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RESUMO

SANTOS, Luciana Mara Espindola. Educagao Fisica: perspectivas teérico-metodolégicas para a
educagao emancipatéria na primeira infancia. 2008. 100f. Dissertacdo (Mestrado em Educagao
Fisica). Programa de Pds-Graduagdo em Educagéo Fisica — PPGF, Universidade Federal de Santa
Catarina, UFSC, Santa Catarina, 2008.

Foi diante de muitas inquietagbes e angustias, originadas grande parte no préprio local
de trabalho (Escolas e Creches publicas), que este estudo tornou-se concreto. O foco
central da pesquisa se constituiu num estudo tedrico, mas que permitiu um dialogo com
a pratica, no caso, a pratica da pesquisadora, que durante o curso de mestrado esteve
inserida cotidianamente nas Creches, onde ¢é professora de Educagao Fisica.
Utilizando-se da linha filoséfica de Merleau-Ponty e Violet Oaklander, que envolve a
Fenomenologia e a Psicanalise Gestaltica, procurou-se investigar teoricamente os
fundamentos do “brincar e Se-movimentarQ principal linguagem na vida da crianga, no
contexto aonde as mesmas chegam a passar até 12 horas por dia. Este estudo abordou
nao so aspectos histéricos relacionados a crianga, infancia, creche, educacao infantil e
Educacédo Fisica, mas também, expds o estado em que se encontram os estudos
referentes a estas problematicas, bem como aponta alguns caminhos para a
compreensdo desta crianga, que passa parte significativa de sua infancia na creche.
Dentre estes caminhos, apontou-se um novo olhar para a brincadeira na creche, que é
entendida como o préprio “Se-movimentarOda crianga, ou seja, é através do “brincar e
“Se-movimentarOque ela dialoga, interage e percebe o mundo, a si e os outros, e
principalmente, se expressa, mostrando a nds, professores, pais, pesquisadores, quais
sdo seus desejos, medos, prazeres, angustias, necessidades, traumas, enfim, seus
sentimentos, cabendo a nds, orientarmos e descobrirmos com ela, o caminho para uma
educacdo, e mais especificamente, uma Educacdo Fisica que possa contribuir
significativamente para uma formagdo mais humana, que permita a crianga alcancgar a
autonomia e a emancipacao desde os primeiros anos de vida.

Palavras chave: crianca, infancia, creche, educacao infantil, “brincar e Se-movimentarO
e Educacao Fisica,



ABSTRACT

SANTOS, Luciana Mara Espindola. Educagao Fisica: perspectivas teérico-metodolégicas para a
educagcao emancipatéria na primeira infancia. 2008. 100f. Dissertacao (Mestrado em Educacao
Fisica). Programa de Pds-Graduagdo em Educagéo Fisica — PPGF, Universidade Federal de Santa
Catarina, UFSC, Santa Catarina, 2008.

The present study become concrete by facing many distresses, most of them arisen
from local work at schools and pre schools in Floriandpolis. The research main focus
was a theoretical study. However, it was possible a dialogue between theory and
practice, once the researcher works at schools and pre schools as Physical Education®
Teacher. By using the philosophical stream of Merleau-Ponty and Violet Oaklander,
which involves the Phenomenology and Gestalt Psychoanalysis, the present study sank
investigate the theoretical statements of “to play and to move yourselfO They are the
mayor statements in the children life style, who spend until 12 hours a day on them. This
study embraced not only the historical aspects related to children, childhood, pre school,
children education and physical education, but also showed other studies in the same
area, as well as pointed some directions toward a children comprehension - who spends
a significant part of their childhood at pre schools. Among suggested paths, is referred a
new look to the plays at pre school, which are seen as the children-their selves-moves.
Thus, by playing and moving, children dialogue, interact and perceive not only the world,
but also their selves and others. Mostly, children express their selves, showing to
teachers, parents and researchers their wishes, fears, anxieties, needs, traumas, and
feeling in general. It is our duty to guide and discover, with children, a path that leads to
an education — specifically, to a physical education — which enables a worth contribution
to a deep human formation, lauding children to reach autonomy and emancipation since
early years.

Key words: child, childhood, pre school, children education, to play - to move yourself,
physical education.
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1.1 TEMA E PROBLEMATIZACAO

Esta pesquisa foi realizada com base principalmente em estudos tedricos, mas
também com verificagbes empiricas a partir de outras pesquisas e observagdes nao
sistematizadas da prépria pesquisadora, com a finalidade de viabilizar perspectivas
tedrico-metodoldgicas para o trabalho com criangas na chamada Educacgéao Infantil de 0
a 6 anos, e que ocorrem nas Instituicbes conhecidas como Creches.

Esta investigacdo passou a ter importancia e significagdo cada vez maior,
quando do reconhecimento de que ha cada vez mais a presenca de profissionais da
Educacgao Fisica participando deste processo educativo infantil. Logo, como professora
atuante nesta area, senti a necessidade de investigar e conhecer melhor antes de
iniciar a pesquisa propriamente dita, sobre: o que um profissional de Educagao Fisica
podera fazer ou, esta fazendo neste ambito educacional? O que aprendem na formacéao
inicial para atender esta area? E, principalmente, o que é possivel fazer com a
Educacgéao Fisica na Educagéao Infantil?

A partir destes questionamentos iniciais, foi possivel constatar que existe um
grande numero de profissionais da Educacao Fisica que atuam na Educagéao Infantil e
sentem-se desamparados e despreparados para esta funcdo pedagdgica,
demonstrado, especialmente, pela criagdo de grupos de estudos destes profissionais
para se auxiliarem mutuamente no seu “o que fazerOnas Creches. Mais adiante
exemplifico este fato. Isto ja evidencia também que os Cursos de Graduagdo em
Educagao Fisica nao atendem a uma preparagao para o efetivo exercicio pedagoégico
na Educacao Infantil. Desta forma, esta pesquisa preocupou-se mais em evidenciar
possibilidades reais e, principalmente, a potencialidade do professor de Educacéao
Fisica, a partir de uma nova compreensdo da Crianca, seu “Se-movimentarOe brincar
de atuar significativamente, neste campo profissional.

Em Santa Catarina reconhece-se o esfor¢o do estado em atender a Legislagao
Federal, LDB 9.394/96 que prevé em seus art. 29 e 30:

Art. 29. A Educacao infantil, primeira etapa da Educacio basica tem
como finalidade o desenvolvimento integral da crianga até 6 anos de
idade, em seus aspectos fisicos, psicoldgicos, intelectual e social,
complementando a agdo da familia e da comunidade. Art. 30. A
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Educagdo infantii sera oferecida em: Creches, ou entidades
equivalentes, para criancas de até 3 anos de idade; pré-escola, para
criangas de 4 a 6 anos de idade.

No entanto, em Fevereiro de 2006, uma nova lei (n°® 11.274) entrou em vigor,
alterando para nove anos o Ensino Fundamental e ndo mais para oito como
determinava a lei 9.394/96. E essa mudanca acelerou o processo de entrada na escola,
onde a criangca obrigatoriamente, deveria iniciar sua vida escolar aos seis anos,
aumentando o Ensino Fundamental em mais um ano. O que ocasionou também uma
mudanca na Educacgao Infantil, que passou a atender prioritariamente as criangas de 0
a 5 anos. Embora os artigos que tratam da Educacgao Infantil na LDB ndo tenham sido
alterados, a portaria numero 92/2007 da Prefeitura Municipal de Florianopolis
estabelece que a matricula em Creches devera ser efetuada para criangas a partir de 4
meses até 5 anos e 11 meses, ou seja, criangas que ja tenham 6 anos completos ou
estdo por completar, devem obrigatoriamente ser matriculadas nas escolas.

As criancas de 0 a 6' anos tem, portanto, o oferecimento desta possibilidade de
Educacéao publica através dos Municipios. No municipio de Florianépolis, por exemplo,
existe uma rede bem estruturada de atendimento a Educacéo Infantil e com uma énfase
provavelmente maior que em muitos outros municipios do estado, ou seja, em todas
elas, participam também, pelo menos, um profissional da Educagao Fisica. Para a
atuagdo pedagogica deste profissional nas Creches municipais, existe uma clara
tendéncia de vincular o seu trabalho a imagem e semelhanga do que ocorrem nas
demais etapas do ensino basico, ou seja, desenvolver aulas de 40 a 50 minutos para
cada turma trés vezes por semana. As turmas evidentemente sdo formadas de acordo
com as faixas etarias, geralmente agrupadas de acordo com a norma de cada
Instituicdo e da prépria Secretaria de Educacédo Municipal.

Portanto, pergunta-se, mais uma vez: Qual é o verdadeiro papel do professor de
Educacédo Fisica numa Creche? O que eles realizam? Posso dizer com firmeza
baseada ndao s6 no meu trabalho como professora de creche, mas nas pesquisas de
Sayao (1996), Kishimoto (1999), Prado (2005), Ostetto (2000), Fantin (2000) e outros,

! Para esta pesquisa compreende Educacéo Infantil, a Educacéo destinada a criangas de 0 a 6 anos,
como consta na LDB.
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que ensinam brincadeiras e jogos e principalmente “cuidamOdas criancas, embora a
discussao sobre o bindmio educar e cuidar, muitas vezes, pareca estar ultrapassada.
No entanto, observa-se nas Creches que o cuidar ainda, relaciona-se essencialmente
com as atividades de higiene, que por sua vez, sao tratadas como atividades com um
fim em si mesmas, sem relagio com as dimensdes educativas. (AZEVEDO;
SCHNETZLER, 2006).

Porém, acompanhando, na literatura, por exemplo, 0 que dizem a maioria dos
profissionais que atuam de alguma forma e com conhecimento especializado na area
infantil sobre a crianga, descobre-se que ndo ha um sequer que, desconsidere a
importancia do movimento, da brincadeira € do jogo no mundo da infancia. Sao
psicologos, médicos, pedagogos, filosofos, recomendando o uso do corpo proprio e do
movimento como maxima importancia para um desenvolvimento sadio e de descoberta
de mundo, do outro e dele proprio, pela crianca desde que nasce. E claro que
profissionais da Educacao Fisica também se incluem entre eles, porém, de forma muito
timida. Tratando-se do movimentar-se da crianga, que fundamentalmente interessa,
parece que deveria ser dele a palavra mais convincente, mais importante e motivadora.
Por isso, apesar da grande caréncia da area para um conjunto de atitudes e valores
para uma atuagdao competente, da Educacdo Fisica na Educacido Infantil, esta
dissertacdo pretende contribuir para a diminuicdo desta caréncia, sendo possivel
antever a grande importancia e porque nao dizer a importancia maior, que tem a
Educacéo Fisica na Educacao Infantil.

Ja existem algumas iniciativas no Brasil de intensificar a atuagao do profissional
de Educagao Fisica junto as criangas, inclusive de 0 a 6 anos, porém, vinculadas a
programas que tem sua atencao voltada a saude e a habilidades fisicas gerais para
melhorar a capacidade de participacado de criancas em atividades formais, da cultura do
movimento, em especial dos esportes. Quando isto ocorre também nas Creches, a
Educacéo Fisica passa a cumprir uma fungdo compensatoria, apenas.

Outros trabalhos vinculam-se a dissertacdes e teses de mestrado e doutorado
que, embora investiguem temas de maior relevancia neste assunto, ndo saem das
prateleiras da Pos-Graduagao, ou seja, ndo atingem o publico- alvo, as criangas nas

instituicdes de ensino, como as Creches.
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Apesar de tudo isto estar acontecendo, estou convicta de que é preciso provocar
uma mudanga mais radical na concepgao do trabalho pedagodgico a ser realizado nas
Creches. Para tanto, defendo dois eixos de estudo e aprofundamento tedrico e empirico
nesta investigacdo: O primeiro trata de uma investigacao mais rigorosa na literatura
sobre o tema Crianga e ndao apenas na literatura da Pedagogia e Sociologia da Infancia
que atualmente ganha muito destaque entre os profissionais que trabalham na
Educacgao Infantil, mas, também, na Filosofia e Psicanalise, entre outras. No segundo,
defendo a tese do aprofundamento tedrico sobre a tematica do “Se-movimentar e
brincarO

Existe uma preocupagdo muito grande em conseguir compreender melhor a
crianga, o mundo da infancia e, a partir dela, procurar uma estruturagao pedagogica do
que fazer na escola ou nas Creches. A nova sociologia da infancia, por exemplo,
enfatiza muito este entendimento. (SARMENTO, 1997; CERISARA, 2004). Porém, este
“estar com a crianca em seu mundoQ permite ver também, que ela sempre se esforca,
se empenha mesmo, e muito para ir a frente, para sobreviver (OAKLANDER, 1980), e a
manifestacdo deste esforco € que se expressa de multiplas formas e somente na
brincadeira, no jogo, enfim, em seu “Se-movimentarOmais intenso é que ela se mostra
como e o que ela é na vida. Logo, é na imagem de seu “Se-movimentar e brincarOque
se revela a “imagem de seu ser assimQda crianca. Portanto, as Sociologias, Psicologias
e Pedagogias da Infancia devem se acrescentar estudos do movimento, brincadeira e
jogos da crianga.

Nos apontamentos conclusivos desta investigagao, foram entdo, lancadas
algumas sugestdes para uma Perspectiva Tedrico-Metodolégico, com base nas teorias
que fundamentam este estudo e no contexto na qual se insere, que possa realmente

atingir o cotidiano das Creches.

1.2 JUSTIFICATIVA E RELEVANCIA

A Educacéo Infantil no municipio de Floriandpolis passa por um momento muito
importante, de reformulagdes e agdes intimamente ligadas a crianga do ensino basico,
a Educacao infantil (0-6 anos) e ao seu ser, agir e interagir no mundo. Pautados na

concepgdo denominada “sociologia da infanciaQ a maioria dos profissionais da rede
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municipal de ensino e que se ocupam em estudar de forma mais aprofundada a
questdo da Educagado Infantil resolveram rever alguns conceitos desta area
educacional, em especial, o papel dos educadores. A maioria deles, pelo menos,
defende a tese da ndo escolarizagdo deste periodo da infancia, embora o I6cus social
onde se reuna estas criangas apresente caracteristicas semelhantes a uma Instituicao
escolar, no caso das Creches ou jardins de infancia. (STEMMER; WIGGERS, 2000).
Assim, eles também entendem que esta € uma fase onde a crianga deve brincar, e
através deste brincar, construir seus saberes e suas relagdes com o mundo, partindo de
si mesma, sem que haja uma dependéncia direta do professor, como se este fosse a
unica pessoa capaz de construir saberes, conhecimentos e relagdes (o que acontece
muito no ensino fundamental, onde o professor passa a ser o eixo central da
aprendizagem).

Como muitos municipios do nosso Estado, em Floriandpolis, os espacos de
Educacgao Infantil atendem criangas de 0 a 6 anos e funcionam em periodo integral das
7h as 19h, porém, em Florianodpolis, existe um diferencial que muitas outras instituicdes
nao tém (inclusive particulares): as aulas de Educacéo Fisica. As Creches ou NEI'S da
rede publica municipal tém em todas as unidades, professores de Educacéo Fisica, que
atendem as turmas de Educagao infantil, independente da idade. Esse atendimento &
realizado trés vezes por semana, em cada periodo, e deve contemplar todas as turmas
da unidade, no tempo que varia de 40 a 45 minutos, semelhante ao Ensino
Fundamental. A superagao do tempo vem se constituindo num grande desafio para os
professores da rede que atuam nas Creches, Sayao (2004) que participou das
discussdes com os professores da rede apontava para a necessidade de uma
Educacgao Fisica integrada, continua e planejada com os outros segmentos da Creche,

principalmente com os professores regentes.

Nesse sentido, a Educacéao Fisica pode durar 30 min, 1 hora e meia ou,
as vezes uma manha inteira. Ela pode comecar com o/a professor/a de
Educacdo Fisica e sua continuidade acontecer com a professora
regente. Isto é possivel desde que o planejamento seja elaborado de
forma coletiva. Esse tipo de conduta evita as tradicionais quebras no

trabalho pedagdgico que sdo evidenciadas por expressdes como: ‘-
agora precisamos voltar para sala porque acabou nosso tempoCe ainda
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‘aguardem, criangas, que a professora de Educagdo Fisica ja esta
chegandoQ(ibidem, p.32).

A Educagao Fisica, que durante muitos anos, e ainda hoje, €& vista como
sinbnimo de esporte, rendimento, competicdo, ensinada e muito valorizada,
principalmente, nas instituicdes de ensino superior, deve evidentemente ser diferente
na Educacado Infantil (considera-se, também, nos demais niveis de ensino escolar,
porém, ndo € o assunto deste estudo). Isto € compreendido por toda a classe
profissional, no entanto, atribuiu-se, ainda assim, excessiva importancia a Educagao
motora apenas, com a Educacédo Fisica, ou seja, persiste-se na grande maioria, com
atividades da psicomotricidade que durante anos ja vem justificando um trabalho de
maior cientificidade nesta fase da infancia.

Os novos caminhos que a Educagdo Fisica vem desenvolvendo, novas
propostas e novas concepgdes de ensino, que buscam a compreensao de sujeitos na
sua totalidade e relacionados a contextos socio-culturais definidos, também se
expressam na angustia dos profissionais da area de Educacéo Infantil, pelo sentimento
de incompreensdo sobre os “pequenosO Desta forma, os professores de Educacdo
Fisica da rede municipal de ensino de Floriandpolis e que atuam na Educacao Infantil
organizaram um grupo de estudos. A base de estudos partiu da necessidade de se
discutir melhor o papel profissional do professor de Educacéao Fisica neste contexto de
ensino. Assim, comecaram a se questionar sobre a importancia da Educacéo Fisica
para as criangas destas idades e as relagbes de significado que se estabeleciam nos
movimentos, brincadeiras e jogos, ou seja, este grupo estd em busca para solugdes
que vao além da mera ocupagédo do tempo das criangas com brincadeiras e jogos, e
também, das atividades funcionais como as da psicomotricidade.

Assim, um dos objetivos deste trabalho € apoiar e auxiliar na melhoria do
trabalho dos profissionais de Educacao Fisica da rede municipal de Florianépolis para

com a Educacdo Infantil. Desta forma, parte-se da idéia central de que a crianga

% No entanto a portaria da Prefeitura Municipal de Floriandpolis, niumero 067/06 artigo 2°, determina que o
Professor de Educacgao Fisica devera, numa carga horaria de 20horas atender a partir de 4 turmas, e
numa carga horaria de 40horas devera atender a partir de 8 turmas, ou seja, passa a vigorar para a
Educacao Infantil o mesmo sistema do Ensino Fundamental, aulas de 45 minutos, trés vezes por
semana.
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descobre e assimila o mundo, os outros e a si prépria sempre numa relacdo de
confronto e didlogo com o mundo, com os outros e consigo mesma, € a melhor forma
desta realizagdo de confronto e dialogo se da via movimentar-se. Portanto, as
experiéncias de movimento que as criangas realizam ndo sao de fundamental
importancia apenas para o desenvolvimento corporal e motor, mas, este movimentar-
se, especialmente, na companhia de outras criangas, reforcam suas convicgbes sobre
seu préprio eu, sobre as emogdes e capacidades cognitivas e especialmente sobre as
relagbes sociais. As criangas que se movimentam mais, através de jogos e
brincadeiras, especialmente, tém uma melhor imagem de si, conseguem se relacionar
melhor socialmente e adquirem um impulso extraordinario para o seu desenvolvimento
individual e social quando conseguem se mostrar e se expressar plenamente através
de atividades de movimentos.

Desta forma, considera-se que a pesquisa justifica sua relevancia pelas
contribuigdes tedricas que nao se extraiu apenas na literatura, mas sim, no didlogo com
a realidade empirica onde estou inserida como professora das Creches Joaquina Maria
Peres e Orlandina Cordeiro. S6 assim foi possivel promover a proposicao de
perspectivas teodrico-metodolégica para o trabalho da Educacdo Fisica na Educagao
Infantil, compativel com a visdo de criangca sugerida pela literatura utilizada e a

experiéncia vivida.
1.3 CAMINHOS TEORICOS METODOLOGICOS DA INVERSTIGACAO

A orientagdo metodoldgica constituiu-se num grande desafio para mim, desde o
meu inicio no Programa de Po6s-Graduagdo. A idéia de realizar uma pesquisa
“puramenteOtedrica ndo me motivava muito. Inserida na préatica educacional (Creches,
Ensino Fundamental e Instituicdo de Educacéao Complementar3), desde 1997, achava
fundamental na area de concentragdo do mestrado, Teoria e Pratica Pedagdgica,

realizar uma pesquisa de campo, ainda mais tendo um “préprioOcampo, que era 0 meu

3 Instituicdo de Educagcdo Complementar, sao instituicdes oferecidas gratuitamente a populagéo carente
que nao tem o objetivo de escolarizar, mas realiza, no periodo contrario a escola atividades artistico-
educativas. Sao geralmente instituicdes mantidas pelas ONG@ em parceria com 0s governos municipais
e estaduais.
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local de trabalho. Foi ali, que se constituiram os meus grandes “nésOprofissionais, nos,
estes, que tomaram dimensdes maiores e passaram também a ser os meus desafios de
vida. Ali, no meu campo, descobri muitas coisas, inclusive a diversdo, alegria, a
ludicidade e a possibilidade de uma Educacéo Fisica emancipatéria. Por isto, queria
fazer pesquisa no meu proprio local de trabalho, ou seja, no levantamento de dados
empiricos concretos. Mas, como a teoria chegaria a este local? Ou seja, como eu,
professora, iria através de estudos “puramentede()ricos, relacionar, entrelacar, cruzar e
entrecruzar a teoria com a pratica, se nao fosse através de uma pesquisa empirica? E
mais, que teorias poderiam realmente me ajudar neste propdsito de pesquisa?

Assim, o trabalho mais dificil foi, inicialmente, esquecer um pouco o lado
empirico, (minha pratica concreta), para concentrar-me nos pressupostos tedricos que
me fizessem, talvez, ver a pratica de outra forma. Foi um trabalho de convencimento
dificil. Posso dizer que fui convencida por meu orientador, mas no fundo, ndo estava
certa daquilo, eu precisava me convencer. Mesmo nao estando convencida, comecei o
trabalho “puramenteOtedrico, e muitas vezes, me pegava imaginando como seria se eu
estivesse na creche naquele momento, registrando tudo, sé me deliciando ou ndo com
situagdes que s6 o pesquisador com sua disponibilidade e comprometimento, é claro,
consegue ver. E eu, por mais presente que estivesse na Creche, por conta do meu
trabalho como professora, envolvida na dinamica da Instituicdo e sua rotina (muitas
vezes sufocante), nao imaginava poder enxergar.

Nao enxergava o Obvio, tomada pela angustia de nao realizar um estudo de
campo. Ndo percebia que era impossivel realizar um estudo “puramenteO tedrico,
principalmente sendo eu, uma pesquisadora/professora e trabalhando no centro da
questdo. Seria impossivel fazer uma pesquisa “puramenteOteérica tendo 10 anos de
trabalho como professora de Educacao Fisica. Seria impossivel realizar um estudo
apenas por este ponto de vista, porque, por mais que eu quisesse, meu corpo tomado
pela paixao por criangas e, principalmente, pela paixdao que elas tém pela Educacéao
Fisica, ndo absorveria teorias, nao relacionaria concepg¢des e nem dialogaria com os
atores tedricos, sem antes conversar com a pratica, com os atores empiricos, ocultos
na pesquisa por uma questdo de enquadramento, mas que estiveram e estao presentes

desde o inicio do curso.
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Diante das teorias e concepgdes estudadas, me sinto agora tranquila e segura
ao afirmar que ndo existe um estudo “puramenteOtedrico. Esta pesquisa ndo fala sé
sobre movimento, mas também, é “toda movimentoO tem dialogo, e € esse o caminho
metodolégico que resolvi seguir. Uma pesquisa tedrica, mas que Se-movimenta, da
teoria para a pratica e da pratica para a teoria.

Também pude compreender ao longo da pesquisa e sempre preocupada com a

questao metodoldgica que:

[...] os caminhos se fazem andando, também o método nao é sendo um
discurso dos passos andados, certamente muito pertinente para a
certificagdo social do trabalho concluido, mas de pouca serventia para a
orientagado do que se ha de fazer. (Marques, 2003, p. 114).

Assim sendo, fui inicialmente organizando o referencial teérico que serviria de
parametro principal para o desvelamento, interpretacdo e compreensao do fantastico
mundo da crianga e do envolvimento de profissionais, pedagogos e professores de
Educacéo Fisica com seu desenvolvimento numa Instituicdo que se denomina Creche.

Com isso, minha intencdo primeira, era apostar na elaboracdo de uma
perspectiva tedrico-metodoldgica que, mesmo nao sendo totalmente nova, pelo menos
apresentasse um diferencial para o trabalho com a crianga nestas instituicoes.

Caracteriza-se, portanto, esta pesquisa como uma pesquisa teorica, no sentido
que Demo (1990) considera, uma pesquisa que nao esquece e nao desconsidera em
momento algum o contexto do mundo da vida, do mundo real, onde criangas, em
especial, se situam historico e culturalmente sempre envolvidas numa teia complexa de
relagdes e desenvolvimentos.

O autor ainda caracteriza a pesquisa tedrica com os seguintes elementos:

a) conhecer a fundo quadros de referéncia alternativos, classicos e
modernos, ou os tedricos relevantes;

b) atualizar-se na polémica, sem modismos, para abastecer-se e
desinstalar-se;

c) elaborar precisao conceitual, atribuindo significado estrito aos termos
basicos de cada teoria;

d) aceitar o desafio criativo de prepor a realidade a fixacao teorica, para
que a pratica ndo se reduza a "pratica tedrica" , e para que a teoria se
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mantenha em seu devido lugar, como instrumentacéo interpretativa e
condicao de criatividade,

e) investigar na consciéncia critica, que se alimenta de alternativas
explicativas, do vaivém entre teoria e pratica, dos limites de cada teoria.
(ibidem, p. 23).

Portanto, aprofundar um campo tedrico para dialogar com uma realidade
empirica, exige além de capacidade critica, uma capacidade linguistica hermenéutica,
qual seja a de saber dialogar com atores empiricos a partir de atores tedricos, mesmo
na auséncia imediata destes primeiros. Faz-se, portanto, no primeiro momento desta
pesquisa, uma rapida abordagem histérica da Infancia e da Educacéao Infantil, para em
seguida, situar o Campo da Educacéao Fisica neste contexto.

A partir disso, o interesse maior da pesquisa gira em torno da questao do “brincar
e Se-movimentarOda crianca, passando por um certo aprofundamento tedrico sobre o
tema do “que é ser crianca® O entendimento do brincar e “Se-movimentarOda crianga,
certamente envolveria a totalidade das ac¢des da crianga na Educacdo Infantil, se nao
fosse a intervencao dos adultos. A brincadeira, o jogo, o desenho e outras atividades do
“Se-movimentarOda crianca sao formas dela se descobrir, de se anunciar no mundo, de
falar e de se conhecer, conhecendo os outros e o mundo ao seu redor. Portanto, a
crianca e seu “brincar e Se-movimentarOserdo analisadas a partir de referencias
essencialmente fenomenoldgicos. Autores como Merleau-Ponty (2006, 1984), Violet
Oaklander (1980), Maturana e Verden-Zoéller (2004), Barros de Oliveira (2006), entre
outros, serdo convocados para desvelar o presente objeto de pesquisa e servir de base

para o desenvolvimento de perspectivas para o trabalho na Educacéo Infantil.

1.4 OBJETIVOS

Para a formulacao de objetivos para esta pesquisa, sintetizo o que até aqui ja foi
apresentado na problematizagéo do estudo.

Portanto, trata-se de investigar teoricamente os fundamentos da importancia
vital, que € o “brincar e Se-movimentarOna vida da crianga, em especial, no contexto
social denominada Creche. Para este estudo teodrico, valeu-se de uma estratégia

hermenéutica, de ndo apenas permanecer no estrito campo tedrico, mas sim, dialogar
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com a propria experiéncia de vida no interior de uma Creche através de minha atuacao
profissional, durante a realizagdo desta pesquisa.

Este objetivo de estudo e dialogo tedrico-empirico tem portanto, uma finalidade
maior de trazer a luz, uma reflexao critica do assunto crianga e especialmente a crianga
que passa grande parte de sua vida numa creche, e através desta reflexao, formular
perspectivas tedrico-metodoldgica para orientar o trabalho pedagodgico na Primeira
Infancia* e, em especial, o trabalho do professor de Educacdo Fisica que atua nas
creches. Esta concepgao tedrico-metodolégica ndo se apresenta como uma férmula,
uma receita ou um meétodo rigidamente estabelecido, mas se encontra inserido desde
as primeiras abordagens teoricas, pois, a selegao teorica que fiz para este estudo ja
aponta para uma determinada visdo de crianga, e em consequéncia, uma determinada

forma de tratar esta crianga nas instituicdes analisadas.

* Nessa dissertagao a utilizagao do termo Primeira Infancia justifica-se por sua maior abrangéncia, em
relagdo ao termo Educagéo Infantil. Ambos se definem pelo periodo de 0 a 6 anos, no entanto o ultimo
termo restringe-se ao universo das creches e pré-escolas, que apesar de ser o l6cus no qual esta
pesquisa esta inserida, limita a reflexdo a esse contexto, o que pode causar uma certa confusdo, uma
vez que o presente estudo sugere também um olhar atento também para o Ensino Fundamental, que de
acordo com a LDB, n°® 11.274, de Fevereiro de 2006, passou a atender criangas com 6 anos. Contudo,
ressalta-se que o ator principal dessa dissertagdo € a crianga, a crianga que Se-movimenta, ficando como
coadjuvantes a idade e o lugar onde esse Se-movimentar acontece.

Cabe destacar ainda, que o termo Primeira Infancia aparece associado a grandes entidades
internacionais, como a UNICEF, UNESCO, ONU, que ocultam em seus belos discursos interesses
politicos e financeiros, contrarios a uma educagao emancipatoéria, tdo preconizada nessa dissertagao.
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CAPITULO I

A crianca

é feita de cem.

A crianca tem

cem maos,

cem pensamentos,

cem modos de pensar,

de jogar e de falar.

Cem modos de escutar,

de maravilhar e de amar.
Cem alegrias

para cantar e compreender...
(Poema: Ao Contrario, as cem existem - Loris Malaguzzi)

2.1 A CRIANCA: ALGUMAS ABORDAGENS HISTORICAS

Existem referéncias tedricas sobre a crianga desde os tempos mais primoérdios,
porém, com maior intensidade quando comegam a surgir problemas especificos para
Seres Humanos de tenra idade. Disto, resulta que as primeiras preocupag¢des com a
crianca decorrem a partir de problemas com saude e, portanto, uma questdao médica.
N&o € por acaso que ainda hoje, um dos livros de maior sucesso até a pouco tempo
nesta area, continua sendo muito consultado por pais, (especialmente mées) quando do
nascimento de um filho, € um livro de origem médica. Trata-se do famoso livro de
“DelamareO

Porém, se atentarmos para os registros sobre a histéria da crianga no processo
civilizatério, da humanidade ela realmente passou o maior tempo sem a atencdo com
sua singularidade de Ser, mas como um adendo de outros seres, seus pais, em geral.

Philippe Aries (1981), por exemplo, através de um estudo icnografico, relata
como as criangas eram vistas na Idade Média, Moderna e Contemporanea. Isto levou o
autor a construir uma imagem de crianga desde a Idade Média, até os dias atuais. Na

Idade Média, as pinturas retratavam as criangas da mesma forma que retratavam os
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adultos, diferindo apenas no tamanho. As pinturas biblicas traziam muitas criangas, mas
a preocupacgao em diferencia-las dos adultos nao existia. O autor afirma que tal fato &
atribuido provavelmente a falta de sentimento de infancia da época e nao por
incompeténcia ou falta de responsabilidade para representa-la.

As pinturas tinham valor significativo, representavam o retrato da sociedade,
expressavam muita coisa, possuindo também um grande valor documental. Se
houvesse uma preocupagado com a infancia, esta certamente estaria representada nos
quadros. "[...] a infancia era um periodo de transicdo, logo ultrapassado, e cuja
lembranca também era logo perdida”. (ibidem p. 52).

No final da Idade Média, surgem algumas imagens de criangas mais proximas ao
sentimento moderno; a representacdo dos Anjos envolvendo criangas nao tao
pequenas, dando um ar de meiguice e ternura.

Porém o que Aries, faz, segundo a antropodloga Clarice Cohn (2005), & falar
sobre a infancia e nao sobre a crianga, sendo este, um modo particular de ver a criancga
e que carrega significados muito particulares. O que precisa se ver € a crianga e néo a
infancia. “A infancia nao é natural e universal, mas uma construg¢ao histérica, aberta a
mudancas e variagdes que devem ser abordadasO (idem, p. 54).

Ariés (1981), em seu estudo, classifica os tipos de crianga surgidos na ldade
Média, sendo o tipo “anjoQ o primeiro. Era representado por criangas maiores, que eram
educadas para ajudar na missa e que possivelmente seguiriam a formagado para
clérigos. As representagbes davam aos anjos tragos arredondados e graciosos, com
uma aparéncia um tanto feminina.

Um outro tipo de imagem de crianga estaria ligado ao menino Jesus, um ar de
carinho e dogura, mostrando uma relagdo de ternura com sua mae, 0 que nao era
observado em outras pinturas envolvendo criangas da época.

A crianga nua aparece em pinturas ligadas a morte ou representando a alma de
alguém que morrera. Ariés (1981), relata que a representagédo da crianga nas pinturas
anedoticas estava muito presente, eram sempre representadas com seus pares, pais,
no meio de multiddes, aprendendo algum oficio e também urinando. Atribui tal fato a
duas idéias: uma de que criangas e adultos estariam sempre juntos na vida cotidiana,

sem distincdo, como se a unica diferenga entre criangas e adultos fosse o tamanho, o
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que atualmente se julga ultrapassado, por se estar inserido numa tendéncia que separa
o0 mundo das criangas do mundo dos adultos. A outra idéia, parte do gosto dos proprios
pintores da época, em querer representar a crianga por seu ar gracioso, meigo,
delicado. Inicia-se ai o sentimento moderno de infancia.

Mas a idéia de que a crianga nao teria personalidade de homem, e que a infancia
seria supostamente uma fase logo ultrapassada, persistiu até o século XIX, embora ao
olhar para tras, possa perceber o quanto esse sentimento de infancia da Idade Média
ainda persiste. A pergunta: “o que vocé vai ser quando crescer?OTdo comum aos
adultos, para as criangas, ainda mostra o quao proximos se esta deste sentimento de
qgue a vida s6 comeca depois da infancia.

Outro importante aspecto ligado a imagem da crianga, refere-se ao traje (roupa).
Na Idade Média, a preocupacao com a vestimenta era apenas que ela mostrasse o
grau de importancia/hierarquia social. As criangas eram vestidas como adultos, sem
diferenga. Somente no século XVIlI é que as criangas nobres e burguesas ganham
trajes diferentes dos adultos. No entanto, o vestido era o traje tipico da infancia, usado
tanto por meninos quanto por meninas. A diferenca € que o vestido das meninas
parecia-se mais com o usado pelas mulheres. Nesta época, os trajes obedeciam a um
ritual (no caso dos meninos), tendo cada fase da crianga uma roupa apropriada. A esse
sentimento de indiferenga descrito por Arieés (1981), que reinou durante séculos,

principalmente na ldade Média, Gélis (2001) afirma:

O interesse ou a indiferenga com relagéo a crianga nao séo realmente
caracteristicas desse ou daquele periodo da histéria. As duas atitudes
coexistem no seio de uma mesma sociedade, uma prevalecendo sobre
a outra em determinado momento por motivos culturais e sociais que
nem sempre € facil distinguir. A indiferenca medieval pela crianga é
uma fabula; e no século XVI, como vimos, 0s pais se preocupavam com
a saude e a cura de seu filho. (p. 328).

O autor fala também da preocupagdo em manter a linhagem/continuidade da
familia, era um sentimento muito presente, tal fato que hoje perdeu “espacoO O desejo
de ter filhos hoje, esta muito mais relacionado a afetividade, dar e receber carinho,

amor, do que simplesmente garantir a linhagem.
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Constata-se também que a forma como a criangca se apresenta, foi/é
apresentada no mundo depende muito, também, do que Maturana/Verden-Zdller (2004)
descrevem sobre a Cultura “matristicoOou patriarcal que a humanidade (grupos sociais)
tenham vivido e influenciado as relagbes entre si, e em especial, com a crianga.
Segundo os autores e a partir de estudos de Gimbutas (1982), existia na Europa uma
cultura matristica pré-patriarcal. Mesmo que essa época historica esteja perdida no
tempo de tdo antiga (supdem os autores que seja por volta de 5 a 7 mil anos antes de
Cristo), ha fortes indicios de que esta cultura se desenvolveu centrada nos valores
femininos, especialmente no que se refere ao seu emocionar. Portanto, divergia

frontalmente da atual cultura patriarcal que se caracteriza segundo os autores por:

Uma coordenacido de agdes e emogdes que fazem de nossa vida
cotidiana um modo de coexisténcia que valoriza a guerra, a competicéao,
a luta, as hierarquias, a autoridade, o poder, a procriagdo, o
crescimento, a apropriagdo de recursos e a justificagdo racional do
controle e da dominagdo dos outros por meio da apropriagdo da
verdadeO (Maturana/Verden-Zéller, 2004, p.37).

Isto passa a ser importante, na medida em que a crianga perde cada vez mais
sua natural condicdo na relacdo materno-infanti e é langcado cada vez mais
precocemente no mundo sécio-cultural patriarcal. Suas emocdes e seu “brincar e Se-
movimentarQ passam a ser imediatamente domesticadas para este tipo de relagdo. E,
mesmo que se perceba um crescente numero de trabalhos tedrico-cientificos sobre a
crianga atualmente, e que justificadamente recriminam o processo de inser¢ao precoce
da crianga na vida do adulto e, portanto, negam o processo de escolarizagdo que se da
na Educacéo infantil, ainda assim, ha uma dificuldade muito grande que este processo,
da relagao patriarcal, como acima descrito ndo ocorra na formacao da vida da crianga.
Por isso, minha tese de dar a maxima énfase no “brincar e Se-movimentarQda Crianga.

Atualmente, muitos estudos sobre a infancia/criangca estdo sendo realizados,
fruto de uma necessidade latente de se conhecer melhor e saber o que é essa crianga,
como pensa, como dialoga com o mundo. Ao conhecer as criangas, conhecemos
também um pouco de n6s mesmos, pois muito do que o individuo carrega consigo, tem

origem na infancia, na época em que éramos criangas. (OAKLANDER, 1980)
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A autora, assim como Adorno (2003), afirma que a personalidade e o carater tém
formagéao na fase infantil e que esta, precisa estar calcada numa base firme, sélida para
formarmos adultos conscientes, transformadores, auténticos, ou nas palavras de
Adorno, emancipados.

A Sociologia da Infancia que vem tentando se estabelecer, buscando
principalmente desconstruir antigos paradigmas e teorias a respeito do Ser crianga, tem
em Sarmento, Montandon e Qvortrup, seus principais precursores. De acordo
Montandon (1997) apud Escanfella (2005), o novo paradigma que anuncia a Sociologia

da Infancia se constitui dos seguintes elementos:

* Entende a infancia como construgao social ;

« Ainfancia como variavel que ndo pode ser totalmente separada de classe,
sexo, etnia; as relacbes das criancas com suas culturas devem ser
estudadas em si;

« As criangas sédo e devem ser estudadas como atores sociais;

* Requere-se que a etnografia pode ser util para estudar a infancia.

Algumas pesquisas ja realizadas neste molde, apontam para uma ativa
participagdo da crianga no seu processo de socializagdo, dando assim, sentidos a tudo
que esta a sua volta, ao mundo, o que acaba por contribuir com a producado e
transformagado da cultura, tanto infantil, quanto adulta. Ou seja, entender a crianga
como ator social, com cultura propria a sua idade, que é ao mesmo tempo, produto e
produtora da cultura. Admite-se, que desta forma, existem varias infancias e variados
processos de socializagao, o que certamente se opde ao modelo classico de infancia.
(Escanfella, 2008).

Partindo de estudos pautados na Sociologia da Infancia, a Pedagogia da Infancia
também vem se destacando com area de conhecimento respeitada no meio académico.
As contribui¢gdes de pesquisadores como Rocha (1999), Arroyo (1986), Fantin (2000),
vém norteando o trabalho nas Creches do municipio de Florianépolis, numa tentativa

incansavel de superar o modelo escolar.
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Rocha (1999), afirma que a Pedagogia da Educacao Infantil deve ter como foco
de pesquisa a propria crianga: seus processos de constituicdo como ser humano em
diferentes contextos sociais, sua cultura, suas capacidades intelectuais, criativas,
estéticas, expressivas e emocionais, isto é, ver a crianga com olhos de crianga, ter uma
escuta atenta as suas vozes, compreendé-las nas suas multiplas dimensbes e
proporcionar a elas a utilizacdo de suas “cemQlinguagens, entendendo a infancia como
um momento unico e singular, onde a acado deve ter importancia em si mesma, sem
projecéo para o futuro.

De acordo com Cerisara (2002), a infancia sob a 6tica da Pedagogia da Infancia
€ vista como uma construgéo social, sendo a infancia uma categoria determinada por
varias variaveis, como etnia, sexo, classe social. A autora concorda com Rocha, e
afirma que as criangas devem ser estudadas como atores sociais, que constroem nao
somente sua vida social, mas também daqueles que estdo a sua volta. A Pedagogia da
Infancia traz em seu bojo a preocupagdo com a prépria crianga, seus processos de
constituicdo como individuo em variados contextos sociais, assim como, sua cultura e
suas multiplas linguagens.

Embora o presente trabalho apresente e defenda uma forma de estudar
compreender a crianga particular a apresentada posteriormente, é inegavel

contribuicdo de tais estudos, visto que, tanto a Sociologia da Infancia, quanto

O O ©

Pedagogia da Educacgdo Infantil, forneceram-nos importantes caminhos teoricos,

também, geraram inquietagdes, o que é fundamental para este processo de pesquisa.

2.2 INSTITUICOES DESTINADAS A PRIMEIRA INFANCIA: UM BREVE HISTORICO

2.2.1 O surgimento das Creches

As instituicbes destinadas exclusivamente ao atendimento de criancas
pequenas’, de acordo com Haddad (1993), surgiram por volta do século XIX, nos
paises europeus e norte-americanos. Desde o inicio, a idéia de que a familia € o melhor

lugar para educar/criar a crianga, deu as instituicbes um carater assistencialista, ndo

® Entende-se criangas pequenas, criangas na idade de Oa 6 anos.
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somente porque as maes precisavam trabalhar, e portanto, deixavam seus filhos aos
cuidados de outra pessoa, mas porque algumas mulheres da classe média e alta
julgavam necessario estender seus conhecimentos de cuidados as criangas, as
mulheres das camadas mais populares.

Kramer (1992), afirma que na Idade Média, na sociedade feudal, as criangas
eram consideradas como um adulto em miniatura. Usavam as mesmas roupas dos
adultos e faziam atividades semelhantes. Por causa das precarias condigbes de vida,
os indices de mortalidade infantil eram grandes.

A partir do século XVI, com as descobertas cientificas, a expectativa de vida
aumenta e a mortalidade infantil cai. Inicia-se uma preocupagdo com a crianga, e duas
concepgdes sao enunciadas a cerca dela; uma, de que a crianga € considerada
ingénua, pura, inocente, sendo o sentimento de prote¢do e “paparicacdoOos mais
observaveis; outra, de que a crianca € um ser imperfeito, incompleto, inacabado e que
precisa ser dominado e moralizado. (KUHLMANN, 2004).

Surgem entdo, as primeiras propostas de Educagdo e moralizagao infantil,
visando sobretudo, o preparo para uma atuagdo futura. Foi Comenius®, o responsavel
pelas primeiras contribuicbes a cerca da infancia. Preocupava-se com a Educacao da
crianga, afirmando que o lar era a melhor escola. Propde orientagdes para a Educagao
em casa e considera o contato com os elementos da natureza, animais, plantas,
gramatica, artes, musica e poesia, fundamental, pois, sdo esses conhecimentos que a
crianga utilizara por toda a vida. Faz forte associagcdo da Educagdao com a religido,
sendo principal objetivo da Educagéo, orientar e guiar a crianga para um caminho
divino, em harmonia com a natureza e com Deus. (RECH, 2005)

Contudo, criangcas burguesas nao tinham a mesma preparagdao que as das
camadas populares, nem mesmo estudavam juntas, o que fez surgir a discriminagao do
ensino entre ricos e pobres. Neste momento, somente os meninos tinham direito ao
ensino. Kuhlmann (2004), afirma que é a partir do século XVIII que as meninas também
entram na escola, e a Educacdo de carater mais empirico passa a se tornar mais

pedagdgica. E nesta época que as primeiras Creches surgem com o intuito de

® Jan Amos Komensky (nome original de Comenius) nasceu em 1592 na cidade Nivnitz atual republica
Tcheca . Morreu em 1670 em Amesterdam na Holanda.
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abrigar/cuidar dos filhos das maes trabalhadoras. No entanto, somente apds a Segunda
Guerra Mundial, o atendimento em Creches, torna-se uma preocupagao, pois, as
mulheres tornam-se cada vez mais inseridas nas fabricas e industrias. O interesse pela
crianga, seu desenvolvimento, sua linguagem, sua evolugdo impulsionou os estudos
sobre novos métodos e pedagogias para criangas pequenas.

Rousseau’, o fildsofo iluminista do século XVII, trouxe um novo modo de
compreender a crianga, que deve ser pensada a partir de sua propria natureza,
respeitando-se suas caracteristicas, valorizando sua espontaneidade e seu livre
processo de crescimento. Entende a infancia como uma idade distinta, com fases
peculiares e portanto, a Educacédo para criangcas deve ser principalmente através de
atividades motoras, onde ela possa perceber e trabalhar seus sentidos de forma livre e
espontanea. Rousseau afirma que a Educacdo da mente (inteligéncia e moral) s6 sera
possivel, se antes, passar pela Educacao do corpo, ou seja, a crianga aprende atraves
de atividades do seu mundo, feitas a seu modo. Romaéantico, o fildsofo iluminista
preocupou-se com uma Educagao que conduzisse as criangas para uma vida adulta
feliz e justa. (RECH, 2005).

Seguidor de Rousseau, Pestalozzi®, também se propds a realizar reformas
educacionais. Para ele, as criangas eram seres desprovidos de vontade e de
consciéncia de seus atos. Puras, divinas, boas em sua esséncia, as criancas devem ser
educadas de modo a atingir sua plenitude e sua semelhanga com Deus. Essa
Educagdo deve se mover na esfera do real, da agdo, e € agindo que o homem se
conhece e pode alcangar uma vida em harmonia com seus semelhantes, com Deus e
com a natureza. (RECH, 2005).

Na concepcdo de Froebel® , a infancia compreende um periodo onde a crianca
deve ser protegida pelos pais, pois ainda é dependente. Nesta fase, as atividades
motoras e os sentidos devem ser muito explorados. Destaca-se, de suma importancia
no seu pensamento educativo: a concepgao de infancia, a organizagéo dos jardins de

infancia e a didatica para a primeira infancia. Também, acredita ser a infancia, a fase

7 Jean Jacques Rousseau nasceu em Genebra na Suiga no ano de 1712, seu falecimento ocorreu em
1778.

& Johann Heinrich Pestalozzi nasceu no ano de 1746, em Zurich na Suica. Morreu em 1827.

® Friedrich August Froebel nasceu no ano de 1782, Oberweibach na antiga Prussia. Faleceu em 1852.
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em que a manifestacao divina ocorre. Froebel, definiu o desenvolvimento infantil em
duas fases, a fase da infancia (zero a dois anos), onde o desenvolvimento dos sentidos
e das atividades motoras séo priorizados e dardo suporte para o desenvolvimento da
linguagem e a fase da puericia (frés a seis anos), onde a crianga apresenta maior
desenvolvimento sensorial da linguagem e do brinquedo. Foi o primeiro educador a
utilizar o brinquedo como atividade nas escolas. (MACHADO, 1980).

N&o se pode considerar Maria Montessori'® como uma sucessora de Froebel. No
entanto, “Tem se a impressdo que Froebel preparou o terreno para MontessoriO(idem,
p. 11). Atribui-se tal fato a semelhangas entre as tendéncias pedagogicas de ambos,
que tinham o sentimento de amor e respeito a crianga como base de sua Educacéo.

No entanto, as divergéncias eram muitas. Montessori opunha-se fortemente a
Froebel em relagdo ao trato com a crianga. A italiana vé a crianga como a principal
responsavel pelo desenvolvimento de suas préprias capacidades, sendo o adulto, neste
contexto, um auxiliar, um ajudante neste processo. “A crianga encontra-se num periodo
de criagdo e expansdo, e basta abrir-lhe a portaO(Montessori, 1966, p. 160). Para
Montessori, 0 ambiente também & muito importante para o desenvolvimento da criancga.
Um lugar adequado oferece maiores possibilidades de, sem pressées ou comando dos
adultos, haver uma transformacdo consciente para a vida adulta. E isso que faz com
“[...] que toda verdadeira Educacéo seja auto EducacdoQ(Machado, 1980, p. 13).

Rudolf Steiner'! foi um importante pensador nas areas da medicina, agricultura,
artes, na pedagogia, principalmente no trato a criangas excepcionais. Idealizador da
Pedagogia Antroposoéfica e da Educagdo Waldorf, Steiner preocupa-se em néao
dissociar o homem da natureza, concebendo ambos, de forma integrada. Os 6rgaos
sensoriais sdo os grandes responsaveis por esta forte ligacao entre homem e realidade
externa. Com um discurso cientifico, mas dirigido ao coragéo, este filésofo percebeu a
importancia de estar atento a trés acontecimentos muito importantes na vida da crianga,
e que possuem uma forte ligagdo de dependéncia: andar, falar e pensar, mas que, se
mal orientado pelos pais e educadores, traria serias sequelas a vida adulta.

“Precisamos saber que na idade infantil se encontra o germe de toda a vida humana

' Maria Montessori nasceu em 1870, na ltalia e morreu em 1952.
" Rudolf Steiner nasceu em 1861 em Krajelvec na Austria. Em 1925, faleceu em Dornach.
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terrenaQ(Steiner, 2005, p.14). A critica relaciona-se com o processo de aceleracéo de
coisas naturais, imposta pelos adultos, a eles proprios e as criangas. Menciona que,
toda a Educacdo para crianga € uma Educagao Fisica, deixando claro que, ndo se
poder isolar o aspecto fisico, do mental e afetivo. Critica por isso o carater
extremamente didatico de alguns jardins de infancia, que véem nas atividades
elaboradas uma alternativa para o trabalho intelectual das mesmas.

Célestin Freinet'? foi um grande educador do século XX. Preocupou-se com
causas sociais e assumiu uma politica de Educacéo contraria a politica de Educacao
das escolas burguesas, advindas do capitalismo. Preconizava uma Educagédo onde se
valoriza os aspectos humanos, “equilibrio pessoalOe “harmonia socialO Favoravel a
obrigatoriedade do ensino para criangas de 0 a 6 anos. “Freinet buscou técnicas
pedagogicas que pudessem envolver todas as criangas no processo de aprendizagem,
respeitando seus direitos de crescer em liberdade, independente das diferencas de
carater, inteligéncia ou meio socialO (Elias, 2002, p. 13).

Em seu processo, todos participam da construcdo e elaboracdo do
conhecimento, que deve ser gerado através da experiéncia. Ponto forte na Pedagogia
de Freinet diz respeito a liberdade e ao respeito. O educador defende essa Educacao
como sendo primordial no processo educativo, principalmente de criangas, pois ele
mesmo afirma que elas possuem ritmos diferentes, habilidades diferentes e, portanto,

nunca poderao ser tratadas de maneira igual. (RECH, 2005).

2.2.2 Criancas, Creches e Educacéo Infantil no Brasil

Atualmente, a Constituicdo Brasileira em seu artigo 208 determina que é

responsabilidade do estado garantir o atendimento em Creches e pré-escolas a

'2 Célestin Freinet nasceu na Franga em 1896, seu falecimento aconteceu no ano de 1966.



30

criangas de 0 a 6 anos. Bem como a LDB 9393/96, em seus artigos 29 e 30, conforme
anteriormente apresentado, com algumas ressalvas.

E também atual a busca ou construgdo de uma idéia de creche como Instituicdo
nao assistencialista, pois o assistencialismo caracterizou este espag¢o no inicio de seu
surgimento que ainda trazem em seu bojo essa marca, embora muitos estudos estao
sendo realizados a fim de mudar esse quadro.

As primeiras Creches no Brasil foram implantadas no inicio do século XX, com
carater assistencialista, e seguiram de acordo com Kuhimann (2004), uma tendéncia
oposta ao modelo Europeu onde o atendimento de 3 a 6 anos (Pré - escola) originou o
atendimento de 0 a 3 anos. No Brasil, as pré-escolas e jardins de infancia eram
fundados posteriormente as Creches.

No entanto, de acordo com Meurer (1994), desde o século XVI, ja existia uma
preocupacado em atender as criangas indigenas abandonadas por suas tribos. Oliveira
(1990), em sua pesquisa constatou que no Brasil Colénia muitas criangas eram
abandonadas e os indices de mortalidade infantil eram altos. Em decorréncia desse
grande numero de criangas abandonadas foi criada junto as Santas Casas de
Misericordia a Roda, um lugar onde eram colocados os bebés “enjeitadosQ de modo
que ao colocar o bebé ali, seu responsavel ndo poderia ser visto, ficando deste modo,
preservada a identidade do adulto. Era necessario apenas, que tocasse uma
campainha para que as irmas da Santa Casa pudessem recolher a crianga.

E no final do século XIX que a atencdo de grupos filantropicos volta-se também
para as criangas pobres, que precisavam de cuidados. A necessidade de orientar as
familias para cuidados com a higiene, puericultura e os perigos do aleitamento
mercenario’ , crescia. Notava se que o problema maior era a falta de conhecimento, e
nao a falta de acesso a melhores condi¢des de vida. A informacgao a populacéo carente
seria uma tentativa de diminuir a condigdo miseravel da época. (MEURER, 1994).

E foi até 1890 que a idéia de Educacéo institucionalizada somente para criancas
pobres persistiu, até porque os filhos da classe média eram educados em casa pelas

familias, até que entrassem na escola com 7 anos.

¥ Forma de alimentacao infantil, muito utilizada no século XIX e inicio do século XX, consistia na
amamentagao da crianga realizada por uma ama de leite, ou seja, outra mulher que nao fosse a mae
bioldgica, mas que teria condigcbes de amamentar em seu peito outra crianga.
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S6 no inicio do século XX que se passa a discutir a possibilidade de uma
Educacéao institucional para todas as criangas até sete anos. E nesse movimento,
cultivando o modelo alemao do Kindergarten surgem no Brasil os primeiros Jardins de
Infancia.

Na verdade, as primeiras instituicdes do género, surgiram no final do século XIX,
no Rio de Janeiro, em 1875, e em Séao Paulo, 1877. De cunho privado, os Jardins de
Infancia seguiram o modelo froebeliano, servindo as elites brasileiras como forma de

preparar as criangas para o ensino futuro, “Escola NormalO (KUHLMANN JR., 2004).

2.2.3 As Creches em Floriandpolis

A historia das Creches em Floriandpolis pode-se dizer que é recente e antiga ao
mesmo tempo. Recente, porque em relagao a legislagdo e ao amparo municipal, datam
de aproximadamente 30 anos atras as preocupacgdes a cerca da Educacao Infantil. E
antigas, porque ja no inicio do século XIX havia uma preocupagado com a Educagéo na
primeira infancia. Essa inquietagdo muito tinha a ver com a marginalizagéo e a pobreza
a qual estavam submetidas muitas criangas da época.

De acordo com Meurer (1994), a preocupacgéao de se cuidar de criangas que eram
abandonadas, a fim de que as mesmas, pudessem ter condi¢des de desenvolvimento
semelhante as outras criancas, datam de 1828, onde também, na Bahia e Rio de
Janeiro, assim como na antiga Desterro (atual Florianépolis), criam-se as Rodas.

Meurer a partir dos estudos de Oliveira (1990), nos conta que:

Em Desterro funcionou no Hospital de Caridade, sendo usada apenas
como recepcgdo de crianga, depois acolhidas em casa particulares até
completarem sete anos. Durante esse periodo a familia que abrigava o
“expostoQ(assim chamado os bebes encontrados na Roda) recebia um
salario e roupas da Camara Municipal ou entidade mantenedora do
Hospital de Caridade. Ao completarem sete anos essas criangas eram
entregues ao que hoje corresponde ao Juizado de Menores, que os
colocava em asilos, caso as familias ndo os adotassem (Meurer, 1994,

p. 5).

As Creches/Pré-escolas institucionalizadas de responsabilidade municipal,

surgiram no ano de 1976, voltadas inicialmente para o atendimento pré-escolar.
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(OSTETTO, 2000). Em sua pesquisa de mestrado, a professora Luciana Ostetto (2000)
reuniu documentos e realizou entrevistas com importantes construtores da Educacéo
infantil em Floriandpolis.

Em muitas outras cidades, o nome “Pré-escolaOfoi adotado faciimente. No
entanto, em Floriandpolis, as instituicbes destinadas ao atendimento pré-escolar foram
denominadas de Nucleos de Educacgao Infantil (NEI). Seus idealizadores, acreditavam
que uma Instituicdo que atendesse criangas de 3 a 6 anos, com uma concepgao de
Educacéo e objetivos voltados ao “sucessoOna escola, ndo poderia se chamar de pré-
escola, pois, esta ja seria uma escola. Tanto € que as justificativas para a criacao,
implantacdo deste projeto estavam intimamente ligados com o bom rendimento na
escola.

Em um dos documentos elaborado pelo SESAS (Secretaria de Educacéo, Saude
e Assisténcia Social) no municipio de Floriandpolis, sobre a criacdo dos nucleos de
Educacédo Infantil &€ possivel perceber este interesse, evidéncias estas também
apontadas por Ostetto (2000):

O fato de estar comprovado cientificamente que os anos que precedem
a ida da crianga a escola sao de rapido progresso intelectual, algumas
chegam a obter 25% de todo o seu desenvolvimento nesses poucos
anos. E a capacidade de aprender nesse periodo (2 a 6 anos) que
determinara em grande parte o sucesso da crianga no ano seguinte;

O fato de o ensino pré-escolar estar sendo tratado como necessidade
prioritaria frente aos altos indices de repeténcia verificados nas
primeiras séries do primeiro grau, atingiu no ambito nacional, niveis
considerados alarmantes que oscilam entre 46 e 78%, na primeira
série, fruto do despreparo da crianga ao entrar na escola;

O fato de haver no interior da llha (zona rural) e continental (zona
marginal) da cidade, clientela carente, economicamente, onde
geralmente as criancas sofrem de subnutricdo, de falta de cuidados de
saude e de caréncia de estimulos ao desenvolvimento normal e
equilibrado de suas fungdes cerebrais, ou sua afetividade e motricidade,
repercutindo mais tarde na idade escolar (6 anos e 6 meses a 7 anos)
em dificuldades de aprendizagem e integragdo social. (SESAS, 1976
apud Ostetto, 2000, p.34).

Esse documento deixa claro a preocupacédo existente com o ensino regular,
sugere nas entre linhas, que a Educagao Infantil se responsabilizasse por preparar as

criancas para o ensino fundamental.
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A esse modelo de Educacdo, chamado por Kramer e Souza (1988), como
Educagao preparatéria ou compensatéria, vé na Educacgéao infantil a possibilidade de
resgatar os problemas sociais. Tendo como fungdo, compensar as “caréncias culturaisO
das criangas pobres dando a elas melhores condi¢gdes para que possam enfrentar o
primeiro grau com as mesmas capacidades da classe dominante. Desta forma,
acompanhando esse modelo de Educagao, os espacos fisicos e materiais também se
moldam a Educacgao pré-escolar. Os ambientes eram planejados para atender de 20 a
25 criangas, com mesas e cadeiras adaptadas ao tamanho dos pequenos. O material
didatico era papel, lapis preto e colorido, tesoura, tintas, jogos de sala e material para a
Educacéao Fisica. (OSTETTO, 2000).

Em contrapartida, nos documento do SESAS fica bem claro que na Educacgao
infantil o trabalho nas instituicdes ocorrera em forma de vivéncias, € ndo como no
ensino formal, onde as aulas seguiam um padréo. E essencial que cada crianga se
desenvolva de acordo com seu ritmo e suas potencialidades. Cabe ao adulto orientar e
auxiliar nesse processo, evitando ao maximo qualquer tipo de treinamento ou
aprendizagem dirigida.

A clientela a ser atendida, compreendia criancas de 3 a 6 anos € 0 primeiro
nucleo de Educacgao infantil foi inaugurado em Setembro de 1976, no bairro Coloninha,
um dos mais pobres da cidade naquela época, levando o nome de Nucleo de Educacéo
Infantil Coloninha. No inicio, o atendimento foi oferecido para criangas de 4 a 6 anos,
funcionando apenas 2 turmas. O local improvisado foi cedido pelo padre, da mesma
comunidade, era uma capela. Somente em 1979, o NEI Coloninha ganha sede propria,
e nesse momento o atendimento é ampliado para criangas de 0 a 6 anos. Tal fato, vem
acompanhado de uma mudanga na nomenclatura da Instituicdo, que passou a chamar-
se Creche Professora Maria Barreiros. Foi a primeira creche criada e mantida pela
prefeitura. (OSTETTO, 2000)

O trabalho nestas instituicbes era realizado pelas professoras, merendeiras,
serventes, estagiarios e supervisora geral. As professoras selecionadas para trabalhar
nas primeiras Creches/NEIl n&do faziam parte do quadro efetivo. Foram contratadas
professoras substitutas que, posteriormente, realizaram processo para efetivacdo. No

entanto, fato importante para a escolha dessas professoras era a sua propria formacgao
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escolar. Aquelas recém-formadas pelo Colégio Coragdo de Jesus, tinham grandes
chances, uma vez que aquele Colégio, além de possuir certa tradicao na formagao de
seus alunos, também realizava cursos especificos na area da Educagao infantil.
(OSTETTO, 2000).

Sobre outras instituicbes similares como jardins de infancia, Creches
domiciliares, € possivel dizer que em Floriandpolis as Creches mantidas pelas
industrias comegaram a surgir pouco depois das Creches mantidas pelo municipio. Na
verdade, esse outro tipo de creche surgiu da necessidade de abrigar os filhos dos
funcionarios das fabricas enquanto estes trabalhavam. O governo do Estado, na época,
engajou-se junto a iniciativa privada para realizar tal feito, dessa forma cumprindo seu
“papelGde maneira mais econémica e descompromissada.

O SESI/SC (Servigo Social da Industria de Santa Catarina) foi junto ao Estado
responsavel pela implantagao das primeiras Creches domiciliares. Data de Fevereiro de
1981 a primeira creche domiciliar, sediada no municipio de Brusque. Em 1984, partindo
da idéia do SESI/SC, é implantado o Programa Pré-Crianga, sendo uma de suas
principais metas a implantagéo de Creches domiciliares pelo Estado (MEURER, 1994).

O Estado, através destas parcerias com as grandes industrias,
incentivou/fomentou as Creches domiciliares, que traziam em seu bojo um carater
assistencialista, com o intuito de “deixar tudo como esta® era a Educacgédo para a

submissao, como disse Kuhimann (2004):

No processo historico de construgcdo das instituicbes pré-escolares
destinadas a infancia pobre, o assistencialismo, ele mesmo foi
configurado como uma proposta educacional especifica para esse setor
social, dirigido para submissao ndo s6 das familias, mas também das
criangas das classes populares (p. 182).

Ndo se pode negar, que hoje existe uma preocupagcdo em se superar essas
concepgbes, que ou prendem-se no assistencialismo, ou defendem uma Educagao
preparatdria ou compensatéria — com vistas ao futuro da crianga. No entanto, ambas
as concepgoes se fazem presentes nas Instituicbes denominadas Creches, e superar
esse limite, tem se tornado um dos grandes desafios da Educacéo Infantil, seja nas

redes publicas ou particulares.
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2.3 AEDUCACAO FiSICA NA EDUCAGAO INFANTIL

Em pleno século XXI, pode-se dizer francamente, que as pesquisas/estudos que
compreendem a Educagao Fisica dentro da Educacéao Infantil, sdo poucas. Existe um
razoavel numero de pesquisas acerca dos objetos de estudo da Educagdo Fisica,
principalmente ao que diz respeito aos esportes e suas facetas, porém, ao entrar na
area pedagogica, percebe-se que existe uma caréncia significativa, em todas as esferas
da Educacéo Basica e, principalmente na Educacgao Infantil.

Os estudos sobre a Educacédo Fisica no Ensino Fundamental, sem duvida, sao
mais numerosos, e as importantes e constantes contribuicdes de Kunz (2002, 2004),
Freire (1989, 1991), Coletivo de autores (1992), Hildebrandt-Stramann (2003),
redesenharam a Educacdo Fisica no cenario escolar, principalmente no Ensino
Fundamental, onde a hegemonia do esporte de rendimento vai aos poucos perdendo
seu espaco indevido na escola. No entanto, percebe-se que a preocupagao de muitos
pesquisadores ainda esta fundamentada muito mais na fisiologia (aspectos motores,
treinamento, saude) do que na formagao do individuo voltada para compreensao do
ser, na sua totalidade.

Alguns poucos estudiosos manifestam sua preocupagdo com O rumo que a
Educacgéo Fisica esta tomando nas escolas, de carater excludente; ora, marcado pelo
culto ao corpo perfeito (imposto pela midia/padrées de beleza), ora, pelo manifesto de
que “esporte é saudeQ(portanto, submeta-se a ele).

Marcada historicamente por diversos fatores que tornaram a Educagao Fisica
uma disciplina promotora/porta voz das elites dominantes, hoje, nota-se que ela mais
do que nunca, parece estar em sintonia com os avangos da modernidade. Cada fase
teve seu papel politico e historico. Sem o objetivo de discursar sobre os momentos e
tendéncias pedagdgicas da area, pretende-se apenas citar cada etapa, num intuito de
situar o leitor, tendo em vista que, o propdsito desta dissertagcao nao € fazer um resgate
histérico dessas propostas, e sim, apontar caminhos e direcionamentos para uma

Educacéao Fisica realmente engajada na Educacgéo de criangas pequenas.
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No inicio do século XX, até 1930 a fase Higienista caracterizou a Educagao
Fisica por sua forte relagdo com a saude. O objetivo era controlar os habitos das
pessoas para que através das praticas como os jogos recreativos, 0os esportes ou a
ginastica, homens e mulheres pudessem estar sempre fortes, sadios e dispostos,
evitando a deteriorizagao da saude. A fase da Militarizagdo, que ocorreu entre os anos
de 1930 e 1945, tinha o intuito de promover o treinamento fisico e a disciplina moral,
preparando o individuo para o desenvolvimento de uma postura a servigo do Estado e
da Nacgdo. A fase da Pedagogizacdo ocorreu em seguida, e foi até 1964. Neste
momento, a Educagéo Fisica passa a ser entendida como uma disciplina puramente
educativa. A partir dai, inicia-se a fase Competitivista, marcada por um carater
altamente tecnicista, ou seja, a Educagédo Fisica era sinbnimo de esporte de alto
rendimento. O objetivo era formar um pais forte, atlético e olimpico. A fase popular ndo
tinha uma linha tedrica definida e estava completamente ligada aos modismos (novas
modalidades esportivas, testes fisicos, academia) e buscou também incentivar a
organizacao de praticas esportivas e coletivas entre os trabalhadores. Nesse momento,
a Educacgao Fisica passa por uma crise de identidade. Atualmente, a fase da
“Tendéncia SocialO caracteriza-se pela busca da socializacdo da Educacdo Fisica;
existe a preocupacdo com uma pratica voltada para a terceira idade, criangas de rua,
portadores de deficiéncia. Sobre estas praticas também vem ocorrendo uma forte
presenca de novos estudos e surgimento de novas teorias (CASTELLANI, 1994).

Se as pesquisas na area pedagodgica da Educacao Fisica ainda sdo poucas,
pode-se dizer que os estudos sobre esta area junto com a Educacéo Infantil sdo
menores ainda, principalmente no que se refere a Educacgéo Fisica como uma area de
conhecimento, com suas especificidades, e ndo s6 como uma mera avaliadora de
habilidades/capacidades ou colaboradora para a progresséo infantil na escola, como é
o caso da psicomotricidade. Mas, € preciso considerar que o estudo de Kunz (2002,
2004, 2006, 2007), Sayao (1996, 2000, 2004), Wiggers (2003), muito tem contribuido
para o avango do pensar a Educacdo Fisica para criangas pequenas. Bem como
estudos de Silva (2003, 2004, 2005), embora o autor ndo tenha como foco principal de

seus estudos a Educacéo Infantil, seus trabalhos tem trazido a problematica da crianca
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empobrecida, do trabalho infantil, situagdes muitas vezes encontradas nas proprias
Creches.

Atuante nos estudos envolvendo a Educacao Fisica na Educacgao Infantil, Sayao
(1996), preocupou-se com o ensino da Educacgao Fisica na Educacgao Infantil de forma
integrada a proposta da Instituicdo e visando um trabalho conjunto, ndo sé com o
professor de turma, mas com as criangas, consideradas os sujeitos mais interessados
na constru¢cao desse processo educativo.

A autora realizou uma pesquisa de mestrado com o objetivo de compreender
melhor a inser¢do da Educagao Fisica na Educacao Infantil, mas, especificamente, nas
turmas de Pré-Escola. Sua tese é uma das mais importantes obras da Educacao Fisica
na area da Educacado Infantii e motivou muitas pesquisas, inclusive, despertando
interesse de professores que acreditavam ter “vocacdo/capacidadeOpara atuar no
Ensino Fundamental. Apesar disto ndo ser o maior foco de pesquisa de Sayao (1996), é
exposto em seu trabalho claramente, a falta de preparo dos professores de Educacgao
Fisica para atuar na Educacao Infantil. O que ainda acontece muito nas Creches séo as
aulas pautadas no modelo escolar, com horarios predeterminados e objetivos bem
tracados que mascaram uma esportiviziagdo precoce ou um diagnostico precoce, ou
ainda mais, um preparo para as proximas etapas do ensino, igualmente precoce. “E o
modelo de escola que embasa as ag¢des curriculares da Educacgao Fisica no ambito da
Educacdo InfantilO (SAYAO, 1996, p.12).

Fica claro o despreparo do professor de Educagao Fisica que atua na Educagao
Infantil, porque, além de nao ter na sua formagao académica uma preparagao/estudo
para trabalhar com as criancas de 0 a 6 anos, também nao recebe uma capacitacao
suficiente que Ihe dé possibilidades de usar o que aprende na academia para o trabalho
com Educacdo Fisica nas escolas em todos os niveis, uma vez que os curriculos
universitarios ainda estdo fortemente amarrados a esportivizagdo e na
psicomotricidade, completamente descontextualizados das condigdes escolares.

Esses curriculos também refletem os momentos histéricos passados pela
Educacéo Fisica e que fazem com que a mesma adquira certos papéis sociais.

Sayao (1996), considerando de suma importancia evidenciar esses momentos,

destaca seis papéis sociais que a Educacéo Fisica incorporou ao longo da histéria:
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1
2

3) através do exercicio, obter vigor fisico, assim formando individuos fortes e

) através do exercicio, a preparagao para o trabalho;
) através do exercicio, prevenir doengas e melhorar a saude;
robustos capazes de defender a patria (guerra);
4) Estimular a competicao, formacgéao de atletas;
5) Disciplinar o corpo, manté-lo numa relagao de subordinagéo a mente;
6) Incentivar a industria do corpo que dita as regras de como, onde e quando se

exercitar (fazendo de nés, escravos dos modismos).

E impossivel negar esses papéis sociais e que segundo Say&o (1996, p. 23), “[...]
transitam nos diferentes espacos por onde a mesma vai sendo construidaO A Pré-
Escola também é um desses espacgos, logo, ndo fica isenta destas marcas da
Educacgao Fisica. No entanto, cabe também a esta Instituicdo dialogar/buscar uma
Educacédo Fisica, que dentro de sua especificidade, atenda seus ideais enquanto
Instituicdo de atendimento a crianga de 0 a 6 anos.

E é nesse cotidiano complexo, repleto de duvidas e incertezas que permeava a
Educagao Fisica na Educacao Infantil, que Sayao (1996), entrou mais a fundo, expondo
em seu trabalho questdes acerca da legitimidade e importancia dessa disciplina nas
Creches, pontos que ainda hoje, precisam ser questionados. E preciso conhecer o
papel social da Educagao Fisica e seu objeto de trabalho pedagdgico no ambito da
Educacgao Infantil, para poder atribuir novos sentidos e valores na sua inclusdo, neste
contexto educacional.

Enfatizado o que Sayao nos traz, Varotto e Silva (2004), defendem as aulas de

Educacéo Fisica, como sendo

[...] espago de construcdo e ressignificagdo da cultura corporal,
devendo trazer para as praticas pedagodgicas, os temas que fazem
parte do imaginario infantil e, sobretudo, as representac¢des sociais que
estdo subjacentes nas diversas linguagens, como por exemplo: gestos,
siléncios, vozes e desenhos, ao confrontarem-se com os conteudos



39

veiculados pela indUstria cultural™, que estdo presentes de forma intima

e marcante no cotidiano escolar. (Varotto e Silva, 2004, p. 173).

Os autores afirmam ainda, que s&o as criangas, que mesmo imersas na “dupla
opressdoQ gerada ndo s6 pela autoridade excessiva praticada pelos adultos, mas
também, pela propria l6gica capitalista, podem nos dar pistas sobre seus modos de
vida, de pensar, de dialogar com o mundo. Elas transgridem as regras, subvertem a
ordem adultocéntrica'® e apontam muitas vezes o caminho para a emancipacao®.

No municipio de Floriandpolis, como ja foi descrito anteriormente, em 1976, a
primeira creche foi inaugurada, situada num bairro pobre e de dificeis condicbes de
vida. Com o objetivo principal de atender criangas pobres desde seu nascimento até a
idade, escolar as Creches foram sendo implantadas nos bairros mais carentes, e a
Educacéo da crianca de 0 a 6 anos nao deveria ser uma Educacdo compensatoria. De
acordo com a declaragdo dos coordenadores dos Programas de Educacéao Infantil da
Secretaria da Educacdo do municipio de Floriandpolis, no entanto, no préprio
documento do PROEP/MEC, que era o eixo norteador desta modalidade de Educacao
no municipio, fica claro o quao vivo a Educagdo compensatoéria estava nos ambientes
educacionais, “[...] uma Educacao adequada as caracteristicas e necessidades proprias
da crianga Pré-Escolar pode contribuir para sua melhor aprendizagem ao frequentar o
ensino de primeiro grauO(PROEP/MEC, 1981 apud Saydo, 1996, p. 46). Isso ja era
sabido e foi descrito anteriormente, ou seja, dos motivos que levaram ao surgimento
das Creches do nosso pais, estado e municipio.

No entanto, sobre a “entradaCda Educacéo Fisica na Educacdo Infantil pouco se
sabia, e estudos apontam que o municipio de Floriandpolis pode se considerar como
sendo um dos primeiros municipios a contratar professores de Educacgao Fisica para

atuar na Educacéo Infantil.

'* Sobre Industria Cultural ver Adorno T. W.; Horkheimer, M. Dialética do esclarecimento: fragmentos
filosoficos, 1985.

15 Segundo Gobbi, "o termo adultocéntrico aproxima-se aqui de outro termo bastante utilizado na
Antropologia: o etnocentrismo: uma visdo de mundo segundo a qual o grupo ao qual pertencemos €&
tomado como centro de tudo e os outros sdao olhados segundo nossos valores, criando-se um modelo
que serve de parametro para qualquer comparacgido. Nesse caso o modelo é o adulto e tudo passa a ser
visto e sentido segundo a ética do adulto, ele é o centro" (GOBBI, 1997,26).

"% Sobre emancipagao, ver Adorno, 2003, p. 169
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Novamente me aproprio da pesquisa de Sayao (1996), que reuniu sobre este
assunto inumeros documentos, inclusive relatorios/entrevistas realizadas com pessoas
que participaram ativamente deste processo de construgado. Assim, fica claro quanto a
entrada da Educacéo Fisica nas Creches e que ocorreu por trés motivos decisivos para
a insergao desta disciplina.

O primeiro motivo esta relacionado com a prépria disseminagao feita pelo MEC
de que o esporte, além de ensinar as criangas a controlarem seus corpos, podiam
também ter a chance de se destacar e ser “alguémOna “vidaQ por via do esporte, caso

nao levassem jeito para os estudos. A este motivo Sayao (1996, p. 43) comenta que:

[...] muito embora, atualmente, se possa ter clareza do papel que o
esporte competitivo demonstra quando aplicado a criangas muito
pequenas, é preciso, a cada momento, avaliar o momento histérico que
os sujeitos envolvidos atravessam, tentando captar os significados que
seus gestos e/ou atitudes representavam.

No entanto, um outro forte motivo contribuiu para a entrada da disciplina. Era
notério que muitas criangcas que ficavam nas Creches eram advindas de estruturas
familiares nao tradicionais. As criangas eram em sua maioria, filhas de méae solteira, e
em alguns casos, havia também a figura do padrasto. Como nas Creches nao existia
professor homem, uma vez que o trabalho é formado por professoras mulheres, a
necessidade da figura masculina no cotidiano da crianga era um fato constatado, tanto
que se pensou em criar alguma atividade nas Creches que levasse a figura masculina
em contato com as criangas. Neste momento, e sob o aval do secretario da Educacao,
buscou-se através da Educacdo Fisica, nas Creches, levar a figura masculina as
criancas. Os primeiros professores foram do sexo masculino e estudantes do curso de

graduacao de Educacéo Fisica, contratados como bolsistas ou estagiarios.

Percebe-se aqui um dos grandes problemas enfrentados pelos
profissionais da Educagéo, ou seja, a abertura de mercado de trabalho
em areas onde a formacdo académica ndo da conta de prepara-los
convenientemente. A estratégia da adaptagao as necessidades parece
ter sido um dos recursos de que a Educacédo, calcada nos principios
liberais, sempre soube langcar mao para levar a diante a Educacao
publica (Sayao,1996, p. 52).
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O terceiro motivo que levou a insergao do professor de Educacéo Fisica foi o
chamado “festival de valoresQ atividade de cunho artistico, que visava mostrar para a
sociedade e comunidade escolar as habilidades das criangas de suas instituicoes,
podendo ser através do teatro, musica, danga, contacdo de histdéria e outras
manifestacdes do género. A proposta visava assim, colocar alguém que nao fosse a
professora regente para cuidar desse festival nas Creches, uma vez que, as mesmas
queixavam-se com a falta de tempo para se envolver nestes eventos, pois, ja estavam
sempre demasiadamente preocupadas com a preparagado das criangas para a primeira
série. Como o trabalho (voltado para as apresentagdes) era visto como um trabalho
essencialmente motor, e portanto, as professoras regentes, responsaveis pelas
atividades cognitivas, ligadas ao intelecto ndo poderiam/queriam se inserir neste
processo, para tal, o professor de Educacéo Fisica seria o ideal, pois traz no seu
curriculo o trato com o trabalho motor. (SAYAO, 1996).

Porém, muito intrigante € um outro fato descrito por Sayao (1996), que aponta o

surgimento da Educacao Fisica estar ligado a armagdes politicas da época.

Um numero consideravel de docentes com habilitacdo em Educacao
Fisica, concluia seus cursos nas instituicbes formadoras. A rede
municipal e estadual possuia professores/as atuando desde a 1?2 série
do | grau. Estas evidéncias levaram-me a crer que, tanto a justificativa
da caréncia da figura paterna, quanto a organizagdo do Festival de
valores configuraram-se como complementares de uma iniciativa
politica de cunho clientelista que, nas trés ultimas décadas fez inchar o
servigo publico distribuindo cargos e fungdes independentemente de
uma avaliacdo séria e rigorosa da necessidade de ocupagdo dos
mesmos. Esta pratica pode ser caracterizada como uma troca de
favores, através da qual, cada cargo ocupado poderia representar maior
respaldo politico dos dirigentes e, decorrente disto, maior poder.
(ibidem, p. 62)

Implantada a Educagao Fisica na Educagéao Infantil, era hora entdo, de organizar
a disciplina na creche, estruturar horarios, conteudos. Para tanto, o documento
elaborado pelo MEC “Diretrizes da Implantagdo e Implementacdo da Educacgao Fisica
no Ensino Pré-Escolar e no Ensino de 12 a 42 sérieQ foi fundamental. Tal documento

enfatizava que a Educagao Fisica para criancas de 4 a 10 anos deveria priorizar as
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necessidades basicas das criangas nos seus aspectos afetivo, cognitivo e motor.
(SAYAO, 1996).

O que aconteceu foi a mesma orientagao pedagogica da Educacgao Fisica de 1% a
42 séries ser instaurada na Educacdo Infantii e com base fortemente apoiada na
psicomotricidade. Desta forma, o que houve foi apenas uma “transferénciaOdeste
conteudo hegemédnico para a Educagado Infantil, onde a preocupagcdo com o
desenvolvimento motor e a recreacao estiveram e ainda estdo muito presentes.

Sobre o desenvolvimento da disciplina nos curriculos ndo s6 da Educagao
Infantil, mas também de 12 a 42 séries do Ensino Fundamental, onde ocorreu uma
grande semelhanga, alguns pesquisadores da Educacao Fisica na infancia como Kunz
(2002,2004), Sayao (1996), Freire (1989, 1991), Silva (2003), concordam com o fato de
a mesma ter adquirido certas tendéncias, fruto muito mais de “modismosOdo que de
uma real necessidade educativa/pedagogica/de filosofia da area.

A orientagao recreacionista da Educacao Fisica tinha como objetivo desenvolver
atividades com fins em si mesma, para ocupar o tempo ou através dos jogos,
compensar as energias gastas pelo penoso trabalho em sala, o que da a esta
concepg¢ao um status de preparagao para o futuro, uma vez que desconsidera a crianga
que se encontra naquele contexto, seus conhecimentos, sua histéria, suas
potencialidades e visava apenas auxiliar na aprendizagem formal. Neste sentido, ficava
claro a relagdo de dualidade estabelecida por esta concepgao: para a mente aprender,
0 corpo precisa estar calado, (parado) pois o corpo quando fala (movimento), nao
consegue captar energia, so6 sabe extravasa-la.

Tal orientacdo ainda € muito comum ndo s6 nas Creches, mas também em
outros niveis de ensino. A crenga na escola, ndo s6 de professores, mas também de
alunos de que a aula de Educacdo Fisica serve quase que exclusivamente para
extravasar energias, € ainda bastante forte no meio escolar.

A orientacdo psicomotricista visava a preparacdo da crianga para atividades
futuras, mais uma vez desconsiderando o sujeito como ser humano dotado de histéria,
de sentimento, e sobretudo, de conhecimentos. A Educacao Fisica, nesses moldes,
tinha como papel principal auxiliar as criangas (de forma mais individualizada) a superar

problemas de aprendizagem, relacionados principalmente as habilidades de leitura e
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escrita, ou seja, mais uma vez a Educacdo Fisica se coloca a servico de outros
interesses, e ndo da sua especificidade como area de conhecimento. O dualismo se faz
presente colocando o motor a servigo do cognitivo, o corpo a servigo da mente, o patio
a servico da sala. (SILVA, s.d.).

A psicomotricidade acabou se subdividindo em duas tendéncias: a
psicomotricidade instrumental, com o objetivo colocado no desenvolvimento das
habilidades psicomotoras e assim, auxiliando através do adestramento do ato motor no
desenvolvimento da aprendizagem de escrita e leitura, tentando evitar o fracasso na 12
série: ja a psicomotricidade relacional, preocupada com o resgate das vivéncias
simbolicas que possuiam suas raizes no inconsciente, a espontaneidade da atividade
motora formava-se no elemento que servia de base para a construgdo da liberdade e
autonomia no grupo. Ambas as tendéncias resgatam fundamentos da psicologia,
embora, a psicomotricidade instrumental estivesse mais ligada a padronizagao do gesto
motor, e a psicomotricidade relacional a utilizacdo do movimento espontdneo como €ixo
norteador do seu trabalho. (SILVA, s.d.)

O desenvolvimento e a aprendizagem motora como concepgdes de orientagcao
da Educacdo Fisica para criangas, também entendia a crianca de forma limitada,
desconsiderando sua vivéncia de mundo, até entdo. O objetivo era através de
movimentos padronizados preparar a crianga para uma vida esportiva de alto
rendimento, o que desde cedo corroborou para a insergdo e o fortalecimento dos
principios de sobrepujanga e das comparagdes objetivas, que trazem como
consequéncia disto, o0s processos de selecionamento, especializagdo e
instrumentalizacdo, exclusivamente para o esporte. Essas foram as formas que
influenciaram as praticas da Educacao Fisica, na Educagéao Infantil. (KUNZ, 2004).

No entanto, a preocupacdo em realizar um trabalho de Educacéo Fisica na
Educagao Infantii e que percebesse a criangca em toda a sua potencialidade e
possibilidades, onde caracteristicas como a autonomia, a espontaneidade, a criticidade,
a criatividade e a solidariedade constituem os pressupostos norteadores, ao mesmo
tempo em que formam o horizonte a ser perseguido, na busca pela construgédo de uma

outra sociedade onde prevalecam a justica e a liberdade, estédo se tornando cada vez
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mais presentes nas pesquisas que permeiam a area da Educacao Infantili como um
todo.

Inseridos nesta busca, autores como Kunz (2002, 2004, 2007), Sayao (1996,
2000, 2004), Freire (1989, 1991), Silva (2003, 2004, 2005), ndo s6 denunciam as
praticas advindas destas concepg¢des tradicionais e que trazem em seu bojo uma visao
de homem, mundo e sociedade ajustadas as ideologias dominantes, como também,
tem buscado através de novas concepgdes de Educagado propdr formas de trabalho,
que realmente respeitem o ser humano na sua totalidade.

O atual estado da Educacéo Fisica, na Educacéao Infantil, € de busca, tentativa e
ruptura aos modelos tradicionais que ainda imperam nos diferentes niveis de ensino. A
prépria Educacédo Infantil parece estar em crise, buscando novos olhares, novas
pedagogias, novos entendimentos sobre a crianga e sobre a Educacéo da crianga, o

que também sera discutido a seguir.

CAPITULO 1lI

.... A crianga tem cem linguagens

mas roubaram-lhe noventa e nove.

A escola e a cultura lhe separaram

a cabeca do corpo.

Dizem-lhe:

de pensar sem as maos

de fazer sem a cabeca

de escutar e ndo falar

de compreender sem alegrias...

(Poema: Ao Contrario, as cem existem - Loris Malaguzzi)

3.1 O MUNDO DE VIDA DA CRIANCA: BRINCAR E SE-MOVIMENTAR

3.1.1 A brincadeira na Educacgao Infantil

Foi mencionado, anteriormente, que todos os profissionais que, de algum modo

tem a ver com a Infancia, concordam com a importancia e a necessidade que a crianga
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tem em se movimentar, especialmente a partir da brincadeira. Brincar parece pertencer
a natureza livre e espontanea com que a crianga vem ao mundo.

Neste item, porém, trato mais da brincadeira e do brincar como se apresenta na
Educacgao Infantil, a partir da literatura e da propria vivéncia. Por este motivo, esta
tematica antecede ao tema do “brincar e Se-movimentarQ justamente para mostrar um
pouco o que diferentes areas apresentam sobre o0 assunto do brincar na Infancia.

Atualmente, um dos assuntos mais discutidos na Educacao Infantil relaciona-se
com o brincar. O brincar como forma de aprendizagem, como forma de expressao,
como linguagem. No entanto, o entendimento sobre o brincar parece limitado, quando
na literatura aparece cheio de regras e “dicasQ como se este ato fosse uma receita de
bolo. Isto significa que se comenta muito mais sobre o contetdo do brinquedo e do
brincar, do que da crianga que brinca. Infelizmente, pode-se verificar através de
algumas pesquisas na area da Educacdo, ou em conversas informais com os
profissionais que atuam nas Creches, a existéncia de uma enorme vontade por parte de
muitos professores em buscar na literatura receitas de brincadeiras novas. Embora as
pesquisas apontem este fato, podemos verificar que este interesse também pode ser
observado nas livrarias, la, podemos constatar a quantidade de livros que vendem a
brincadeira como se a mesma fosse uma mercadoria de supermercado. Contudo, ¢é
possivel distinguir dois grupos de interesse na brincadeira e que nao envolve quem
deveria ser a maior interessada: a crianga. No primeiro grupo, encontram se aqueles,
que pesquisam e que escrevem sobre o assunto, e portanto, conhecem a importancia
do brincar da crianga para sua saude fisica e mental, sdo os terapeutas, psicélogos,
socidlogos e médicos. No segundo grupo, encontram-se aqueles que podem ser
considerados os “consumidoresOdo contetido desenvolvido pelos primeiros, porque
aplicam na crianga os tipos e formas de brincadeiras desenvolvidos ou descobertos
pelos “expertsOdo assunto. Nesse grupo, estdo especialmente maes e professores(as)
de Creches. Evidente, que professores pesquisadores, também pertencem ao primeiro
grupo e, como ja comentei, muito poucos sao da area da Educacgédo Fisica e menos
ainda aqueles que tém a Crianga, com a sua maneira de “ser/estar-no-mundoQ no
centro dos estudos e com ela, a descoberta da importancia vital do brincar para o ser

humano, independente de idade. Normalmente a légica é invertida. Isto é possivel de
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ser verificado em especial, na Pedagogia, onde se apresenta primeiro o que a crianga
precisa e 0 que é importante para ela se desenvolver, para ser um futuro adulto pela
visdo do préprio adulto e depois, se estuda a crianga para entender a melhor forma de
ajusta-la ao conhecimento do adulto, incluindo-se nisto, o seu brincar, que nunca
esquecem da importancia que tem.

Um estudo sobre o “brincar e Se-movimentarOé necessario e urgente, embora se
possa encontrar alguns materiais valiosos sobre o assunto, muito ainda precisa ser
discutido. Uma questao que se faz necessaria, refere-se a propria conceituagcéo sobre
brinquedo, brincadeira e jogo.

Ao iniciar os estudos sobre a brincadeira, verifiquei que existe certa confusao no
que diz respeito a conceituagdo da palavra. Em algumas literaturas, a palavra
“brincadeiraOaparece como sindnimo de jogo, e este, por sua vez, como sinénimo de
brinquedo. “No Brasil, termos como jogo, brinquedo e brincadeira ainda sao
empregados de forma indistinta, demonstrando um nivel baixo de conceituacado deste
campoQ(Kishimoto, 1999, p. 17).

A definicao proposta pela pesquisadora Kishimoto (1999), traz com clareza a
diferenga desses trés elementos da cultura infantil. O jogo pode ser visto de trés formas
diferentes: como objeto, por exemplo, um jogo de damas, o tabuleiro e as pegas, ou
seja, os materiais sao considerados jogo; o jogo, como uma atividade regrada que
permite diferenciar um jogo de damas de um jogo de trilha; e o jogo, compreendido
enquanto fato social, assumindo o sentido que cada sociedade Ihe atribui, diferindo de
época para época, ou de sociedade para sociedade, por exemplo, o arco e flecha é
considerado em jogo em nossa sociedade. No entanto, para as tribos indigenas, o arco
e flecha representam instrumentos de caga para manutencgao da subsisténcia.

O brinquedo supde uma relacao intima com quem o utiliza, e representa certas
realidades que permite a crianga recriar tudo que existe no seu cotidiano, onde o
brinquedo assume o papel de substituto dos objetos reais. Também estdo diretamente
ligados ao imaginario infantil, associados aos personagens de historias em quadrinhos,
contos de fadas, fabulas e desenhos animados, seriados de televis&o, etc., ao contrario
do jogo, o brinquedo é livre de regras definidas, permitindo uma construgdo e

desconstrucdo quase simultdnea de modos de brincar, por ndo existir um sistema de
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regras que organizem a sua utilizacao O brinquedo permite a transcendéncia do tempo
e espago pela crianga.

A brincadeira € a agdo que a crianga desempenha ao concretizar as regras do
jogo, sendo ele, o jogo ou o brinquedo. Assim sendo, “brinquedo e brincadeira
relacionam-se diretamente com a crianca e ndo se confundem com o jogoO (idem, p.
21).

Brougére (2006) também afirma que o jogo e o brinquedo sao elementos
diferentes. O autor define jogo como uma atividade ludica, que pressupde no objeto
uma fungao determinante, o que ele chama de regra ou principio de construgao. “[...] a
funcéo justifica o objeto na sua prépria existéncia como suporte de um jogo potencialO
(idem, p. 12). O brinquedo, por sua, vez nao tem uma fungao definida, e se caracteriza
por ser um objeto em que a crianga manipula livremente, as regras e principios de
utilizacdo nao sao fatores determinantes. O autor faz uma importante observacao a
cerca do jogo e do brinquedo, dizendo que o brinquedo € um objeto exclusivamente
infantil, pois esta ligado diretamente a infancia, ja o jogo, por n&o ter restricao etaria,
pode ser destinado tanto a crianga quanto ao adulto.

A brincadeira, por sua vez, ndo possui fungao especifica, e tem o poder de
romper com o0 uso habitual de certos objetos que cercam a crianga; € uma agao que se
mistura a ficgao.

Brougeére (2006), afirma que a brincadeira deriva de um brinquedo de dominio
muito mais simbdlico do que funcional, sendo que o simbdlico € a propria fungao do
objeto. Brinquedo, deve ser capaz de na brincadeira, traduzir situagdes tanto do

universo real, quanto do imaginario da crianga.

Com seu valor expressivo, o brinquedo estimula a brincadeira ao abrir
possibilidades de ag¢des coerentes com a representagao: pelo fato de
representar um bebé, uma boneca bebé desperta atos de carinho, de
troca de roupa, de dar banho e o conjunto de atos ligados a
maternagem. Porém, ndo existe no brinquedo uma fungdo de
maternagem, ha uma representagédo que convida a essa atividade num
fundo de significacdo (bebé) dada ao objeto num meio social de
referéncia. (Brougére, 2006, p. 16).

Discipula de Brougére, Wajskop (1995), também mergulhou na pesquisa envolvendo

brinquedos e brincadeiras na Educagao Infantil. A autora afirma que é através da
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brincadeira, tanto realizada no coletivo, como individualmente, que a crianga comeca a
compreender o mundo e as agdes dos seres humanos e define alguns critérios que

caracterizam a atividade da brincadeira:

. A crianga pode assumir outras personalidades, representando
papéis como se fosse um adulto, outra crianca, um boneco, um animal
etc.;

. A crianga pode utilizar-se de objetos substitutos, ou seja, pode
conferir significados diferentes aos objetos, daqueles que normalmente
estes possuem;

. Existe uma trama ou situagdo imaginaria;

. As criancas realizam acgdes que representam as interagdes, os
sentimentos e conhecimentos presentes na sociedade na qual vivem;

. As regras constitutiva do tema que orienta a brincadeira devem ser
respeitadas. (Wajskop, 1995, p. 33).

Essas discussdes a cerca do brinquedo, brincadeira e jogo séo relativamente
recentes, muito embora, na Antiguidade, através das idéias de Platao e Aristételes, a
brincadeira passaria a ocupar lugar na Educagdo. Ambos ressaltavam a importancia de
se aprender brincando, utilizando o jogo como preparagao para vida futura da crianga.
Ja Comenius, Rousseau e Pestalozzi viam a brincadeira como uma manifestacao
natural, positiva das criangas e alheia ao contexto social, o que é compreensivel se
relacionarmos a concepgao de infancia por eles defendida. (RECH, 2005).

Froebel, Montessori e Decroly, conforme Kishimoto (1999), através da proposta
de uma Educacédo sensorial, primavam pela utilizagdo de jogos e materiais didaticos.
Froebel apesar de defender a idéia de que o desenvolvimento provém das atividades
espontaneas e construtivas da crianga, acredita também que a brincadeira possui um
valor de suma importancia para Educagdo, uma vez que através da brincadeira a
crianca estaria se preparando para a vida adulta. Montessori desenvolveu brinquedos
que seriam autocorretivos, graduados e isolariam cada dificuldade da criangca para
posteriormente ser desenvolvida. Kishimoto (1999), afirma que apesar do uso desses
materiais poder causar uma mecanizagdo da atividade infantil, tendo em vista que o
professor ja transmite uma idéia de manipulagdao dos objetos, considera de suma

importancia o fato de Montessori ter contribuido para subsidiar a tendéncia do uso de
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brincadeiras livres na Educacao infantil, permitindo que a crianga escolhesse os
materiais para brincar.

Vygotsky também realizou estudos muito interessantes a respeito da brincadeira
infantil. Para ele, a brincadeira possui um grande valor pedagdgico. E através da
brincadeira que as criangas tomam consciéncia das diversas relagbes que existem a

sua volta, permitindo que se crie uma Zona de Desenvolvimento Proximal'’

, pois, na
brincadeira, a crianga muitas vezes, adquire um comportamento além do
comportamento normal para sua idade, ultrapassando os limites dados concretamente
para sua atividade. “As agbes simbdlicas possibilitam uma liberdade para a crianga,
permitindo-lhe transgredir os limites dados pelo seu desenvolvimento real e
configurando instancias de constituicido do seu desenvolvimento proximal.O(PINTO;
ROCHA, 2000, p. 67). Para Vygotsky, a crianga tem na brincadeira o principal
instrumento para seu desenvolvimento.

Leontiev, conforme Souto Maior (1996), também desenvolveu trabalhos sobre a
brincadeira na infancia, afirmando que é através da brincadeira que ocorrem as mais
significativas mudangas no desenvolvimento psiquico da crianga. E também por meio
desta atividade que as criancas alcangam niveis mais elevados de desenvolvimento.
Também descreve dois tipos de brinquedos: o brinquedo de largo alcance, que podem
participar de diversas agdes e permite uma maior relagdo com a crianga (ela pode
transformar o objeto na qual brinca) e o brinquedo especializado, que pode ou nao
possuir fungdes fixas, sem possibilidade de mudancga, esses sao chamados também de
“pseudo-brinquedosQ pois, ndo permite a crianca diferentes formas de brincar, existindo
apenas um jeito de manipulagcdo. Leontiev, observou que as criangas que recebem
esse tipo de brinquedo, apenas observam-no e logo o deixam de lado. (SOUTO
MAIOR, 1996).

Um outro importante pesquisador e também seguidor de Vygotsky foi o psicologo
russo Elkonin, que de acordo com Souto Maior (1996), percebeu que a brincadeira tem
origem nas condigdes especificas da vida da crianga. Suas investigagcbes de origem

antropoldgicas permitiram conhecer a brincadeira em varias culturas. O pesquisador

'" Sobre Zona de Desenvolvimento Proximal, ver Vigotski, Lev Semenovich. O desenvolvimento
psicoldgico na infancia,1998.
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estudou a relacéo entre a historia da brincadeira e a histéria da mudanca do papel da
crianga na sociedade. Para ele, assim que a crianga passa a ser representada diferente
do adulto na sociedade, as atividades a ela destinadas também mudam. Se antes
predominavam as atividades produtivas, com a mudanca do papel da crianga, as
atividades passam a ganhar um espaco livre, ligado a brincadeira. (SOUTO MAIOR,
1996). O mesmo autor afirma que Elkonin vé a brincadeira como uma atividade onde as
relagbes sociais sao reproduzidas. Seu resultado esta no desempenho de um papel
especifico, que determina o comportamento a ser assumido pela crianga, de acordo
com determinadas regras de conduta.

A idéia da brincadeira como uma ferramenta de auxilio para a aquisicdo de
habilidade técnicas (leitura, escrita, raciocinio l6gico), ainda esta muito presente nas
instituicdes de Educacéao da primeira infancia.

A brincadeira com sentido em si mesma, como instrumento que a crianga possui
para ressignificar o que esta a sua volta, ainda é discriminada/resisténcia nas Creches.
Os adultos ndo véem utilidade/funcionalidade nela. Essa brincadeira que a crianga
realiza é reveladora, e necessita de um olhar apurado para que o adulto possa entender
essas expressdes “ocultasOna brincadeira e trabalhar em prol de uma Educacéo para a
emancipagao.

Mas, o brincar nos dias de hoje, mundo globalizado, acesso rapido a informagao,
televisao, computador nos faz refletir sobre tudo o que a brincadeira proporciona a
crianca.

E cada vez mais comum vermos criancas brincando ndo mais de representar o
universo familiar, mas sim, o que assistem na televisio (BROUGERE, 2006). O
pesquisador constatou a insercdo da midia, mais particularmente a televisdo, ndo sé
nas brincadeiras, mas na vida e na cultura, tanto infantil, quanto adulta.

Diferente de muitos pesquisadores Brougére (1996), vé na televisdo um
instrumento promotor da igualdade entre criangas de diferentes niveis sociais, uma vez
que pratica uma linguagem comum, pois 0s personagens acabam por igualar os
comportamentos das criangas a partir do que conhecem e do que véem na televisdo. A
televisdo pode contribuir positivamente para aquisicdo de certos conteudos através da

brincadeira, que nao surge do nada, mas sim, de um dialogo estabelecido pela
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crianga/telespectador e conteudo/programa que assiste. A televisdo influencia e
alimenta a brincadeira, mas seu nascimento acontece por conta do confronto/paralelo
gerado entre a crianga e o programa.

O que acontece de maneira prejudicial a brincadeira em relagéo a televisao é o
apelo publicitario para venda de brinquedos e sua exposicdo que vende juntamente
com o objeto, um tipo de brincadeira como se esta pudesse ser comprada e consumida,
dando ao brinquedo um caréater de jogo. (BROUGERE, 2006).

E bem verdade que a televisdo hoje, é um aparelho acessivel e se tornou a
maior veiculo de comunicagdo. As escolas, por sua vez, com o advento da era
tecnoldgica, obrigaram-se a fazer uso dessas novas tecnologias e da televisao como
proposta de ser este, um instrumento educativo. No entanto, Wiggers (2003), alerta
para o uso irrefletido em algumas instituicdes, flagrado pela pesquisadora, como sendo
utilizada apenas para “ocupacaoOdas criancas, na falta de professor. O que de acordo
com a pesquisadora faz com que a Escolas assim com as Creches se coloquem a
servico da midia, agindo em prol do controle social e propagando os ideais das classes
poderosas.

Mas o controle social ndo esta presente nas escolas e Creches, apenas através
das midias. O professor, muitas vezes, é o responsavel (muitas vezes sem querer) por
essa forma acritica de educar. Prado (2005), pesquisando na creche sobre
brincadeiras, verificou que muitas brincadeiras desenvolvidas pelos adultos tinham um
objetivo pré determinado e ligado a habilidades fisicas, de raciocinio e de aquisi¢ao de
conteudos. Desta forma, as professoras definiam as regras e a forma das brincadeiras
estruturando e organizando o espago a sua maneira para a promogao entre as
criancas. Essa forma de “brincarQgerava quase sempre na apresentacdo de um produto
final. Era carregada de informagdes funcionais e primava pela pouca movimentagao das
criangas que deveriam estar mais contidas, adestradas. As atividades eram dirigidas
para que o tempo do “relégioOpudesse ser aproveitado ao maximo. Certamente, esse
aproveitamento seria do adulto e ndo da crianga. A crianga brinca com o tempo, seja o
tempo dos minutos, seja o tempo climatico, ela transforma os tempos e brinca com eles,

como se ambos fossem um objeto manipulavel. O adulto é escravo dos dois tempos e
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tenta a cada minuto entender o tempo, estuda-lo, toma-lo pra si. A crianga € quem
realmente entende e transcende o tempo naturalmente, a crianga brinca com ele.

Uma das mais respeitadas pesquisadoras sobre o assunto do brinquedo e
brincar na infancia € Vera Barros de Oliveira que em um dos seus livros (Oliveira,
2006), sobre a enorme importancia pedagogica e psico-social que assume a brincadeira
no mundo da infancia, onde atualmente observa-se um “crescente cerceamento a
liberdade de brincar, principalmente nas grandes cidadesO De fato, estes problemas
vém ocorrendo com a diminuigdo de espacgo para a crianga brincar tomado por carros e
construgdes e que, desta forma, se vale das modernas tecnologias para substituir
espacos e materiais improvisados para brincar, num espaco cada vez mais limitado e
com materiais pré-constituidos. Conduzindo para uma limitagdo também na qualidade
da fantasia e imaginacao da crianga tao fundamental no desenvolvimento da crianga de
tenra idade. Assim, como alguns autores, como ja visto anteriormente enfatizam os
brinquedos eletrénicos, incluindo-se a midia, como uma forma moderna de
desenvolvimento da imaginagéo da crianga. Oliveira (2000), também concorda com os
mesmos, quando afirma que lidar com o imaginario de forma virtual ndo aliena a crianga
e sim, “ajuda-a a separar a fantasia da realidadeO O que implica em dizer que com isso
elas se tornam adultas de forma mais rapida e responsavel.

Oliveira (2000), organizou uma obra sobre o brincar da crianga que muito
interessa para a Educacio Infantil nas Creches, pois limitou esta sua abordagem as
criangas de 0 a 6 anos. Nesta obra, apresentam as autoras a importancia do brincar
sob as mais diferentes enfoques, psicolégico, pedagdgico e biolégico. Embora, na
maioria das abordagens, o brincar da crianga € apresentado no seu sentido funcional,
ou seja, pela fungdo que o brincar exerce na crianga para torna-la um futuro adulto de
acordo com os padrdes fisico e intelectuais. Apresenta também, especialmente, no
artigo de Oliveira (2000) uma sintese de como, em geral, € vista a importancia da

brincadeira na crianga. Importancia psicolégica e educacional, pois:

1. €& condigdo de todo o processo evolutivo neuropsicolégico
saudavel, que se alicerga neste comego;

2. manifesta a forma como a crianga esta organizando sua realidade
e lidando com suas possibilidades, limitagdes e conflitos, ja que, muitas
vezes, ela ndo sabe, ou ndo pode, falar a respeito deles;
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3. introduz a crianga de forma gradativa, prazerosa e eficiente ao
universo socio-histérico-cultural;

4. abre caminho e embasa o processo de ensino/aprendizagem
favorecendo a construgao da reflexdo, da autonomia e da criatividadeO
(Oliveira, 2000,15).

Fazendo uma analise critica sobre a visdo do brincar nos autores até aqui
abordados, pode-se claramente identificar algumas referéncias onde a crianca de fato,
€ colocada no centro da questdo, mas em geral, vislumbra-se uma preocupagao com
desenvolvimento saudavel (aspectos fisico-motores do brincar), do desenvolvimento
psicolégico (inteligéncia, controle emocional, maturidade), e do desenvolvimento
educacional (finalidades didaticas do brincar). Em sintese, mais uma vez, a
preocupagdo maior ndo estd na crianca em si, quem ela é, quer ser, sua
emocionalidade infantil, especialmente suas multiplas linguagens, mas de como e quem
esta crianga vai ser no futuro. A importancia com o futuro da crianga e ndo o seu aqui e
agora € procurado desenvolver e para isso, encontra-se no seu brincar um forte
elemento para introduzir conteudos que se prestam para esta finalidade.
Provavelmente, isso ndo ajuda a crianga na busca da sua “sobrevivéncia® como afirma

Oaklander (1980), e conforme a seguir apresentarei.

3.1.2 Brincar e Se-movimentar

O desenvolvimento desta Dissertagdo tratou até aqui de problematizar e
contextualizar o campo de investigagdo: a Educacgao Infantil. Porém, é preciso agora,
dentro dos propoésitos desta pesquisa, o desenvolvimento de perspectivas tedrico-
metodoldégicas para a Educacgédo Fisica, na Educacao Infantil, apresentar de forma
fundamentada estas perspectivas. Apoio-me, portanto, na tese do “brincar e Se-
movimentarOcomo nucleo, sede, esséncia do desenvolvimento da crianca em todas as
suas dimensodes. Alids, neste sentido, nem se deveria falar em dimensodes ja o ser que
brinca, ndo se divide.

Como foi visto acima, em grande parte da literatura sobre o brincar se realizam

classificacdes e atribuigcdes funcionais ao brincar da crianca. Assim, além de inumeras
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classificagbes culturais, sociais, psicolégicas e pedagodgicas que sao dadas ao brincar,
também relacionam estas mesmas classificagdes com o papel que exerce o brincar no
desenvolvimento, fisico motor, cognitivo, socioemocional, etc. Isso leva a analises de
conteudo do brincar, e ndo da crianga que brinca. Na relagdo que assim se pode
estabelecer com as teorias do Movimento Humano, apresentadas por Kunz (2004),
onde também, em geral, se destaca o movimento a ser copiado e imitado pela
crianga/aluno e ndao o ser humano que se-movimenta. Disso, resultou na teoria
apresentada pelo autor, para o Movimento Humano denominada de “Se-movimentar
HumanoQjustamente para dar énfase especial ao Ser/Sujeito que se movimenta. Todos
estes estudos e analises do “brincar e Se-movimentarOque se concentram mais no
conteudo padronizado do que no evento, da vivéncia e experiéncia do “brincar e Se-
movimentarOtem uma finalidade pedagégica para o desenvolvimento da crianga/aluno
com perspectivas ao seu futuro. Porém, o “brincar e Se-movimentarOde forma livre e
espontdnea como é natural nas criangas, ndo tem nada a ver com o futuro. “Brincar e
Se-movimentarO ndo devem ser vistos como uma preparagdo para algo, para o
desenvolvimento de tais e tais dimensdes humanas. E simplesmente um fazer, como
afirma (Veden-Zoller, 2004, p. 231), “[...] em total aceitacdo, sem consideragbes que
neguem sua legitimidadeO A autora também define o brincar, que aqui vale como
“brincar e Se-movimentarO(mais adiante apresento uma melhor explicacdo sobre isso),
como uma atitude fundamental e facilmente perdivel, pois requer total inocéncia. Para
ela, portanto, o brincar € “[...] qualquer atividade humana praticada em inocéncia, isto €,
qualquer atividade realizada no presente e com a ateng¢do voltada para ela propria e
n&o para seus resultados.O(ibidem, p. 213). Pela idéia da mesma autora ainda, pode-
se entender entdo, que qualquer atividade que alguém realiza e que seja desfrutada na
sua prépria realizagdo, ou seja, quando a atencdo de quem vive este momento de
realizacdo n3o vai além dela prépria, € um “brincar e Se-movimentarO

Tratando-se de atividades e multiplas realizagbes de criangas que aqui toma
minha atenc&o, decidi utilizar a expresséo “brincar e Se-movimentarOpor duas razées: a
primeira, auto-explicativa, apds observar a analise da teoria do “Se-movimentarOque a
seguir a apresento. A segunda, talvez por um sentido didatico, ou seja, porque é

normal que a crianga realiza muitas atividades quando esta numa Creche, com ou sem
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atencao do adulto. Porém, quando ela percebe uma desatencdo ou um néo controle do
adulto por suas acgoes, ela imediatamente realiza atividades expressivas espontanea,
de dialogo com o mundo, com os outros e consigo mesma, fugindo da atencgao voltada
a resultados. Nisso, pode-se perceber que, na verdade, tudo que ela realiza de forma
expressiva e espontanea, se constitui num brincar. Por isso, como sdo multiplas as
atividades expressivas que se realizam numa Creche como, desenho, pintura,
modelagem, ritmos, musica, danga, exercicios fisicos, que sendo realizadas sem o
excessivo controle pelo adulto, ela realiza tudo isso brincando. Agora, nem tudo pode
se chamar, “didaticamenteOde brincadeira, por isso, utilizo a express&o “brincar e Se-
movimentarQ uma vez que o Movimento Humano constitui-se na principal referéncia de
acgao e realizagédo da crianga. Até porque, considero que € sobre este binbmio que se
pode realmente ajudar a crianga a sobreviver com autonomia e consciéncia de si.
Violet Oaklander (1980), psicdloga gestaltista e que, portanto, trabalha com criangas-
problema confirma o quanto o “brincar e Se-movimentarQlivre e espontaneo de criancas
tem ajudado a descobrir a crianga e sua luta pela sobrevivéncia. Pois, identificou que
adultos, muitas vezes, tratam a crianga com muita facilidade, como anormal e doente,
quando apenas, sentem e se expressam, de modo diferente no mundo em que vivem. A
excessiva fantasia, a mentira e mesmo a violéncia que as criangas muitas vezes
expressam € um resultado de percepgcdo de mundo diferente e apenas diferente que a
crianca possui. Assim, é no “brincar e Se-movimentarOque ela tem a possibilidade de se
expressar e manifestar o seu mundo, sua fantasia, sua imaginagédo, seus medos,
angustias, raivas etc., mas também, sua alegria e sua criatividade. Portanto, a
compreensao da percep¢ao da crianca passa ser um tema fundamental para também
compreendé-la melhor no seu “brincar e Se-movimentarO Encontro em Merleau-Ponty
(2006), uma explicagéo fenomenoldgica muito importante para este assunto.

Merleau-Ponty, importante fildsofo da Fenomenologia, apresenta inumeros
escritos sobre o tema da Percepcdao Humana. Neste caso, interessei-me pela
abordagem especifica que faz sobre percepg¢ao da crianga no Livro “Psicologia e
Pedagogia da CriangaO

A primeira observagdo de M. Ponty sobre este tema, se refere a uma critica a

concepgéao classica da percepgao infantil, ou seja, como “uma soma de dados dos
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sentidos isolados, sem nada de comum entre si.O Isso significaria dizer que na fase
inicial, da crianga, as “[...] percepcbes e sensagbes se conformariam na experiéncia,
porém, de forma isolada, disjunta, e somente com o avangar das experiéncias de vida
conseguiria estabelecer correspondénciasO (MERLEAU-PONTY, 2006, p.180). Neste
caso, as primeiras percepg¢des das criangas se apresentariam em forma de desordem e
de multiplicidade. Seria mesmo assim? Pergunta-se Merleau-Ponty. A experiéncia da
crianga com as cores parece provar o contrario. O autor afirma que para a percepgao
das cores na crianga € possivel distinguir trés estagios, ou seja, “[...] ja muito cedo a
crianga reage a luz; em seguida, reagdo as cores saturadas; finalmente, aparecimento
da diferenciacéo das cores: quentes de inicio e frias depoisO (idem, p. 182). Fendémeno
interessante ocorre com as criancas e a definicdo das cores. O adulto facilmente
considera que as criangas ainda nédo tém capacidade perceptiva para reconhecer as
cores, por isso diz M. Ponty, “damos a crianga o direito de enganar-se quanto ao nome
das coresO Dificilmente admitimos que as criancas apenas pudessem ter diferentes
percepcoes. A percepcao de mundo forma nossa consciéncia, mas nem sempre precisa
haver correspondéncia entre o que ha no mundo exterior e o que percebemos. M. Ponty
apoiado em Kofka (Die Grundlage der psychische Entwicklung, de 1921), argumenta

que as criangas nao percebem as mesmas cores que os adultos.

Durante as primeiras semanas de vida s6 percebe estruturas globais
que se articulam e diferenciam progressivamente. A experiéncia da
crianga comega com grandes categorias, no interior das quais ha pouca
diferenciagao ( por exemplo, objetos coloridos, objetos sem cor). (idem,
p.182).

Outra informagao importante € que a crianga nao percebe, tanto pelos 6rgaos
dos sentidos e suas especialidades, olhos para ver, ouvidos para ouvir, etc. como os
adultos, mas, de corpo inteiro. Ou seja, as sensagdes externas lhes chegam ao corpo
inteiro inicialmente, e somente depois realiza a sintese. M.Ponty cita Goethe e seu
tratado das cores, para dizer que de fato, “[...] a crianga usa seu corpo inteiro como uma
totalidade, ndo distingue o que € dado pelo olho, pelo ouvido etc.; ndo ha multiplicidade

de sensacdesO (idem, p.182). Todas estas percepgbes na crianca, ocorrem pela
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presenca da totalidade corporal da criangca pelo envolvimento afetivo maior que se
apresenta nas criangas com as sensacgdes externas. As criangas ainda querem ver um
som e com isso, conseguem realizar melhor a sincronicidade entre som e cores. Isso €
um fenémeno importante, especialmente para o “brincar e Se-movimentarOda crianca,
como aqui pretendo desenvolver.

Por ultimo, confirma-se, através da abordagem realizada por Merleau-Ponty, que
a percepgao na infancia nao tem exatamente a mesma estruturagdo que a do adulto.
Observa-se que a percepgado da crianga € mais sincrética. Por vezes, percebem as
coisas mais de forma globalizada e as vezes, por seus pormenores, por detalhes. A
percepcéo infantil, diz M.Ponty é ao mesmo tempo global e fragmentaria, enquanto que
a do adulto é sempre articulada. Nos desenhos da crianga, isso se mostra de forma
mais exemplar. Portanto, a crianga percebe conjuntos articulados muito mais
facilmente que um adulto. Um exemplo seria a “leituraOdo movimento dos quadros de
um estroboscoépio. Com isso, quer se dizer que a crianga organiza conjuntos com mais
facilidade que adultos. Com a percepgédo do conjunto de forma mais global, pelas
formas mais fortes e menos refinadas que o adulto, os “limiares de um movimento
estroboscdpico sdo menos elevados na crianga que no adultoQ(ibidem, p.188). O que
confirma que a crianga pode ter uma percepgao extremamente sensivel a detalhes.

Enfim, a crianga esta sempre presente de corpo inteiro em tudo que realiza e por
isso, também percebe o mundo ao seu redor de forma mais global e menos definido,
talvez mais cadtico, mas € a experiéncia de uma totalidade que vai se estruturando
cada vez mais para dar formas definidas e mais detalhadas, com seu desenvolvimento
para a vida adulta. Portanto, o “brincar e Se-movimentarO como forma de um
“interpretar/compreender-um-mundo-pelo-agirO (Tamboer) passa ser de fundamental
importancia no caminho de seu desenvolvimento. E desta forma que se constitui uma
verdadeira consciéncia social € uma consciéncia de si da crianga.

Observando estes aspectos da vida das criangas € impossivel negar para elas
uma vida plena de “brincar e Se-movimentarO Infelizmente, se observamos materiais,
espacos e tempos utilizados nas Creches para com as criangas, a primeira impressao &
de haver nestas instituicées, se ndo uma negacgao total, uma expressiva redugédo das

possibilidades de um “brincar e Se-movimentarQda crianca.
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Alguns autores ainda abordam o brincar da crianga com maior coeréncia com o
que aqui se pretende destacar. Por isso, levo em consideracdo mais alguma destas
abordagens antes de apresentar o estudo do “Se-movimentarOhumano ndo apenas
como um complemento do brincar, mas como um agir coincidente e mutuamente
complementar.

Heinkel (2003), estudou sobre a brincadeira e afirmou que o brincar se constitui
numa das mais sérias linguagens que a crianca utiliza. E através do brincar que ela na
sua individualidade e subjetividade, faz a releitura da realidade externa, e através dela
também vai se constituindo num ser de desejo, de corpo, de inteligéncia num processo
gue nao envolve s6 prazer, mas também de momentos onde existe a dor.

Alguns autores como Maturana e Verden-Zoller (2004), que investigaram muito a
importancia do “brincar e amarO da crianga, questionam a cultura ocidental
especialmente que é tdo voltada ao rendimento e a competicdo que nega a crianga
essa possibilidade do brincar.

Brinca-se quando se esta atento ao que se faz no momento em que se
faz. Isto € o que agora nos nega nossa cultura ocidental, ao chamar
continuamente nossa atencao para as consequéncias do que fazemos
€ nao para o que fazemos. Assim, dizer “devemos nos preparar para o
futuroQ significa que devemos dirigir a atengdo para fora do aqui-agora;
dizer “devemos dar boa impressdoOquer dizer que devemos atentar ao
gue nao somos mas ao que desejamos ser. (ibidem, p. 203).

Mais ainda, Winnicott (1975 apud HEINKEL, 2003 p. 61) diz: “E no brincar, e
somente no brincar que o individuo, crianga ou adulto, pode ser criativo e utilizar sua
personalidade integral: e € somente sendo criativo que o individuo descobre o0 seu eu
(self)O

O brincar da crianga pode ser entendido como um ato prazeroso, espontaneo e
inconsequente, por isso, como afirma Verden-Zoller (2004), é facilmente perdivel.
Winnicott (1982), prefere dizer que o brincar é inerentemente excitante e precario.

Assim sendo, seria interessante agora, analisar como se inicia o “brincar e Se-
movimentarOna crianga.

Em muitas pesquisas sobre o brincar da crianga com a pretensdo de dar uma

énfase social, psicoldgica, cultural ou motora para a analise do brincar ndo destacam
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sua origem. Caso assim o fizessem, certamente descobririam que o brincar é individual,
social, cultural, natural, corporal, motor, emocional, enfim, total.

A crianga descobre o brincar ja na primeira amamentagdo. Fordham (1994),
considera o brincar, se ndo a primeira, a segunda atividade inicial da crianga. Diz:
“Assim que o seio se torna um objeto e o levar algo a boca se torna um prazer além do
simples sugar, comega o ato de brincarO (idem, p. 24). Outro lugar da crianca iniciar-se
no brincar, também lembrado por Fordham, ocorre nos primeiros banhos da crianga,
quando a mesma brinca imediatamente com qualquer objeto que encontrar na agua.

Sendo desta forma que se inicia o brincar na crianga, € muito importante o que
informa Maturana e Verden-Zoller (2004) quando em pesquisa realizada pela ultima

autora e se comprovou que:

[...] sem um encontro corporal mae-filho em total aceitagdo nao ha
brincadeira na relagdo; que sem o jogo materno-infantil a crianga nao
aprende a brincar; que sem relagdo corporal de brincadeira materno-
infantis ndo ha uma pratica corporal satisfatéria; que sem esta nao ha
uma adequada consciéncia corporal; que sem ela ndao ha um
desenvolvimento sensorial adequado; que sem este — e uma apropriada
consciéncia corporal — ndo ha constru¢cdo do espagco nem consciéncia
espacial satisfatéria; e que sem tudo isto ndo ha um desenvolvimento
salutar da consciéncia de si nem da consciéncia socialO (ibidem, p.
244).

Apesar dessa grande investida dos adultos em querer a brincadeira das criangas
a seu modo, elas, em contrapartida, inventam suas brincadeiras e formas de brincar,
recriando no mundo da ordem, outra ordem, comumente entendida pelo adulto como
desordem, barulho, bagunga. De forma transgressora, por vezes, aproveitando alguns
momentos em que se encontravam sozinhas ou sem a vigilia. De um adulto para
brincar livremente, escolhendo jogos e definindo regras, brincando simplesmente pelo
prazer da acao, a brincadeira com um fim em si mesma, escolhendo parceiros e sendo
escolhida por eles, entre objetos, brinquedos e elementos e seres da natureza, porém
num tempo e espacgo nao definidos por elas. (PRADO, 2005).

De acordo com Prado (2005), a sociologia e a antropologia concebem as
brincadeiras inseridas num sistema social, possuidoras de fun¢des sociais, produtos e

produtoras de uma sociedade dotada de tragos culturais especificos. As brincadeiras,
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no olhar da antropologia, sdo compreendidas diferenciando significados por diferentes
culturas, permitindo assim, identificar uma estrutura que as especificam, seja como um
sistema de regras, seja como fatos sociais que assumem a imagem, o sentido que cada
sociedade lhes atribui.

Tanto para adultos, quanto para criangas, as brincadeiras s&o reveladoras de um
espaco de cultura, espaco de totalidade das qualidades e produgdes humanas, distinta
do mundo natural, que produz e veicula projetos da vida humana.

As instituicbes de Educacéo infantil, como um lugar por exceléncia de Educacgéo
da crianga, deveriam se preocupar mais com a forma, como a brincadeira é vista e
utilizada nas Creches. As pesquisadoras Rocha (1994), Wajskop (1995), e Fantin
(2000), verificaram que em muitas Creches, a brincadeira continua sendo uma atividade
controlada pelo professor, onde as criancas ndo podem definir papéis, temas,
conteudos, nem tdo pouco o proprio desenvolvimento da atividade/brincadeira. Esse
tipo de proposta, ainda muito comum em nossas Creches, ndo levam em conta as
histérias das criangcas e as diferentes formas de pensar, agir e dialogar com, € no
mundo, e rejeita qualquer possibilidade de integrar essas vivéncias no espago do
brincar e de transformar a creche num lugar de transmissdo e construgcdo do
conhecimento, inserindo de maneira criativa e produtiva seus integrantes na sociedade
atual. (SOUTO MAIOR, 1996).

O controle total do brincar na crianga significa, na verdade, o negar o brincar,
conforme acima afirmam Maturana e Verden-Zoller (2004), e isso se deve mediante a
énfase, a competicdo. No sucesso e na instrumentalizagao de todos os atos e relagdes.

Acreditam os autores, inclusive, que para

[...] recuperar um mundo de bem-estar social e individual — no qual o
crime, o abuso, o fanatismo e a opressao mutua, ndao sejam modos
institucionalizados de viver e sim erros ocasionais de coexisténcia —
devemos devolver ao brincar o seu papel central na vida humana.
(idem, p. 245).

Também, Freire (1991), afirma que na Educagado Infantil precisa se ter um
cuidado especial a respeito da crianga e sua forma de brincar. O autor critica a

brincadeira imposta pelos adultos como forma de igualar as atengdes e acbes dos
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pequenos, dizendo que seu brinquedo serd mais individual e “autocentradoOquanto

menor for sua idade.

A crianga em sua primeira infancia, € muito centrada nela mesma.
Constréi sua realidade trabalhosamente, adquirindo nogdes espaciais,
temporais e do proprio corpo, diferenciando-se, assim, dos objetos a
seu redor. E plenamente admissivel, portanto, que essa concentracdo
nela mesma permanega durante algum tempoQ (idem, p. 19).

O autor nos esclarece que a autocentragdo € caracteristica das criangas da
primeira infancia, pois o que conhecem de si e de tudo o que estd ao seu redor é
pouco, e nao permite estabelecer relagdes de grupo, o seu brinquedo esta centrado em
sua propria atividade. No entanto, Freire reconhece que este aspecto precisa e deve
ser modificado lentamente num processo continuo e que permita a crianga agir com
liberdade. O espaco das Creches devem priorizar a brincadeira com esta intengao, e
valorizar na crianga, qualidades mais humanas do que funcionais. Isso permitira que
elas cheguem ao ensino fundamental socializada e estabelecendo relagbes de trocas
mais efetivas com seus colegas.

Fantin (2000), de certa forma, também questiona o uso didatico do brincar
quando afirma que, a partir do momento em que o brinquedo perde sua funcédo de
proporcionar prazer passando a atuar em servigo da aprendizagem, torna-se uma
ferramenta de trabalho do professor, “[...] o brinquedo ja ndo é mais brinquedo, e sim
material pedagdgicoO (idem, p. 82). A autora afirma que a utilizagdo dos brinquedos
numa brincadeira proporciona a criangca momentos ludicos, onde a exploragao dos
materiais acontece de maneira livre, os atos decorrentes desta brincadeira sé&o
imprevisiveis, e ndo se espera que ao final desta acdo se tenha um produto final,
porém, se estes materiais sao utilizados pelo professor de maneira funcionalista,
buscando resultados em relacdo ao desenvolvimento de conteudos, temas, conceitos
ou determinadas habilidades, o brinquedo passa a ser um material pedagdgico, e
negando sua fungao ludica.

E importante destacar que a autora critica o uso do brinquedo e a transformacao
da brincadeira em atividade puramente pedagdgica. Contudo, Fantin (2000), esclarece

que a “dimensdo do ensinoO pode estar presente na brincadeira com fungdo
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exclusivamente ludica. “Brincar € uma aprendizagem, uma aprendizagem que se baseia
na imaginacdo e a enriqueceO (idem, p. 83). O componente “conhecimentoOpode estar
na brincadeira, sem torna-la uma atividade com um objetivo final. A crianga, na sua
imaginagao potencial, na brincadeira, vivencia situagdes, trava relagdes, constroi e
desconstroi conceitos. As brincadeiras de faz-de-conta, onde as criangas vivem
situagdes corriqueiras dos adultos, como trabalhar, fazer compras, cuidar da casa, sao
exemplos de atividades onde o ludico e o conhecimento se mantém lado a lado. Como
afirma Wiggers (2003, p. 254):

A brincadeira, entretanto, ndo tem apenas um sentido funcional, pois
sua dimensao simbdlica pode traduzir a realidade e propor universos
imaginarios. Nesse sentido o brincar pode ser interpretado com um
gesto infantil que rompe continuidades e cria o seu préprio mundo.

E através do brincar que as criancas desenvolvem a sua imaginagdo e também
constroem relagdes reais de organizagdo e convivéncia. Nessa brincadeira, ao imitar
momentos de seu cotidiano, podem também modifica-los de acordo com seu desejo,
necessidade ou vontade, pois sao nestas situacbes que elas vao formando a
consciéncia da realidade juntamente com a possibilidade de modifica-la. (FANTIN,
2000).

Aqui, é necessario reforgar minha idéia de “brincar e Se-movimentarQ pois a
excessiva concentragdo e analise do brincar, e somente do brincar da crianga, pela
visdo do adulto, conduz facilmente as fungdes utilitarias desta atividade. A crianga
aprende brincando, diz-se, mas esquece facilmente. E por que esquece? Porque a
crianga vive o seu aqui-agora de forma ludica e n&o produtiva, ndo com idéias voltadas
para o armazenar informacoes. E € isso que podemos chamar de experiéncia. A crianca
realiza experiéncia. E experiéncia ndo € informagdo como diz Bondia (2002). Para o

autor,

[...] a experiéncia é o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos
toca. Ndo o que se passa, ndo o que acontece ou que toca. A cada dia
se passam muitas coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos
acontece. Dir-se-ia que tudo o que se passa esta organizado para que
nada nos acontega. Walter Benjamim, em um texto celebre, ja
observava a pobreza de experiéncias que caracteriza nosso mundo.
Nunca se passaram tantas coisas, mas a experiéncia é cada vez mais



63

rara...por excesso de informagdo e informacdo ndo é experiéncia.
(idem, p. 21).

Por isso, de certo modo, pode-se afirmar que a crianga que brinca e se-
movimenta livremente, sempre realiza experiéncias. Um exemplo claro de uma
experiéncia pelo “brincar e Se-movimentarQ e uma atividade ludica para a
aprendizagem seria se comparassemos uma crianga que livremente brinca numa
piscina onde a agua é um dos elementos importantes para “brincar e Se-movimentarQ a
4gua é para ela um elemento de “sentir e reagirQ um didlogo portanto, que se
desenvolve via movimento. Outra coisa seria quando uma crianga de mesma idade e na
mesma piscina € conduzida pelos adultos a aprender a nadar. Nesta, ndo ha
experiéncia, ha somente informagéao e treinamento.

A crianga necessita de liberdade para brincar, seja onde estiver, em casa, na rua,
na creche, um ambiente planejado, organizado, com materiais adequados, favorecendo
uma brincadeira comprometida com uma Educacao global/holistica da crianga, mas,
sobretudo, é necessario que o professor adquira uma nova postura frente a brincadeira
e ao tempo/espago em que esta acontece. Isso implica em mudanga de paradigma, em
mudanca de olhar e mudanca de atitude. Na Educagdo Infantil, a palavra “mudancaO
soa com certo repudio. Somos rodeados por mitos € ndo queremos nos desfazer deles.
O brinquedo educativo, como bem coloca Fantin (2000), € um mito, cuja utilidade vem
sendo questionada, mas nés, professores das Creches, resistimos em defesa desse
mito, que n&o € o unico nesse nivel de ensino.

Dallari e Korczak (1986), escreveram um belo livro sobre os direitos da crianga,
muito mais importante, verdadeiro e significativo do qualquer estatuto, do qualquer
registro legal. E como se os autores estivessem voltando a ser criangas no mundo de
hoje, e percebessem tudo aquilo que Ihes faltam ou é ignorado e transformassem toda
essa observagao num apelo, um apelo pela crianga.

Desenvolveram capitulos em seu livro sobre o direito de ser, o direito de pensar,
o direito de sentir, o de querer, o de viver e o de sonhar. Confesso que de inicio, senti
falta imediatamente do direito de brincar, mas ao ler o que escreveram sobre o direito

de sonhar, vi que o sonhar é o brincar, oculto numa palavra que se mistura no mundo
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infantil. A brincadeira sdo sonhos que tomam dimensao real. A crianga ndo tem nocao

de que transforma seu sonho em realidade, mas quando brinca, é isso que acontece.

A crianga que nao tiver o direito de sonhar/brincar ainda ndo comecgou a
viver ou ja estd condenada a uma vida cinzenta, mais sobrevivéncia do
que vida. A crianga sem sonhos/brincadeiras esta limitada ao mundo da
razao, a executar rotinas com maior ou menos dificuldade, a resolver os
problemas do dia-a-dia de olhos no chdo. Essa crianca podera
conseguir usar a razao com toda a falta de graga que sao capazes os
extremamente racionais ou podera ser limitada também como racional,
mas nunca tera o encanto, o mistério, a emog¢do e a ousadia dos
sonhadores/brincalhdes. A criangca sem sonhos/brincar € uma &aguia
nascida sem asas (ibidem, p. 61).

3.1.3 Brincar e Se-movimentar como pressupostos para uma Educagdao emancipatoria

na primeira infancia

A Educacédo Fisica durante muito tempo, esteve e ainda esta pautada em
concepgbes funcionalistas, que se preocupam demasiadamente com a imagem e
serventia da profissao, deixando em certos momentos que as dimensdes técnicas se
sobressaiam sobre as humanas. Infelizmente, no dia-a-dia de professor de escola ou
academia, ou treinador, muitos se sentem obrigados (se quiserem continuar no
emprego) a quase que excluir as dimensdes humanas em prol do tecnicismo esportivo,
ou da busca do corpo perfeito, ou entédo, do gesto perfeito.

Respaldados em literaturas extremamente bioldgicas, técnica, funcionalistas,
onde tudo foi cientificamente comprovado, e todo e qualquer passo numa aula, deva ser
igualmente copiado, imitado e executado, muito mais para a obtengao do éxito do gesto
em questao, do que para bem estar ou satisfacdo pessoal.

Nao estou criticando o esporte, nem os exercicios de academia, nem tampouco
os treinos de modalidades olimpicas, apenas quero iniciar uma discusséo, plantando
uma reflexao: O que fazemos como profissionais € realmente importante e significativo
para nossas criangas? Se ao passarmos uma série de exercicios, ou determinarmos um
jeito de chutar a bola, ou direcionarmos uma mesma brincadeira para 30 criangas, sem

dar a elas a possibilidade de escolher e cobrarmos isso até a sua exaustdo, ou no
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ultimo caso, usarmos disso como um instrumento para facilitar o controle das criangas.
Mesmo o individuo ndo sentindo prazer, estaremos proporcionando que ele se
movimente?

Quando falo movimento, ndo imagino apenas um deslocamento no tempo e
espago, ou um levantar de pernas e bragos, mas me refiro a um ato consciente e
perceptivel, sentido nos mais diversos sentidos por quem o realiza, e me refiro também
as relagdes que ele (“autor do movimentoQ) estabelece com o mundo através destes
gestos. Esse, parece ser um dos preceitos mais importantes de uma teoria sobre
Movimento Humano que Kunz (2004), chamou de “Teoria do Se-movimentar HumanoO

Se nao houver esse intercambio, esse dialogo permanente com o mundo,
certamente ndo existe um “Se-movimentarQ Existe, no entanto, um movimento, ndo se
pode negar. Mas é um movimento que ndo vem de dentro para fora, e sim, se mantém
externo, e € o que chamo de movimentar-se, onde o que se aprende € copia irrefletida,
descontextualizada e proposta com fins utilitarios, que n&o parte do individuo, mas do
que é externo a ele.

Por isso que se questiona o treinamento, a cépia e imitagcdo de movimentos
padronizados que acontecem na maioria dos locais, onde o movimentar-se humano é
conduzido e orientado por profissionais da Educacgao Fisica, com énfase no esporte de
rendimento. O movimentar-se pelo treino exige uma dosagem cada vez mais elevada
de movimentos e suas cargas para o praticante, o que caracteriza segundo Maraun
(2006),

[...] sua independéncia com relagdo as condi¢des e relagdes do mundo
da vida e €& justamente por isso que o treinamento preenche
antecipadamente a dupla funcéo: de um lado ele serve para a produgao
de um corpo preparado para o rendimento esportivo, de outro, ele
aparece como uma comprovada forma de adaptagdo bioldgica aos
modos de vida condicionados do cotidiano desta civilizagdo.O(idem, p.
181).

A aprendizagem significativa, no entanto, se da no didlogo homem-mundo. O
homem a partir disso, se transforma, se educa, e o papel do professor € fundamental,
para que assim possa ser capaz de aprender aquilo que é realmente significativo, que

ele possa levar, usar e transformar sempre que necessario esse conhecimento. Nos
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dias de hoje, a aprendizagem se da de forma mecanica, o bombardeio de informagdes
nao nos possibilita dialogar. Porém, é nesse dialogo com o mundo que aprendemos o
que se tem de mais valioso no mundo para aprender: o conhecimento de si. (KUNZ,
2002).

A falta de um conhecimento de si tem dado sinais importantissimos a nos.
Somos cada vez mais estressados, viciados em drogas que, ou nos levam a euforia, ou
nos dopam. Licitas ou ilicitas, elas estdo cada vez mais perto de nds, quando ndo em
nos. Proliferam-se terapias e profissionais empenhados em ajudar o ser humano a se
conhecer, a resolver seus problemas, medos, angustias, a se olhar no espelho, se
perceber como um ser sensivel. Tentam muitas vezes, sem sucesso, a ensinar o que
nascemos sabendo, mas que aos poucos, vao nos (des)ensinando: dialogar com o
mundo e consigo mesmo. A prova disso esta no bebé, quando nasce, através dos seus
sentidos conversa com o mundo e estabelece com ele intimas relagdes. Utiliza-se de
uma linguagem n&o-verbal para se comunicar com o mundo e faz isso muito bem. T&o
bem que as pessoas que estdo préximas a ele conseguem distinguir o que cada sinal
quer dizer, mesmo que ambos o0s sinais sejam parecidos. A crianga/bebé também age
diferente ou de acordo com a postura do adulto, como se pudesse saber o que aquele
ser “grandeOpensa. Isso ndo é magica. A crianca ndo adivinha coisas. Ela estabelece
relagdes advindas de um dialogo anterior. Ela tem intuigdo, porque até o momento teve
possibilidade de usar seus sentidos plenamente. Ela é sensivel. Ela intui. Ela dialoga
com o mundo e vai construindo seus sentidos/significados e aprendendo a conhecer o
outro, a conhecer o que esta a sua volta e também a se conhecer.

As criangas tém cem linguagens, e se os adultos ndo lhes roubam, noventa e
nove (Edwards, Gandini, Forman, 1999), ela se desenvolve integralmente, por meio
delas e elas também estdo sempre total e inteiramente presentes em tudo que fazem, e
nao de forma fragmentada, como se apresenta muitas vezes nas diferentes atividades
didaticas para criangas como ocorre numa Creche. Falo de pintura, modelagem, danga,
desenho etc. Em tudo, no entanto, o “Se-movimentar e brincarOrepresenta o contetido e
a voz destas linguagens.

Porém, a medida que cresce, a crianga também vai sendo silenciada pelo adulto

e muitas vezes, esse “silenciamentoOse da nas proprias instituicdes de Educagéo, que
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através de normas e regras excessivas, vao aos poucos des(sensibilizando) a crianga,
educando-a para a aceitagdo de normas, para a preparagao de um futuro que ninguém
conhece, para a Educacgao dicotdbmica, estanque e submissa. A Educacgéo Fisica, por
exemplo, tem papel importantissimo na construgdo dos sentidos/significados pela
crianga através do movimento. Na escola, pode-se dizer que o ensino dos esportes de
maneira irrefletida, assim como se apresenta na midia, faz prevalecer nas aulas, o
sentido comparativo, pois a competicdo, os recordes, os fortes se destacando, fazem
com que as comparagdes entre um e outro surjam, terreno fértil para a rivalidade, o
sentimento de impoténcia e até mesmo, a discriminagdo, num ambiente que deveria
proporcionar a expansao do individuo, sua forga (no sentido de se manifestar, se expor,
arriscar-se), sua liberdade, mas ao contrario, provoca sua introspecgao, sua apatia, sua
tristeza.

No caso da Educacgao Infantil, onde ndo existe o esporte, o sentido/significado
comparativo também existe, nas brincadeiras onde a énfase esta no vencedor, na
exposi¢éo da pintura perfeita, no: “vamos ver quem pula maisQ e outras atividades que
embora parecam educativas, escondem um carater extremamente comparativo. E
preciso estar atento e questionar-se a todo o momento sobre: Que pratica se quer,
enquanto professor de Educagao Fisica de criangas? E quais os sentidos/significados
que devem ser priorizados nas aulas? Kunz (2004), apoiado em Brodtmann e Outros

(1977), esclarece alguns sentidos/significados do movimento:

. Sentido Comparativo —tipico dos esportes normatizados cujo unico
objetivo € o rendimento, a competi¢ao e a vitdria esportiva.

. Sentido Exploratério — manifesta-se nos movimentos com a
intencdo de conhecer e interpretar objetos materiais pelo seu uso, pelo
contato com os mesmos e com o0 mundo material e social. Neste
sentido o movimento realizado ndo tem a intencdo de melhorar
especificamente o rendimento esportivo, mas apenas busca explorar
novas formas de movimentos e jogos.

. Sentido Produtivo — o Movimento manifesta-se especialmente na
produgdo de obras artisticas e objetos de valor utilitario. Como os
materiais usados nas praticas esportivas na Educacido Fisica sdo
geralmente materiais normatizados e padronizados, existe pouco
espagco na Educagdo Fisica para explorar o sentido produtivo do
movimento. Podemos encontra-lo, provavelmente, muito mais presente
na disciplina de Educagéo Artistica.

. Sentido Comunicativo — manifesta-se especialmente em
atividades/gestos humanos com a finalidade de expressar alguma
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intengdo, saudacdao ou idéia, enfim, a comunicagdo corporal. No
cotidiano, encontramos este sentido nos gestos de cortesia, de
cumprimento, de despedida; nos esportes ele se expressa
especialmente nos jogos coletivos. A agdo coletiva de impedir um
ataque adversario pode realizar-se apenas pelo sentido comunicativo
do movimento iniciado por um ou mais elementos do grupo. Mas onde
certamente mais se manifesta o sentido comunicativo do Movimento €,
sem duvida, na danca, onde ele é intencionalmente explorado. Mas em
todas estas manifestacbes € necessario o conhecimento de um
determinado sistema de simbolos e sinais como base no entendimento
da comunicacgao pelo movimento.

. Sentido Expressivo — finalmente, este manifesta-se especialmente
pela expressdo de emogdes, sentimentos, impressdes, gestos,
atividades esportivas, artisticas, ou pela prépria expressédo corporal.
“‘Movimentos expressivos sdo assim um meio de manifestagdo e
exteriorizacdo da individualidade psiquicaO (BRODTMANN e Outros,
1977 apud KUNZ, 2004, p. 166).

Neste sentido, de acordo com Kunz (2004), fica claro a énfase dada ao
movimento, ao gesto, a habilidade, quando no sentido comparativo. As aulas devem
sobre tudo destacar o ser humano que se movimenta, este sim, € o préprio movimento,
€ a razao do ato. Os esfor¢cos devem ser canalizados para a compreensdo do homem,
a crianga que se-movimenta, é ele(a) que se comunica com o mundo, que pode
transforma-lo e transcendé-lo.

A Educacgado Fisica, seja nas Creches ou nas escolas, deve através do
movimento, permitir a partir desta 6tica do “Se-movimentarQ que as aulas se configurem
em espacos para novas vivéncias e experiéncias'®, permitindo que o auto-
conhecimento seja objetivo principal e real, que as criangas possam se descobrir e
descobrir o outro, numa relagéo dialdgica.

O autor destaca alguns pontos importantes e que devem estar presentes numa

aula de Educacgéo Fisica que tenha como propdsito o conhecimento de si.

a) a qualidade dos movimentos a serem executados, ou seja, precisao,
elasticidade, harmonia, fluéncia e ritmo, devem ser priorizados;

'® Sobre vivéncias e experiéncia Kunz explica que: [...] a vida se refere mais as fungdes bioldgicas do ser
humano, a vivéncia corresponde as elaborag¢des e expressdes emocionais, e as experiéncias seriam 0s
processamentos que ocorrem na consciéncia humana, nas diferentes formas e niveis de manifestagao
dessa consciéncia. Portanto, na histéria de vida de cada ser humano acontece inter-relacionamento em
todas as situagcdes e em diferentes planos e niveis de ocorréncia ou, como confirma Zur Lippe, da vida
para as vivéncias e das vivéncias para as experiéncias. (Kunz, 2002, p. 20)



69

b) promover um efeito emocional através dos movimentos €& mais
importante que a produgao objetiva de destrezas técnicas;

c) promover o sentimento do “Consegui!Oé melhor do que constantes
corregdes no fazer das atividades de movimento, esporte e jogos;

d) desenvolver atividades que servem de estimulo a um auto-
conhecimento sobre o funcionamento corporal, ou da vida, como
prestar atengdo nos batimentos cardiacos ou na respiragdo durante as
corridas;

e) desenvolver atividades e vivéncias com elementos da natureza,
como arvores, floresta, agua, morro, terra etc.:

f) promover atividades que envolvem velocidade, ritmo, elasticidades,
dominio de instrumentos ou arranjos materiais etc., sem que haja
constantes comparagdes de desempenho;

g) desenvolver com os alunos(as) a capacidade de linguagem e
desenho como modo de expressao de sua participagao, envolvimento e
sentimento nas atividades;

h) por ultimo, promover, sempre que possivel, a problematizagcdo das
atividades. Porém, uma problematizacdo que permita: liberdade de agir
e descobrir formas de movimento individualmente significativas;
conhecer e interpretar o contexto objetivo em que se realizam as
atividades, bem como a si proprio e os outros envolvidos nas
atividades; participar das decises e solugdes das atividades sugeridas
e apresentadas; por fim, desenvolver a capacidade de autonomia ou
emancipagao pelas atividades, aceitando sempre diferentes solugdes
para cada atividade sugerida. (Kunz, 2002, p. 34).

Embora esses elementos destacados por Kunz (2004), possam parecer
adequados somente ao ensino para criangas maiores, especialmente as que se
encontram a partir da 5 série do Ensino Fundamental (e realmente a principio ser esta
a intengdo do autor), o entendimento do “Se-movimentarOproposto pelos teéricos do
Movimento Humano, os holandeses Buytendijk, Gordjin e Tamboer do alemao Trebels,
permitem que enxerguemos nestes direcionamentos proposto pelo autor, referenciais
para nossas aulas com criangas, também na Educacéo Infantil.

No item d) por exemplo, “desenvolver atividades que servem de estimulo a um
auto-conhecimento sobre o funcionamento corporal, ou da vida, como prestar atengao
nos batimentos cardiacos ou na respiragéo durante as corridasQ podemos através da
exploragdo dos sentidos permitir que as criangas, até mesmo as mais pequenas, se
explorem através do toque, do cheiro, do som, o outro e a si mesmo. Os bebés fazem
isso com maestria, utilizam de todos os sentidos para conhecer o ambiente, o outro e se
conhecer. Eles se tocam, se cheiram, pdem na boca tudo que alcangam e desejam,

construindo assim, um didlogo com o0 mundo, mundo que responde rapido, através do
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gosto doce, da textura aspera de objetos que o bebé leva a boca, do choro de outro
bebé que disputa um brinquedo com ele (bebé), do adulto que se esconde quando a
crianga pde a mao nos olhos para brincar de esconder. Os batimentos cardiacos podem
ser percebidos pelas criangas, na relagdo com seus pares, em brincadeiras de faz-de-
conta, onde existem as representacdes sociais. Numa brincadeira de médico, escutar o
coracdo do “paciente(é fundamental, ato que desperta a curiosidade em fazer com que
a crianca também escute o seu coracio, estabelecendo relacées, se descobrindo, e
isso é “Se-movimentarQ®

Confirmando Hildebrandt-Stramann (2003), afirma que é através dos sentidos
que a crianga vai se percebendo e percebendo o seu meio ambiente. Constroem-se,
assim, a partir destas percepgdes e experiéncias corporais, a base para o
relacionamento pessoal e para o mundo. As experiéncias positivas advindas das
relacbes e dos dominios exigidos no contato com o meio ambiente, de acordo com o
autor tém importancia fundamental para que a crianga tenha confianca emocional e se
sinta encorajada a superar os desafios apresentados pelo mundo. “O desenvolvimento
infantil efetiva-se, passo a passo, pelo controle do mundo préximo ao corpo até a
realidade social do individuo e, ao mesmo tempo, tem base emocional intermediada
pelo movimento e assimilada pelo corpoQ(idem, p. 75).

No trabalho com as criangas, seja durante as aulas de Educagao Fisica, no
momento do recreio, ou na sala (onde geralmente se orientam as atividades mais
“cognitivasQ, é preciso estar atento para a crianca que se movimenta. E através desse
movimento, que ela se mostra, se apresenta para 0 mundo, para os outros e para Si
mesma. E o significado desse movimento realizado, bem como o didlogo estabelecido
entre crianga e mundo é unico, ndo pode ser generalizado, por isso, enquanto
professores, se quisermos ajudar a crianga a adquirir uma “melhor execugdoOde um
dado movimento, € necessario, primeiro, entendé-la através de expressdes corporais
(movimento). Neste contexto, Hildebrandt-Stramann (2003), entende que a teoria do
“Se-movimentarQ deve levar em consideragdo o individuo, suas particularidades, sua
intencionalidade, o modo como cada pessoa age frente a uma situagado que tende ao

movimento. Sendo assim, o “Se-moviementarQ
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[...] € um comportamento-significante, com referéncia a cada situacao
significativa de movimento individual. E a agdo na qual o mundo e as
coisas dentro dele podem ser compreendidas como um mundo de
saltar, de trepar, de balancar. E uma forma espontanea da
compreensao do mundo em acao. (idbiem, p. 79).

Quando Trebels (2006), Kunz (2004), Hildedrandt-Stramann (2003), falam de
intencionalidade, estdo falando também dos sentidos/significados impressos nessa
relacéo dialdgica entre homem e mundo. Tamboer (1985 citado por KUNZ, 2004, p.
175), afirma que o Movimento Humano enquanto uma atividade intencional adquire trés
maneiras diferentes de transcender limites: direta, aprendida e criativa. A primeira
forma, direta, se da de modo esponténeo, livre. Construir o dialogo com o mundo e
manté-lo baseado apenas no que o corpo ja conhece/sabe. O autor exemplifica esta
forma, descrevendo o primeiro contato de uma crianga com a bola, onde ela de
imediato brinca com o objeto e a partir dai vai construindo a relagéo dialégica através
do movimento corporal, seja chutando a bola, agarrando-a, fazendo a rolar, etc., e
descobrindo através das respostas que a bola da a ela outras formas de interagir,
construindo o que o autor chama de “Mundo de significados motoresO A segunda
forma, aprendida, surge da observagao de determinado movimento, que posteriormente
€ conseguido ou pela imitagao ou pela reflexdo. A imitagao, nesse caso, nada tem a ver
com a imitagédo pura e simples de gestos motores. Ela se relaciona diretamente com a
“imitacdo da intencdoQ o que precede a resolucdo de problemas ou a propria
problematizacao do gesto. A ultima forma, criativa, relaciona-se a uma intencionalidade
inventiva, ou seja, o individuo se coloca aberto frente ao mundo, com plasticidade e
flexibilidade, assim, transcendendo limites de forma criativa, construindo novos
sentidos/significados.

Contudo, transcender limites ndo se configura numa acdo mensuravel,
quantificavel, mas numa agdo onde a compreensao de mundo é o mais importante. As
acdes, neste sentido, possibilitam que se conhegca e se reconhega ndo s6 a
intencionalidade no movimento, mas também, determinadas relagdes significativas.
Para tanto, &€ importante que trés componentes acerca do Movimento Humano

destacados por Tamboer (1985) citado por Kunz (2004), sejam analisados:
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a) A Pessoa — o autor a quem a intencionalidade relacionada
primeiramente ao ato de ‘mudar de localizagaoGse oriente;

b) Ao Meio Ambiente relevante ao movimento — que é o mundo, na
forma como é conhecido e compreendido pelo ‘mudar a localizacdo®

c) Ao Modo de ‘mudar a localizacdoOna concepgdo da relagdo
espaco temporalQTAMBOER, 1985, apud KUNZ, 2004, p. 179).

Fica evidente nesta concepcdo o lugar importante que ocupa o Ser Humano,
num processo onde a intengdo expressa e desperta mais interesse do que o simples
percorrer distancias ou superar tempos. Essa intencionalidade é o que permite um real
conhecimento do sujeito que se movimenta, é muito mais do que a atengao do sujeito
dirigida a um objeto. Utilizando-se da Fenomenologia de Merleau-Ponty, Trebels (2006,
p. 41), afirma que a intencionalidade “[...] € também estar atento de forma pré-
consciente e pré-racional, tal como pode ser observado em organismos vivos.O O autor
vé nessa relacao de dialogo, a possibilidade de uma mutua intencionalidade, ou seja, a
intencdo n&o € unidirecional, ndo é apenas 0 homem que se-movimenta, que possui
uma intencdo, mas o mundo também é rodeado de intencionalidade. O autor justifica
esse, ser um dos principais motivos para que se leve a sério esta concepcgéo.

Como vemos nessa concepgdo, O sujeito que se movimenta é o centro da
questdo, sendo a visdo de corpo, outro aspecto bastante importante a se considerar.
Podemos dizer, com muita conviccdo, que nossa sociedade cartesiana nos faz
enxergar o mundo sobre duas opticas, que sdo sempre os extremos de uma escala. O
bom e o mau, o inteligente e o incapaz, o forte e o fraco, o bonito e o feio. O corpo,
objeto de estudo primeiro desta teoria, talvez, seja a maior vitima desse dualismo, que
Ihe separa friamente daquilo que ndo existe sem corpo, mas que é visto por nds, muitas
vezes, como o “dominadorOdo corpo, ou seja, a mente ou o intelecto. Isso, porque as
metaforas utilizadas para mostrar o sentido de corpo sao utilizadas a todo o momento, e
principalmente, sdo postas em pratica nas muitas instituicbes de Educagéo. O corpo
definido como: “prisdo da almaQ “aparelho locomotorOe agora com o avanco das
tecnologias, surgem quase que diariamente, novas terminologias que comparam o
corpo a uma maquina, ou um computador, mostrando o quéo a servigo da mente, esta
o corpo. (KUNZ, 2004).

A esse entendimento de corpo, Kunz, apoiando-se em Tamboer (1989), apos

fazer um paralelo entre corpo e movimento, na era de Newton, e corpo e movimento, na
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fisica moderna, apresenta sua definicdo de corpo substancial e corpo relacional,
respectivamente. O corpo substancial representa o dualismo, que separa e isola o
organismo, afirmando que o corpo € um conjunto de substancias e particulas que pode
ser quantificavel. Nesse sentido, a alma ou a mente assumem uma concepg¢ao um tanto
quanto magica, mas que por convengdes cientificas, atribuimos a psicologia a
responsabilidade pelo entendimento desta magia. O que fica claro é a divisdo do corpo
em duas entidades, uma entidade fisica, que trabalha e executa tarefas, e a outra
entidade mental que pensa, que raciocina e que deveria comandar o corpo fisico. Neste
modo de pensar o corpo ndo existe a idéia de dialogo entre homem e mundo através do
movimento, pois o entendimento de que o homem néo sé6 faz parte, mas ele é o préprio
mundo ndo tem sentido nesta concepgao. Ja na concepgao de corpo relacional, que
Merleau-Ponty chama de corpo-sujeito tudo que é feito e produzido pelo homem, n&o
pode ser considerado de forma isolada ou dualista em corpo e mente ou intelecto, tudo

€ corporal.

Com o ‘Corpo-SujeitoQ experimentamos relagdes em nosso Mundo que
€ construido pelas nossas acdes. E durante estas acbes, nao temos
consciéncia do Corpo como um Objeto, transcendémo-lo sem
problemas. O fato de ‘termosOtambém um Corpo e dele termos uma
experiéncia como se fosse ‘coisal é possivel, mas ndo deixa de ser
uma experiéncia ‘secundariaQ que sé surge realmente quando
determinadas agdes virem a se tornar problematicas (em caso de
algumas doengas, por exemplo). (Tamboer, 1989, apud Kunz, 2004, p.
171).

Neste entendimento de corpo relacional, as relagdes a que ele se refere ndao sao
externas, e sim internas. Sao relagdes permeadas de sentido/significado, que precedem
a uma intengado na relagcdo homem e mundo, que constituem a esséncia da Teoria do
“Se-movimentarQ

Nesta perspectiva, entdo, de um “Se-movimentarQ a conduta dos atores em
acao s6 pode ser analisada como um acontecimento relacional e numa referéncia
situacional-pessoal. Por isso, também, pode-se notar que o interesse do conhecimento
para a compreensdo deste “Se-movimentarQ orienta-se muito mais pela qualidade do

movimento e, sempre, intimamente relacionado as vivéncias, as emogdes e a
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sensibilidade das acbes experimentadas. Trazido para uma unica férmula, poder-se-ia
concordar com Christian (1963), conforme Trebels (2006), quando diz que se trata de
uma “consciéncia-de-valor-na-realizacdoQ conforme Kunz (2007).

Aqui ja comegamos a perceber a importancia desta compreensao do Movimento
Humano para a realidade da crianga que sempre se-movimenta com total participagao
da sua emocionalidade, sensibilidade e intuicio.

Desta maneira, a melhor forma para se compreender o que se pretende dizer
quando se fala em “Se-movimentarOhumano e ndo movimentar-se do Ser Humano,
esta relacionado ao Sujeito que realiza 0 movimento e isso s pode acontecer, em
primeiro lugar, pela compreensdo do “movimento préprioOe o significado existencial
deste agir. Chegamos assim, a relagao sujeito-mundo e das relagbes de seres humanos
nas dimensdes espago-temporais. Porém, numa perspectiva fenomenoldgica, nado é
possivel fragmentar homem-mundo, tempo-espagco, mas encontrar esta “unidade
primordialO(M. Ponty, 1976) de um “ser-estar-no-mundoO A fenomenologia, portanto,
considera que a ciéncia, por seu racionalismo, desconsidera esta “unidade primordialO
de homem-mundo quando separa sujeito do objeto (Kunz 2007).

Continuando ainda com a fenomenologia, é importante destacar também,
principalmente para este caso do “brincar e Se-movimentarQ o significado dado ao
espaco e tempo com as relacdes de um “Se-movimentarChumano.

Alguns estudiosos da fenomenologia como Trebels (2006) e Victor von
Weizacker e Tamboer (in Trebels, 2006), que se referem aos conceitos de tempo e
espago nos estudos do Movimento Humano, preferem usar as expressdes tempo e
espago vitais para entender melhor um “Se-movimentarO com vida, emocéo,
sensibilidade, percepcéo e intuigao.

Para que um “brincar e Se-movimentarOda crianca ocorra nesta compreensao de
movimento, espago e tempo € necessario, como ja me referi anteriormente, liberdade e
espontaneidade no agir da crianga e que passa a ser cada vez mais dificil para a
crianga, no mundo quase que totalmente (des)construido pelos adultos para os adultos.
Nestas instituicdes, além de, na maioria, ndo existir espago e materiais adequados para
um “brincar e Se-movimentarQlivre e criativo da crianga, ainda existem profissionais nao

preparados para este entendimento de mundo da crianca e sua evolugdo humana.



75

O “Se-movimentar e brincarO da crianca é assim, cada vez mais
instrumentalizado, pode-se encontrar uma riqueza de materiais e brinquedos chamados
didaticos, porque segundo seus anuncios, além de divertir a crianga, também ensina. O
problema nédo esta na crianga brincar e aprender, porque sempre se aprende e as
criangas tém uma capacidade muito grande de aprender e compreender coisas, fatos,
fendmenos, gente, mas no fato de que aprender por si, pelo dialogo com o mundo, nem
sempre € bem aceito pelos adultos, que tem em particular uma forma propria de como
as criangas devem aprender e compreender as coisas. Por isso, 0 questionamento aos
“brinquedos didaticosOe ao ensino, incluindo as Creches do “brincar e Se-movimentarO
da crianga sempre com finalidade didatica, ou seja, para que aprendam algo que irdo
auxilia-las ou que seja importante para a vida futura.

Enfim, para o “Se-movimentar e brincarOde criangas existem muitas abordagens
cientificas e educacionais, uns mais do ponto de vista psicologico e terapéutico e outros
mais do ponto de vista bioldgico, socioldgico ou cultural e ainda, as abordagens com
exclusivo interesse pedagogico. Muito poucos, porém, como ja afirmei anteriormente,
colocam realmente a crianca e seu “Se-movimentar e brincarO no centro das
abordagens. A maioria apresenta os contetidos do “Se-movimentar e brincarQ na sua
analise funcional e utilizagdo terapéutica ou educacional. Nao gostaria de negar todas
estas formas de abordagem do tema, porém, apenas salientar que € muito pouco para
compreender realmente a crianga, seu mundo, suas emogdes e sensibilidades, sua
percepcao e fantasia, seus complexos e sua “vontade de sobreviverO

Violet Oaklander (1980), acredita que a maioria das criangas que apresentam
certas necessidades de auxilio em suas vidas, possuem alguma coisa em comum, ou
seja, elas tém “alguma deficiéncia em suas funcdes de contatoO Para ela, os
instrumentos de contato sdo, o olhar, falar, tocar, escutar, se movimentar, cheirar e
sentir gosto. “Criangas com problemas sao incapazes de fazer bom uso de uma ou mais
de suas fungbes de contato ao se relacionarem com os adultos de suas vidas, com
outras criangas ou com o ambiente em geralO (idem, p. 73).

Desta forma, o desenvolvimento de um “Se-movimentar e brincarOnas Creches,
como aqui procurei esbocar um conceito inicial pelo menos, devera despertar nas

criangas um desenvolvimento saudavel, um crescimento harmonioso, com a formagao
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de uma consciéncia individual e social de forma emancipada e livre de
condicionamentos e opressbes de adultos. Com certeza, assim, ndo apenas se
desenvolverdo como pessoas competentes no mundo sociocultural, mas muito mais
felizes. Nada, porém, podera ser feito se n6s mesmos nao descobrirmos a crianga em
nos. Ser crianga € um sentimento uma percepgdo de mundo e sem a profunda
compreensao disso, que comega em nés mesmos. Nao estamos suficientemente aptos
a auxiliar as criancas a “sobreviverO Ndo somos capazes de romper com o mundo
opressor e de condicionamento para a funcdo técnico e instrumental, orientado ao
futuro com que todo adulto se preocupa ao agir com criangas, sejam pais, professores

ou terapeutas.

As criangas sdo importantes e sem importancia; espera-se delas que se
comportem como criangas mas sao criticadas nas suas infantilidades; é
suposto que brinquem absorvidamente quando se |hes diz para brincar,
mas nao se compreende porque ndo pensam em parar de brincar
quando se lhes diz para parar; espera-se que sejam dependentes
quando os adultos preferem a dependéncia, mas deseja-se que tenham
um comportamento autdbnomo; deseja-se que pensem por si proprias,
mas sdo criticadas pelas suas “solucdesQOoriginais para os problemas.
(Pollard, 1985, apud Sarmento; Pinto, 1998, p.13).
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CAPITULO IV

.... dizem as criancas que as cem nao existem

A crianga diz:

Ao contrario, as cem existem.

(poema: ao contrario, as cem existem - loris malaguzzi)

4.1 PERSPECTIVAS PARA UM TRABALHO NAS CRECHES

A referéncia tedrica fundamental para a construcdo desta dissertacdo de
mestrado, apoiou-se em uma Teoria para o “brincar e Se-movimentarOda crianga, cuja
preocupagao principal se ocupa em estudar, ndo a brincadeira didaticamente
reconhecida e movimento motor/mecanico, mas principalmente, a crianga que brinca e
se movimenta em praticamente tudo que realiza de forma significativa, também, suas
percepcoes, emocgdes e sentimentos que se manifestam quando a crianga se encontra
nesta forma de agir, ou seja, um “Se-movimentarQ que pode ser traduzido, também
como uma agao onde a crianga se introduz no mundo de forma dinamica e através
deste seu agir livre e espontaneo, percebe e realiza seus sentidos/significados em e
para seu meio.

Portanto, para este capitulo, pretendo apresentar algumas situagdes e fatos que
concretamente impedem e precisam de mudangas urgentes para que as idéias acima
apresentadas possam encontrar um dia alguma ressonancia pratica, especialmente no
I6cus social de meu maior interesse profissional: as Creches.

As criangas, nas Creches, passam um longo tempo diario de suas vidas. Entao,
para apresentar perspectivas teérico-metodoldgicas, que de fato possam passar a fazer
parte de um projeto transformador nas Creches, € preciso, antes de tudo, pensar
melhor sobre Tempo e Espago das criangas, nestes ambientes.

Ja fiz referéncia desde o inicio deste trabalho, que um motivo muito forte de
desenvolver esta pesquisa, foi, também, para alcangar resultados mais concretos para

mudar/contribuir os rumos da Educacéao Infantil no municipio de Floriandpolis, por estar
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pautado numa concepgao antropoldgica, sécio-cultural e histérica de criangca e seu
“brincar e Se-movimentarCGe, realmente preocupada com um projeto de emancipacao .

A partir deste breve comentario, abordarei agora, alguns pontos decisivos para
que se possa pensar partindo deste projeto em instituicbes de Educacdo Infantil
preparadas para o atendimento da crianga, nao sé considerando aspectos fisicos,
materiais e burocraticos, mas redimensionando o atendimento as criangas, priorizando
a busca/desenvolvimento de seres humanos emancipados.

O primeiro ponto a ser discutido refere-se ao espacgo fisico destinado as
instituicdes de Educacgédo Infantil. Existe uma norma (Codigo de Obras e Edificacées,
cap.lV, segao XVII, art. 125, § 1°), onde determina que os espacos de Educagao Infantil
devem obedecer a metragem de 1,50m? por crianga em espacgo fechado (sala) e de 3m?
por crianga para atividades a céu aberto. A partir dai, surgiram duas questdes a ser
refletidas:

As instituicoes respeitam esta norma?

Este espacgo determinado é suficiente para junto de outros elementos garantirem
que a crianca tenha um pleno desenvolvimento pelo “brincar e Se-movimentar@®

O que se pode constatar, baseado no documento que tive acesso, ou seja, 0
Projeto Politico Pedagogico da Creche Joaquina (2006), € que muitas instituicbes de
Educacgao Infantil nao cumprem esta determinagao. Na Creche onde atuo, por exemplo,
a sala que atende 28 criangas e, portanto deveria ter 42m?, tem apenas 30m?, porém,
percebeu-se que alguns espagos que atendem 16 criangas e que deveria ter 22.5m?
tém na verdade 30m2. Nota-se, no entanto, que este espago que se encontra dentro
dos padrbes estabelecidos € na verdade tdo minusculo quanto ao que se encontra
irregular pela legislagdo. Existe uma necessidade de ampliagdo destes espagos para
que seja permitido a crianga um livre “brincar e Se-movimentarO Em espagos pequenos,
elas precisam limitar seus movimentos, e limitar seus movimentos, significa limitar suas
capacidades, suas possibilidades de expressar-se e dialogar com o mundo, de buscar
sua emancipacgao.

Outro fato que chama atencéo em relagao ao espaco fisico das Creches é sobre
a divisdo dos espacgos. Existem salas-padrdo (destinadas ao atendimento das turmas

individuais), banheiros, cozinha, refeitério, hall, patio externo, lavanderia, sala de
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Professores e sala administrativa (sala do diretor e equipe pedagogica). Nao se
encontram, nas Creches, espagos destinados a musica, artes, danca, ndo ha
bibliotecas, salas de video, espagcos amplos, onde possam conviver criangas, de
diferentes idades, etc. Lima (1989), em seu livro “A Cidade e a CriangaQ ao falar sobre
espago e crianga, reflete sobre como as escolas na medida em que foram se
popularizando diminuiram seu tamanho, na tentativa de diminuir o “Se-movimentarOdos
alunos. As bibliotecas que também eram espagos de convivéncia desapareceram, 0s
livros foram para as salas de aula; o patio também perdeu dimensdes e a desculpa de
que as criangas maiores machucavam os menores, instituiu em muitas escolas, recreios
separados. O patio, enquanto espago que poderia proporcionar experiéncias conjuntas
entre criangas maiores e menores se tornou ponto de encontro apenas para ocasides
eventuais, como festas de fim de ano, desfile civico, etc.

A autora, anteriormente citada, esclarece que o propdsito para essa diminuicdo
do espaco nas instituicbes de Educacao se da para um maior controle aos movimentos,
e também, pensamentos da crianga, confina-la em espagos pequenos, juntamente com
a utilizacdo de algumas praticas educativas ou “deseducativasQ é um poderoso

instrumento de controle social.

A organizagdo e a distribuicdo dos espagos, a limitacdo dos
movimentos, a nebulosidade das informagdes visuais e até mesmo a
falta de conforto ambiental estavam e estdo voltadas para a producéao
de adultos domesticados, obedientes e disciplinados — se possivel
limpos —, destituidos de vontade propria e temerosos de indagagdes
(idem, p.10).

A afirmacgéo da autora parece ser ainda mais adequada aos dias de hoje, onde a
reducao dos espacos nao atinge somente a esfera educacional, que aglomera criangas
e adolescentes em salas pequenas, Professores em salas que nunca sao
exclusivamente destinadas a pesquisa e ao uso com propdsito educacional, falta de
laboratérios e salas de pesquisa também nas universidades, mas também, em outras
esferas do nosso dia-a-dia, os apartamentos “popularesOestdo cada vez menores, com
reduzidos espacos de lazer (exceto os imdveis destinados a classe alta), as ruas largas
com calgcadas onde os adolescentes se reuniam deram espago a construgbes de

prédios e mais prédios e até o sistema de transporte nos rouba espaco, quando permite
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que milhares e milhares de pessoas se submetam a ficar num 6nibus praticamente
esmagadas.

Sobre isso ainda, um interessante comentario de Landau (2006), quando explana
sobre uma obra de Neil Postman, com o sugestivo titulo de “O desaparecimento da
InfanciaQ) onde apontava j& em 1982 para a transformacdo do mundo infantil no
contexto norte americano. Segundo o autor, em pesquisas empiricas, foi constatado
que os espagos onde criangas antes brincavam e se-movimetavam livremente, hoje,
nao existem mais ou séo substituidos por espagos para o esporte institucionalizado do
mundo dos adultos. E, com referéncia a Postman, o autor adverte: “N&o existe sintoma
mais visivel para a dissolucéo dos valores e estilos de adultos e criangas, do que ocorre
com o destino da brincadeira e do jogo infantil: eles desaparecem cada vez maisO
(idem, p. 149).

Em concordancia, Varotto e Silva (2004), apoiando-se em Perrotti (1990),
denunciam a perda dos espacos para a “convivéncia ludicaQ em funcdo da “expanséo

capitalistaQ afirmando:

[...] a expanséao capitalista tem se tornado a grande responsavel pelas
mudangas no mundo das criangas, pois aquilo que era vital para as
mesmas, foi sendo pouco a pouco tomado, como: o quintal, as ruas, as
pracas, e os demais espagos para a convivéncia ludica, ocorrendo um
refluxo do espaco publico para dentro do espaco doméstico. E essa
tomada do real, ou seja, do que é préprio e caracteristico da criancga,
tenta-se compensar com o simbdlico. (idem, p. 170)

Deste modo, ficando adulto e principalmente criangas a mercé dessa expansao
capitalista, que tem na industria cultural forte aliado na sua batalha por uma continua
alienagao dos individuos.

E nessa légica as criangas vao sendo preparadas, desde a mais tenra idade para
adestrar-se e submeter-se a ordem social de subordinagcdo aos detentores o poder. A
questdo do espago nas instituicbes de Educagao, e em especial, nas de Educacgao
Infantil merece ser discutida e tratada com prioridade, pois a légica da diminuicdo dos
espacos reflete diretamente nas possibilidades que esta crianga tera em tornar-se um

adulto emancipado.
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Parece que para alguns paises do chamado primeiro mundo existe uma
preocupagdo maior com a diminuigdo dos espagos para criangas ‘brincar e Se-
movimentarQO Assim, por exemplo, na Alemanha, ja foi criado a alguns anos atras uma
concepcdo de Escola chamada “Escola em MovimentoO(ver Laging ein: Kunz/Trebels
2006). Nestas escolas, a vida escolar das criangas da prioridade ao seu “brincar e Se-
movimentarQO O recreio, a sala de aula, o patio, os corredores tudo vira um espaco para
criangas se movimentarem. Assim, parece haver uma maior consciéncia de que, para a
crianga, movimento é vida e sua vida sO se constitui, se realiza plenamente num
“brincar e Se-movimentarO

Com o propésito de tornar o ambiente da Creche atrativo, motivado, interessante,
diferente, novo, os espacos determinados como salas teriam de ser reestruturados de
modo a trazer para a crianga algum sentido/significado, espacgos alternativos e
destinados ao uso coletivo que permitisse a integragcdo, a convivéncia e a troca de
experiéncias entre criangas de diferentes idades, como: saldo para jogos, cantinho do
cinema, casa de bonecas e bonecos, sala das fantasias, espaco artistico, estudio
musical, etc., devem ser criados e usados para mais diferentes finalidades.

Embora o ideal seria comegar a mudanga espacial pela propria apresentagao
fisica do locus social de uma Creche, ou seja, as Creches se apresentam na sua forma
arquitetdnica de forma muito semelhante a uma escola. O que inclusive aumenta a
pressao subjetiva de pais para com seus filhos pela escolarizagéo. Pois, muito cedo as
criancas aprendem que “minha mae/pai me leva para a escolaO Por isso que uma
escola de sucesso mundial como a Reggio Emilia preconiza que as instalagdes fisicas
em que suas escolas funcionam “se parecem com grandes casasQ conforme Edwards,
Gandini, Forman, 1999. (p.49).

Sabemos que muitas Creches néo tém condi¢des de superar os limites fisicos e,
portanto, ndo seria possivel uma ampliagdo na sua area. Contudo, a reestruturagao
interna seria fundamental e junto a isso, as possibilidades de transcender os limites da
Creche, proporcionando as criangas vivéncias e experiéncias em espacos fora da

Instituicdo, espacos que ela pudesse descobrir, explorar, conhecer, tocar e dialogar.
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Ao contrario do que se possa imaginar, temos nas Creches 0os mais eximios
arquitetos. As criangas sao peritas em criar cantos, visualizar possibilidades , dar cor e
vida a uma parede bege sem graga. As criangas se apropriam do espacgo da creche.

Katia Agostinho (2003), que pesquisou os espagos das Creches em
Floriandpolis, ja apontava em sua dissertacdo de mestrado, para a necessidade de se
transformar o espago da creche, deixando a crianga agir sobre ele. Desta forma,
Iracema Munarim (2007), também em pesquisa nas Creches e Escolas do municipio
atenta para a importancia dos espacos nas instituicbes destinadas a criangas. Para
autora, o espago da creche deve se constituir num local “[...] onde as criangas possam
compartilhar e confrontar com outras criangas e outros adultos suas idéias sobre o
mundo em que vivem, sob a natureza, sobre a sociedade da forma que mais se sentem
a vontade: brincando,O(idem, p. 61). Isso nos revela a necessidade urgente de uma
reestruturagdo/reorganizagado nos espacos das Creches em Floriandpolis, ndo apenas
na estrutura fisica, mas na propria maneira de se pensar sobre estes espacgos levando
em consideragao, sobretudo, a crianca que permanece nesse espaco, € deveria nele,
ter ampla possibilidade de “brincar e Se-movimentarO

Por isso é necessario, ndo somente que as criangas participem de maneira ativa
na criacdo e organizacdo dos espagos, como afirma Agostinho (2003). E preciso que
saibamos sobre a crianga, o que fazer dela. Que saibamos compreender as multiplas
linguagens que se anunciam neste movimento, e também possamos entender as
necessidades desses pequenos arquitetos, do que precisam e querem.

Ao mudar, criar e recriar os espacos “ja determinadosOpelos adultos, as criangas
mostram claramente seus desejos, medos, angustias. Criangas ndo fazem nada sem
emocgado, se que tenha um sentido para elas, diferente do adulto moderno, tao
acostumado a automatizar tudo. Se nés, professores, pais, psicélogos, ndo soubermos
ver essas manifestagdes com um olhar mais critico, apurado, sensivel, pouco temos a
fazer pela busca conjunta com essa crianga de sua emancipagao. Precisamos, além de
permitir esse processo, nos juntarmos a crianga, brincar com ela nesses espacos,
fantasiar que uma simples porta, poder uma cachoeira de picolé, lembrarmos sempre,
que esse movimento tanto nos leva a mostrar algo a crianga, com também nos permite

aprender com elas, e mais ainda, descobrir juntos tudo que esta a nossa volta.
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Dar-lhes possibilidades de transformar espacos e nao atentar para os inumeros
sentidos e significados que tais situagdes apresentam, € o mesmo que fechar os olhos
e abrir mdo de nossa maior tarefa na Educagdo dos pequenos — a busca da
emancipagao.

Diretamente relacionado com o fator espaco, esta o fator tempo. O tempo da
crianga certamente € diferente do tempo do adulto. Ja foi falado que a crianga vive
quase sempre no seu aqui e agora, portanto, ndo € e nado quer ser controlada pelo
reldgio como os adultos, especialmente, ndo quando brinca e se-movimenta livre e
espontaneamente. Para o adulto, espago e tempo sdo mutuamente influenciados, ou
seja, diminuem-se os espagos para se ganhar em tempo no mundo competitivo e de
rendimento. Em outras palavras, os espagos urbanos, por exemplo, estdo diminuindo
cada vez mais para as atividades nao produtivas, passear, brincar, etc. para aumentar a
velocidade com que trabalhadores, produtores e os préoprios produtos produzidos para o
mundo do consumo possam chegar mais rapidamente aos seus destinos. E, isso tudo
influencia e afeta brutalmente também o tempo e o espago da crianga em sua vida
familiar e/ou escolar. Portanto, o que, como e quanto tempo uma crianca brinca e se-
movimenta depende também do grau de complexidade social e cultural do mundo em
que vive. Talvez seja por isso que nas sociedades mais industrializadas portanto, mais
complexas, social e culturalmente, existe uma grande preocupagao com a falta de
espaco e tempo de movimentar e brincar da infancia (Ver Landau e Laging in:
Kunz/Trebels, 2006).

Para pensar a crianga na forma como ela vive o presente sem o pensamento
voltado para o seu futuro, € preciso romper com uma cultura voltada apenas para o
rendimento, o progresso ou para um fim brevemente estabelecido, é preciso se re-
sensibilizar para o presente que esta concepgéao cultural nos roubou.

Para o caso especifico das Creches ha de se mencionar ainda o sério problema
da compartimentacdo do tempo onde as criangas, as vezes, sao encaminhadas
apressadamente de uma atividade a outra. Trata-se da famosa organizagdo e
planejamento pedagdgico para atender um grande numero de atividades com
significado pedagogico. Isto resulta na quebra da sensibilidade para o presente e para a

vivéncia subjetiva prazerosa e criativa da crianga expressada em seu “brincar e Se-
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movimentarQ Interessante ainda neste sentido, € o comentario de Katz, L In: Edwards,

Gandini, Forman ,1999, sobre o trabalho com criangas na escola Reggio Emilia.

Segundo a autora, la

[...] as criangas s&o livres para trabalhar e brincar sem interrupgdes
freqlentes e transicées tdo comuns na maioria de nossos programas
para a primeira infancia. Parece-me que a maioria de nossos
programas sao organizados em um quadro rigido de horarios; com
freqliéncia ocorrem atividades isoladas que sao iniciadas,
“empacotadasO e colocadas de lado dentro de periodos pré-
especificados de tempo, geralmente contados em minutosO (idem, p.
50).

Quando a autora acima se refere aos “nossos programasQ ela esta se referindo

aos programas escolares para a primeira infancia nos EUA e a critica que realiza, pode

ser a mesma para a nossa realidade.

Outra autora que se preocupou bastante com a distribuicdo do tempo em uma

Creche e que merece ser mencionado € Batista (1998), quando afirma que:

Assim, o tempo da Creche parece nao pertencer aos adultos e nem as
criangas, mas a uma estrutura hierarquica regida por uma rede
formalizada de normas, em que o tempo objetivo e linear tenta se
sobrepor ao tempo subjetivo de sujeitos envolvidos no ato educativo,
adultos e criangas. O tempo da Creche parece estar alheio aos adultos
e as criangas que neles atuam. Estes sujeitos com fungbes distintas
neste contexto parecem sofrer a opressao do tempo rigido e regulado
por forgcas outras que nao eles préprios. No entanto adultos e criancgas
sofrem diferentemente esta opressao. Enquanto os adultos tém o papel
de inserir a rotina no cotidiano, as criangas tém o papel de vivé-lo.
(idem, p. 8).

Infelizmente, essa légica se aplica também ao “brincar e Se-movimentarOdas

criangas que, em geral sdo regidas pelo tempo objetivo e linear e ndo pelo tempo

subjetivo dos envolvidos na atividade. Existe um horario definido para cada atividade,

como ja mencionei

acima, na mesma proporgdo como nas escolas. Assim, a

organizacao do espacgo-tempo nas Creches, pelo modelo da escola se estabelece na

relagcao sujeito-aluno e nao sujeito-crianga. Assim, conforme Batista (1998), o professor

de Creche se encontra numa luta diaria em atender sujeitos-crianga numa estrutura,

cuja logica espago-temporal esta assentada no sujeito-aluno.
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Portanto, e por ultimo, podemos entender que a relacdo tempo e espaco na
crianca deve ser entendido como uma construgcdo dela mesma em seu “brincar e Se-
movimentarQ livre e espontaneo isto é facilimente verificavel. Assim sendo, estas
categorias sdo para elas, na verdade, tempo vivido e espago vivido e ndo como no
mundo do adulto, onde tempo e espago sdo categorias mensuraveis e que por isso
mesmo dominam, enquadram e aceleram a vida do adulto na nossa cultura ocidental.

O outro ponto a ser discutido, ndo menos importante que o primeiro, refere-se
aos materiais. Além de garantirmos um espaco que permita a crianga um “Se-
movimentarQ é fundamental que se possa garantir a ela elementos de natureza
material, com os quais ela possa realizar um verdadeiro dialogo com o mundo. Pois é
através dos materiais que a crianga cria e recria seu mundo, sua historia, sua cultura. A
crianga pode construir uma brincadeira, um faz-de-conta tendo como elemento apenas
uma pedra, mas o contato com varios materiais, brinquedos, etc., permite a crianga um
dialogo mais rico e intenso com tudo que esta a sua volta. Os materiais passam a ser
nesse sentido, um dos primeiros recursos que a crianga utiliza para construir seu
dialogo consigo mesma, com os outros e com o ambiente onde esta inserida.

Por isso, acredito que para se poder garantir um “brincar e Se-movimentarOnas
Creches, tdo importante quanto os espacos e respectiva constituicdo dos tempos sao
os materiais/objetos que irdo mediar o didlogo da crianga com o mundo. Os
materiais/objetos carregam em si uma intengéo voltada a brincadeira, que se constitui
numa das formas mais intensas do “Se-movimentarOinfantil. No entanto, o que percebo
€ que as Creches priorizam materiais voltados para as atividades didaticas.

Kishimoto (1998), afirma que os materiais didaticos, espelhados no modelo
escolar e que em contrapartida, marginalizam a expressao, a criatividade e a iniciativa
da crianga, sdo os mais privilegiados e valorizados pelas instituicbes de Educacao
Infantil.

Nas Creches, o discurso da nao escolarizacdo e da valorizagado da brincadeira
como forma de expressao, autentica da criangca ndo condiz com as praticas cotidianas
que enfatizam a organizacdo dos espagos de modo semelhante das escolas, das
brincadeiras incentivadas e valorizadas pelos adultos sdo aquelas onde as criangas

permanecem quase imoveis, sentada nas cadeiras ou tapetes, falando pouco e baixo.
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Steininger (2006), em sua pesquisa sobre as brincadeiras propostas pelos adultos nas
instituicbes de Educacao Infantil, relata que as brincadeiras incentivadas pelas
Professoras acontecem nas suas respectivas salas onde as mesmas permanecem
sentadas, com poucas chances de “Se-movimentarO Existe também uma preferéncia
por brincadeiras “higiénicasQ que ndo sujem as criangas, hem o ambiente, como, por
exemplo, a manipulagdo de fantoches, blocos de montar, jogos de cartas, desenho,
jogos de memodria, etc., permitindo assim, que nada precise ser limpo e nem muito
reorganizado. A autora relata que esta situagcado tdo comum na Creche acontece com o
objetivo de manter a “estrutura superficialO Steininger (2006), apdia-se em McLaren
(1991), para falar sobre “estrutura superficialQ que se refere a forma como acontece a
organizacao dos ambientes na Educacgao Infantil, que priorizam ambientes organizados,
limpo, calmo e semelhante as salas de aula de uma escola. Manter o ambiente deste
jeito é importante principalmente para os profissionais que atuam nele, pois reflete a
sua propria imagem de pessoa organizada, responsavel, inteligente e desta forma,
sentem-se mais seguras e preparadas para receber pais de criangas e outras pessoas
que tém contato com a Instituigéo.

A preocupacgao exagerada com a manutencado da ordem adulta nas Creches vai
limitando o “espaco e o tempo de brincarOe as brincadeiras nas Creches. Nas salas, o
material para brincar € mais didatico e buscam o aprimoramento do intelecto,
separando corpo e mente. A crianga para desenvolver sua inteligéncia precisa se
concentrar, pensar e isso sO pode acontecer quando ela estiver sentada e quieta (a
velha pedagogia tradicional imperando nas instituicdes de Educacgao Infantil em pleno
século XXI), como se o corpo em movimento impedisse o intelecto de se manifestar.
Nas sala, as criangas sido estimuladas a pensar de modo muito semelhante a uma sala
de aula da escola tradicional primaria, onde cada vez mais se constata um discurso
que se distancia da pratica.

Contudo, espacos para brincadeiras limitam-se ao espaco livre/aberto, o patio,
gue ainda assim, conserva uma semelhanca com os espacgos abertos nas escolas. Falo
da hora do recreio, que € o momento em que as criangas ficam livres, soltas (embora
sem possibilidade de manipular brinquedos ou outros materiais), e nao sao

supervisionadas pelos adultos, como sdo quando estdo em sala. Nas Creches, a hora
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do parque se constitui num tempo determinado por profissionais, onde a criangca pode
brincar livremente (pelo espago também determinado pelos profissionais), sendo a
presenca do Professor ou Auxiliar de sala dirigida apenas para resolver problemas
entre pares, socorrer alguma crianga que se machuca ou garantir que a estabelecida
(regras de conduta para as criangas) sejam cumpridas.

Diante de tantas preocupag¢des como manter a ordem, trabalhar o intelecto das
criangas e controlar o tempo em todas as atividades, o brinquedo como elemento
fundamental na Educacéo Infantil e responsavel pelo didlogo entre crianga e mundo,
torna-se “artigo de luxoOe quase dispensavel nas Creches. Nas Creches, ndo ha
brinquedos e quando ha, de acordo com Kishimoto (1999), dificiimente sdo adequados
as faixas etarias, estdo em bom estado, existe em quantidade suficiente e estimulam
um agir ludico que promova a expressao do imaginario.

Existe ainda, um pré-julgamento dos profissionais da Educacdo Infantil com
relacdo aos brinquedos, 0 que acaba limitando ainda mais a entrada desses objetos
nas Creches. Segundo a mesma autora, acima citada, muitos brinquedos aparecem no
imaginario dos Professores e Auxiliares como sendo inadequados, por carregarem
alguns valores de género, classes, etnia etc., como por exemplo, bonecas barbies ndo
devem ser utilizadas por carregar valores americanos, também bonequinho de guerra,
tanques e outros brinquedos com forma bélica sdo excluidos do contato com a crianga
por reproduzir a violéncia, brincadeiras de bola, com carrinhos ou como a autora
descreve, brincadeiras motoras, devem restringir-se ao universo masculino, bem como,
as brincadeiras de casinha e com bonecas, pertencem ao dominio Infantil feminino.

A idéia de que criancas pobres podem receber qualquer tipo de brinquedo, por
nao possuirem nada, e por conta disso, a naturalizagdo de uma idéia muito comum de
que crianga pobre ndo necessita de bons materiais para brincar é presente em muitas
instituicdes de Educacao Infantil. E entdo, a crianca da creche fica a mercé de doacgdes
de brinquedos e brinquedos didaticos, voltados para a escolarizagdo. Nao existe uma
preocupacao nas instituicoes com os materiais utilizados para as criangas, talvez pela
visdo naturalista tdo enraizada nas Creches que coisifica o brincar, caracterizando-o

como um simples passar o tempo.
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No entanto, sabemos que os brinquedos transformam o ambiente, se fundem
com a imaginagao da crianga, tornado-se elemento fundamental no dialogo crianca-
mundo, quanto maior for a diversidade de brinquedos, maior sera as possibilidades de
didlogo, e o movimento que acompanha esta agdo n&do pode ser estatico, e sim,
dindmico, e isso implica em mudar a ordem, a organizagao da Instituicdo, o que produz
certa resisténcia nos profissionais em oferecer ou lutar nas instituigdes por materiais
bons, de qualidade, de diversidade e em quantidade suficiente.

Winnicott (1982), quando apresentava sua idéia de objetos e fenémenos
transicionais mostra o quanto o brincar com objetos € importante na vida das criangas.
Segundo ele, desde o inicio da vida, o bebé se ocupa com partes de objetos concretos,
ou mesmo, partes de seu vestuario e que ndo vem representar seu mundo “interiorOe
nem uma parte da mae, eles vém representar justamente o mundo “exteriorOcom quem
dialoga pela primeira vez, descobrindo-se cada vez mais como um ser-no-mundo. Este
estabelecimento e configuracdo de mundo na crianga, como pode-se perceber ja ocorre
de forma ludica e materiais e objetos dos mais diversificados a disposi¢gdo para este
didlogo é de maxima importancia.

Percebe-se a caréncia de entendimento que os profissionais das Creches tém
em relacdo a materiais, até nas reunides administrativas, onde as questdes sobre falta
de brinquedos dificilmente sdo levantadas. No entanto, no inicio do século XIX, quando
Froebel criou os jardins de infancia (Kindergarten), na Alemanha, apontava para a
necessidade de brinquedos/objetos nestas instituicdes, pois Froebel concebia o brincar
como uma atividade livre e espontanea, responsavel pelo desenvolvimento Infantil nas
suas dimensdes moral, cognitiva e fisica, considerando os brinquedos elementos que
subsidiam as atividades infantis. (KISHIMOTO, 1998).

Walter Benjamin (1984), que realizou muitos estudos sobre brinquedo e desde o
inicio do século XX, ja abordava a importancia dos mesmos, ndo apenas como
elemento de lazer e ludicidade para as criangas, mas também, como um elo entre
geragdes e também instrumento de cultura. O autor sobre brinquedos e materiais para
as criangas fez criticas aos brinquedos muito elaborados e industrializados. Afirmava
gue esses, proporcionavam muito pouco a brincadeira entre de pais e filhos. Defensor

dos brinquedos de madeira, Benjamin contemplava-os por sua resisténcia e capacidade
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de assimilar cores. Apesar de criticar ferrenhamente os brinquedos industrializados,
valorizando extremamente materiais mais rusticos como pedras, madeira, papel, pinha
e com isso, apresentar uma limitagcdo no repertoério de brinquedos e brincadeiras, o
autor faz um importante apontamento sobre a relagdo crianga, brinquedo e mundo,
afirmando que os brinquedos por si s6 nao possuem valor ou representatividade, mas
quando explorado pelas criangas, constituem-se como um elemento fundamental que
permeia/media o dialogo crianga € mundo.

Em concordancia com Benjamin, Ruben Alves (2005), descreve uma situagéo de
sua infancia, que é um perfeito exemplo de como um brinquedo, um simples brinquedo,
ou algo que pode vir a ser um brinquedo, pode permear um intenso dialogo entre o Ser

e 0 mundo.

Quando eu era menino, eu e meus amigos faziamos competi¢cbes para
saber quem era capaz de equilibrar um cabo de vassoura na testa por
mais tempo. O mesmo acontece com uma corda no momento em que
ela deixa de ser coisa para se amarrar e passa a ser coisa de pular.
Laranjas podem ser brinquedos? Meu pai era um mestre em descascar
laranjas sem arrebentar a casca e sem ferir a laranja. Para meu pai a
laranja e o canivete eram brinquedos. Eu olhava para ele e tinha inveja.
Assim tratei de aprender. E ainda hoje, quando vou descascar uma
laranja, ela vira brinquedo nas minhas maos ao me desafiar: ‘Vamos ver
se vocé é capaz de tira a minha casca sem me ferir e sem deixar que
ela arrebente...O(idem, p. 64).

Fica claro que, o adulto tem grande possibilidade de agucgar na crianga, interesse
por brinquedos menos especializados, brinquedos que realmente possam permitir um
dialogo, um desafio a criancga. Isso nao significa que podemos aceitar qualquer coisa
nas Creches, e que podemos transformar qualquer objeto em brinquedo, mas que,
devemos sim valorizar materiais que sejam provocativos e que possam compartilhar
das “cem linguagensQda crianca.

Seguindo esse dialogo, € importante destacar ainda, a problematica dos
brinquedos e materiais didaticos industrializados colocados a disposi¢éo das criangas.
O mundo se encaminha cada vez mais para a tecnologizagao dos artefatos e utensilios

do dia-a-dia de todos nods. Vivemos numa era industrial, e o Brasil mesmo ndo sendo
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um pais altamente industrializado, se consegue quase tudo o que € industrializado no
mundo, e disso também nao se escapa o brinquedo infantil. A crianga, alias, é alvo de
um dos maiores mercados industriais, comprovado pela midia e suas inumeras
propagandas que tem como publico-alvo a crianga. Embora n&o tenha sido objeto direto
de estudo nesta pesquisa, cabe ressaltar quao poderosos e perigosos, ndo s para as

criangas, como também para os adultos.

A superexposi¢do, ndo apenas das criangas, mas de todo cidadéo
comum, aos meios e suas mensagens cada vez mais manipulaveis,
remete-nos a maxima atribuida a propaganda nazista, segundo o qual
uma mentira é repetida a exaustdo, torna-se uma verdade. Como
exemplo, temos a propria expressdo “era da informacdoQ que
caracteriza nosso tempo. Trata-se apenas de uma falacia, pois o se
humano nao tem, em geral, preparagdo cultural para processar o
colossal volume de informacdo disponivel atualmente. E questionavel,
ainda, a propria capacidade da espécie diante do poder de produgao
informacional virtualmente ilimitado dos meios e suas maquinas. A era
da informacgao é, sob certo aspecto e considerado a grande maioria da
populacdo mundial uma nova e disfargcada idade das trevas, na qual o
membro comum da sociedade, antes era mantido a margem do
conhecimento pela absoluta falta de informagcado, passa a sé-lo pelo
excesso que o sufoca. (Wiggers, 2003, p. 34).

No Brasil, ha pouco controle sobre a propaganda midiatica e os alvos infantis sdo
atingidos de forma quase que criminosa. Entre estas propagandas, envolve certamente
brinquedos e sua relagdo com a violéncia, a discriminagao racial, de género e de classe
social. Mas talvez, o mais grave de tudo isso seja causado pelo facil acesso a materiais
e brinquedos prontos e com seus sentidos e significados para o brincar também pré-
dados. Existem muito poucos brinquedos criativos, € mesmo quando se chamam de
criativos, sao brinquedos onde o limite de manipulagado destes, pela crianga, € muito
limitado. Ou seja, permite um certo sentido criativo na primeira vez que o manipula,
depois ja ndo tem mais atracao significativa no brincar da crianga.

O certo é que também ndo se pode ficar imune a essa invasdo industrial do
brinquedo. A industria cultural do brinquedo € um comércio dos mais lucrativos e ainda
existe por diversos motivos uma larga aceitacdo de pais e professores, especialmente,
por este tipo de brinquedo. Provavelmente, um motivo forte resulta do fato de que,

dando um brinquedo industrializado e pronto para a crianga ela perturba menos. Os
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adultos que tem uma vida cada vez mais “ocupadaOno apenas pelas exigéncias do
trabalho mas, principalmente, pelas midias que a moderna tecnologia coloca facilmente
a sua disposigcao, computador e internet, televisbes cada vez mais modernas e com
maior numero de canais a serem acessados, etc., ndo encontram mais tempo para
brincar com seus filhos entdo, o brinquedo industrializado é a saida. Infelizmente, nas
Creches que, embora como ja salientado anteriormente, a quantidade e qualidade de
brinquedos é bastante reduzida, existe também um esforco muito grande para a
entrada de parafernalias eletrbnicas, por ocupar as criancas de forma mais passiva e,
até mesmo, porque existe uma crenga de que com eles, a crianga desenvolve muito
mais a sua inteligéncia. Pode até ser, mas, que tipo de inteligéncia? Para a
memorizagdo? A informacdo? O que escapa a este entendimento é a falta de
compreensao sobre o que verdadeiramente € a vida da crianga pois, tira-la de um livre
e espontaneo “brincar e Se-movimentarOe dum mundo que ela pode manipular,
construir, reconstruir, enfim, criar, é tirar o auténtico viver desta crianga, mesmo que ela
se sinta fortemente atraida para as ofertas industrializadas e eletrénicas que Ihes
oferece. Crianga tem uma preferéncia especial pelas coisas da natureza, terra, agua, ar
e luz (fogo), ela quer e precisa brincar com estes elementos da natureza. Brincar na
agua, no barro, com argila, no vento e com as sombras da luz, toda a crianga adora. E
se assim nao for, carece de uma observagado séria em sua formagao psicoldégica ou
mesmo biologica.

As Creches, portanto, acima de tudo precisam de espagos amplos e bem
diversificados em materiais e objetos da natureza e que as criangas possam construir e
criar o seu brinquedo e sua forma de brincar. Exemplos para isso, existem inumeros,
até mesmo nos livros que indicam alguma forma de brincar didatico que aqui questiono,
porém, introduzindo novas intencionalidades, com estes exemplos como aqui me
propus a esbogar com a concepcdo do “brincar e Se-movimentarQ é possivel re-orientar
essas atividades para um verdadeiro desenvolvimento emancipatoéria da crianca em seu
“brincar e Se-movimentarO

Como ultimo ponto destas perspectivas para as Creches que pretendo abordar,
situo o profissional da Educacao Fisica e seu trabalho nestas Instituicdes. Os motivos

para esta abordagem ja foram em parte, apresentadas na introducdo deste trabalho e
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que se refere especialmente a minha propria atuagao profissional mas, principalmente,
também, porque considero importante discutir o papel do professor de Educagao Fisica
e sua postura profissional nas Creches, no envolvimento com as concepgdes de

“brincar e Se-movimentarGcomo até aqui apresentei.

[...] o papel do educador, € dar raizes para saber de onde a pessoa vem
e asas para ela poder voar. Se o individuo tiver as raizes e as asas,
sempre vai fazer da vida um ato criativo. Vai saber voar, mas saber
também que a flecha pode voltar para a casa do pai algum dia. Porque
ele tem um pai, um avé, uma referéncia historica. (Dimenstein, 2005, p.
84).

Embora se reconhega uma crescente preocupagdo entre os profissionais da
Educacéo Fisica para com suas atuag¢des nas Creches, no sentido de reorientar todo
seu conjunto de informagdes e conhecimentos recebidos desde a graduagéo e que nao
se destina em geral, para um trabalho com Creches, ainda ha, com certeza, muito a
fazer.

Nao é facil dentro de uma Instituigdo onde quase todos os profissionais derivam
dos cursos de Pedagogia, legitimar a importancia de outra area de conhecimento,
principalmente a Educagao Fisica que carrega em sua bagagem um compromisso com
velhas concepgdes pedagodgicas associadas a psicomotricidade e ao carater recreativo
como mera ocupagao de tempo.

O papel da Educacdo Fisica na Educacdo Infantil, pautado da Concepcgao
Dialégica do Movimento Humano deve transcender a preocupagdo com 0s aspectos
motores, cognitivos e sociais, permitindo uma compreensdo de mundo pelo agir,
deixando que as criangas realizem suas brincadeiras, constru¢des, saberes de diversas
formas, através de diversas atividades e eventos, onde elas possam se destacar,
vivenciar e experimentar situagdes que permitam seu crescimento, seu conhecimento
de si e do mundo, a qual faz parte.

Sabemos que o Professor de Educagao Fisica exerce certo fascinio nas
criangas, pois, s6 poderia ser mesmo, sendo ele que as leva para o patio, brinca junto,
faz cécegas, ajudar a fazer cambalhotas, virar estrela, escalar arvore, pular obstaculos

inventando mil historias, ele se-movimenta com elas e junto dialoga com o mundo. As
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criancas o imitam, riem com ele, se identificam, compartiham com ele suas
experiéncias e lamentam quando ele vai embora.

Acredito que isso acontega, ndo porque o Professor de Educacdo Fisica tem
pouco contato com as criangas, muito pelo contrario, se o contato fosse de cinco dias
ao invés de trés dias, os vinculos seriam ainda mais fortes. Mas, mesmo assim, muitas
vezes sem se dar conta e agindo como um simples recreador o Professor cativa as
criangas e oferece as mesmas, 0 que elas mais precisam, que € a possibilidade de
explorar o mundo pelo movimento (“brincar e Se-movimentarQ.

Nao estou dizendo que para ser Professor de Educacéao Fisica basta entender e
trabalhar com a recreagdo. Sabemos que nosso trabalho de Professores (em qualquer
area) € muito mais complexo do que um leigo, possa imaginar, pois envolve um carater
Historico, Humano e Filoséfico de grande profundidade e abrangéncia. Porém, ainda, é
visivel a falta de preocupacgéo com a formagédo mais humana destinadas aos cursos de
graduacdo em Educacgado Fisica. Kishimoto (2006), afirma que o desenvolvimento
Infantil abordado nas universidades n&o privilegia um ser holistico, e o brincar,
restringe-se ao mero exercicio muscular.

Numa visdo mais simples e naturalista a respeito do Professor de Educacao
Fisica e Pedagogos nas Creches, pode-se perceber que o trabalho dos Pedagogos se
distanciam também dos discursos voltados a importancia de ver a crianga como um ser
autdbnomo, dotado de direitos, ator social, sujeito que € produtor e produto de sua
cultura. A autora reflete sobre a atuagdo dos Pedagogos e descreve a atuagdo do
Professor de Educagdo Fisica como um provedor do desenvolvimento motor
unicamente, visdo esta que se quer desconstruir em favor de uma Educacéo
emancipatoria.

Em sua pesquisa Kishimoto (2007), verificou que Professores das Creches
(Pedagogos) acreditam que o brincar ndo pode fazer parte das atividades educativas. O
brincar, é tarefa para fora da sala, uma obrigacdo do Professor de Educacédo Fisica,
porque o brincar nada mais é do que um exercicio muscular. Interagir com as criangas
por meio das brincadeiras ndo é papel pos Pedagogos/Professores de sala. A autora,
relata também, as dificuldades que esses profissionais enfrentam em compreender o

ludico, atribui tal fato, em grande parte, ao curriculo dos cursos de Magistério e
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Pedagogia, que sao cheios de conteudos e nao buscam uma qualificagdo profissional
para a compreensao e insergao do ludico no trabalho pedagadgico.

Por isto Batista (1998) e Agostinho (2003), em suas pesquisas empiricas
constataram uma grande perda de possibilidades pedagdgicas, educacionais nas
Creches pela falta dos adultos se envolverem com as brincadeiras das criangas. Os
adultos colocam-se apenas no papel de espectadores nas brincadeiras, quando muito,
com a fungao de controlar e vigiar. Interferem quando ocorre problemas, acidentes ou
conflitos entre as criangas.

Em muitas Creches, a fungdo de brincar € quase que exclusivamente do
Professor de Educacao Fisica. Dificilmente vemos os outros Professores brincando com
as criangas no parque de ser super herdi, ou de ser filhinho numa brincadeira de faz-de-
conta, etc. Porém, na Educacédo Fisica, o Professor assume estes papéis e este é
muitas vezes, o momento em que a crianga, através da brincadeira, vai assumindo
posturas, construindo valores, criando e recriando regras, transformando o ambiente, se
emancipando. Sendo assim, o brincar com um adulto passa a ter dia e hora marcadas,
Pedagogos ndo querem brincar, querem deixar brincar ou escolarizar, e justamente
esses Pedagogos tém a responsabilidade pela formacédo das criangas nas Creches,
sendo o contato ou a permanéncia do Professor de Educacgao Fisica com as criangas
reduzido a menos de 1/10 do tempo dos Pedagogos. (Kishimoto, 1998).

O Pedagogo tem seu valor na Instituicdo de Educacdo Infantil e isso é
inquestionavel, o que se deve apurar € que, se € certo que as criangas que nesta faixa
etaria no seu crescer e se desenvolver com consciéncia individual e social ndo realizam
isso fundamentalmente por um “brincar e Se-movimentarQ ndo seria de se questionar
entao, que, provavelmente o papel mais importante numa creche seja do profissional da
Educacéao Fisica? No entanto, aqui ndo quero polemizar sobre a importancia de papéis
profissionais, mas passar um tipo de entendimento para o trabalho com criangas que,
nas palavras de Maturana (2004), se fundamentam na “Biologia do AmorQ e que para
mim, se expressa num livre e espontaneo “brincar e Se-movimentarQ Portanto, este tipo
de compreensao deve alcangar a todos os profissionais de uma creche seja Pedagogos

ou Professores de Educacgao Fisica. Espera-se que os cursos de formacéao profissionais
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para ambas as areas muito em breve, contribuam para que isso aconteca numa boa
integracao profissional.

Sabe-se da dificuldade, especialmente, nos curso de Educagéao Fisica para uma
formagéao especificamente voltada para a Educacgao Infantil. Portanto, tem-se uma certa
urgéncia em reformular os cursos de graduagéo para que possam atender estudos com
mais profundidade e seriedade as questdes da crianga e sua Educagao, como € o caso
das Creches.

Utilizando a brincadeira como atividade essencial, e até vital, e ainda apoiado
numa concepgao educacional verdadeiramente preocupada com a emancipagao do ser
humano, teremos certamente um profissional de Educacao Fisica valorizado e seu
trabalho constituindo-se numa area de conhecimento fundamental para as criangas da
Creche.

Nestas perspectivas, até aqui apresentadas para as Creches, evidenciei apenas
os temas espaco, tempo, material e papel do professor de Educacao Fisica. Outras
importantes tematicas poderiam também ser abordados por se encontrar intimamente
relacionado e até imbricado com as tematicas abordadas, como, por exemplo, o papel
dos demais professores e atuantes numa Instituicido de Educacéao Infantil, os pais, e
muitas outras atividades que n&do sdo muito evidenciadas, nem mesmo em pesquisas
do género, como as atividades extra-classe. Porém, como minha inten¢ao era promover
uma nova compreensao tedérico-metodologica do trabalho profissional do Professor de
Educacgao Fisica destas instituigcdes, a partir de fundamentos filoséficos e educacionais
do “brincar e Se-movimentarO e, pela poucas opcdes tedricas para esse

desenvolvimento, nao foi possivel tornar esta pesquisa mais abrangente.

4.2 CONSIDERACOES FINAIS

Durante esses dois anos de pesquisas, 0 que mais se tornou significativo para
mim, foi o fato de perceber e espero ter aprendido que para entender as criangas, e
também “o outroQ ndo basta apenas olhar com os olhos. E preciso sentir, em todos os

sentidos, é preciso sonhar, imaginar, fantasiar junto delas, usar a intuigao.
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Foi um arduo processo de pesquisa, iniciado com muitos questionamentos, que
foram aos poucos, sendo decifrados, como uma carta enigmatica, mas que ao mesmo
tempo, suscitaram em outros tantos. Isso me fez descobrir a dor e a delicia de se fazer
pesquisa, pois quando se imagina estar diante das respostas, se percebe mais cem
questionamentos, como as cem linguagens da crianga. E ai, é preciso ter firmeza para
seguir o seu propodsito e deixar guardado para que possam ser decifrados por outros,
ou por vocé mesmo, em um outro tempo os diversos enigmas que se pdéem durante
uma pesquisa. Por isso, digo dor e delicia, a dor de deixar de “ladoOos enigmas que
deliciosamente descobrimos.

Dificil foi também aceitar que durante esse dois anos de pesquisa teria mais um
desafio: trabalhar como professora de Educacédo Fisica, numa carga horaria de 40
horas. O que a principio me causou angustia, por perceber que poderia deixar minha
pesquisa em segundo plano e nao fazer jus ao curso de mestrado, no qual é téao
concorrido e bem conceituado. No entanto, as leituras, as conversas com meu
orientador, e a presenca dele no meu local de trabalho, me a ajudaram a perceber que
esse contato seria vital para a pesquisa, pois se constituia no elo entre teoria e pratica,
o que reforcaria minha pretensdo em apontar caminhos tedrico-metodoldgicos para
uma Educacao Fisica emancipatoria na primeira infancia.

Contudo, iniciei este processo realizando um breve resgate historico sobre meus
objetos de estudo, comecgando pela crianga. Desde os primeiros registros histéricos,
havia a presenca de criangas, embora, como descreveu Aries, inexistisse o sentimento
de infancia. Deste resgate, pode-se perceber que hoje existe uma preocupagao maior
em conhecer a crianga. Atualmente, a Sociologia, Antropologia, Psicologia, Pedagogia
estdo entre as areas de conhecimento que mais tem buscado contribuir. “[...] ha ainda
no senso comum, na producao cientifica e nas politicas publicas de assisténcia e
protecdo a infancia, a idéia de que a crianca é o futuroO (Silva, 2005, p. 43). No entanto,
a preocupacao nestes estudos ainda tem forte ligagdo com o futuro, no preparar a
crianca para algo ou em vé-la como quem pode realmente “salvar a humanidadeQ estes
estudos mostram que parece existir sempre uma intencionalidade adulta no trato com a

crianca, que deve ser superada, mas que € no fundo mascarada, e que mesmo que
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tenham trazido inegaveis contribuigbes me parece ver a crianca como um “infansQ
etimologicamente, o que nao fala.

Portanto, o resultado desta pesquisa foi realmente uma descoberta. Assim, como
nas pesquisas empirico-analiticas, se faz experiéncias com dados materiais e depois da
manipulagdo destes dados alcanga-se um novo produto, esperado ou nado, aqui
também se fez muitas experiéncias. Experiéncias complexas e sem dados objetivos.
Foram experiéncias que se fundamentaram no dialogo. Dialogo de atores tedricos com
qguem mais se discutiu e atores empiricos que entraram apenas na
exemplificagdo/confirmacgéo do dialogo com os atores tedricos. Entdo qual foi a grande
descoberta? A descoberta foi o fato de que ja suspeitava, porém, a pesquisa, o
relacionamento com muitos tedricos e as observagdes do dia a dia numa Creche,
revelou que nada ainda se evidenciou melhor para dialogar, perceber, participar,
auxiliar, enfim, conhecer a vida de uma crianga do que em seu “brincar e Se-
movimentarO E neste “brincar e Se-movimentarOque ela mesma se percebe, se
relaciona, enfim, dialoga com o mundo, os outros e consigo mesma. Por isso tentei
passar a idéia de que os atributos humanos, especialmente na crianga, do “brincar e
Se-movimentarQ se configurem realmente numa concepgao teérica mais ampla. Estes
atributos devem ser entendidos, ndo apenas num simples fazer da crianga, mas quase
como a propria vida da crianca. Ndo é o “brincar e Se-movimentarQ no seu sentido
objetivo que interessa, mas, a crianga que “brinca e se-movimentaQ em um contexto
pessoal e situacional, onde identidade individual e social se equilibram constantemente.
Este relacionamento da crianca em seu “brincar e Se-movimentarQ constatou-se, é
sempre dialégico, porque a base de relacionamento desta conduta dialogica torna-se
visivel, observavel num mundo objetivo. E é este mundo que a crianga procura
interpretar, descobrir, que se constitui o motivo de didlogo e, em funcao deste dialogo,
uma constituicdo de sentidos e significados para a vida. Portanto, se as possibilidades
de um livre “brincar e Se-movimentarOforem reduzidas em fungdo de atividades
didaticas pré-estabelecidas a crianga perde a possibilidade da descoberta de
importantes sentidos e significados para sua vida e que permitisse o desenvolvimento

de uma consciéncia individual e social mais emancipada.
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Saliento mais uma vez que a tentativa desta pesquisa de trabalhar com os
atributos humanos do “brincar e Se-movimentarOfoi realmente para, pelo menos, iniciar
o desenvolvimento de uma concepc¢ao tedrico-metodolégica com o objetivo de melhor
compreender e atuar com criangas nas Instituigdes chamadas Creches. Com isso,
também, se descobriu que o desenvolvimento destes atributos humanos nao pertencem
exclusivamente ao profissional da Educagao Fisica, mas a todos os profissionais
atuantes nestas instituigcbes, incluindo-se aqueles que ainda precisariam estar
presentes e, em geral, ndo estdo. Profissionais como psicélogos, assistentes sociais,
entre outros, além de uma maior participacdo dos proprios pais. O “brincar e Se-
movimentarOrepresenta a vida da crianca quando desperta, portanto, limitar estas
possibilidades, € limitar-lhe a vida. Isso nao significa que para a crianga atender
plenamente a estes atributos humanos, ela teria que estar sempre correndo, se
agitando ou se - movimentando corporalmente. Como ja mencionei, o “brincar e Se-
movimentarO& uma concepgao tedrica, um entender a crianga em seu “ser/estar assimO
no mundo. O que a crianga €, o que ela realiza, no que ela pensa e sente, envolve
sempre algo de brincar ou “Se-movimentarO Portanto, mesmo quando desenha, pinta,
ou realiza coisas que nao necessariamente exige uma participagdo corporal mais
intensa, ela estd num “brincar e Se-movimentarOporque estes atributos lhes confere o
que a vida tem de sentido e significado e o que o mundo Ihes oferece para conquistar
estes sentidos e significados.

Por ultimo, resta dizer, que este trabalho nao foi apenas uma experiéncia muito
significativa de pesquisa, de atividade académica, mas de vida e de novas relagdes
com meu proprio trabalho numa Creche. Foi uma experiéncia de auto-conhecimento,
pois conforme a prépria concepgao filoséfica de fundo adotada, a fenomenologia, nao
se conhece o outro e o mundo, se nés ndo nos auto-conhecermos. E foi gratificante
conhecer a crianga a partir de mim mesma. Foi por isso também que procurei conhecer
um pouco mais da “sabedoria ocultaOque existe em toda crianga, que s6 pode ser
percebida a partir deste auto-conhecimento. Por sua vez, através disso, pude levar para
as criangas ndo apenas uma visao didatica e cientifica do seu ser e fazer, mas,
principalmente, emocgdes, sentimentos, percepcgdes intuitivas e sensiveis apenas a

aqueles que reaprenderam a sentir ndo apenas com os aparelhos dos sentidos
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corporais especializados, mas de coracdo e mente abertos para 0 mundo, no caso,

para a vida e o mundo da crianga.
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