVOLVIMENTO E ESCOLAR (2)
RELACOES ETNICO-RACIAIS (2)

SOCIEDADE E CULTURA NA AMAZONIA (2)
SOCIOLOGIA (2)

SOCIOLOGIA POLITICA (2)

TEORIA E HISTORIA LITERARIA (2)

ZOOTECNIA (2)

CIENCIA DA COMPUTACAO (1)

CIENCIAS DA ATIVIDADE FISICA (1)

CIENCIAS E BIOTECNOLOGIA (1)

CIENCIAS E TECNOLOGIAS EM SAUDE (1)
CIENCIAS HUMANAS (1)

CIENCIAS MEDICAS (1)

CIENCIAS ODONTOLOGICAS APLICADAS (1)
CIENCIAS SOCIAIS EM DESENVOLVIMENTO,
AGRICULTURA E SOCIEDADE (1)

COGNICAO, TECNOLOGIAS E INSTITUICOES (1)
COMPUTAGCAO (1)

COMUNICACAO E INFORMAGCAO (1)
COMUNICACAO E PRATICAS DE CONSUMO (1)

03
03
02
02
02
02
02

02
02

02
02
02
02
02
02

02
02
02
02
02
02
02
02
02
02
02
02
01
01
01
01
01
01
01
01

01
01
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CULTURA E TERRITORIALIDADES (1) 01
CURRICULO E GESTAO DA ESCOLA BASICA (1) 01
DESENVOLVIMENTO E MEIO AMBIENTE (1) 01
DESENVOLVIMENTO E MEIO AMBIENTE UFPI-UFRN- 01
FUFSE-UESC-UFPB/JP (1)

ECOLOGIA E EVOLUCAO (1) 01
EDUCACAO EM CIENCIAS E EM MATEMATICA (1) 01
EDUCACAO EM CIENCIAS E MATEMATICA (1) 01
ENFERMAGEM (1) 01
ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA (1) 01
ENSINO DE CIENCIAS, AMBIENTE E SOCIEDADE (1) 01
ESTUDOS DA LINGUAGEM (1) 01
ESTUDOS DO LAZER (1) 01
EXTENSAO RURAL (1) 01
FILOSOFIA (1) 01
FISICA (1) 01
FORMAGCAO DOCENTE INTERDISCIPLINAR (1) 01
HISTORIA SOCIAL (1) 01
INFORMATICA (1) 01
INTERDISCIPLINAR EM ARTES, URBANIDADES E 01
SUSTENTABILIDADE (1)

INTERDISCIPLINAR EM CIENCIAS HUMANAS (1) 01
LETRAS (CIENCIA DA LITERATURA) (1) 01
LETRAS (LINGUA ESPANHOLA E LIT. ESPANHOLA E 01

HISPANO-AMERIC.) (1)
LETRAS (LINGUA LITERATURA E CULTURA JAPONESA) 01

)
LETRAS E ARTES (1) 01

LETRAS- LINGUAGEM E IDENTIDADE (1) 01
LETRAS-ESTUDOS LITERARIOS (1) 01
LINGUISTICA APLICADA E ESTUDOS DA LINGUAGEM (1) 01
LITERATURA (1) 01
LITERATURA E CRITICA LITERARIA (1) 01
LITERATURA, CULTURA E CONTEMPORANEIDADE (1) 01
MEIOS E PROCESSOS AUDIOVISUAIS (1) 01
MEMORIA:LINGUAGEM E SOCIEDADE (1) 01

METODOLOGIAS PARA O ENSINO DE LINGUAGENS E 01
SUAS TECNOLOGIAS (1)
MUSEOLOGIA E PATRIMONIO (1) 01

NUTRICAO (1) 01
NUTRICAO HUMANA (1) 01
PATRIMONIO CULTURAL E SOCIEDADE (1) 01
PEDIATRIA E CIENCIAS APLICADAS A PEDIATRIA (1) 01
PESQUISA CLINICA EM DOENCAS INFECCIOSAS (1) 01
PLANEJAMENTO URBANO E REGIONAL (1) 01
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POLITICAS PUBLICAS E DESENVOLVIMENTO (1)
POLITICAS PUBLICAS E DESENVOLVIMENTO LOCAL (1)

PRATICAS SOCIOCULTURAIS E DESENVOLVIMENTO
SOCIAL (1)

PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM PSICOLOGIA DO
DESENVOLVIMENTO E ESCOLAR (1)

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM COMUNICACAO
@

PROMOGCAO DA SAUDE (1)

PROMOCAO DE SAUDE (1)

PSICANALISE, SAUDE E SOCIEDADE (1)
PSICOLOGIA (PSICOLOGIA EXPERIMENTAL) (1)
PSICOLOGIA (PSICOLOGIA SOCIAL) (1)

PSICOLOGIA (TEORIA E PESQUISA DO
COMPORTAMENTO) (1)

PSICOLOGIA ESCOLAR E DO DESENVOLVIMENTO
HUMANO (1)

PSICOLOGIA SOCIAL (1)

PSICOSSOCIOLOGIA DE COMUNID.E ECOLOGIA SOCIAL
)
REABILITACAO E DESEMPENHO FUNCIONAL (1)

RECURSOS NATURAIS DO CERRADO (RENAC) (1)
SAUDE E AMBIENTE (1)

SAUDE E SOCIEDADE (1)

SAUDE, INTERDISCIPLINARIDADE E REABILITACAO (1)
SISTEMAS E COMPUTAGAO (4)

SOCIEDADE, AMBIENTE E QUALIDADE DE VIDA (1)
SOCIEDADE, CULTURA E FRONTEIRAS (1)
TECNOLOGIA EM SAUDE (1)

TECNOLOGIAS DA INTELIGENCIA E DESIGN DIGITAL (1)
TERAPIA OCUPACIONAL (1)

TEXTIL E MODA (1)

URBANISMO (1)

ZOOTECNIA (1)

TECNOLOGIAS DA INFORMAGCAO E COMUNICACAO (1)

01
01
01

01

01

01
01
01
01
01
01

01

01
01

01
01
01
01
01
01
01
01
01

01
01
01
01
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Apéndice D: Institui¢Ges envolvidas com a tematica ladico/ludicidade

UNIVERSIDADE DE SAO PAULO (44)
UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA (29)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA
CATARINA (25)
UNIVERSIDADE DE BRASILIA (24)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO
(23)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
(22)

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO
PAULO (18)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO
SUL (18)

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS (15)

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA (15)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS
(13)
UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS (13)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA (12)

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO
GRANDE DO SUL (10)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS (10)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
(10)
UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA (10)

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO
DE JANEIRO (9)
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS (9)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO RIO
DE JANEIRO (9)
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA (9)

UNIVERSIDADE FEDERAL FLUMINENSE (9)

UNIVERSIDADE PRESBITERIANA MACKENZIE
9)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
(8)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO
NORTE (8)

UNIVERSIDADE METODISTA DE PIRACICABA
(8)

FUNDAGAO UNIVERSIDADE FEDERAL DE
MATO GROSSO DO SUL (7)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS (7)

44
29
25

24
23

22

18

18

15
15
13

13
12
10

10

10

10
09

09
09

09
09
09

08

08

08

07

07
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UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
(6)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA
GRANDE (6)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA
GRANDE (6)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA
GRANDE (6)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA (6)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ABC (6)
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE (6)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO VALE DO SAO
FRANCISCO (6)

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE
PERNAMBUCO (6)

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE
SANTANA (5)

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SANTA CRUZ (5)

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA JULIO
DE MESQUITA FILHO ( RIO CLARO) (5)

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA ( JOAO
PESSOA ) (5)
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA (5)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO TOCANTINS (5)

FUNDAGAO UNIVERSIDADE FEDERAL DE
SERGIPE (4)
UNIVERSIDADE CATOLICA DE BRASILIA (4)

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA (4)

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO OESTE DO
PARANA (4)

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA JULIO
DE MESQUITA FILHO ( ARARAQUARA ) (4)

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA JULIO
DE MESQUITA FILHO ( PRESIDENTE PRUDENTE

) (4)
UNIVERSIDADE FEDERAL DE JUIZ DE FORA (4)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO JOAO DEL-
REI (4)
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO PAULO (4)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO (4)
UNIVERSIDADE LUTERANA DO BRASIL (4)

UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO
PARANA (4)
UNIVERSIDADE TUIUTI DO PARANA (4)

CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECN.
CELSO SUCKOW DA FONSECA (3)
FACULDADE CASPER LIBERO (3)
FUNDACAO OSWALDO CRUZ (2)

FUNDAGAO UNIVERSIDADE FEDERAL DO
PIAUI (3)

06

06

06

06

06
06
06
06

06

05

05

05

05

05
05
04

04
04
04

04

04

04
04

04
04
04
04

04
03

03
03
03
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FUNDACAO VALE DO TAQUARI DE EDUCACAO
E DESENVOLVIMENTO SOCIAL - FUVATES (3)

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAOQO, CIENCIA
E TECNOLOGIA DO RIO DE JANEIRO (3)

UNIVERSIDADE DO SUL DE SANTA CATARINA
©)
UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA (3)

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA JULIO
DE MESQUITA FILHO ( MARILIA ) (3)

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA JULIO
DE MESQUITA FILHO (SAO JOSE DO RIO PRETO
) (3)

UNIVERSIDADE FEDERAL DA FRONTEIRA SUL
(3)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO JOAO DEL-
REI (3)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE VICOSA (3)

UNIVERSIDADE TIRADENTES (3)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO OESTE DO PARA
@)
ESCOLA SUPERIOR DE TEOLOGIA (2)

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE
MINAS GERAIS (2)

UNIV. REGIONAL DO NOROESTE DO ESTADO
DO RIO GRANDE DO SUL (2)

UNIVERSIDADE ANHEMBI MORUMBI (2)

UNIVERSIDADE CATOLICA DE PERNAMBUCO
)
UNIVERSIDADE CATOLICA DE PETROPOLIS (2)

UNIVERSIDADE DO VALE DO ITAJAI (2)
UNIVERSIDADE EST.PAULISTA JULIO DE
MESQUITA FILHO/PR.PRUDENTE (2)
UNIVERSIDADE ESTACIO DE SA (2)
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE GOIAS (2)
UNIVERSIDADE ESTADUAL DO NORTE
FLUMINENSE DARCY RIBEIRO (2)

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA JULIO
DE MESQUITA FILHO ( BAURU ) (2)

UNIVERSIDADE FEDERAL DA GRANDE
DOURADOS (2)

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO DE
JANEIRO (2)

UNIVERSIDADE FEEVALE (2)

UNIVERSIDADE NOVE DE JULHO (2)
UNIVERSIDADE SALVADOR (2)

CENTRO UNIVERSITARIO DAS FACULDADES
ASSOCIADAS DE ENSINO — FAE (1)

CENTRO UNIVERSITARIO DE MARINGA (1)

03

03

03
03
03

03

03

03

03
03
02

02
02

02

02

02

02
02
02

02
02
02

02

02

02

02
02
02
01

01
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CENTRO UNIVERSITARIO MOURA LACERDA (1)
CENTRO UNIVERSITARIO RITTER DOS REIS (1)

ESCOLA SUPERIOR DE CIENCIAS DA SANTA
CASA DE MISERICORDIA DE VITORIA (1)

ESCOLA SUPERIOR DE PROPAGANDA E
MARKETING (1)

FACULDADE DE MEDICINA DE SAO JOSE DO
RIO PRETO (1)

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE
CAMPINAS (1)

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE
GOIAS (1)

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO
PARANA (1)

UNIVERSIDADE ANHANGUERA DE SAO PAULO
1)

UNIVERSIDADE CATOLICA DOM BOSCO (1)
UNIVERSIDADE DO OESTE DE SANTA
CATARINA (1)

UNIVERSIDADE DO SAGRADO CORACAO (1)

UNIVERSIDADE DO VALE DO SAPUCAI (1)

UNIVERSIDADE EST.PAULISTA JULIO DE
MESQUITA FILHO/ARARAQUARA (1)

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO
DO SUL (1)

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MONTES
CLAROS (1)

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA
(1)

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CENTRO-OESTE
(1)

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PARANA -
REITORIA (1)

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA
BAHIA (1)

UNIVERSIDADE FEDERAL DA INTEGRACAO
LATINO-AMERICANA (1)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE LAVRAS (1)
UNIVERSIDADE FEDERAL DE OURO PRETO (1)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ACRE (1)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO
MINEIRO (1)

UNIVERSIDADE FEDERAL DOS VALES DO
JEQUITINHONHA E MUCURI (1)

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO SEMI-
ARIDO (1)

UNIVERSIDADE LA SALLE (1)
UNIVERSIDADE PITAGORAS UNOPAR (1)
UNIVERSIDADE REGIONAL INTEGRADA DO
ALTO URUGUAI E DAS MISSOES (1)

UNIVERSIDADE SALGADO DE OLIVEIRA (1)

01

01

01

01

01

01

01

01

01

01
01

01
01
01

01

01

01

01

01

01

01

01

01

01
01

01

01

01
01
01

01
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UNIVERSIDADE UNIVERSUS VERITAS 01
GUARULHOS (1)

- UNIVERSIDADE VEIGA DE ALMEIDA (1) 01

- USP (FACULDADE DE ODONTOLOGIA DE 01
BAURU ) (1)
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Apéndice E: Matriz Curricular publicada em 2008 pela SEEDUC -
Formacéao de Professores

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAO DO RIO DE JANEIRO

{**Ver inciso II do art. 12 da Resdugdo SEEDUC n.% 3720, de 13 de novembro de 2007 (D.0. n.¢ 219, de 27 de novembro

de 2007).
CURSO DE FORMACAO DE PROFESSORES, MODALIDADE NORMAL EM NiVEL MEDIO
o Carga Horaria
Carga Horaria Semanal q
Areas do Componentes ™ Anual (40
Conhecimento Curriculares 12 2 3 2 12 2 3 a |
ANO | ANO | ANO | ANO | ANO | ANO | aNO | ano | ™
E | Linguagens, Lingua Portuguasa 4 4 2 2 160 160 80 80 | 480
E :::W" Arles 2 2 2 80| 80 80 | 240
T logi Educacao Fisca 2 2 2 80 80 80 240
.g Ciéncias da M. at 4 2 2 2 160 80 80 80 | 400
8 M"‘“‘“,”: o |Quimca 2 EEEE I 80| | -—| -—| 80
- e Fisica 2 - - 80 -- — | 80
g Tecnologias Biolgia 2 - PR 80 3 —| so
Ciéncias Histéria 2 2 - 80| 80 - -- | 160
Hi e Geograhia 2 2 — - 80 80 - -- | 160
i"l” o Soculogia 2 2 - 80 80 -— | 160
ecnologias "3 2 2 - 80 80 -- -~ | 160
Lingua Estrangeira 2 2 — 80 80 - -~ | 160
Tempospara
énfase definda no 2 - -~ 2 80 - - 80| 160
PPP
Ciéncias Fisicas e
B da Natureza e 2 2 e 80| 160
e oy
- - Histdria e Filosofia
Diversificada da Educagio - 2 il o g0
Sociologia da
Educacio - - 2 - - 80| 80
Ensino Rebgioso
[ G}
Subtotal 28 20 12 12 1120 800 480 480 | r=o
Palitica Educacional e Organizagao et vt 134 2 s s iz so| so
do Sistema de Ensino
Conhecimentos Didaticos
Pedagodgicos em Ensino 2 2 2 - 80 80 80| 2490
Fund ]
Conhecimentos Didaticos
Pedagégicos em Educacdo Infantil = = 2 2 n 80| 160
® | Abardagens Psico-sdcio-lingiisticos
g do Processo da Alfabetizacao ka 2 2 P L 80| 160
&| Picologia da Educagao 2 2 —| 80| s 160
g Conhacima
ntos
- Didaticos
% am
Educacao
£ E;“::c;j dedovense | -~ | - | 2 2 —| | e s0f1s0
w Adultos ou
Educacao
Especial ov
Educacao
Indigena
Praticas Pedagdgicas / Iniciagao a
Pesquisa 2 6 8 8 80 240 320 320 | 960
Carga Horaria 30 30 30 30 1200 | 1.200 | 1.200 | 1.200 | 4me
Observacoes:
(") Visando implementar a relagao entre teoria e pratica, a atual Matriz Curricular permite, que os temp aPratica
Pedagégica, sejam d proporcd atre asd ias dos Conhecim Didaticos-Pe dagégl

37
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SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAO DO RIO DE JANEIRO

lados, g o © apr de todos os Projetos pertinentes a todas as disciplinas do curso.

{**) OEnsino Religloso podera ser ministrado em horario complementar, de acordo com a op¢ao do aluno.
(***) Tempos de aula de 50 (cinglienta) minutos cada.

Multi Seriado
Disciplina N® aulas semanais
Atividades Integradas (1° ao 5° ano) 20
Aceleracio 1% a 42 - M/T/N
Disciplina N® aulas semanais
Atividades Integradas (19 a0 5° ano) 20
Integral
Atividades Integradas {(1¢ ao 52 ano) 20
Atividades Complementares Artes 2
Atividades Complementares Recreativas 4
|Atividades Complementares Sala de Leitura 2
Atividades Complementares Video Educac3o 2
Atividades Complementares Estudo Dirigido 10
PAI 5% a 82
Disciplina N° aulas semanais
Disciplina Integrada P.A L 20
Sala de Recursos
Disciplina N° aulas semanais
Sala de Recursos 20

38

Fonte: Secretaria de Estado de Educagdo do Rio de Janeiro (2008)/ Elaborado com base
na RESOLUCAO CEB N° 2, DE 19 DE ABRIL DE 1999. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rceb02_99.pdf. Acesso em: 12 de mar. de
2021.
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Apéndice F: Teses e Dissertacdes de 1989 a 2019

- Natureza Total Percentual
Mestrado  Percentual  Doutorado  Percentual geral em relagdo

em relacdo ao emrelacio deMe ao Geral

Total ao Total D

_ 1 0,1 0 0,0 1 0,0
_ 0 0,0 0 0,0 0 0,0
_ 0 0,0 0 0,0 0 0,0
_ 1 0,1 0 0,0 1 0,0
_ 0 0,0 0 0,0 0 0,0
_ 4 0,2 0 0,0 4 0,2
_ 3 0,2 0 0,0 3 0,1
_ 24 1,4 4 0,9 28 1,3
_ 26 1,5 2 0,4 28 1,3
_ 27 1,5 4 0,9 31 1,4
_ 33 1,9 4 0,9 37 1,7
_ 45 2,6 5 1,1 50 2,3
_ 33 1,9 17 3,8 50 2,3
_ 45 2,6 8 1,8 53 2,4
_ 56 3,2 14 3,1 70 3,2
_ 65 3,7 13 2,9 78 3,6
_ 64 3,7 6 1,3 70 3,2
_ 75 4,3 11 2,5 86 3,9
_ 78 4,5 16 3,6 94 4,3
_ 86 4,9 14 3,1 100 4,6
_ 74 4,2 20 4,5 94 4,3
_ 91 5,2 21 4,7 112 5,1
_ 76 4,3 25 5,6 101 4,6
_ 78 4,5 17 3,8 95 4,3
_ 101 5,8 24 5,4 125 5,7
_ 92 5,3 34 7,6 126 5,7
_ 115 6,6 31 7,0 146 6,7
_ 103 5,9 32 7,2 135 6,2
_ 139 7,9 45 10,1 184 8,4
_ 127 7,3 45 10,1 172 7,8
_ 88 5,0 33 7,4 121 5,5
_ 1750 100,0 445 100,0 2195 100,0
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Apéndice G: Producdes do LaPEADE

tese

Dissertagédo

Dissertagdo

Dissertacéo

Dissertagdo

Dissertacdo

Maicon
Salvino
Nunes de
Almeida
Fernanda
Iglesias
Webering

Carolina
Barreiros de
Lima

Raquel
Batalha de
Oliveira

Regina
Maria de
Souza
Correia
Pinto
Manoella
Rodrigues
Pereira
Senna
Vasconcelos
da Silva

REFLEXOES OMNILETICAS SOBRE
O ACESSO E A PERMANENCIA
DECRIANCAS REFUGIADAS
CONGOLESAS NO RIO DE JANEIRO

Acessibilidade como um instrumento de
inclusdo no ensino superior: a UFRJ em
um NOVOo Cenario

Como vocé ndo é da casa, isso ndo te
pertence, esse espaco ndo € seu...” Ou
seria? Sentidos de inclusdo em uma
Escola de Governo

OBSERVATORIO INTERNACIONAL
DE
INCLUSAO,INTERCULTURALIDADE
E INOVACAO PEDAGOGICA: UMA
ANALISE DAPARTICIPACAO DOS
PESQUISADORES

O desenvolvimento do Index para a
Inclusdo como estratégia de combate a
exclusdo: instigando a autoavaliacéo
institucional em uma Escola de Governo

(ORE)VISITANDO CULTURAS,
POLITICAS E PRATICAS DE
INCLUSAO EM EDUCACAO NO
NIVEL DA GESTAO MUNICIPAL DE
EDUCACAO: A 22 CRE EM ACAO

http://ppge.fe.ufrj.br/dissertacoes2020/dMaicon%20Salvino%20Nunes%20de%20Almeida.pdf

https://ppge.educacao.ufrj.br/dissertacoes2020/dFernanda%?20lglesias%20Webering.pdf

http://ppge.fe.ufrj.br/dissertacoes2019/dCarolina%20Barreiros%20de%20Lima.pdf

http://ppge.fe.ufrj.br/dissertacoes2019/dRaquel%20Batalha%20de%200liveira.pdf

http://ppge.fe.ufrj.br/teses2018/tRegina%20Maria%20de%20Souza%20Correia%20Pinto.pdf

http://ppge.educacao.ufrj.br/disserta% C3%A7%C3%B5es2017/dManoellaSenna.pdf
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Dissertacdo

Dissertagédo

tese

tese

Dissertagdo

Dissertagdo

tese

—
(1]
w
@D

tese

Dissertacéo

Leyse
Monick
Franca
Nascimento
Monica
Santos

Lillian
Auguste
Bruns
Carneiro

Eliane de
Oliveira
Rodrigues
Erika de
Souza Costa

Michely
Aguiar
Rodrigues
Gléaucio
Rodrigues
Motta

Mara Lago

Elisa Maria
Macas
Fernandes
de Castro
Filgueiras
Leandro
Tedfilo de
Brito

Formac&o Continuada de Professores n a
Perspectiva do Index para Inclusdo:
educacdo especial e educacdo regular em
foco

Culturas, Politicas e Praticas de Inclusao
na Administracdo Publica: Contribuicdes
a Partir de Uma Escola de Governo

Da universidade como auditério e do
professor como orador: uma analise
Omnilética dos argumentos de
valorizacéo / desvalorizacdo da carreira
docente

(DES)CONSTRUINDO O CONCEITO
DE INCLUSAO: UMA ANALISE DAS
POLITICAS DE ENSINO SUPERIOR
A incluséo do alunado do atendimento
educacional especializado no municipio
do Rio de Janeiro

O processo de incluséo da crianca com
autismo: mapeando praticas escolares e
seus efeitos

Formagdo de professores para o contexto
da educacéo inclusiva:O Instituto Federal
do Espirito Santo e os fatores atuantes
sobre seus espacos formativos

Index para a inclusdo: uma possibilidade
de intervencéo institucional

O reconhecimento social dos educadores
do Ensino Superior a distancia:
possibilidades, dificuldades e dilemas

Inclusdo em educacédo, Género e
Sexualidade: Um estudo de caso

http://ppge.educacao.ufrj.br/disserta%C3%A7%C3%B5es2017/dLeyseMonick.pdf

http://ppge.educacao.ufrj.br/disserta%C3%A7%C3%B5es2017/dMonicaSantos.pdf

http://ppge.educacao.ufrj.br/teses2017/tLillianBruns.pdf

http://ppge.educacao.ufrj.br/teses2017/tElianeRodrigues.pdf

http://ppge.educacao.ufrj.br/dissertacoes2015/derikacosta.pdf

http://ppge.educacao.ufrj.br/dissertacoes2015/dmichellyrodrigues.pdf

https://ppge.educacao.ufrj.br/teses2015/tglauriorodrigues.pdf

http://ppge.educacao.ufrj.br/Teses2014/tmaralago.pdf

http://ppge.educacao.ufrj.br/Teses2014/delisamacas.pdf

http://ppge.educacao.ufrj.br/dissertacoes2013/dleandroteofilo.pdf
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Dissertacdo

Dissertagédo

Dissertagdo

tese
Dissertagdo

Dissertacéo

Dissertagdo

tese

Dissertacéo

Gabriela da
Silva
Sardinha

Silvilene de
Barros
Ribeiro
Morais
Giselle de
Oliveira
Araljo

Ana Patricia
da Silva

Erika Souza
Leme

Marta
Cardoso
Guedes

Luisa
Azevedo
Guedes

Mylene
Cristina
Santiago

Christina
Holmes
Brazil

Impactos da gestdo escolar no
desenvolvimento de processos de
inclusdo em uma escola publica de
Ensino Médio do Rio de Janeiro: um
estudo de caso

Museu de Ciéncia: o dialogo com as
diferencgas

As Politicas universitarias e sua
influéncia na concepcéo de docentes
sobre inclusdo/exclusdo: Percepcdes de
Brasil e Portugal nos cursos de formacéo
de professores

Corpo, Inclusdo/Exclusdo e Formacéo de
Professores

Inclusdo em Educacéo: das politicas
publicas as praticas do cotidiano escolar

Inclusdo em Educacdo na Rocinha:
vivéncias ludico-criadoras do fazer
artistico nas culturas, politicas e praticas
de uma escola de ensino fundamental
Das culturas as praticas: O que dizem
professores do ensino médio de uma
escola publica sobre processos de
inclusdo/excluséo

Laboratério de Aprendizagem: das
politicas as praticas de incluséo e
exclusdo em educacéo

O Programa Nacional Escola de Gestores
em Foco: um estudo de caso sobre
culturas, politicas e praticas de inclusdo
em educacédo

http://ppge.educacao.ufrj.br/dissertacoes2013/dgabsardinha.pdf

http://ppge.educacao.ufrj.br/dissertacoes2013/dsilvilene.pdf

https://ppge.educacao.ufrj.br/dissertacoes2013/dgiselleoliveira.pdf

https://ppge.educacao.ufrj.br/teses/Tese_Ana_Patricia.pdf
https://ppge.educacao.ufrj.br/dissertacoes/erika_souza_leme.pdf

https://ppge.educacao.ufrj.br/dissertacoes/marta_cardoso_guedes.pdf

https://ppge.educacao.ufrj.br/dissertacoes/Dissertacao_L uisa_Azevedo Guedes 2011.pdf

https://ppge.educacao.ufrj.br/teses/Tese_final Mylene revisao_completa.pdf

https://ppge.educacao.ufrj.br/dissertacoes/dissertacao_christina_holmes_brazil.pdf
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tese

tese

Dissertagdo

Dissertacdo

tese

Dissertagdo

tese

Dissertacéo

Dissertagédo

Sandra
Cordeiro de
Melo

José
Guilherme
de Oliveira
Freitas
Michele
Pereira de
Souza da
Fonseca
Regina
Célia
Spiegel
Marinho
Katia
Regina
Xavier da
Silva
Cristina
Nacif Alves

Rosa Maria
Chaise

Carlos
Alberto de
Mattos
Ferreira

Ana Luisa
Manzini

Inclusdo em Educacdo:um estudo sobre
as percepcdes de professores da rede
Estadual de Ensino Fundamental do Rio
de Janeiro, sobre praticas pedagdgicas de
inclusdo, a partir de um caso de autismo
No quadro: o tema diversidade sexual na
escola, com foco na homossexualidade.
Nas carteiras escolares: os professores

Inclusdo: Culturas, politicas e praticas na
formacdo de professores em educacédo
fisica da UFRJ

Professor alfabetizador: representaces e
impactos na sua pratica profissional

Criatividade e Inclusdo na Formacao de
Professores: Representacoes e Praticas
Sociais

O Sentido dos Argumentos para a
Formacdo Pedagdgica: caminhos para a
aproximac&o entre teoria e pratica
Escolas de Contas e de Gestdo: srd o
conhecimento um fator de concretizacéo
da cidadania fortalecendo a esfera
publica?

O Papel do Ludico na Construgdo das
Funcdes Psiquicas Superiores em
Criancas Institucionalizadas e nédo
Institucionalizadas sob uma Perspectiva
Yygotskiana

Um Estudo sobre o Desenvolvimento da
Autonomia e da Criativadade em
Criancas do Primeiro Segmento do

https://ppge.educacao.ufrj.br/teses/sandra_cordeiro_de_melo.pdf

https://ppge.educacao.ufrj.br/teses/tese_de _doutorado_jose guilherme_de_oliveira_freitas.pdf

https://ppge.educacao.ufrj.br/dissertacoes/dissertacao_michele_pereira_de souza da_fonseca.pdf

https://ppge.educacao.ufrj.br/dissertacoes/dissertacao_regina_celia_spiegel_marinho.pdf

https://ppge.educacao.ufrj.br/teses/tese_katia regina_xavier_da_silva.pdf

https://ppge.educacao.ufrj.br/dissertacoes/cristina_nacif_alves.pdf

https://ppge.educacao.ufrj.br/teses/tese_rosa_maria_chaise.pdf

https://ppge.educacao.ufrj.br/ppge_lista_dissertacoes_1975.pdf

https://ppge.educacao.ufrj.br/ppge_lista_dissertacoes 1975.pdf
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Apéndice H: Areas que fundamentam o ladico no campo cientifico e seus respectivos autores

Biologica Educacional Psicoldgica Psicanalitica

Maturana , D'avila, Elkonin, Winnicott,
Jack Dewey, Piaget, Freud ,
Lawson, Kishimoto, Vygostky, Philippe
Verden-  Reggio Emilia, Wallon, Gutton,
Zoller Elise Freneit, Luckesi, Melanie Klein,
Celestin Claparéd, André Green,
Freneit, Bruner, Bruno
Froebel, Stanley Hall, Bettelheim
Airton Catherine
Negrine, Garvey, Erik
Decroly, Tania Erikson,
Fortuna, Jean = Vera Barros
Vial , de Oliveira
Pestalozzi,
Maria
Montessori,
Friedman,
Chateau
Decroly

Lino de Macedo

Suthon- Smith
Maria Vitoria Maia

Filoséfica Historica Socioldgica Antropoldgica

Platdo,
Avristoteles,
Shille, Jean

Lauand,
Karl Groos,
Rousseau,
Tomas de

Aquino.

Walter Benjamin
Joah Huizinga

Caillos

Corsaro

Sarmento

Brougére
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ANEXOS

Anexo 1: Figuras medievais (educadores)

Figura 18: Alcuino

Fonte:
https://www.ricardocosta.com/sites/default/files/styles/medium/public/augustine.jpg?itok=yWt ZdZ9.
Acesso em 28 de Dez. de 2020.

Figura 19: Petrus Alfonsus

Petrys alfonfus
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https://www.ricardocosta.com/sites/default/files/styles/medium/public/augustine.jpg?itok=yWt_ZdZ9

Fonte: Disponivel em: https://encrypted-
tbn0.gstatic.com/images?g=tbn:ANd9GcRnCL Wa2yeUYRX2xRsmS4NnkGtQuVplOtfcg&usgp=CAU.
Acesso em: 28 de Dez. 2020.

Figura 20: Rosvita de Gandersheim
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Fonte: https://1.bp.blogspot.com/-50SPy7fhECk/UdXxNQZ-
d4ClI/AAAAAAAADYA/WQbAlecpFhM/s1600/Hrosvithat-of-Gadersheim.jpg Acesso em: 28 de dez de
2020.

Figura 21: D. Alfonso X (o Sabio)
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https://encrypted-tbn0.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcRnCL_Wa2yeUYRX2xRsmS4NnkGtQuVp1Qtfcg&usqp=CAU
https://encrypted-tbn0.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcRnCL_Wa2yeUYRX2xRsmS4NnkGtQuVp1Qtfcg&usqp=CAU
https://1.bp.blogspot.com/-5oSPy7fhECk/UdxNQZ-d4CI/AAAAAAAADyA/wQbA1ecpFhM/s1600/Hrosvithat-of-Gadersheim.jpg
https://1.bp.blogspot.com/-5oSPy7fhECk/UdxNQZ-d4CI/AAAAAAAADyA/wQbA1ecpFhM/s1600/Hrosvithat-of-Gadersheim.jpg

Fonte: https://trovemos.wordpress.com/2017/05/08/d-afonso-x-e-as-cantigas-de-santa-maria/
Acesso em: 28 de dez de 2020.
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https://trovemos.wordpress.com/2017/05/08/d-afonso-x-e-as-cantigas-de-santa-maria/

