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RESUMO

Este trabalho parte de uma reflexado acerca de uma estratégia de ensino, utilizada em
aulas de Educacdo Fisica Infantil, denominada pela pesquisadora de: “Vivéncia
Simbdlica”. Tal estratégia consiste em: conduzir 0s alunos a vivenciarem uma historia,
realizando agbes motoras significativas deniro do contexto em que se inserem, onde ¢
professor atua como elemento facilitador e orientador do processo. Traz o presente
trabalho, trés temas fortemente inter-relacionados: A Motricidade, o Simbolismo e o
Ludico, que serviram como base para a formulagdo do problema que norteou a
realizacdo da pesquisa. Propiciar a manifesta¢do da Motricidade, do Simbolismo e da
l.udicidade infantil é relevante para a agdo educativa da crianca nas aulas de Educagao
Fisica? E isso que se pretende responder. Tal questdo suscitou a elaboragdo de um
objetivo maior, necessario para o encaminhamento desta investigacdo: analisar a
manifestacio da Motricidade, do Simbolismo e do Lidico nas aulas de Educacao Fisica
infantil, a partir de vivéncias simbdlicas. Para poder realizar a analise proposta, buscou-
se autores que pudessem fundamentar teoricamenie os temas trabalhados: Piaget e
Winnicott para fundamentar a construgao do Simbolo, Freire e Marcellino justificando a
importancia da presenca do Ludico na escola e Sérgio, Moreira, Trigo e novamente
Freire estabelecendo os principios relativos a Ciéncia da Motricidade Humana.
Partindo-se das teorias apresentadas, foram apontados os principios presentes, de
acordo a cada um dos temas, inter-relacionandos-os ao cotidiano escolar da crianga e
aos comentarios interpretativos relativos as vivéncias simbodlicas trabalhadas. Para isso
utilizou-se de uma pesquisa exploratéria, partindo de um diario de campo construido
através da observacio participante da pesquisadora. Ao realizar-se a analise, através
de comentarios interpretativos foi possivel apresentar as manifestagdes da Motricidade,
do Simbolismo e do Ludico como elementos importanties ao desenvolvimento da
crianca, permitindo sua adaptacao psiquica ao mundo exterior e, desta forma, devendo
estar presente na agao educativa em especial a da Educacéo Motora.



ABSTRACT

This thesis is based on a reflection about a teaching strategy that was utilized in
Children’s Physical Education classes and denominated by the researcher as “Symbolic
Experience.” This strategy consists in guiding the students through the experience of a
story, in which they accomplish significant motoric movements within the context that
they are inserted while the teacher acts to facilitate and orient the process. Three
strongly interrelated topics are presented: Motor Activity, Symbolism and Play, which
serve as a basis for the formulation of the problem that guides the study. Is offering the
possibility to manifest Motor Activity, Symbolism and Play relevant educational practice
within children’s physical education classes? This study attempis to respond to this
question. The elaboration of a broader objective was necessary in order to conduct the
investigation: to analyze the manifestation of Motor activity, Symbolism and Play in
Children’s Physical Education classes starting from the symbolic experiences. To make
this analysis, the works of several authors who could provide theoretical foundations for
the topics studied were examined: Piaget and Winnicott to provide a basis for the
construction of the Symbol; Freire and Marcellino to justify the imporiance of Play in
school; and Sérgio, Moreira, and Trigo to establish the principles related o the Science
of Motor Activity. From these theories, principles present in relation to each topic were
raised and interrelated to the everyday life of children in school and to the interpretive
commentaries concerning the symbolic experiences developed. An exploratory study
was utilized starting from the field diary of the researcher's participant observations. in
making the analysis, it was possible through the interpretive commentaries to present
the manifestations of Motor Activity, Symbolism and Play as important elements in child
development, which allow for the children’s psychological adaptation to the outside
world. It was concluded that such manifestations should be present in educational
practice, especially within Physical Education.
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INTRODUCAO

Essa € uma historias de muitas historias...

Tem a histéria de uma crianga que se tornou professora e de uma professora

gue se tornou pesquisadora.

Tem outra historia, a maior de todas e ja muito conhecida, que é a histéria de
uma menina curiosa, que de tudo queria saber e que viveu uma grande aventura: Alice
no Pais das Maravilhas. Faz-se necessario dizer que esta, & contada de acordo com a
interpretacdo da pesquisadora, a partir daquilo que lhe tocou, ndo havendo por parte
desta a preocupacgao em avalizar-se na interpretagao realizada por outros autores.

Tem outras ainda: a da Rapunzel que foi presa pela Bruxa, do Capitdo Gancho
que lutou contra o Peter Pan e do Circo que perdeu o Malabarista.

Entre todas essas histérias é que se desenvolve a presente dissertacdo: uma
pesquisa exploratoria, realizada através da observagdo participante de sua
investigadora (na funcdo de professora), em aulas de Educagao Fisica Infantil. Para
isso, utilizou-se de uma estratégia de ensino para estar com as criangas, denominada
“Vivéncia Simbolica” e consistiu em conduzir os alunos a vivenciarem uma historia,
realizando ac¢des motoras significativas (dentro do contexto em que se inserem)
atuando o professor, como elemento facilitador e orientador do processo.

Possuiu em sua estrutura trés temas chaves: a Motricidade, o Simbolismo e o
Ladico e teve como objetivo analisar as suas manifestagdes, nas aulas de Educacgao
Fisica Infantil, a partir das Vivéncias Simbodlicas Para que este fosse alcancado,
buscou-se apresentar tais manifestacdes, através de comentarios interpretativos e inter-
relacionando-as aos principios teoricos, levantados segundo os autores estudados e ao

cotidiano escolar da crianca.

Escrever essa dissertacao trouxe-me a necessidade, como pesquisadora, nao sé
retornar aos meus registros do tempo de professora, como também voltar ao tempo de
minha inféncia, quando jogava simbolicamente: ai se encontrava o germe desta
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pesquisa. E disso que trata o primeiro capitulo, denominado “Era uma vez uma
professora... € comegou a caminhar...”.

A partir dai, inicia-se a histéria de Alice no Pais das Maravilhas. Por que Alice?
Porque esta histéria pareceu a pesquisadora estar repleta das manifestacbes dos
referidos temas chaves.

O segundo capitulo trata dos caminhos realizados para o desenvolvimento da
pesquisa partindo do seguinte problema: “Propiciar a manifesta¢cdo da Motricidade, do
Simbolismo e do Ludico é relevante para a acdo educativa da crianga nas aulas de
Educacdo Motora?” Encaminha também, as abordagens necessarias na busca de sua
resolucdo e denomina-se: “O caminho da pesquisa ou Alice no pais da metodologia”.

O capitulo seguinte possui o titulo: “A crianca e o Simbolismo ou como Alice
chegou ao Pais das Maravilhas” (através da histéria da menina, a partir do momento em
que escorrega no oco do tronco da arvore, chegando ao inicio de seu pais); trata da
formacao do simbolo na crian¢a - baseando-se em Piaget (1990) - da evasao do real
através da Mimicry, segundo Caillois (1967) e do espago da brincadeira, de acordo com
Winnicott (1975).

Dando seqiiéncia a histéria da menina, o quarto capitulo aborda o momento em
que Alice encontra o Coelho Branco, que esta sempre apressado, preocupado com as
suas obrigacdes futuras: € o furto do lGdico na escola segundo Marcellino (1997) e do
jogo e a Educacgao, segundo Freire (2002), Intitula-se: “A Escola e Furto do Ludico ou o
Encontro de Alice com o Coelho Branco”.

O quinto capitulo enfoca a necessidade da Educacdo Fisica caminhar em
direcdo a Ciéncias da Motricidade Humana, trabalhando com contetdos que possuem
significado para a crianga. Denomina-se: “A Educacao Fisica e a Motricidade Humana
ou Alice no Reino da Rainha de Copas”, comparando a Rainha com a Educacgao Fisica
tradicionalista, que insiste em impingir aos alunos um padrado de movimento
determinado.

O sexto capitulo apresenta comentarios interpretativos, das Vivéncias Simbdlicas
(“Como salvamos Rapunzel, Rapunzel muda sua histéria, Capitdo Gancho X Peter Pan
2



e Hoje tem espetaculo?”), assim como o agrupamento dos feixes conceptuais, que
apresentam manifestacdes comuns, relativas aos temas propostos. Chama-se:
“Comentarios interpretativos ou Agora eu era o Heréi”.

Finalmente, nas “Consideracbes Finais”, buscou-se responder. Por que
incentivar a Motricidade, o Simbolismo e o Ludico nas aulas de Educagéo Fisica
Infantil? Quais os avanc¢os que tal estratégia de ensino permite? Buscando possibilitar o
entendimento do que subjaz no presente trabalho, auxiliando outros professores no
desenvolvimento de estratégias de ensino adequadas a Educacao Infantil.



ERA UMA VEZ UMA PROFESSORA ...
E COMECOU A CAMINHAR ...

Se a voz de uma mulher contando histérias tem o poder de trazer criangas ao
mundo, também & verdade que uma criancga tem o poder de dar vida a historias.
Diz-se que um homem enlouqueceria se nao pudesse sonhar a noite. Do
mesmo modo, se uma crianga nac puder entrar no imaginario, nunca se
apossara do real. A necessidade de histérias que a crianga sente € tdo
fundamental quanto a sua necessidade de alimento, e manifesta-se do mesmo
modo que a fome. Conte-me uma histdria, diz a crianga. Conte-me uma historia.
... Geralmente é um conto de fadas, ou um conto de aventuras. Mas com
frequéncia ndo & nada mais que um salto no imaginario. (AUSTER apud
AMARAL, 2002, p. 61).

Era uma vez uma menina...
Uma menina que gostava muito de brincar...

Adorava brincar de casinha. Ah! Como essa brincadeira dava trabalho! Tinha
muito o que montar. Era o quarto com caminha, a cozinha e a comidinha, a sala e o
sofa. Tudo construido em detalhes com tijolos, tabuas de madeiras, caixotes, toalhinhas
e vasos, tudo garimpado nos quintais das casas € nos armarios das maes, essas
espertas mulheres, que faziam de conta que ndo viam nada do que estavamos
pegando. Tudo pronto! A menina convidava as amigas para entrar e sentar:

- Queridal Vocé aceita um cha?
- Nossa, como cresceu sua filhinha!

Em outros momentos brincava também de mocinha e bandido, na frente da casa,
com meninos e meninas das casas vizinhas, criangas vindas de grandes familias.
Ficava muito alegre quando ganhava de seu avd uma caixa de giz. Ai, era s6 chegar ao
asfalto da rua e pronto: estava construida a cidade. Como no “Velho Oeste” tinha o

Saloon, o Correio, o Hotel e as casas onde moravamos. Todos os ambientes fartamente



desenhados, com riqueza de detalhes; até lugar para amarrar os cavalos, é claro, e
aquela maravilhosa charrete do “Cucho”. Tinha até cavalo de pélo! A menina nela
sentava e, levada por seu cavaleiro, passeava por longinquos lugares. E, enquanto as
criangas brincavam, sem perceber e de mansinho, a tarde juntava-se ao sol e ia
despedindo-se por tras dos quintais. Nesta hora, uma a uma, as maes destas criancas

iam a porta, chamando-as para jantar e resgatando-as de volta a realidade.

Gostava também de jogar! Queimada, Alerta, Mamae da Rua, Rei da Calgada,
Barra Manteiga e tantos outros jogos. Jogando, divertia-se muito... por vezes ganhando,
por vezes perdendo, mas aprendendo a jogar. A rua e as calcadas eram a sua quadra,
seu espaco de vivéncias corporais, lidicas, imaginativas e desejosas. Espago daquilo

que lhe era visivel aos olhos, mas também do que ela sé podia ver com a imaginagao.

Como todas as meninas e meninos da rua, a menina ia para a escola. Gostava
dela, mas gostava ainda mais quando ao final da aula comegava a chover forte. Era a
chance que tinha de voltar para casa encharcada, ensaiando bravos chutes na
correnteza. Quando a chuva passava durante o caminho, ela ainda tinha a chance de
sentir o cheiro leve da terra molhada, vindo dos terrenos vazios, que hoje em sua

cidade, ja nao se encontram mais.

Ao anoitecer na rua da menina, depois do jantar, os adultos colocavam suas
cadeiras na calgada e, conversando, observavam as criancgas a brincar. Algumas vezes,
formava-se uma grande roda, em que os mais velhos ensinavam as criangas, novas
cantigas de roda ou novas formas de brincar. Qutras vezes - que delicia - a mae da
menina sentava na mureta da casa e propunha as criangas que brincassem de
Balanga-Caixdo. A menina deitava o rosto no colo quente da mae e fechava os olhos
sentindo seu perfume, enquanto esperava (sem se preocupar com o tempo, & claro)
que todos fossem se esconder. Depois, obedecendo sua mae, que era o “mestre”, ia
buscando uma a uma pelo nariz, pelo joelho, pela orelha e por tudo que a imaginagao

da mae mandasse.

Deste modo os dias se passavam, entre brincadeiras, jogos e fantasias. Nao

acontecia um dia sequer, sem haver ao menos um momento de brincadeira. Viver de



forma ladica era permitido a menina, cotidianamente. Vivia-se o presente, deixando o
futuro para o amanha, sem a necessidade de estar muito preparada. Suas obrigacées
consistiam em estudar e brincar; teve tempo para saborear sua infancia, assim como
saboreava sem pressa “manga espada’, lambuzando-se toda, sentada & beira da

calcada... com as pernas afastadas... cuidando para nao deixar manchar o vestido.
Era uma vez uma professora, uma professora de Educacao Fisica...
Uma professora que gostava muito de brincar, porque tinha sido menina um dia.

Por ter sido esta menina, tinha seu modo singular de ser, pois estava
impregnada de sua propria histéria. Ela ndo percebia, mas enquanto trabalhava com as
criangas, trazia sempre a menina que tinha sido um dia, espreitando sobre seu ombro,
contando suas memoérias, contando suas histérias, sem que a professora se desse
conta. Por ter brincado muito, por ter se divertido bastante, tornara sua vida melhor e
acreditava que: a brincadeira, a fantasia e a imaginagao, deveriam estar presentes na
vida infantil.

Essa professora trabalhava em uma escola, no curso infantil, com criancas de
trés a sete anos, durante os anos de 1985 a 1998. Era uma escola considerada de
vanguarda - especialmente quando se tratava do trabalho com criancas - pois
considerava o estudo e a pesquisa sobre os elementos constitutivos da infancia e o
papel que tais elementos desempenhavam na construcao do curso infantil. Ainda mais,
possuia um trabalho forte de coordenacao pedagodgica, que garantia a integracdo das
diversas areas de conhecimento, nos projetos realizados. Um curso baseado na teoria
do epistemologo suico Jean Piaget, fonte de constru¢do de seus pressupostos. Tal
concepc¢ao traz como caracteristicas: a valorizagao das “agdes enquanto operagdes do
sujeito cognoscente” (MACEDO,1994, p. 13), operando “por um trabalho constante de
reconstituicdo ou tematizagao” (MACEDO,1994, p. 13), ou seja, possuindo a
capacidade de “reconstruir em um nivel superior aquilo que realizamos em outro nivel”,
sendo o “conhecimento concebido como um tornar-se” (MACEDO,1994, p. 13). Nesta
concepcao o professor atua como um desencadeador de acgdes, intervindo através de
situacbes-problema; tal pratica exige do mesmo, um profundo conhecimento da



disciplina que ministra, das teorias que a compde e da fase de desenvolvimento em que
as criancas se encontram.

Esta escola contava com um grande espaco verde, onde estavam instalados trés
parques infantis com os tradicionais brinquedos de metais como a gangorra, o trepa-
trepa, o balango e o escorregador. Contava ainda com brinquedos de madeiras como
as casinhas de Tarzan, aparelhos para pendurar ou escalar em cordas e escadas de
varios formatos e dimensées. Possuia também brinquedos feitos de concretos, como
grandes canos, pirdmide de trés andares e caixas de areia, ao lado de obstaculos
naturais (arvores, pequenos barrancos e rampas inclinadas) contribuindo ainda mais

para um espaco adequado.

Havia ainda, o acesso a uma mini pista, uma mini quadra poliesportiva e um
ginasio com aparelhos de ginastica, além de um bom namero de bolas, aros, cordas,

discos de equilibrio, etc.

-

E importante afirmar que a presente dissertacdo é resultante de indagacdes
surgidas durante os anos de atua¢ao desta professora e da reflexdo realizada sobre a
pratica desenvolvida durante esta época, a partir de referenciais tedricos propostos por

alguns autores que lhe permitiram resignificar sua agao .
Mas, vamos voltar ainda mais um pouco no tempo!

Teve esta professora uma formagdo com o enfoque bastante desportivo na sua
graduacgdo que se completou no ano de 1979, concepgao esta muito presente neste
periodo.

No cenario politico, apés a Segunda Guerra Mundial, a preocupagdo das
grandes poténcias em mostrar a supremacia de uma raca ou de um sistema frente a
outro, encontra no esporte terreno fértil. Assim, a Educacgao Fisica escolar passa a ter o
esporte como forte componente em seu curriculo, chegando mesmo a ser confundida
com ele. No Brasil, a partir do golpe militar de 1964, o carater utilitario e tecnicista da
Educacao Fisica toma corpo e o esporte alia-se a aptidao fisica na formagéo de
homens fortes e saudaveis, ou seja, na formacdo de “corpos guerreiros” (PEREZ
GALLARDO, OLIVEIRA e ARAVENA, 1998).



E a professora?!

Anos mais tarde, ao iniciar o trabalho com criangas, sentiu a necessidade de
maior especializacdo, para que pudesse compreender o desenvolvimento relativo a
essa faixa etaria. Para isso, buscou um curso de pos-graduagao, “lato-sensu” em
Educacdo Fisica Infantil, com um enfoque desenvolvimentista, que possibilitou

contribuicdes significativas para a sua atuagdo com os alunos.

Passou entao a construir o seu trabalho, enfocando o desenvolvimento das
capacidades e habilidades motoras da crianca. Para isso, freqientemente utilizava-se
da seguinte proposi¢cao: - Quem é capaz de .... ? bastante encontrada tanto em livros,

como em atividades praticas que possuiam a mesma abordagem.

Foi ai que tudo comecou! Nasciam as suas indagacoes... algo a incomodava
nesta proposta. Mesmo acreditando que devemos propiciar o desenvolvimento das
habilidades e capacidades de nossos alunos, a motivacao da atividade ndo era

suficiente o bastante, para manter os alunos envolvidos por muito tempo.

Dois aspectos ela pode observar nas situagbes surgidas em atividades
decorrentes deste tipo de proposta (isto a deixava intrigada): as criangas nao
realizavam os movimentos com muita espontaneidade (pareciam ter medo de errar) e,
por outro lado, perdiam facilmente o interesse pelo que era proposto, bastando que o
realizassem por uma ou duas vezes.

Com o tempo, a professora percebeu que ao passar a mensagem: - Quem &
capaz de ..., passava também uma contra-mensagem, por assim dizer, de incapacidade
de ..., reservada aqueles que nao conseguissem realizar a atividade ou que errassem a

execucao do movimento. Talvez dai derivasse o medo de errar.

Por outro lado, de onde vinha a falta de interesse durante o processo da aula?
Foi quando tomou contato com a obra do professor Joao Batista Freire “Educagéo de
Corpo Inteiro” que a professora pensou ter encontrado o inicio desta resposta. Neste

fivro o autor nos relata:



Uma forma possivel de exercitar o langar por exempio, seria solicitar aos alunos
que lancassem bolas, um para os outros, por cima do ombro, a uma
determinada distancia. Esse gesto seria repetido até que fosse considerado
satisfatério, de acordo com padrdes tedricos divuigados. Uma segunda opg¢éo
seria procurar, dentro de uma atividade cultural da prépria crianga, de um
brinquedo ou um jogo, aquelas situacdes em que o movimenio possa ser
exercitado. Neste segundo caso encontrariamos uma possibilidade de tornar a
aprendizagem em Educacgio Fisica significativa, isto é, relacionada com a
realidade concreta vivida pela crianca. (FREIRE, 1989, p. 40).

Era isso! O movimento tinha que ser significativo para a crianca! E claro, se todo
o movimento humano apresenta uma intencao, a partir do inicio de nossa vida, desde

entdao apresenta um significado, ou seja, possui uma razao de ser.

Pensou a professora: - Que significado tinha para as criangas subir de um lado
de um banco sueco, caminhar até o seu final e descer? Para ela estava claro seu
objetivo: desenvolver a habilidade de equilibrar-se, deslocando em superficie elevada.

Para seus alunos, 0 que representaria essa proposta?

Ela acreditava na necessidade de propiciar o desenvolvimento das habilidades e
capacidades de seus alunos, acreditava na necessidade de estar favorecendo o
aumento do repertdério motor dos mesmos, mas pode perceber que, na sua atuacéo,
existia uma contradicdo. A professora possuia o poder do conhecimento, apropriara-se
dele, porém nao o repartia com seus alunos. S6 ela sabia o “porqué”. Sé ela sabia a

razdo. So ela sabia o significado da ag&o que propunha.

Sem duavida, as criancas achavam as suas proprias razbes. Elas eram
fantasticamente rebeldes, pois a atitude de “indisciplina” revelava o desinteresse das
criancas pela atividade e, a partir de determinado momento da aula, denunciava a

professora. Ainda bem!

Ao final deste ano letivo, aconteceu uma reunidao de avaliagdo do trabalho
realizado.. Deste encontro participaram seu parceiro de trabalho, o professor de
Educacao Fisica José Luis Coelho, o Zecao, e a coordenadora pedagégica Maria Stella
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Rogé Ferreira. Foi neste momento que a professora encaminhou as suas observactes

e indagacdes surgidas em decorréncia do processo de reflexdo sobre a pratica.:
- Como tornar o movimento mais significativo para estas criangas?
- Como propiciar maior motivacao na realizagao das aulas?

Nesta época a equipe dos professores da qual a professora e seu parceiro
faziam parte, havia iniciado o estudo sobre a “Funcdo Simbdlica” teorizada pelo
epistemélogo Jean Piaget. Refletindo sobre este, pensaram que se utilizassem da
mesma linguagem empregada pelas criangas, ou seja, a linguagem simbdlica (a mesma
do jogo de faz-de-conta infantil, tipico da faixa etaria que trabalhavam) talvez fosse
possivel encontrar um caminho de eniendimento com os alunos. Para isso,
necessitariam construir uma metodologia de aula diferenciada das que vinham
empregando até entdo. Uma estratégia de ensino que levasse em conta a fantasia e a
imaginacao, caracteristicas constituintes da atividade infantil. Propuseram-se a pensar
uma melhor forma para trabalhar e passaram a discutir um outro processo, que vinha
apresentando alguma dificuldade em todo inicio de ano: a adaptagéo das criangas que
ingressavam na escola, as aulas de Educacao Fisica.

Era facil entender o “porqué” da dificuldade de adaptacdo que as criangas
apresentavam. Primeiro, tinham que romper temporariamente o contato com sua mae,
familiares ou responsavel e construir novo vinculo com a professora responsavel pela
classe. Tendo construido este vinculo, sentindo-se um pouco mais segura nessa nova
situacdo, tinha a crianca que passar por novo rompimento (agora da presenga da
professora de classe) e reconstrui-io novamente com os professores de Educacéao
Fisica. Ainda mais, eram levados a um novo local, mais distante (o espacgo reservados
as aulas de Educacao Fisica) daquele espaco que estavam costumados a frequentar
cotidianamente.

Continuando a discussdo com o intuito de amenizar esse processo, por vezes
bastante dificil para a crianga e, resgatando a utilizacdo de uma linguagem simbdlica
proposta na discussao anterior, o grupo pensou em utilizar um personagem que fosse

conhecido da crianga, para que fizesse um vinculo intermediario entre ela e seus novos
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professores de Educacao Fisica. Depois de pensar por um tempo, a coordenadora

propoés:
- Que tal a Fada e o Mago?
A proposta foi logo aceita pelos dois parceiros.

Inaugurava-se assim a construcao deste novo tipo de aula. Em reunido seguinte,
a dupla de professores construiu esta atividade. No inicio do novo periodo escolar, ao
chegar o momento de encaminhar as criangas para a aula de Educagao Fisica, Dona
Fada (a referida professora) vestida toda de rosa, com chapéu e varinha de condao,
apareceu na classe das criangas e fez o convite para que todos fossem visitar a terra do
Mago (o professor), um homem muito bom, que vivia ali perto e que tinha na sua casa
(quartinho de materiais) muitos brinquedos interessantes e, o que era melhor: era
permitido brincar com eles!

Inicialmente desconfiadas, as criangas foram seguindo atras da Dona Fada.
Algumas ainda de méaos dadas com a professora de classe, outras de modo mais
franquilo. O fato € que ao chegar na metade do tempo de aula, esta professora ja pode
deixar suas criancas aos cuidados dessa nova personagem. Chegando a terra do Mago
o cumprimentaram e este ofereceu seus brinquedos para que as criangas 0s
experimentassem. Assim o tempo se passou, até que chegasse o momento de retornar
para a classe. Os professores estavam boquiabertos: nenhum choro, nenhuma recusa

em participar.

Mas o melhor viria ainda depois. Quase chegando a sala de aula, uma menina,
de olhos brilhantes e voz desconfiada, virou-se para a Dona Fada e passando sua
maozinha de leve pelo seu bracgo, perguntou:

- Me diz, vocé é de verdade ou de mentirinha?

A professora respondeu:

- O que vocé acha que eu sou?

- E de verdade e é de mentirinha. Respondeu a menina.

Disse-lhe entao, a professora:
11



- Entao, é assim que eu sou!

Tomada de emocgdo, a professora retornou a sala dos professores, nao

conseguindo deixar de pensar no que tinha lhe acontecido.

Tendo sido vivenciado de forma bastante positiva pelas criangas, o trabalho de
construcdo de “Aulas Historiadas” continuou. Motivados para continuar com essa
proposta, os professores criaram varias aulas, inicialmente intituladas de “Aulas
Historiadas” e mais adiante, pela riqueza de experiéncia que proporcionavam as
criangas, chamaram-nas de “Vivéncias Simbdlicas’. Foram muitos personagens:
Capitdao Gancho, Peter Pan, Rapunzel, Cinderela, a Cigarra e a Formiga, o Cabra
Cabrés..., muitos passeios também: ao Zoolégico, a Terra dos Duendes, a llha do
Pirata, ao Fundo do Mar, ao Espaco... e aventuras radicais; no Circo, com o Skate, no
Centro de Para-quedismo, com o Trend no Gelo...

Em que consistem as chamadas “Vivéncias Simbdlicas™? Tal estratégia de
ensino assenta-se em conduzir os alunos a vivenciarem uma historia, proposta pela
professor, realizando agdes motoras significativas dentro do contexto em que se inseria,
ou seja, o enredo da histdria, onde o educador atua como um elemento facilitador e
orientador do processo, assumindo-se em algumas aulas como um personagem e
noutras como um elemento participante do grupo, cuja fungéo seria de orientacéo do

grupo.

Como eram planejadas as aulas onde a “Vivéncia Simbdlica” era a estratégia
utilizada? A construcdo das aulas era discutida em reunides semanais pelos
professores participantes, iniciando-se pelos objetivos. A partir do enredo proposto, os
contetudos a serem abordados e os materiais necessarios eram elaborados. Desta

forma, alcangava-se o plano de aula.

Logo nas primeiras experiéncias a professora passou a registrar as aulas,
através da escrita, em trés momentos diferenciados: na sua construgdo (o enredo
propriamente dito), durante o processo (quando era possivel) e especialmente, apés as
aulas (o que pode ser observado). Tais observagdes eram relativas ao comportamento

motor apresentado, as reacdes e atitudes das criancas frente as situacdes ou conflitos
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surgidos. Registrava também aquilo que de insélito ou diferenciado acontecia durante a
vivéncia da histéria. Algumas vezes também tirava fotos ou filmava. Desse modo,

acabou por construir seu diario de campo.

Na reunido seguinte, os dados apresentados eram reavaliados e nova proposta
construida. Assim caminhando neste processo, a professora se percebia bastante

motivada pelo trabaiho desenvolvido

Este material permitiu que ela realizasse a andlise mais profunda do que vinha
sendo desenvolvido em suas aulas. As criangas apresentavam melhor motivagéo para
participar da aula; nao mais a abandonavam e mostravam-se participantes do inicio ao
fim da atividade.

Ao realizar as propostas, a acao infantil apresentava gestos mais naturais, mais
coordenados e de modo geral, integrados ao contexto do enredo proposto. Movimentos
mais refinados dos que a professora estava acostumada a observar em criangas na
mesma faixa etaria, especialmente quando propunha a atividade com a pergunta: -

Quem é capaz de ... ?

Talvez, a melhoria na manifestagcao da motricidade das criangas estivesse ligada
ao fato que no mundo do faz-de-conta, proposto nas “Vivéncias Simbdlicas”, & possivel
a crianga conquistar aquilo que deseja, mesmo que cometa erros Nao estando
preocupadas com ser “incapaz de...”, podem lidar melhor com o insucesso, minimizar o
medo de errar. A possibilidade de viver a sua motricidade, diversificando-lhes as
oportunidades de realizar agées motoras significativas em toda a sua potencialidade,
podera permitir o aumento significativo do repertério motor infantil.

Outro aspecto observado vivencialmente e em seus registros eram as
manifestacées de alegria, prazer, risadas, abragos afetuosos quando as criangas se
despediam, tipicas do componente ludico.

Percebia também que por tras dos alunos reprimidos, passivos, “bonzinhos” e
submisso as regras, havia criangas ativas, curiosas, ansiosas por novas experiéncias e
mais participantes, expressando-se verbalmente, durante a aula. Talvez, tais atitudes
tivessem se apresentado, em decorréncia da criagdo de um espago imaginario que
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permitiu a exteriorizagcdo de sua opinido, ja que este espaco Ihe era bem conhecido nos
jogos de faz de conta.

Outro aspecto relevante que foi observado é que pela primeira vez, as crian¢as
tinham apresentado pequenas dificuldades de adaptac¢do, uma certa desconfian¢a no
inicio das aulas, que nao perdurou por mais de um més. Poderia ser decorrente do
vinculo que estabeleciam com os personagens? O fato € que os professores passaram
a ter um significado maior para as criangas; o que era percebido na alegria que elas
expressavam quando encontravam os professores e também pelo fato de que, a cada
semana, passavam a chama-los pelos nomes dos personagens que haviam
representado.

Como personagens, os professores passaram a ser parceiros das criangas nas
brincadeiras. Parceiros mais experientes, & verdade, (como nao deveria deixar de ser
pela fungdo que lhes cabem, a de educadores) que lhes abriam as portas de um novo
espaco: um espago imaginario e as convidavam a entrar. Vivenciavam com elas

diferentes aventuras e, ao final da historia, chamavam-nas de volta a realidade.

Ainda, como parceiros, os professores despiam-se da postura autoritaria de
“proprietarios nicos do saber” e repartiam com a crianga a “posse do conhecimento”,
ainda que cada um dentro do propésito que lhes era reservado. As criangas passavam

a saber o “porqué”, a razao de realizar o movimento proposto.
- Por que tinham que atravessar do banco sueco?
- Para vencer o Capitdo Gancho lutando sobre o mastro do navio.
- Por que tinham que trepar na corda que estava pendurada?

- Para salvar Rapunzel, depois de subir por suas trangas e alcangar a torre
onde ela era feita prisioneira.

O movimento passava a ter agora um significado para a crianga, assim como
propunha Freire (1989). A acao infantil apresentava uma intengao, ia em busca de algo

que almejava alcancar, possibilitava o encontro do que desejava.
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A professora estava encantada com o resultado do processo. Mas o que havia
permitido que chegasse a esse ponto? O fato de inconformar-se com a situagdo que
vivia em suas aulas possibilitou uma reflexao sobre a sua pratica, sobre sua acdo como
professora. Refletindo, buscou novas possibilidades de atuacdo e agora estava
colhendo seus primeiros frutos.

Tendo aprendido a repensar seu cotidiano pedagdgico, ndo quis mais parar. Sem
duvida, estavam presentes manifesta¢des significativas do simbolismo, da ludicidade e
da motricidade infantil e tais componentes necessitariam ser melhor identificados e
analisados. Para compreendé-los de modo mais profundo, a professora necessitaria,

além de seu proprio conhecimento, autores que viessem fundamentar seu trabalho.

Urgia uma sistematizacdo, uma metodologia que pudesse ajuda-la nesta
pesquisa e quem sabe, futuramente, propiciar para outros professores, acesso a esta
experiéncia. Assim nasceu a presente dissertacdo: da sistematizacdo do caminhar
desta professora, das aulas que realizava e vivenciava em cohjunto com seus alunos,

em seu grande laboratério: o espacgo da aula.
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O CAMINHO DA PESQUISA OU
ALICE NO PAIS DA METODOLOGIA

Foi assim que a professora se tornou pesquisadora.

Ja havia caminhado bastante e, agora, estava numa encruzilhada, precisava
escolher uma nova diregao, assim como fez Alice em sua aventura pelo seu “Pais das

Maravilhas”, procurando incessantemente um caminho a adotar.

Dessa nova etapa, pouco conhecia esta pesquisadora, era como Alice: uma
menina na pesquisa, e como tal, tinha muito o que aprender. Precisava adquirir mais

conhecimento: este seria seu norte, sua bussola a guiar-lhe a trajetéria.

Na verdade, essa nova estratégia de ensino (a vivéncia simbdlica) havia surgido
de um ato educativo revolucionario, na tentativa de romper com velhos paradigmas,
com antigas formas de ministrar as aulas, abandonando de vez a proposicao: Quem é
capaz de...?, Propor a crianca o cumprimento de uma tarefa, diminuia a sua
possibilidade de realizar agdes motoras significativas, empobrecia a expectativa da
criagdo de um ambiente favorecedor a tomada de decisao, frente aos conflitos surgidos.
Para isso, foi necessario rescindir o confrato com a Educacgéao Fisica e comprometer-se
com a Educacao Motora, ramo pedagogico das Ciéncias da Motricidade Humana, que
requer cumplicidade com a expressao do ser humano, como o0 modo que este se

manifesta.

Penso que a inovacao que possa ser trazida por este trabalho, reside no fato de
proporcionar que o movimento possua maior significagdo para a crianga, tanto na
estratégia de ensino, quanto na leitura e analise a que se propde realizar nesta
dissertacao. Assim, € bom que se esclareca que, a presente dissertacdo &€ composta de
dois momentos fortemente determinados: a pratica (realizada e registrada pela
professora e que passou a ser o diario de campo da pesquisadora) e a analise desta
pratica (utilizando para isso de referenciais teéricos que viessem a fundamentar o
presente trabalho).
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Estava a menina ansiosa por iniciar a sua aventura:
- Alice! Aonde vocé vai menina?...

- Vou atras do conhecimento!

- Onde vocé vai encontra-lo?

- Ainda né&o sei ao certo, mas preciso comegar!

Caminhou a menina por um tempo e quando deu por si estava frente a uma

porta. Aonde sera que ia dar?

Colocou a mao na macganeta e, vagarosamente abriu-a. Primeiro, espiou
colocando somente o rosto. Aos poucos..., ao sentir que ndo havia perigo, adentrou de
corpo inteiro. Antes que a porta se fechasse, avistou um extenso corredor, com um piso
de cor sobria e varias portas em suas laterais, sobre elas, placas com varios nomes. Ao
seu lado direito, nas placas relativas as trés primeiras portas, podia-se ler: Motricidade,
Simbolismo e Ladico. Abriu a primeira, avistando ao fundo um pedestal e sobre ele uma
caixa de vidro, dentro um papel. Em seguida, abriu a segunda, avistando o mesmo
cenario, da mesma forma, acontecendo com a terceira. Demorou um pouco a

compreender, mas fodas elas davam para o mesmo saléo.

Tais portas, a Motricidade, o Simbolismo e o Ludico vém a ser os trés temas
principais dessa dissertagdo, inter-relacionados, ndo possuindo contornos nitidos,
separados apenas por qualquer necessidade didatica ou melhor entendimento. Tal fato,
ja podia ser observado pela pesquisadora, nos registros que realizou a professora: as
manifestacées relativas aos elementos constitutivos dos trés temas, eram os que mais
fortemente se apresentavam. Nas vivéncias simbdlicas (estratégia de ensino utilizada
pela educadora, nas aulas de Educacao Fisica Infantil), as criangas expressavam sua
motricidade, simbdlica e ludicamente. Ja possuia um ponto de partida para a sua
investigagao, pensou a pesquisadora.

18



Alice, curiosa, diante das trés portas, resolveu adentrar ao saldo. Ja dentro dele,
caminhou em diregcdo ao pedestal. Ao alcanga-lo, abriu cuidadosamente a tampa da
caixa de vidro, retirando o papel que estava dentro, desenrolando-o. Na parte de cima,

pode ler: Decifra-me investigando o problema! E logo abaixo:

“PROPICIAR A MANIFESTACAO DA MOTRICIDADE, DO SIMBOLISMO E
DA LUDICIDADE INFANTIL E RELEVANTE PARA A AGAO EDUCATIVA DA
CRIANCA NAS AULAS DE EDUCAGCAO FISICA?”

Estava demarcado o problema! Como fazer para investiga-lo?

Em busca de informagdes que trouxessem respostas ao seu problema, a
pesquisadora partiu em busca de autores, que trouxessem referenciais teoricos, isto &,

que fundamentassem a proposta de aula utilizada.

Buscou este novo conhecimento em relagao aos trés grandes nudcleos tematicos
de seu trabalho: o Simbolismo, a Motricidade e o Ludico.

Alice pensativa e com o papel na méo, retornou ao corredor perguntando-se: -

Que porta abriria agora? Como fazer para decifrar o problema?

De qualquer modo, para que ndo esquecesse o inicio de seu caminho, dobrou o
papel e guardou-o dentro do bolso de seu avental. Estando novamente frente as muitas
portas, pensou: - Por qual delas entrar? Passou a vista pelos nomes de varias delas,
detendo seu olhar frente a que trazia a placa com o seguinte dizer: - Referenciais
Tedricos! Algo Ihe dizia que esta era a porta. Seguindo sua intuigdo, sorrateiramente,
girou a macaneta, que reclamou:

- Ail Porque néo aperta o seu nariz
Alice: - Desculpe-me, é que eu queria...

Macaneta: - Ja sei, ja seil Vocé esta fazendo uma pesquisa! E por aqui mesmo, entre!
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A menina, ainda desconcertada adentrou a esse novo ambiente:
- Nossa! Que riqueza!

A sala estava cheia de tesouros, mais parecia a caverna de Ali-Baba... Alice
olhava tudo com encantamento. Por todo canto podia-se ver varias arcas e em suas
tampas, varios nomes: Piaget, Callois, Sérgio, Moreira, Trigo, Freire, Marcellino e tantos
outros. Precisaria fazer escolhas, saber o que de cada tesouro era importante para o
seu trabalho. Resolveu abrir entdo a primeira: Piaget. Olhou para dentro e viu um linda
pulseira reluzente, nela estava gravado: - “A formagédo do simbolo na crianga”. Ainda
extasiada, colocou a pulseira. Quando isso aconteceu, veio em sua mente varios

2

pensamentos: comega a clarear-se o ‘porqué” proporcionar a manifestacdo do
Simbolismo nas aulas de Educacgao Fisica Infantil. Fez o mesmo com cada um dos

tesouros: - Quanta coisa havia descoberto!

Em relagao ao Simbolismo identificou-se com a teoria proposta por Jean Piaget,
(1990) especialmente naquela descrita em seu livio “A Formagdo do Simbolo na
Crianca: imitagdo, jogo e sonho, imagem e representacao”.

Nesta obra, o autor acima citado, reconstitui os primérdios da representacao e
procura compreender o seu funcionamento. Procura ainda estabelecer uma ponte entre
a atividade sensorio-motora que antecede a representacdo e as operagbes do
pensamento. Deste modo, dedica grande parte deste livro ao estudo do jogo, do sonho,
da imitacao, fundamentais na construgao das representacdes infantis e dos fendmenos
que com ele estabelece relagdes. Interessa sobretudo ao nosso trabalho, o jogo
simbolico infantil; nele o autor destaca sua origem, evolucdo e sua importancia na

construcdo de uma linguagem simbdlica.

by

O jogo simbdlico possibilitara a crianca, recursos para o enfrentamento da
realidade, muitas vezes nao compreendida por ela, criando um sistema de expressao
docil e submisso as suas vontades, permitindo-lhe maior mobilidade e amplitude de
seus pensamentos e agdes.
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Outro texto do mesmo autor, em conjunto com Inhelder (1988): “Psicologia da
Primeira Infancia — Desenvolvimento psiquico desde o nascimento até os sete anos’,
apresenta as fungdes do conhecimento, da afetividade e da representacdo. Consideram
os autores, no referido trabalho as funcbes de conhecimento como a estrutura da
atividade psiquica da crianca, as da afetividade como a forga ou a energia da conduta
psicolégica infantil, sendo que, nas fungdes de representagdo, as duas manifestam-se
conjuntamente. No jogo, conduta propria desta Ultima fun¢ao, a crianga apresenta seus
desejos insatisfeitos ou conflitos ndo solucionados, na tentativa de satisfazé-los

plenamente.

A partir da compreensao de como a crianga joga simbolicamente, da estrutura do
jogo de “faz-de-conta” infantil e os caminhos que a levam desde a fase sensdério motora
até aproximacao gradativa a realidade, permitiu que a pesquisadora confirmasse a
importancia de se considerar o simbolismo na educacgao pré-escolar pois, apesar de ser
espontaneo na crianga, s6 se manifestara em toda a sua intensidade, se encontrar um

ambiente solicitador.

Foi na classificagdo proposta por Callois (1990) que a investigadora identificou-
se, em relagdo ao trabalho que desenvolvia, com a Mimicry. Tal classificacdc supbe a
aceitacdo de uma ilusdo em um tempo determinado, despojando-se de sua
personalidade para fingir-se de outro, encarnando um personagem, trazendo diversao
aquele que estda mascarado ou transvestido, exibindo prazer em “ser outro” e

caracterizando-se por uma atividade propria do universo infantil.

Estava ali determinado o estilo do trabalho que a professora desenvolvia, prazer
e ilusdo temporaria, vivenciados pelas criangas durante as aulas. Ser o Peter Pan, a
Rapunzel e outros personagens, durante o espago e tempo delimitados na aula,
possibilitava as criangas munir-se das qualidades dos personagens, mas também de
seus ‘poderes” no mundo do “faz-de-conta”, o que lhes permitia recursos e

possibilidades para o enfrentamento e realizagao daquilo que lhe era proposto.

Continuando seus estudos, passou a pesquisadora ao campo da Motricidade
Humana, onde encontrou bastante identificacdo com alguns autores, especiaimente:

Manuel Sérgio, Wagner Wey Moreira, Eugénia Trigo e aquele que havia lhe despertara
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o interesse anterior, Jodo Batista Freire, quando ressaltou a importancia dos

movimentos propostos possuirem significado para a crianga.

Segundo Sérgio (1995, p. 23), é tao dificil definir o homem como ignora-lo.
Todavia entende que “o Homem é um apelo a transcendéncia e, como tal um ser
praxico que na totalidade corpo-alma-natureza-sociedade e pela motricidade procura
transcender e transcender-se, visando ao Absoluto”.

Adianta o autor que, as grandes dimensdes da pessoa humana parecem basear-
se: “na corporeidade, na motricidade, na comunicagao e cooperagao, na historicidade,
na liberdade, na noosfera e na transcendéncia”. (SERGIO, 1995, p. 22).

Sérgio (1995, p. 57) nos propde uma nova ciéncia, a Ciéncia da Motricidade
Humana, por exigir métodos e técnicas singulares e diferenciadas das outras ciéncias e
possuir como objeto de estudo “o ser humano em constante transcendéncia” Coloca
gue o estudo dessa nova ciéncia trara importantes contribuicdes para o entendimento
da complexidade humana.

Dando continuidade ao seu projeto, este autor, apresenta a Educacao Motora
como ramo pedagogico da Motricidade Humana, procurando

o desenvolvimento das faculdades motoras imanentes do individuo, através da
experiéncia, da autodescoberta e autodirecao do educando. Abrindo-o 2 um
dinamismo intencional, criativo e prospectivo, a Educacdo Motora (ou a
Educacdo Fisica) propde-the mais do que um saber fazer, um saber ser.
(SERGIO, 1999, p. 272).

Moreira (1995, p. 17), nao se contrapde a Sérgio, ao contrario nos propicia um
olhar ampliado, declarando que:
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Desvendar os olhos para olhar atentamente o fendmeno da corporeidade €
adentrar 0 dominio do impreciso, do complexo, das imperfeicoes e da
desordem do mundo real’, ndo pretendendo iluminar o visivel, “mas apenas e
tdo somente exercitar o invisivel, ou melhor, revelar as possibilidades do

sensivel, gue normaimente esta no outro lado do corpo.

Sugere um novo olhar para o “corpo-sujeifo” em contrapartida ao “‘corpo-objeto”,
buscando a expressdo, o desejo, com um olhar que “conhece sentindo e sente
conhecendo”. (MOREIRA, 1995, p. 18).

Leva-nos a perceber a necessidade deste olhar chegar a Educacao Motora, nac
com o intuito de negar suas vitérias e fracassos obtidos até entdao, mas propondo a

ampliar a sua atuagao, transcendendo ao que ja foi conquistado.

Especialmente este autor, ressalta a importancia da nao redugado do corpo no

processo educativo, pois:

A corporeidade é, existe, e através da cultura ela possui significado. Dai a
constatacao de que a relagido corpo-educagdo, por meio da aprendizagem
significa aprendizagem da cultura -~ dando énfase aos sentidos dos
acontecimentos - , e aprendizagem da histéria- enfatizando aqui a relevancia
das acdes humanas. Corpo que se educa é corpo humano que aprende a fazer
historia, fazendo cultura. (MOREIRA, 1995, p. 30).

Trigo (1999, p. 60), nos fala da corporeidade como expressdo do humano e

enuncia que:

De esta manera, hablar del cuerpo humano en toda su amplitud es transcender
del sistema organico (lo Unico que podria denominarse “cuerpo”) para eniender
y comprender al proprio “humanes” (su corporeidade, su todo yo). El yo implica
el HACER, el SABER, el PENSAR, el SENTIR, el COMUNICAR y el QUERER.
No hay humano sin la unidad entre estos seis aspectos.
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Entdo, a partir da idéia colocada anteriormente, a autora define a corporeidade
como “la vivenciaciéon del hacer, sentir, pensar y querer” (TRIGO, 1999, p. 60),
entendendo a motricidade como ‘“la vivencia de la corporeidad para expressar acciones
que implicam desarrollo del ser humano” (TRIGO, 1999, p. 72), sendo essas agoes
significativas para o sujeito. Dentro desta perspectiva, o objeto de estudo da
motricidade humana sera “el ser humano cuando realiza acciones que le llevan a

mejorarse y transformase como humanes”. (TRIGO, 1999, p. 90).

Em seu livro “De Corpo e Alma: o discurso da motricidade”, Freire (1991, p. 18-
19) utiliza-se de trés estudos realizados com criangas para reforgar a “tese de que o
sensivel e o inteligivel sdo entidades que habitam o humano”, apresentando uma
andlise da motricidade através da acao corporal, pois segundo ele, deste modo “as

sinteses sdo mais visiveis e os dualismos mais denunciaveis”.

Freire (1991, p. 26) ressalta que sem nosso corpo, nada podemos fazer, pois
somos locomotores € nos expressamos nos movimentando. Este autor reforca ainda
esta tese dizendo que: “Pela corporeidade existimos; pela motricidade nos

humanizamos. A motricidade ndo é um movimento qualquer, é expressdo humana.”

Na mesma obra, afirma o autor, que os muitos anos vividos na tradicdo dualista,
nos faz tratar o corpo como sensivel e o intelecto como inteligivel, ndo conseguindo
enxerga-los de modo profundamente integrado sendo que, o “sensivel é o segundo
nome do inteligivel, assim como o inteligivel € o segundo nome do sensivel. O corpo é
o sensivel e o inteligivel” (FREIRE, 1991, p. 30) ou seja, € uma entidade total. Quando
nos movimentamos, quando realizamos nossas ac¢des tal separacdo € impossivel de

realizar-se.

Foi lendo estes autores que a pesquisadora pensou: - Como poderia envolver a
crianga no processo das aulas de Educacao Fisica, se inicialmente seu enfoque era sé
o desenvolvimento de habilidades e capacidades? Claro, a formagao
desenvolvimentista com relacao ao movimento, sé lhe trazia um aspecto da Motricidade
Humana, da expressdo do ser humano. Estava considerando os alunos em partes,
reforcando a visdo dualista e cartesiana de corpo e também de mundo.
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Quando progrediu um pouco em sua metodologia de aula e proporcionou aos
seus alunos a vivéncia de a¢gdes motoras significativas, ndo abriu somente o portal de
um mundo fantasioso para a crianga, mas a possibilidade da mesma expressar-se na

sua totalidade, com todos os elementos constitutivos da sua humanidade.

Continuando suas leituras (agora aquelas relativas ao Ladico) pode a professora
receber ainda maiores contribuicdes. Foi ainda em Freire (2002), em seu livro “O Jogo:
entre o riso e o choro” e Marcellino (1997) com uma nova proposta educacional em
“Pedagogia da Animacao”, que a pesquisadora aportou para dar continuidade as suas

investigacoes.

Em seu recente livro, Freire (2002, p. 6), faz um alerta a todo aquele que se
propde a investigar o Jogo, colocando que este “... deveria deixar-se conduzir pela
conduta ludica para que seu objeto de estudos nao perdesse suas caracteristicas
basicas”. Ainda, na mesma obra, o autor destaca que o prazer de jogar esta em
arriscar-se a ir ao mundo da fantasia e voltar, sendo este ir e vir, mais interessante que
ficar permanentemente em um dos lados. Pontua ainda que: sendo o jogo uma das
mais importantes atividades educativas do homem, nao deveria estar do lado de fora
da escola, especialmente quando se trata da Educacgéo Infantil.

Em “Pedagogia da Animacgao”, obra de Marcellino (1997, p. 19), a professora
encontrou uma proposta que se fundava “no ludico; do jogo, da festa e do brinquedo —
do lazer”, em contraposi¢do a uma sociedade que manifesta o antilazer, ja que se
baseia em critérios "da utilidade e produtividade”. (MARCELLINO, 1997, p, 19). Era tudo
o que ela queria, uma pedagogia que valorizasse a alegria, contra o discurso “sério por

demais” que esta presente na escola (ainda mais se falando de educacao infantil)

A proposta feita por Marcellino (2002), com respeito a cultura infantil,
especialmente nos anos inicias da escolarizagao, considera o educador e o educando,
o contelido e especialmente a metodologia de aula, como resisténcias ao “furto do
ladico” que sofre a crianga na sociedade atual. Justifica a importancia que a atividade
ladica tem no processo de socializagao, pelas conseqiiéncias negativas causadas pela

obrigacao precoce, “pela necessidade da vivéncia do ladico, sobretudo pela crianga,
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como base para a criatividade e participacao cultural efetiva”. (MARCELLINO, 1997, p,
19).

De posse destes novos conhecimentos partiu a pesquisadora para um novo
caminho. Havia algo de positivo naquela forma de trabalhar, naquela estratégia de
ensino. Tais aulas precisavam ser melhor analisadas, sistematizadas e interpretadas a
partir destes novos conhecimentos, para, qguem sabe um dia, ser referencial para outros
profissionais. Necessitava agora, ir ao encontro de uma metodologia que desse conta

deste tipo de pesquisa.

Depois de vasculhar, um por um, os tesouros encontrados no grande saldo,
Alice, encontrava-se extasiada, porém, mais tranqlila para continuar a sua busca, pois
os conhecimentos adquiridos nas arcas de cada autor, permitia que ela encontrasse um

caminho para sua investiga¢&o.
Retornou ao corredor. Ainda havia muitas salas a visitar.

Colocando-se a frente as portas, avistou uma, voltada a sua face. Sobre ela a
placa dizia: Metodologia de Pesquisa. Deveria ser interessante! Caminhando quase a

saltar, adentrou na grande sala;
- Nossal! Quantas faixas possuia!

Estavam todas penduradas em suas paredes. A menina caminhou em diregdo a
uma delas onde estava escrito: ‘PARA COMECARES A CAMINHAR, DE ALGUM
LUGAR TERAS DE PARTIR!”.

Alice ficou pensativa:

- De onde patrtiria? De que ponfo iniciaria a sua investigagdo?
Por outro lado pensou:

- Ja ndo havia comecgado? Pensava que sim! Enfim...

Resolveu entdo partir do que possuia: o seu diario, onde tinha registrado tudo o
que havia vivenciado.
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A pesquisadora voltou-se para os dados de seu Diario de Campo. Precisou
reestrutura-lo pois, havia sido construido pela professora, através de seus registros,
com o objetivo de avaliar e melhorar o sua atuacdo com as criangas. Nédo tinha a
intenc&@o inicial de transforma-lo em pesquisa. Essa talvez, possa vir a ser uma
contradicdo presente na atual pesquisa: a coleta de dados foi anterior ao trabalho de
investigacdo e a decisdo de transforma-la em pesquisa nasceu pela qualidade dos

dados que apresentava.

Envolvida nos acontecimentos, participando e observando de modo conjunto, a
professora construiu o seu diario de campo, posteriormente utilizado pela pesquisadora.
Utilizando os registros que realizava em trés momentos: anterior a aula em seu
processo de organizagao (onde era explanado o enredo, a partir dos objetivos e
contelidos a serem desenvolvidos); durante o desenrolar da vivéncia simbolica (quando
a situagdo permitia) e de modo sistematico ao final das aulas, permitindo assim
apreender o ocorrido, tal como era vivenciado pelos participantes. Como instrumento

complementar, utilizou-se a pesquisadora de fotos produzidas durante as aulas.

Embora estudado como situagao particular, ndo deixou de levar em conta os
aspectos gerais da experiéncia. Isto significa que se deva considerar os dados
coletados na pesquisa, nao como uma verdade universal, mas sim como um ponto de
observacao, um recorte, um modo de ver, ou seja, referente ao do contexto em que

estavam inseridos.

Assim € que esta nova pesquisadora se propds-se a olhar para este estudo,
buscando na sua analise, significados relativos aos temas que se propunha a observar,
“porque o ato de olhar exige a direcdo da mente para um foco de significacao”
(MOREIRA, 1995, p. 18), e no olhar cumplice com o caminhar de Thiago de Mello
proposto em seu poema Vida Verdadeira (1999, p. 21), “nao tinha um olhar novo, o que
tinha de novo era o jeito de olhar”.

Alice continuou a rodar a sala em que estava. Passou os olhos e avistou duas
faixas muito proximas, uma acima da outra. Ficou curiosa: - Do que tratariam? Resolveu
27



chegar mais proximo. Na faixa de cima estava escrifo: “OBJETIVO GERAL” e, logo
abaixo: “O QUE PRETENDES ATINGIR?".

Ficou a menina pensativa: - Qual era o seu objetivo? O que pretendia alcancar
com sua investigacdo? Estava ainda a pensar quando, ao fixar o olhar novamente para
o que tinha acabado de ler, pode enxergar algo escrito em letras bem pequenas:
"PROCURAS NA CAIxAr. Interessadamente, ps-se a olhar em sua volta. Foi entdo que algo
passou a acontecer: gradativamente, surgindo de uma pequena nuvem de fumaca, foi
tomando forma uma pequena caixa e, a0 mesmo fempo que a fumaca se esvaia,

tornava-se bem visivel!

Sem demora, a menina abaixou-se e abriu sua tampa. Encontrou dentro varias
palavras enroladas num lengo; ao tentar abri-lo, Alice deixou que as palavras
escorregassem, caindo no chdo. Na tentativa de recupera-las, agachou-se e, ao toca-

las, viu formada a frase:

“ANALISAR AS MANIFESTACOES DA MOTRICIDADE, DO SIMBOLISMO E
DO LUDICO, NAS AULAS DE EDUCACAO FISICA INFANTIL, A PARTIR DE
VIVENCIAS SIMBOLICAS”

- Eraisso! Seria este seu objetivo maior!

Ainda pensando em seu propdsito, vislumbrou a faixa abaixo onde estava escrito:
“OBJETIVOS ESPECIFICOS” e logo adiante, “EXPLICA-TE MELHOR”. Ainda, dentro

de uma pequena janela no canto: “ASSOPRA-ASY".
Falando para si mesma, perguntou:
- Assoprar o qué?

Olhando para as palavras escritas aoc chdo e, ja um pouco cansada de tantos

enigmas, deu um “assoprgo’. AS palavras estruturaram-se em novo arranjo:
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e “APONTAR OS PRINCIPIOS PRESENTES, DE ACORDO COM 0S
REFERENCIAIS TEORICOS ADOTADOS, EM RELAGAO A0S
TEMAS: MOTRICIDADE, SIMBOLISMO E LUDICO”

e “RELACIONAR OS REFERIDOS PRINCIPIOS, AO COTIDIANO
ESCOLAR DA CRIANCA”

e “APRESENTAR, ATRAVES DE COMENTARIOS
INTERPRETATIVOS, RELATIVOS AS VIVENCIAS SIMBOLICAS
TRABALHADAS, AS MANIFESTACOES DA MOTRICIDADE, DO
SIMBOLISMO E DO LUDICO, INTERRELACIONANDO-AS COM 0OS
PRINCIPIOS TEORICOS LEVANTADOS.”

Tudo ficava agora mais claro, seu caminho de investigacdo se estruturava.
Restava saber, quais as estratégias que utilizaria para alcangar os objetivos, a que se
propunha conquistar.

Repentinamente, aparece a sua frente uma maleta, daquelas que seu pai usava
para guardar ferramentas. Aquele lugar era realmente insélito! Alice resolve abri-la e
encontra diversos apetrechos, todos eles com um nome gravado:. "PESQUISA
QUALITATIVA, PESQUISA QUANTITATIVA, PESQUISA EXPLORATORIA, ETAPAS
DA PESQUISA, COLETA DE DADOS” e muitas outras...

Agora entedia o que tinha de fazer. Precisaria escolher qual das ferramentas

utilizaria. Enquanto as manipulava, continuava pensando: - Quais delas escolher?

Enfim, a pesquisadora realizou a sua escolha: uma abordagem qualitativa do tipo
“pesquisa exploratoria” pois, segundo Gil (1994, p. 45), este tipo de pesquisa “tém como
objetivo proporcionar uma maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo

mais explicito ou a construir hipoteses”.

Queria conhecer melhor seu objeto de estudo e esta opcdo permitiia o
aprimoramento de suas idéias, a descoberta de novas intuicbes e talvez, a
possibilidade de identificar algo de inédito ou interessante, ao analisar as manifestacoes
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da Motricidade, do Simbolismo e do Ludico, nas aulas de Educagao Fisica Infantil.
Partiria de “Vivéncias Simbdlicas”, estratégia de aula que consistia em conduzir os
alunos a vivenciarem uma histoéria, realizando ag¢des motoras significativas dentro do
contexto em que se inseria, atuando o professor como elemento facilitador e orientador
do processo.

Ainda vasculhando a caixa de ferramentas, Alice segurou uma que tinha de um
lado,a inscrigdo: “ETAPAS DA PESQUISA” em seu corpo e, de outro, a pergunta: - Que
passos daras?

A menina logo pensou: - Teria que organizar sua estratégia. Passo a passo,
possibilitando alcangar seus objetivos e, quem sabe, resolvendo o problema que tinha
dado inicio a sua investigagdo?

Daquele momento em diante, foi isso que tomou conta do pensamento de Alice...

O primeiro passo dado pela pesquisadora (ainda enquanto professora, como ja
citado anteriormente) foi a constru¢cdo de seu diario de campo, anterior ao inicio da
presente pesquisa. Utilizara uma estratégia de ensino para estar com as criangas,
criando um ambiente favorecedor a manifestacdo da Motricidade, do Simbolismo e da
Ludicidade infantil, durante a vivéncia das referidas aulas. Construiu seu o diario de
campo, utilizando-se das observagdes efetuadas durante a construgcdo do enredo, da
vivéncia da aula e imediatamente apds a sua realizacdo, assim como as fotos que
foram obtidas. Este instrumento de registro, em sua elaboracgao inicial, ndo possuia
como objetivo a pesquisa, mas antes, a reflexao da professora sobre a sua pratica. Por
esse motivo necessitou uma reorganizagdo dos dados, seguindo entdao uma

sistematizacdo mais adequada ao desenvolvimento desta dissertacao.

Como se pode perceber, o recurso utilizado para a coleta de dados, foi a técnica
da observacdo participante, onde o pesquisador & “o principal instrumento de
observagdo” (LESSARD-HEBERT; GOYETTE; BOUTIN, 1994, p. 155), partilhando da

mesma condicdo humana dos sujeitos que observa. Talvez aqui se apresente uma
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contradicdo a mais na realizacdo desta pesquisa: o fato de ser o investigador elemento
participante do processo, cabendo-lhe ainda o papel de intervencéo e conducédo das
chamadas “Vivéncias Simbdlicas’.

Em seguida, realizou o estudo das teorias propostas pelos autores anteriormente
citados, buscando identificar principios a serem considerados na relacdo com os trés
temas principais do presente estudo. A partir desta identificagao, passou a relaciona-los
ao cotidiano escolar da crianca (0 que sera abordado nos trés capitulos seguintes desta
dissertacao).

A fim de analisar os dados coletados, referenciados nas propostas teoricas dos
autores utilizados, foi necessario realizar a descricdo das aulas, onde as “Vivéncias
Simbolicas” se apresentavam com estratégia de ensino. Valorizava o enredo, a
participacdo dos alunos e o desenvolvimento das atividades, pontuando-se as situagdes
ocorridas pertinentes as tematicas propostas. Para isto, foram selecionadas algumas
aulas que permitissem uma melhor interpretacdo das manifestacoes relativas aos temas

centrais deste trabalho.

Em seguida a esta fase, partindo da aula descrita e objetivando um dos temas,
foi apresentada a analise através de comentarios interpretativos utilizando-se de um ou

mais teodricos e dos preceitos que estes apresentam.

Finalizando a presente dissertagdo, elaborou-se um agrupamento de feixes

conceptuais, levando-se em conta as manifestacées comuns as diversas histérias.

Foi este o caminho realizado pela pesquisadora, com o intuito de fundamentar
ainda mais a investigacao a que se propunha a fazer. Foi assim que decidiu caminhar

“cantando, como convém” (MELLO, 1999, p. 21) a ela e os que com ela vao.

O tempo havia passado desapercebidamente e Alice, precisava ir embora. Tdo
fascinante este lugar! Deixou as ferramentas, caminhando vagarosa e pensativamente.

Primeiro saiu do saldo, depois fechou a porta do corredor, pegando de volfa o seu
caminho.
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- Meu Deus! Havia esquecido, marcara um encontro com sua ama embaixo de

sua arvore preferida, para estudar Histéria. Como isso a entediava!
Necessita correr, rapido!
Ama: - Por onde vocé andou Alice! Ja estamos atrasadas!

Alice: - E que... Ora, deixe para la! Vamos comecar.
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COMO ALICE CHEGOU AO PAIS DAS MARAVILHAS




A CRIANCA E O SIMBOLISMO OU
COMO ALICE CHEGOU AO “PAIS DAS MARAVILHAS”

Era uma bonita tarde primaveril. Os campos estavam repletos de flores onde as
borboletas dangavam, executando um lindo bailado. Alice, uma garota bastante curiosa,
sentava sobre um galho de arvore com a sua gatinha “Dina”, enquanto sua ama lia,

para ela, um livro.

Alice, entediada com a leitura da ama, fazia uma coroa de flores e colocava
sobre a cabecga da gatinha. O animal tentava tira-la com as patas, enquanto Alice ria
gostosamente... baixinho..., para que a senhora ndo a ouvisse. Repentinamente o
bichano derrubou seu enfeite sobre a cabecga da criada que, enfurecida, dirigiu-se para
Alice, dizendo:

- Alice! Vocé quer prestar atengdo a ligado de Historia!
Alice: - Perdédo! Mas como se pode prestar aten¢cdo num livro que ndo tem gravuras?
Ama: - Ouga, Alice! Ha muitos e muitos livros neste mundo sem gravuras.
Alice: - Neste mundo pode ser, mas para mim, os livros s6 teriam gravuras.
Ama: - Vocé, quall Esta sonhando.
Alice: - Sonhando?

A ama continuou sua leitura, sem ter mais a atengdo da menina, que conversava

com a sua gata:

- E isso “Din&”. Se esse mundo fosse s6 meu, tudo nele seria diferente. Nada era
o que &, porque tudo era, o que ndo é. E também, tudo o que é, por sua vez, ndo seria.

E, o que néo fosse, seria. Ndo é?

Em seu fantasiar, Alice continuou conversando com sua gatinha sobre o seu
mundo. Neste, Diné moraria em um castelinho, os animais falariam, os passarinhos
teriam milhbes de ninhos e os regatos, a rir, entoariam lindas cangdes. Logo a conversa

se transformava em musica, e assim, a menina seguia em seus devaneios, cantando.
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De repente, avistou por ali um Coelho Branco, de cartola e colete, correndo apressado,
olhando para um relégio e dizendo:

- E tarde, é tarde! T&o tarde até que arde! Ai, ai, meu Deus! Al6, adeus! E tarde,
é tarde, é tarde!

Ainda assustada, a menina se perguntou:
- Aonde vai com tanta pressa?

Alice, curiosa como era, cormreu atras dele. Ainda pode avista-lo, entrando dentro
de um buraco no oco de uma arvore. A menina, o seguiu, sem muito cuidado e, acabou
escorregando para dentro de um profundo tanel. “Dina”, a gatinha, ainda conseguiu se

segurar e, olhando para baixo, pode ouvir Alice despedindo-se dela.

Apesar de tdo insdlita situacdo, Alice ndo se espantou, pois caiu vagarosamente
visualizando muitos objetos presentes em seu cotidiano, em situa¢ées de uso realmente

diferentes. Conseguiu ainda, pensar sobre o significado de tudo aquilo: - O que estaria
Ihe acontecendo?

Ao chegar ao seu final, no chdo de um grandioso saldo, Alice pode visualizar o
coelho passando por uma pequena porta, do lado oposto ao seu.

- Eil Espere! gritou a menina.

Seguiu-0 até a porta, tentando abri-la, girando a maganeta. Esta reclamou,
dizendo:

- UHII
Alice: - Me desculpe!

Macaneta: - Uil Ndo foi nada. Bem que me podias amassar.

Alice: - E que eu estava seguindo...

Macaneta: - Ah! Essa é boal Amassar, macaneta. Ah! Ah! Ah!

Alice: - Por favor...

Maganeta: - Um momento. Vamos ver o que é possivel fazer. O que procuras tu?
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Alice: - Eu... Eu procuro o Coelho Branco e ... se puder me ajudar...
Macganeta: - Bem! Oh! (abrindo a boca, ou seja a sua fechadura)
Alice, olhando pelo buraco, diz:
- La vai ele! Eu preciso passar...
Macaneta: - Oh! és muito grande, simplesmente impassavel.
Alice: - Quer dizer impossivel?
Macaneta: - N&o, impassavel! Aqui nada é impossivel!

Desta forma a macganeta sugeriu que Alice tomasse o liquido da garrafa, que
subitamente lhe apareceu sobre uma mesa. Ela o fez, ficando pequenininha, porém
esqueceu a chave sobre a mesa e a porta estava trancada. Entdo a macganeta lhe
sugeriu que comesse 0s biscoitos do pequenc cofre a sua frente e, novamente, ela o
fez. Alice tornou-se um gigante e ficou presa nos limites do salao.

Com medo de ficar ali para sempre, a menina comegou a chorar e, pelo seu
tamanho, acabou por formar um grande mar que cobriu o chdo. Conseguiu entdo
alcangar a garrafinha, que estava boiando e bebeu novamente o seu liquido, ficando
ainda menor que a primeira vez. Boiando sobre aos ondas conseguiu passar pelo
buraco da fechadura, alcangando enfim o outro lado da porta.

Ao chegar a praia, avistou novamente o Coelho Branco e o seguiu correndo,

quando conheceu dois irm&os gémeos, mas... iSso ja é uma outra histéria .

O que fez Alice iniciar o seu sonho? O que a tirou da realidade em que vivia?

Estava a ama a lhe ensinar Histéria, mas a menina, nao tinha por aquele
conhecimento, nenhum interesse. O que a criada contava, nao possuia para ela
nenhum significado. Nao era este, o “saber” que desejava tratar naquele momento. Fato
este que Alice deixa claro, no didlogo que a ama inicia: - Alice! Vocé quer prestar
atencéo a ligdo de Histérial E a menina responde: - Perddo! Mas como se pode prestar

atengado num livro que ndo tem gravuras? E novamente a criada fala: - Ouga Alice: ha
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muitos e muitos livros neste mundo sem gravuras. Alice lhe diz: - Neste mundo pode
ser. Mas para mim, os livros s6 teriam gravuras. Ainda, responde-lhe a criada: - Vocé,

qual! Esta sonhando.

O que fez entdo, Alice? Abandonou a conversa com a ama, conversa esta,
intermediada por signos coletivos e passou a utilizar-se, em seus devaneios, de signos
individuais, ou seja, simbolos. Num jogo de “faz-de-conta”, passou a narrar, quase que
num monodlogo (a nao ser pela presenga da sua gata Dina), como seria 0 seu mundo
ideal. Como seria o0 mundo, no qual gostaria de viver. Representava-o mentalmente, ja

que nao podia fazé-lo na realidade concreta.

As vivéncias tendem & representacdo. As vivéncias e os desejos com carga
afetiva sdo expressados preferentemente por signos individuais ~ chamados de
simbolos individuais -, enquanto que os conhecimentos intelectuais sdo melhor
comunicados por signos coletivos. Os simbolos tém sempre alguma
semelhangas conscientes ou inconscientes com as vivéncias que representam.
Os signos coletivos ao contrario (palavras, nimeros), estdo ligados aos objetos
e achOes aos quais representam por vinculagbes arbitrarias, convencionais.
(PIAGET; INHELDER, 1988, p. 48)

No momento em que ela esta a representar (a seu modo) o vivido pessoalimente,
por um conjunto de simbolos, passa entdo a jogar simbolicamente. Os “jogos
simbdlicos” caracterizam-se pelo uso da fic¢do, do “faz-de-conta”, que utilizam-se de
simbolos préprios, sujeitos a possibilidade de representar uma situagao vivida, por outra
qualquer que se suponha.

Em geral, estes jogos aparecem como uma possibilidade de solugdo para os
conflitos que vive a crianga ou como uma forma de satisfazer-lhe os desejos,
especialmente os n&ao alcangados na realidade, tornando-se elemento fundamental para
restabelecer seu equilibrio afetivo. Desta forma, torna-se muito dificil identificar os

mecanismos conscientes ou inconscientes que os constituem.
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E o jogo simbélico, segundo Piaget e Inhelder (1988), uma das condutas
pertencentes as funcdes de representacdo, juntamente com a imitacdo, o desenho, a

imagem mental e a linguagem.

Para os autores acima mencionados, as fungées de representagcao (assim como
as funcées do conhecimento e as afetivas) sdo fundamentais ao desenvolvimento

infantil, possibilitando a adaptacéo psiquica da crianca ao mundo exterior.

Ao comparar a atividade psiquica infantil, com a de um organismo vivo, estes
autores consideraram-na sob dois pontos de vista: a estrutura e a forga. Observaram
ainda que: as fungdes do conhecimento representam a estrutura (ou o modo de
funcionamento) e as fungbes da afetividade representam a forca (ou a energia). No
referido trabalho, colocam que as fungdes do conhecimento e da afetividade sao

complementares e manifestam-se conjuntamente pelas funcdes de representacio.

A medida em que Alice passou a narrar para a gatinha Ding como seria o seu
mundo, utilizou sua capacidade de representacio, ou seja, pode evocar objetos ou
acontecimentos ausentes (os significados), utilizando-se de simbolos ou signos (os
significantes).

Deste modo, utilizando-se de sua capacidade simbdlica, a crianca passa a ser
capaz de “evocar o passado, representar o presente e antecipar o futuro” (FLAVELL,

1996, p. 153), o que da ao pensamento , maior mobilidade e rapidez.

A representacdo nasce, portanto, da unido de significantes, que permite evocar
os objetos ausentes com um jogo de significacao que os retinem aos elementos
presentes. Esta conex@o especifica entre os significantes e os significados
constitui o que & proprio de uma funcdo nova, que ultrapassa a atividade
sensorial-motora, e que se pode chamar de modo muito geral de fungao
simbédlica. (PIAGET, 1998, p. 114)

Porém, quando a menina Alice adquiriu esta nova possibilidade? Na verdade,
isso ndo se deu de uma hora para outra, foi um processo construido desde tenra idade,

que propiciou o seu desenvolvimento.
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Em todos os dominios relativos ao homem, o desenvolvimento € um processo
de equilibragao progressiva, passando continuamente de um estado de menor equilibrio

a um equilibrio superior.

Piaget e Inhelder (1998) acreditam que a progressao de um estagio a outro se da
pelo mecanismo de assimilacio, isto é, o sujeito passa a ser capaz de incorporar
estimulos externos, se estes forem assimilaveis as suas estruturas anteriores,
modificando-as e enriquecendo-as, por meio das constantes acomodacbes aos

objetos.

Em cada estagio desse processo, surgem novas estruturas que se integram com
as anteriores, servindo-lhes de base para construgbes posteriores, passando a ser
~ utilizadas como subestruturas. Assim, este processo apresenta um carater sequencial,
onde cada estagio resulta do anterior, salvo o primeiro e prepara o consecutivo, com

excecao do ultimo.

Contudo, a progressao em estagios, ndao determina um caminho linear,
representa antes, um processo integrativo e sequencial, apresentando porém uma
caracterizagao precisa em cada uma destas etapas. Cada uma das fases se
consolidara, entre idas e vindas de um estagio a outro, até que as construcdes

perceptivas e intelectuais referentes a cada um deles, estejam consolidadas.

Deste modo, até que Alice chegasse a possuir o pensamento simbodlico, foi
necessario que passasse por um processo de construgdo ativa, numa corrente
ininterrupta de acdes, de carater intimo e coordenador, numa busca constante de
adaptacdo ao exterior. Esta conquista dependeu inicialmente das ac¢des realizadas no
periodo sensoério-motor, pelo qual esta crianga passou e, fatalmente, desembocara na

aquisicao de um pensamento légico.

Ao descrevermos o desenvolvimento na primeira infancia, ou seja, do nascimento
até aproximadamente os sete anos, podemos distinguir na construcao deste processo,
como ja citamos anteriormente, trés tipos de fungdes: as fungdes do conhecimento, as

da representacdo e a da afetividade. O desenvolvimento do pensamento I6gico vem a
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ser um dos aspectos das fungdes do conhecimento, sendo o outro aspecto, a

organiza¢do da realidade.

A faculdade de pensar logicamente nem & congénita nem esté pré-formada no
psiquismo humano. O pensamento légico € o coroamento do desenvolvimento
psiquico e constitui o término de uma construgdo ativa e de um compromisso
com o exterior, os quais ocupam toda a infancia. A construgio psiquica que
desemboca nas operagdes logicas depende primeiro das acdes sensorimotoras,
depois das representacbes simbdlicas e finalmente das funcdes légicas do
pensamento. (PIAGET e INHELDER, 1988, p. 32)

Como coloca o autor acima citado, no processo de desenvolvimento do
pensamento l6gico, podemos identificar trés fases: a inteligéncia sensério-motora, o
pensamento objetivo-simbélico e finalmente o pensamento Il6gico-concreto. Nos
ateremos a descri¢cao das duas primeiras fases, ja que sdo estas as mais importantes

para o desenvolvimento do presente trabalho.

Piaget em sua obra “O Nascimento da Inteligéncia na Crianga” (1966),
caracterizou o periodo sensorio-motor compreendido entre a fase que vai desde o
nascimento da crianca até o aparecimento da linguagem. Este autor nos coloca que
este é o periodo em que a crianga constrdi a realidade por meio de suas percepgées e

das acdes motoras que realiza.

Durante o periodo sensoério-motor a inteligéncia da crianga € de natureza
essencialmente pratica, ou seja, resolve problemas relativos as acdes, buscando
resultados favoraveis, apropriando-se do mundo concreto através das percepcoes e

movimentos que realiza.

Neste periodo a crianca passa a interessar-se pelo seu corpo, por seus
movimentos e, gradativamente, pelos resultados de seus feitos. Pela repeticdo, ponto
forte da movimentacdo nesta fase, a crianca passa a dominar suas agbes, o que

permite que ela as utilize para explorar as novidades que a ela se apresentam.
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No primeiro estagio do periodo sensorio motor, a crianga exercitara
funcionalmente seus reflexos e esta atividade tera fundamental importancia para seu
desenvolvimento, pois através dela € que a crianga os integrara as agdes posteriores
indo em direcao a formacgao de seus primeiros habitos o que caracterizara o proximo

estagio.

O segundo estagio tem como caracteristica fundamental o que Piaget denomina
de reacao circular primdria, que consiste em conservar uma determinada conduta
descoberta ao acaso, pelo resultado interessante que esta produz. Essas reag¢des estao

ligadas ao proprio corpo do bebé.

Ao aproximar-se da idade dos quatro meses e meio, a crianga passa a coordenar
a visdo com os movimentos de preenséo, o que lhe permitird melhor exploragao de seu

espaco proximo, despertando-a para o mundo exterior, assinalando o ferceiro estagio.

Este estagio &€ marcado pelas reagdes circulares secundarias, que se diferenciam
das primarias pois passam a ser concernentes ao meio externo, iniciando a dissociagao

entre o meio utilizado e a finalidade que se quer obter.

Tal diferenciagao revela o inicio da intencionalidade na agao do sujeito, pois este
busca repetir espetaculos ou jogos que lhes sdo agradaveis realizando novamente a
mesma ac¢ao que os produziu.

No quarto estagio aparecem os primeiros atos de inteligéncia pratica
propriamente ditos. Nele a crianga passa a coordenar os meios e os fins, ou seja, €
capaz de obter um resultado diferenciando esquemas de acbes que serao
intermediarios, daqueles que servirdo como finais, alcangando o objetivo desejado..
Neste estagio a crianca utiliza as aquisicbes obtidas anteriormente como base para

suas novas realizagdes. Vive a crianga num momento de experimentacao crescente.

Em continuidade a esta fase a criangca passa a experimentar ativamente novos
meios para atingir seus objetivos, iniciando-se ai o quinto estagio. Através desta
experimentagao passa a introduzir modificagdes em sua forma de agir possibilitando a

variacao dos resultados obtidos. Faz-se presente o que Piaget (1996) denomina de
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reagdo circular tercearia e por meio desta a crianga alcanga uma série de

conhecimentos sobre os objetos e sobre as amplas possibilidades de movimentacgao.

O sexto estagio € marcado quando a criangca comega a coordenar agdes
interiorizadas momento que define a passagem do periodo sensério motor para o
periodo das representacdes ou pré-operacionais. Um exemplo bastante ilustrativo dado
por Piaget é a conduta da imitagéo adiada, que acontece quando a torna-se capaz de

imitar alguém, nao sé na presenca, mas também quando este se ausenta.

Nesta fase, a crianga ndo se limita a experimentar meios para alcangar um fim
determinado, ela agora os inventa, através das combinagtes de esquemas mentais ou
seja representativos que vao gradativamente substituindo os esquemas sensorio-
motores.

Na pratica a crianga neste estagio de desenvolvimento imita no s6 os objetos e
pessoas presentes, representa-os também brincando, em sua auséncia: a prova
disto € que a representagao simbdlico-imitativa significa um estagio prévio do
pensamento. As agles intelectuais realizadas espontanea e “intelectivamente”
constituem o ponto culminante da fase sensorimotora e ao mesmo tempo o
preladio da representacado e do pensamento. (PIAGET; INHELDER, 1988, p. 36)

Finalmente chegamos ao ponto em que Alice, pdde comecgar a simbolizar,
representando o seu “Pais das Maravilhas”. Ela o fez de modo fantastico! Vislumbrou
um mundo bastante diferente desde o momento que escorregou para dentro do tinel,
existente dentro do oco da arvore.

Ja estava a menina, num processo adiantado da formagdo do pensamento
objetivo-simbodlico. Possuia a habilidade de expressar com desenvoltura como seria o
seu mundo, pois quando dirige-se a Ding dizendo: - E isso “Dina” . Se esse mundo
fosse s6 meu, tudo nele era diferente. Nada era o que é, porque tudo era, o que néo é.

E também, fudo o que é, por sua vez, ndo seria. E, o que ndo fosse, seria. Ndo é?,
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deixa claro que joga simbolicamente, o que s6 foi possivel pelo uso que fez de sua
capacidade de representagao.

A formacdo do pensamento objetivo-simbdlico, alia-se a aprendizagem da
linguagem. “Falar e entender a linguagem dos demais se chama compreender que uma
designacao determinada se refere a uma coisa precisa.” (PIAGET; INHELDER, 1988, p.
36.) O aparecimento desta nova condi¢do de comunicagdo permite a troca entre os

individuos e a exterioriza¢ao da vida interior da crianga.

Inicialmente, porém, a crianga ndo possui conceitos claros e sim, pode-se dizer,
nogdes prévias ou seja, sem um significado fixamente agregado. Ainda nao estabelece
com clareza a diferenciacdo entre: um, alguns ou todos. “O som “guau-guau” pode-se
referir, bem a um cachorro determinado, bem a todos os animais de quatro patas ou a
tudo que se move diante da janela.” (PIAGET; INHELDER,1988, p. 36.) De certa forma,

nesta fase, os conceitos pré-logicos e a participagao simbdlica se complementam.

Do mesmo modo, seu pensamento depende freqlentemente deducgdes por
analogia. Deduzem um fato particular de outro, sem referir-se a uma regra comum que

os agreguem.

Uma menina quiser comer laranjas. Explica-se-the: as laranjas nao tém ainda
sua cor dourada, estao verdes, nao estdo maduras e, portanto, ndo se pode
comé-las. Da-se-lhe para beber camomila. Entao ela observa: “a camomila ja
esta amarela, as laranjas estardo também amarelas, dé-me laranjas’. Da cor
amarela da camomila deduz por analogia que as laranjas estar&o ja amarelas,
isto € maduras. (PIAGET; INHELDER,1988, p. 37)

Além de pensar através de dedugbes, a crianga apresenta um pensamento
irreversivel, ou seja, ndo consegue “incluir as partes no total e de considera-las como
componentes dele” (PIAGET; INHELDER,1988, p. 37), tem “dificuldade para deduzir de
(A=B) e (B=C) que (A=C) quando os trés elementos n&o s&o visiveis e palpaveis ao
mesmo tempo” (ibid., p. 38).
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Dando continuidade ao seu desenvolvimento, Alice fatalmente adquirira o
pensamento légico-concreto, ou seja, “‘pode formar com objetos concretos, tanto
classes como relagdes” (PIAGET; INHELDER,1988, p. 38). Porém, este estagio sera
construido sobre as coordenacdes sensoério-motoras que realizou e as representacoes

que ora utiliza.

Por outro lado, nesta fase em que se descobre a menina, encontram-se
justamente os dois extremos do pensamento: de um lado a assimilagdo pura
representada pelo pensamento egocéntrico e de outro o pensamento adaptado ao real,
preparando o pensamento l6gico.

E esta fase, assim como a anterior, fundamental no processo de construgcdo da
realidade. Durante a primeira infancia, descobrira a crianga os principios elementares
de invariacao relativos ao objeto, a quantidade, ao namero, ao espago e ao tempo. Tais
principios € que lhe dardo suporte para uma construgao objetiva de sua imagem de

mundo.

A crianga constroi seu esquema de objeto, de modo progressivo e seqiiencial.
Inicialmente, o mundo da crianca é considerado de imagens visiveis ou invisiveis,
porém, logo no estagio seguinte, esta considera os objetos constantes, desde que
permane¢am em seu campo visual. Na seqiiéncia, a crianca da duracéo a eles, desde
que possa seguir visualmente a sua trajetéria, buscando de forma ativa, aqueles que
estejam escondidos. No proximo estagio, a criangca segue os movimentos e
deslocamentos destes e em seguida, ndo s6 percebe sua constancia, mas segue 0s

seus movimentos e em especial, consegue imagina-los.

No periodo de desenvolvimento seguinte, ou seja no periodo pré-operacional, a
crianga n&o consegue aplicar o esquema de conduta adquirido em relacdo aos objetos,

para aqueles que estiverem distantes, nem aos naimeros e as quantidades.

As criangas de quatro a cinco anos créem que uma montanha se torna maior
ou menor e muda de forma segundo se aproximem ou se distanciem dela. Até
os sete anos resulta incompreensivel para as criangas a ndo mudanga do
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proprio objeto, mas o do proprio ponto de vista. (PIAGET; INHELDER, 1988, p.
41)

Ao aproximar-se dos sete aos oito anos de idade, € que a crianga conseguira
perceber estas alteracdes, identificando que estas se estabelecem de modo reversivel e

gue isso assegura a invariagdo de massa ou de quantidade.

E qual sera o conceito de espaco que possui a menina Alice? Em sua historia
podemos perceber que ela convive com dois espacos diferenciados: o real, onde
permanece a sua ama e a sua gatinha e o simbdlico, no qual adentra logo que fica
entediada com a conversa da criada. Sobre este ultimo trataremos mais tarde, quando

falarmos das fungdes de representacao.

Para que Alice pudesse representar o espacgo, conquistou-o anteriormente
atravées de seus movimentos e percepcbes, ampliando progressivamente esta
conquista, desde o espaco proximo até que estivesse pronta a alcangar o mesmo ponto
por caminhos diferentes.

-

Na fase seguinte, quando a criangca j&@ € capaz de representar o espaco,
(momento em que se encontra a menina da histéria, ao tentar reproduzir o caminho que
percorre todos os dias) poderemos observar que algumas distancias serdo supra ou
infravalorizadas. S6 na proxima etapa de desenvolvimento é que conseguira proporcoes

mais relativas a realidade.

Em dependéncia a coordenacéo da velocidade e seguindo seu desenvolvimento
paralelo ao do conceito de espaco, desenvolve-se o conceito relativo ao tempo. No
inicio, a criang¢a relaciona o ritmo mais veloz com a proximidade da meta a ser
alcancada, ou seja sao medidas em relacdo ao espacgo que se tem de cumprir. Somente
na terceira fase € que a crianca podera compreender que a relagao existente entre a
maior distancia percorrida e o tempo que se leva para isso, € que determina a

velocidade.
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Deste modo, aproximadamente aos sete anos € que Alice, adquirira a condicao
de pensar logicamente, aperfeicoando amplamente suas fun¢cdes do conhecimento, ou
seja, o desenvolvimento do pensamento Iégico e da organiza¢do da realidade.

Para que a menina Alice, a garota viva e curiosa da histéria, pudesse entrar em
seu mundo de fantasias, ou melhor dizendo, em seu “Pais das Maravilhas” foi
necessario que utilizasse efetivamente as fungbes de representagdo, especialmente do

Jogo e da linguagem. Porém, a estas fungdes ainda se juntam a imitagdo e o desenho.

Nas funcbes de representacdo e na busca de adaptacdo psiquica ao mundo
exterior, manifestam de modo conjunto e, sem que se possa separar para entendimento
didatico, as fungdes do conhecimento e da afetividade, profundamente indissociaveis e
complementares entre si.

Como ja colocamos anteriormente Alice joga, joga simbolicamente. Joga para
satisfazer seus anseios reprimidos, seus desejos insatisfeitos, seus conflitos néao

solucionados.

A fransicdo dos jogos simbdlicos conscientes ou inconscientes, se realiza
amiude sem notar-se. ... Frequentemente a crianga reproduz no jogo, meio
consciente ou inconscientemente, seus préprios conflitos nos quais os afetos
reprimidos se descarregam e, como dizemos, se “abre-agem”. O jogo simbdlico
funciona durante a primeira infancia como catarse e ajuda a restabelecer o
equilibrio afetivo alterado.” (PIAGET; INHELDER, 1988, p. 49)

Desta forma, vem a ser o jogo, assim como as outras condutas das fungbes de
representacido, aspecto fundamental para o desenvolvimento psiquico da crianga,
diferencia-se do ato intelectual menos por sua estrutura que por sua finalidade pois,
enquanto este Ultimo persegue sempre um objetivo que se acha fora dele, o jogo

apresenta um fim em si mesmo.
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Piaget (1964) classifica os jogos infantis através de trés grandes tipos de
estruturas que os caracterizam: o exercicio, o simbolo e a regra, sendo os jogos de

construcao a transicao entre os trés e as condutas adaptadas

Os jogos iniciais das criangas, os jogos de exercicio presentes no periodo
sensorio-motor, sdo caracterizados por simples “assimilagdo reprodutora”, ou seja,

possuem um fim em si mesmo: a manutencao do “prazer funcional” (PIAGET, 1990).

Depois, no jogo da imaginacao caracteristico do periodo pré-operatdrio, a
assimilacdo é quase pura, na busca de uma satisfagdo individual, onde o individuo

submete a realidade exterior as suas necessidades, sem limitagées.

A medida em que crianca evolui em direcdo a socializagdo, a brincadeira
aproxima-se da realidade, através das construgées que realiza com os objetos, na
vivéncia de papéis diferenciados ou ainda na adocido de regras. Assim, o0 que era
simbolo de assimilagdo individual abre espago ao simbolo representativo ou a regra

coletiva.

Entdo, para jogar simbolicamente, assim como em todo o processo de
desenvolvimento, foi necessario que Alice passasse por estagios anteriores ou seja,
pelos jogos de exercicio. Este ultimo, vem ao encontro da necessidade infantil de agao
e tendo vencido as dificuldades encontradas para adaptar-se a uma nova situagao,

utiliza, por simples prazer funcional, as habilidades que adquiriu.

isto se da por uma simples razao: se depois de acomodados, os esquemas
adquiridos pelas criancas, nao fossem mais utilizados, correriam o risco de se
atrofiarem pela falta de uso. Para que isto ndo acontegca, elas o exercitam pela
satisfacdo que seu funcionamento lhes causa, apropriando-se ludicamente da nova

capacidade que acabou de adquirir.

Nao € facil delimitar as fronteiras do nascimento do jogo, mas para Piaget
(PIAGET, 1990) este se caracteriza quando a assimilagdo do real estd subordinada a

atividade do sujeito, sem a este ser imposto qualquer esfor¢co ou limitacao.

Poderemos observar porém, que as reacgdes circulares se prolongam em jogos.

Inicialmente observa-se na expressao da crianga que entra em contato com um novo
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objeto, uma certa seriedade relativa & atencao e o empenho de acomodacao a este.
Tendo sido alcangada esta meta, sua expressao é suavizada, expressando um sorriso
(ou mesmo o riso) ndo mais fica a espera de resultados, quer dizer, repete sua acao
tendo como unico objetivo o prazer.

E bom que se entenda que nem todo esquema referente as reacdes circulares
termina em jogo, por vezes este & utilizado como meios para atividades ulteriores.

Assim, se ele tera um carater ludico ou nao, isso dependera de seu funcionamento.

Na terceira fase do periodo sensério-motor, ja & possivel distinguir com maior
facilidade a assimilacdo do jogo e, ao prazer funcional vivido anteriormente pela

crianca, associa-se o prazer de ser causa.

No decorrer da quarta fase, que possui como caracteristica a aplicagdo de
esquemas ja conhecidos a novas acdes do sujeitos e, estando estas adaptadas, estes
estendem-se em atividades lGdicas realizadas por pura assimilacdo, pelo prazer da

acao, sem necessitar do esforco de adaptacao.

Nesta fase, inicia-se o que Piaget (1990) denomina de ritualizagdo dos
esquemas, por exemplo: quando a crianga repete seus gestos habituais no momento do
sono. Essas ritualizagées acabam por preparar o jogo simbélico posterior, bastando
para isso que a crianca “fingisse” estar dormindo. Assim, tal ritual, se transformaria em

simbolo.

Na préxima fase, a ritualizacdo amplia-se e a crianca a torna sofisticada através
da combinacao de gestos, sem se importar se estes sdo Uteis ou nao; repete essas
combinacgdes pelo prazer e com o propoésito de vé-los funcionar, constituindo-se entdo

em jogos.

Essa ampliagdo ocorrida na quinta fase traz como conseqiiéncia um
desenvolvimento em direcado ao simbolismo, pois os esquemas utilizados separam-se
de seu contexto e passam a ser evocados simbolicamente, ndo com a consciéncia do
“faz-de-conta”, pois a crianga ainda ndo & capaz de aplica-los a novos objetos. Pode-se

dizer que apresentam um simbolismo em acaoc.
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O simbolo ludico passa a ser definido quando a crianga utiliza os esquemas
realizados em jogos anteriores, porém os assimila a novos objetos e estes sao
utilizados com o simples propoésito de permitir aos sujeitos, utilizar os esquemas em

questao.

Ja o esquema simbdlico surge ao final do periodo sensério-motor, ou seja na
sexta fase, quando existe uma diferenciacdo progressiva entre o significante e o
significado, sendo que o significante é constituido pelo objeto escolhido e o significado

nada mais & que o esquema propriamente dito.

Este esquema presente na sexta fase do periodo sensoério-motor, marca a
transicdo entre o jogo de exercicio e o jogo simbdlico. Do primeiro ainda conserva a
realizacdo de uma agao por simples prazer funcional e do segundo, evoca a conduta na
auséncia de seu objetivo habitual, utilizando ou ndo algum suporte material. A crianca
faz de conta que executa suas ac¢Bes habituais sem atribui-las a outrem. E assim de
extrema importancia para o encaminhamento dos jogos posteriores, pois ai presencia-
se o0 primado da representagdo sobre a agdo pura, dando a crianga recursos mais
poderosos para assimilar o mundo real ao eu.

Ao final deste periodo, surge uma fungdo de extrema importancia para o
desenvolvimento do pensamento: a representacdo, que € a capacidade de representar

algo (um significado), através de um significante.

Utilizando-se da capacidade de representacdo, a crianga joga, pela ficgao, “faz-
de-conta que” ou “faz-como-se”, pelo uso de simbolos préprios. Substitui algo vivido,
por uma suposicao representada, assim como fez Alice ao colocar para a gatinha que:
se aquele mundo fosse seu, tudo seria diferente.

O jogo simbélico pode transitar desde situagdes vivenciadas individualmente, em
dois ou em muitos. Inicia-se com as condutas individuais, pela imitacao interiorizada de
coisas ou pessoas e atravessa até cenas completas e ordenadas, mantendo a estrutura

do simbolo.

Assim, a curiosa menina, nao compreendendo a necessidade de ter que

aprender Histéria, ndo tendo interesse por um livio sem gravuras, ndo sendo
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convencida pela ama da importancia de entender o que estava sendo ensinado, nao
sendo significativo para ela aquele conhecimento, Alice comeca a brincar de “faz-de-
conta” que seu mundo seria diferente, até que tomada por completo pelas brincadeiras,
representa um motor afetivo, o Coelho Branco, que a fez mergulhar por completo, no
tunel do oco da arvore, o que permitiu que ela chegasse ao seu mundo maravilhoso. Foi
este o recurso que ela utilizou para o enfrentamento da realidade vivida naquele

momento e que por sua vez nao compreendia.

Obrigada a adaptar-se, sem cessar, a um mundo social de mais velhos, cujos
interesses e cujas regras lhe permanecem exteriores, € a um mundo fisico que
ela ainda mal compreende, a crianga ndo consegue, como nods, satisfazer as
necessidades afetivas e até intelectuais do seu eu nessas adaptages, as quais
para os adultos, s@o mais ou menos completas, mas que permanecem para ela
tanto mais inacabadas quanto mais jovem for. E, portanto, indispensével ao seu
equilibrio afetivo e intelectual que possa dispor de um setor de atividade cuja
motivagdo nao seja a adaptacao ao real sendo, pelo contrario, a assimilacéo do
real ao eu, sem coagdes nem sangdes: tal € o jogo, que transforma o real por
assimilacdo mais ou menos pura as necessidades do eu, ao passo que a
imitagdo (quando constitui fim em si mesma) é a acomodacao mais ou menos
pura aos modelos exteriores € a inteligéncia é equilibrio entre a assimilagao e a
acomodacao (Piaget;inhelder,1998, p. 52)

Piaget (1964) coloca que o ato da inteligéncia atinge seu apice com o equilibrio
entre a assimilacdo e a acomodacao, sendo que no jogo a primeira prevalece sobre a

segunda.

O jogo infantil € a dissociacao progressiva da assimilacdo a acomodacgao, antes
que chegue ao equilibrio do pensamento racional. E o extremo da assimilagdo da
realidade ao eu e pela deformacéao desta, a crianga encaminha o jogo ao seu bel-prazer
livrando-se de sancdes. E ponto fundamental para a construgido do pensamento

posterior da crianga, tendo como seu principal motor a imaginagao criadora.
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A crianga nao possui um sistema proprio criado por ela para exprimir suas
necessidades, ja que a linguagem, que é um sistema coletivo e arbitrario, lhe é
transmitida pelos mais velhos. Assim, pelo jogo simbédlico, cria seu sistema de

expressao, submisso as suas vontades, que ela utiliza do modo como lhe convier.

Este pode servir para liquidar seus conflitos, compensar suas necessidades,
viver a possibilidade de inversao de papéis ou liberar a crianca para viver a extensao de
si propria.

Através dos simbolismos, no jogo, a crianga cria o “mundo do possivel’ onde
tudo pode acontecer e assim assegura, na criacao representativa, a resolucao daquilo
que lhe traz desconforto ou a deixa em conflito. Vem a ser esta conduta, a manifestacao
ludica da capacidade representativa da crianca, vivida através de um simbolismo mais

direto.

Alice, a menina, encarna o personagem Alice para poder visitar o seu mundo de
fantasia, para chegar ao destino que se propbde, ao seu lugar ficticio. Aceita
temporariamente esta ilusdo, ou melhor, pela sua capacidade de representagdo (que
consiste na diferenciacdo entre significantes — signos e simbolos, e significados —
objetos ou acontecimentos) encarna um personagem ilusoério, pela sua imaginagao cria

outros tantos, adotando uma personalidade temporaria.

Jogando, faz crer a si propria, que € uma Alice diferente, vivendo num mundo
diferenciado, um mundo particular criado através de simbolos individuais, onde coisas
muitos dispares do real podem acontecer, a seu bel prazer, cria personagens e
situacoes inusitadas. Abre mao temporariamente de sua personalidade para fingir-se de
outra. Callois (1967) designa estas manifestacées de mimicry, que em inglés significa o
mimetismo, tipico dos insetos, ou seja a capacidade de disfarcar-se, de tranvestir-se

para representar um outro personagem.

Este referido autor, coloca que estes jogos, praticamente se extravasam na
infancia, despertando em seu praticante o prazer de passar-se pelo outro, ou de “ser’ o

outro, pelo tempo que dure a brincadeira.
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Tem a mimicry, as mesmas caracteristicas dos jogos, a saber: a liberdade (afinal
Alice entrou no jogo por sua decisdo, ndo sendo obrigada a nada), a regulamentagao
(mesmo que nao sejam leis impostas pelos adultos, o Pais das Maravilhas respeita
convengdes proprias do local, como as que a menina enfrentou para ultrapassar a
pequena porta do grande saldo: - Ndo, impassavel! Aqui nada é impossivel! As regras
nao sao tdo determinadas e precisas, a suspensdo do real sendo ficticia, traz uma
consciéncia propria em relagédo a esta outra realidade implantada e o espago e tempo
delimitados (circunscritos ao tempo da brincadeira e ao local onde esta simbolizou o

seu pais).

Com o tempo, apresenta-se um declinio cada vez maior do simbolismo infantil e
consequentemente progresso em direcdo aos jogos de regras. Nesta fase as
construcdes realizadas pelas criangas, possuem poucas deformagdes aproximando-se

de modo bem semelhante ao real.

Com a evolugao do jogo, aos poucos a brincadeira da crianga aproxima-se da
realidade, através das construgdes que realiza utilizando-se de objetos, ou ainda
assumindo papéis diferenciados. Assim, o que era simbolo de assimilacdo individual

abre espaco a regra coletiva e ao simbolo representativo.

Aos poucos, os simbolismos individuais vao se transformando em representacao
coletiva, tanto pelas constru¢des que as criangas realizam, aproximando-a a imitacao
do real, como também quando brincam em cenas ordenadas ou em pequenos grupos,
pode-se perceber a determinagéo de “papéis” a serem cumpridos na brincadeira, sobre

pondo-se a categoria dos jogos de regras.

Mas voltemos ao jogo da menina! Para que Alice pudesse construir
simbolicamente o seu Pais, precisou imagina-lo, assim como para brincar de “faz-de-
conta” e usufruir dele. Por sua vez, para imagina-lo necessitou realizar uma imitagdo
interior.

A capacidade de imitar estd diretamente relacionada com o nivel de
desenvolvimento intelectual e afetivo da crianca. Deste modo, ndo podemos concluir

que o jogo se estabeleca apés a imitacao, o fato &€ que em seus primérdios eles sdo ao
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mesmo tempo reciprocos e complementares. Segundo Piaget e Inhelder (1998, p. 50)
“a imitagdo constitui ao mesmo tempo, a prefiguragdo sensorio-motora da
representacdo e, por conseguinte, a passagem do nivel sensério-motor para os das

condutas propriamente representativas”.

A imitacao seria entao a representacdo em acdo, indo na direcao da
representacdo em pensamento. Ora, a imitagdo vem a ser entdo, instrumento
importante, para que a crianca conhega o préprio corpo, ja que ela se desenvolve a
partir da observagdo e comparagdo com o corpo do outro e se desenvolve quando a

crianga ja possui um certo dominio e controle de seus movimentos.

Inicialmente a imitagdo € direta (na presenca do modelo), sendo iniciada quando
a crianga ja possui a capacidade de adaptar-se a novas situagdes (quarto estagio do
periodo sensorio-motor) e tornando francamente desenvolvida ou final do referido

periodo.

Ja a imitacao indireta (na auséncia do modelo), desenvolve-se a partir de um ano
e meio, podendo ser observada quando a crianga passa a adotar trejeitos, ou
movimentos imitativos diferentes dos que usualmente apresenta. Ao buscarmos as

razdes, as encontraremos em vivéncias ocorridas em dias anteriores.

Esta conduta relevante das fungbes de representacédo, que no inicio possuia um
fim em si mesma, passa a desempenhar um papel auxiliar no desenvolvimento do
conhecimento intelectual, assim como da consciéncia moral. Note-se aqui, o papel de
extrema responsabilidade que possui o professor das criancgas, na primeira infancia, no
sentido de serem forte referéncia de modelo, pois a necessidade de imitacdo é

proporcional a significancia e do quao agradavel € o modelo a imitar.

No processo de criacdo de seu Pais, desde o inicio, quando conversa com sua
gatinha Dina, Alice utiliza-se da linguagem em conjunto com a imitagdo e o jogo, para
dar vazao a sua necessidade de reequilibrar-se, apés o desconforto causado pela ama,
ao obriga-la a prestar atengdo na licdo que ensinava. Foi esta situagdo vivida que
desencadeou o processo de simbolizagdo ancorado nestas trés condutas acima citadas

e na necessidade, na manifestacdo de desequilibrio do individuo, seja ela de que
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natureza for. Assim, a acdo que a menina exerceu foi motivada pela busca daquilo que

Ihe faltava, no desejo de satisfazer aquilo que lhe fazia carente.

A linguagem, que acarretard uma série de modificacdes de condutas relativas
aos aspectos social e afetivo da crianca possibilitara & crianga “reconstituir suas agoes
passadas” através de suas narrativas e de ‘anfecipar suas acgbes futuras” pela

representacgao verbal, agora possivel de ser realizada. (PIAGET, 1971, p. 23)

Assim segundo Piaget (1971, p. 23):

Dai resultam trés consequéncias essenciais para o desenvolvimenio mental:
uma possivel troca entre individuos, ou seja, o inicio da socializagdo da acao:
uma interiorizacdo da palavra, isto €, a aparicdo do pensamento propriamente
dito, que tem como base a linguagem interior e o sistema de signos, e ,
finalmente, uma interiozagdo da acio como tal, que puramente perceptiva e
motora que era até entdo, pode dai em diante se reconstituir no plano intuitivo
das imagens e das “experiéncias mentais”.

O aparecimento desta nova capacidade passa entdo a propiciar uma maior troca
entre os individuos, sendo a mais social de todas as funcdes da representacao. Esta
aparece em estado inicial no periodo senso6rio motor, quando do surgimento da

imitacao.

No momento da aparicdo da linguagem, a crianga se acha as voltas, ndo
apenas com o universo fisico como antes, mas com dois mundos novos e
intmamente solidarios: o mundo social e o das representacdes interiores.
(PIAGET, 1971, p. 25)

Nas relagbes que se estabelecem a partir do surgimento da linguagem, trés fatos
tornam-se evidentes: a coacdo espiritual exercida pelo adulto, que lhe revela seus
pensamentos e vontades (identificada na postura da ama); a troca realizada com os
adultos e outras criancas, mesmo que a principio estas acontegcam ligadas a acao
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material; e acompanhando seus jogos ou a sua atividade infantil a crianga fala consigo
mesma em monologos variados (a conversa com sua gata e depois consigo mesma

enquanto vai caindo tanel abaixo).

Em resumo, observando-se a linguagem espontanea infantii e seus jogos,
perceberemos que a crianga apresenta um pensamento egocéntrico ainda caminhando
em direcao a verdadeira socializagdo, o que ocorrera ao final deste periodo, marcado

pela reciprocidade nas rela¢des interindividuais.

As modificagdes ocorridas no processo de desenvolvimento das agdes infantis
que partem de uma inteligéncia essencialmente pratica até chegar ao pensamento
propriamente dito, sofrem neste periodo a influéncia da linguagem, assim como da

acao socializada.

Segundo Piaget (1971, p. 27):

A linguagem, permitindo ao sujeito contar suas agbes, fornece de uma s6 vez a
capacidade de reconstituir o passado, portanto de evoca-los na auséncia de
objetos sobre os quais se referiram as condutas anteriores, de antecipar as
acdes futuras, ainda nao executadas, e até substitui-las, as vezes, pela palavra
isolada sem nunca realiza-las.

A este processo (o ponto de partida do pensamento) é acrescentado a
socializagdo da acéo criando uma possibilidade de comunicagao, onde a linguagem traz
ao individuo um sistema de pensamento coletivo.

O pensamento egocéntrico manifesta-se integral e principalmente no jogo infantil.
A linguagem entra neste jogo utilizando-se do simbolo ou da imagem. O simbolo por
sua vez, nada mais &€ do que um signo, mas neste caso, um signo de natureza
individual e motivado.

A utilizacao da linguagem permitira a evocacao verbal de acontecimentos nao
atuais. Esta propiciara ao sujeito uma maior rapidez do pensamento, libertando-se do
espaco imediato. Além do mais, como traz uma construg@o social anterior, a crianga ao
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adquiri-la estara apropriando-se de um grande instrumento cognitivo. E isso que a

menina Alice realiza de forma brilhante durante toda a sua aventura.

Porém, qual foi a forca ou a energia que moveu esta garota a adentrar em sua
empreitada? Ja citamos anteriormente que: estando entediada com aquilo que sua ama
buscava ensinar e obrigada a adaptar-se a esta realidade, Alice inverteu o processo,
assimilou a realidade vivida ao seu bel prazer, iniciando assim, um novo jogo simbélico.
Entéo, o que fez com que se envolvesse, sem pestanejar, nesta aventura? Ao avistar o
Coelho Branco, foi a sua curiosidade que a impulsionou, foi esta qualidade que foi a
forca, a sua energia afetiva.

Tendo descrito as fungdes do conhecimentos e as da representagao, resta-nos
agora interelacionar as fun¢des da afetividade. Ja observamos também que: a primeira
e a ultima desenvolvem-se em conjunto, sendo que naquelas relativas a representagao,
manifestam-se comumente, ficando profundamente confundidas. Para Piaget (1988), a
afetividade, assim como os atos intelectuais nao estao pré-fomados no individuo, e seu
desenvolvimento também resulta de uma construgcao psiquica. Desta forma, estando
relacionada o desenvolvimento do intelecto, também progride em trés fases: a formacgao
de sentimentos elementares (relacionada ao desenvolvimento da inteligéncia sensorio-
motora), a afirmagado da consciéncia moral (relacionada ao desenvolvimento do
pensamento objetivo-simbdlico) e a formagado da vontade e da independéncia moral

(relacionado ao desenvolvimento do pensamento légico-concreto).

Na primeira fase encontraremos uma progressdo desde as emoc¢des mais
primitivas, quando € surpreendido por diferengas marcantes de estimulos e reage,
passando pela percepcoes de sensacgdes agradaveis e desagradaveis ou a satisfacao e
a insatisfacdo e ainda, nao possuindo a percep¢ao entre o “eu” e o exterior, o corpo
passa a ser a primeira fonte de prazer. O processo da referida fase, acaba por
desembocar na exploracao do mundo exterior resultando no sentimento de ser causa
do éxito ou do fracasso e, ao mesmo tempo, aproxima-se daqueles que lhe trazem o
sentimento de seguranga ou prazer e afasta-se dos que, ao contrario, despertam-lhes
sentimentos inversos.
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Pensando de modo construtivo, ndo podemos supor que os sentimentos
permanecam sempre de forma idéntica. Assim como no desenvolvimento das fungoes
cognitivas, a estrutura ou melhor, a atitude afetiva adquirida, transfere-se para uma

nova situacao e, pela introdugdo de novos objetos amorosos, esta se modifica.

Com a apropriagao gradativa da capacidade de representagéo e da linguagem,
as relagdes afetivas que a crianca estabelece com o mundo exterior sdo ampliadas e
refinadas, sendo que a construgdo do juizo moral, ainda dependente nesta fase,

destaca-se na atividade psiquica da crianca.

Os modelos escolhidos, pelos quais a crianga nutre sentimentos de simpatia e
seguranga (pois correspondem as suas necessidades e interesses) serdo referéncia
para ela, sendo essenciais a formacao de seu juizo moral. Para estes, as criancas
atribuem, o poder de onipoténcia e omnisciéncia, sendo importante referéncia na busca

de seu equilibrio.

Modelos..., € o que Alice busca em toda a sua historia! Primeiro com sua ama,
depois, ja jogando simbolicamente, faz perguntas ao Coelho Branco, consecutivamente
aos irmédos gémeos, ao Chapeleiro e a Lebre Maluca, ao Gato Risonho e finalmente a
Rainha de Copas, apresentando um certo desanimo todas as vezes que estas nao
respondem as suas expectativas. Parece que nao a entendem! Chega até mesmo a
pensar que ndo falam a mesma linguagem! Chora até, angustiada em n&o poder achar

0 seu caminho!

Nao se passa diferente com as criangas. Querem achar seu caminho e
necessitam de aduitos como referéncia. Dai emana o papel fundamental que possui o
educador. Tem em suas maos, toda a autoridade que lhe da a crianca. Havera de

respeita-la e necessitara de todo o cuidado para ndo fazer mau uso dela.

Penso que isto, traz a nés professores, a condicao de ser autoritario. Pela estima
que tem ao educador, a crianga sente-se obrigada a obedecer as regras por ele
determinadas, tendo o seu cumprimento o sentido de consciéncia moral e bondade.
Nao sendo cuidadosos com esta facilidade que nos abarca, torna-se facil por demais,

“mandar” nas criancas, “obrigando-as” a cumprir o que foi estabelecido, mesmo que
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para elas, o que se apresente ndo tenha o minimo significado, assim como fez a ama
com a menina. Para que isto ndo ocorra, precisaremos descer de nosso pedestal e, de
modo democratico; repartir com a crianga a posse do conhecimento. Nao sao somente
os professores que precisam saber a razéo de realizar tal atividade, jogo ou exercicio. A
crianca compete também este direito, ela precisa saber a razdo, a necessidade, o
significado destas acbes. Esta € uma acdo necessaria no sentido de possibilitar a
emancipacao de nossas criangas, na busca de uma autonomia moral.

Para a crianca desta faixa etaria, segundo Piaget (1988), uma ordem tem “um
carater categorico-obrigatério” e para ela as regras tem “validade absoluta”. Sendo
desta forma, cumprir o proposto € para a crianga essencial, melhor dizendo, contribuird
para o sentimento de autovalorizacdo. “A autovalorizacdo da crianga forma-se &
principio sobre a escala de medida dos demais. O éxito e o fracasso da propria
atividade gravam-se pouco a pouco numa escala de autovalorizacdo.” (PIAGET, 1988,
p. 61)

Tal consideracdo € importante, no sentido que devera ter o educador este
cuidado a mais, ao formular suas propostas, considerando tanto as condi¢bes que a
crianca apresente para executa-la, quanto o modo que formula a proposta. Esta deve
trazer em seu seio duas condigbes: a probabilidade de executa-la obtendo éxito e a

possibilidade de errar ou de tentar resolvé-la de modos diferenciados.

Alice, em sua aventura, vivendo a sua historia, tenta achar o seu caminho de
volta, explorando todas as possibilidades que se apresentam, até que finalmente, ao
término da histéria, ela o consegue fazer. Ndo havia um caminho absolutamente certo

ou absolutamente errado, mas relativamente possivel.

As vivéncias infantis e seus resultados, vao compondo a estrutura afetiva infantil,
sendo que esta segunda fase, pela ampliagdo de relagcdes que permite, pela
incompreensao (muitas vezes, do mundo e das regras que os adultos determinam), &

um momento de muita instabilidade infantil. E o que nos coloca, o autor acima referido:
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As vivéncias alegres e penosas, os éxitos e os fracassos atuam
permanentemente sobre o décil humor da crianca peguena. A crianga reage a
cada fenémeno atual com a atitude afetiva formada pelas vivéncias
precedenies, as quais transformam-se, com respeito ao futuro, pelo fendmeno
atual. N&o é surpreendente, por isso, que a situagao afetiva da crianga, durante
a segunda fase do desenvolvimento seja vacilante e desequilibrada. (PIAGET,
1988, p. 61)

Ja na fase posterior, encontra-se um equilibrio maior da crianca, pois que seu
sentimento de comunidade, os jogos sociais e os trabalhos comuns, permitem que se
desenvolva um maior sentimento de justica e de “fair-play”. As regras sao seguidas com
responsabilidade e, quebra-las, rompe com as relacdes de confianca. Neste periodo da
vida infantil € que se desenvolve, pelas razdes citadas acima, a construgdo de uma

moralidade independente ou autbnoma.

Alice, a menina do “Pais das Maravilhas”, com certeza se encontra na segunda
fase. Esta é relativa ao periodo pré-operatorio, que se caracteriza pela apresentacao de
um pensamento objetivo-simbdlico, pela utilizagao das funcbes de representagéo (no
seu caso especialmente o jogo e a linguagem) e pelo julgamento moral ainda

dependente e ndo autbnomo.

Joga a menina, joga muito, joga simbolicamente! Isto pode ser observado em sua
conversa com a macganeta e nas agdes posteriores, quando representa um mundo fértil
de “possiveis”, para adentrar literalmente no seu mundo de fantasia. Ao responder para
ela, a maganeta (criada pela sua imaginagao) pergunta: - O que procuras tu? E a garota
Ihe responde que procura o Coelho e que precisa passar e, novamente esta lhe
responde: - Oh! és muifo grande, simplesmente impassavel. E sem disfarcar a
decepcao Alice diz: - Quer dizer impossivel? Sua interlocutora finaliza: - N&o,

impassavel! Aqui nada é impossivel!

No jogo simbdlico, nada é impossivel, é s6 brincar de “faz-de-conta”. Afinal é jogo
ou brincadeira? Ha muitas controvérsias e concepcdes para estes dois termos, porém

nao é sob esta 6tica que quero trata-los agora.
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Para Winnicott (1975) o jogo surgird somente depois que a crianga consegue
estabelecer diferenciacdo entre ela e o mundo externo, condicao essencial para que
possa compartilhar sua brincadeira com o outro. Seria 0 jogo, por assim dizer, uma
continuidade do brincar, que estaria presente no inicio do processo de diferenciagdo
entre o eu e 0 ndo eu, e se localizaria numa area intermediaria, denominada de “area
de experimentag¢ao”.

Minha reivindicag&o & a de que, se existe necessidade desse enunciado duplo,
ha também a de um triplo: a terceira parte da vida de um ser humano, parte que
nao podemos ignorar, constitui uma area intermediaria de experimentagao, para
a qual contribuem tanto a realidade interna quanto a vida externa.
(WINNICOTT, 1975, p. 15)

Para este autor, seria esta area de experimentagcdo um dos trés territérios da
realidade do sujeito, o intermediario entre a realidade interna (pertencente ao individuo)
e a realidade externa (que no inicio se processa como um ngo-eu, para depois ser

encarado como o outro).

Como se processa esta diferenciacdo entre o eu e o ndo-eu? Inicialmente, a
mae, dando o seio (que aqui pode indicar também qualquer atitude da maternagem
comum que satisfagca a crianca) ao bebé, propicia-lhe a ilusdo de que este é parte
integrante da crianga e, consequentemente, esta sobre o seu controle magico. Este
controle estabelecido pela pronta satisfacdo das necessidades do bebé, alimentando-o,
Ihe traz a sensacéao de onipoténcia.

O papel da “mae suficientemente boa” (WINNICOTT, 1975), sera de tentar desiludir
a crianga, no sentido de “desmama-la” (que aqui indica ndo especificamente retirar-lhe
0 seio), possibilitando-lhe a percepgao gradativa de uma realidade externa, que no
comeco se da pela sobreposicdo entre o que a mae supre € 0 que crianga poderia
conceber, indo de um estado que se apresenta fundido com ela, para um outro que

possa perceber-se separado. E nesse espaco, nesta area intermediaria de
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experimentacao que se criam os “fendmenos transicionais”. A este respeito nos coloca
Venancio (2000, p. 242), comentando este autor:

Mas, segundo Winnicott, € por volta dos quatro a seis meses e depois aos oito
de doze meses de idade que a area intermediaria se estabelece com maior
fimeza. Nessa época surge o que denomina “o padrao dos fendémenos
transicionais” (WINNICOTT, 1975:17); tais fendmenos transicionais s3o a
substancia da ilusdo, ou seja, os constituintes da &rea intermediaria da
experimentacdo. Dessa maneira, ndo pertencem nem ao interno nem ao
externo, mas igualmente a ambos. O objeto transicional € o primeiro habitante
dessa area, é também a primeira possessdo de um ndo-eu gque a crianga
conhece, e que ndo vem dela, mas que ainda representa a ilusdo do seio
materno, porque € este o objeto da primeira relacdo.

E nesse espaco intermediario entre a mée e o bebé que nasce o brincar, sendo
este Ultimo, a primeira manifestacdo dos fenémenos transicionais e o recurso que a
crianga apresenta para lidar com a tenséo existente entre o mundo interno e externo.
Através da brincadeira a crianga busca conhecer o mundo que a cerca, manipulando os
objetos e trazendo-os para este espago, assim como alguns fenémenos que sao
derivados da realidade externa, colocando-os a servico de algo originado da realidade
interna e pessoal. Deste modo a crianga simboliza o mundo, pois dd aos objetos
significados proprios e pessoais. A crianca sé esta habilitada a simbolizar quando é
capaz de distinguir a realidade da fantasia, entre o que é interno e o que é externo.

O brincar necessariamente requer a acado corporal para a manipulacdo de
objetos, tal qual a expressao do interesse causado pela brincadeira que se apresenta
pela excitagao corporal. Assim o movimento infantil carrega a mesma contradicdo que a
brincadeira, isto €, composto pela realidade externa (naquilo que é observavel) e pela

realidade interna, estabelecendo a relagao da crianga com o mundo que a cerca.

Sendo o brincar fazer — poderiamos dizer o re-fazer do mundo exierno no

espaco dos fendmenos transicionais — ele é também, sempre, movimento.
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Através do brincar, o movimento ndo € apenas vivenciado, mas criado,
construido na zona de fantasia, que é a zona primeira de relagdo da crianca
com o mundo. Pertencendo simultaneamente ac mundo externo e ao mundo
interno — irredutivel, portanto, a um ou outro — o fendmeno do brincar lega ao
movimento esse paradoxo caracteristico. nem exclusivamente interno , nem
exclusivamente externo, mas situado naquela zona onde se tecem as relagées
entre o sujeito e o mundo, onde o movimento se constitui a partir das tensoes
vivenciais entre o eu e 0 ndo-eu. (Venancio, 2000, p. 242)

Como ja vimos, o brincar origina-se na zona de experimentacdo, na zona
potencial intermediaria entre o bebé e, a mae e a medida que a crianga vai adquirindo
confianga. Na mae, esta ultima vai introduzindo neste espago a sua brincadeira e
consequentes enriquecimentos para esta. “Ha uma evolugao direta dos fenbmenos
transicionais para o brincar, do brincar para o brincar compartilhado, e deste para as
experiéncias culturais.” (WINNICOTT, 1975, p. 76)

O brincar vai se desenvolvendo continuamente numa relagao de espacgo-tempo,
como uma experiéncia criativa e esta manifesta-se anteriormente na brincadeira e na
fantasia. E através dela que a crianga adquire experiéncias significativas para seu
desenvolvimento, vivendo-as de modo criativo.

Tal como as personalidades dos adultos se desenvolvem através de suas
experiéncias da vida, assim as das criangas evoluem por intermédio de suas
proprias brincadeiras e das invencgfes de brincadeiras feitas por outras criangas
e por adultos. Ao enriguecerem-se, as criancas ampliam gradualmente sua
capacidade de exagerar a riqueza do mundo externamente real. A brincadeira
a prova evidente e constante da capacidade criadora, que quer dizer vivéncia.
(WINNICOTT, 1977, p. 163)

Pode-se dizer que a crianga, através da brincadeira, cria oportunidades para
propiciar seu desenvolvimento e experimenta novas vivéncias, enriquecendo o mundo

em que vive, ao mesmo tempo que busca compreendé-lo.
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Nao deveriam ser o brincar e o jogar, conteldos de forte presenca nas aulas de
Educacéo Fisica infantil? Sem duavida que sim! Ainda mais, assim como eu, muitos
outros autores ja pontuaram isto. Considerar as caracteristicas do desenvolvimento
infantil, na faixa etaria que se apresenta, é condicao inicial na construgao de estratégias

de ensino adequadas, para um processo de ensino/aprendizagem competente.

Assim como Alice, a menina curiosa, pode vivenciar o seu “Pais das Maravilhas’,
podera também o professor encarnar o papel do Coelho Branco, ou da Maganeta e abrir
o portal de um “pais maravilhoso” para outras criancas em suas aulas...

Mas quem vem I14? E o Coelho Branco!

- E tarde, é tarde! T&o tarde até que arde! Ai, ai, meu Deus! Al6, adeus! E tarde,
é tarde, é tarde!

- Espere, espere, Seu Coelho...
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A ESCOLA E O “FURTO DO LUDICO™ OU
O ENCONTRO DE ALICE COM O COELHO BRANCO

Os irmdos gémeos que Alice encontrou em sua aventura, Tuidle Di e Tuidle Dam,
queriam, de qualquer forma, brincar e entreter a menina. Esta, ansiosa que estava para
encontrar o Coelho Branco, tentava desvencilhar-se deles. Sorrateiramente, num

momento de descuido dos dois, Alice escapuliu, adentrando numa pequena floresta.

Ultrapassando-a, pode avistar um bela casinha de sapé. Alice, curiosa como ela
S0, pergunta-se:

- Quem sera que vive aqui?

Logo avistou o Coelho Branco abrindo a janela e gritando:

- Mariana, Mariana! Onde esta esta menina? Onde ela pés as luvas?
A menina, espantada, quase que falando para si mesma, diz:

- O Coelho...

E, dirigindo-se para o portdo do jardim, vai ao seu encontro, enquanto o Coelho
continua a gritar, correndo de um lado para outro:

- Mariaaaanaaaaa!

Deparando-se com Alice, que nada pergunta so Ihe observa, diz:

- Ndo, ndo, ndo! Ja ta tarde! T6 atrasado! Ai, ai, o meu encontro!
Alice: - Desculpe senhor. Mas, mas, eu procurava...
"Coelho: - Oh! Mariana, o que esta fazendo aqui? Diz olhando para a menina.

Alice: - Mariana??? Pergunta espantada.

' “Furto do Ludico” é o termo utilizado por Marcellino, em seu livro, Pedagogia da Animacéo (1997);
resolvi adota-lo em meu trabalho, por julgar ndo possuir methor forma de referir-me ao assunto.
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Coelho: - Nao faca nada! Fique ai. Ndo, néo, vai ver minhas luvas. E tarde!
Alice: - E tarde para qué? Por isso é que eu...

Coelho: - Minhas luvas, depressal Vocé néo ouviu!?!?

Alice: - Credo, eu acabo recebendo ordens de Dina!

Alice sobe para procurar as luvas e sobre a cémoda do quarto, encontra um novo
bauzinho com biscoitos; ndo resistindo, experimenta um deles. Para seu espanto,
cresce novamente e, ficando maior que a casa, precisa colocar seus bracos e pernas
através das janelas e portas. O Coelho assustado, sai correndo procurando ajuda e

encontra o passaro Dodb, que o acalma e diz que solucionara o problema.

Enquanto isso a menina consegue alcangar uma cenoura da horta e, comendo-a,
diminui muito de tamanho, conseguindo escapar sem ser vista. Vai entdo, novamente
em busca do seu caminho e acaba por deparar-se com um “Jardim de Flores Cantoras”.
Comecga a cantar com elas e depois de um tempo de conversa, estas a expulsam
porque a julgam um matinho. Mais uma vez, aparentando cansago por sua investida, a
menina sai vagando sem dire¢do, até que enconfra a Lagarta Fumante, mas disso

falaremos mais tarde...

A menina Alice fica intrigada: - Onde vai o Coelho com tanta pressa? Por que
esta sempre atrasado? Sempre preocupado com seu compromisso que esta no futuro,
nao parando nem mesmo, para com ela conversar. Chega até a ser engragado, se ndo
fosse o fato de nem ao menos lhe dar bola. De certa forma, ele é parecido com sua

ama, preocupada em que Alice aprenda, para preparar-se para um futuro melhor.

Assim também acontece na vida real com outras criangas. Os adultos estao
sempre preocupados em preparar-lhes para o futuro e, se possivel, de sucesso.
Engracado os adultos, interessante este “exercicio de futurologia” que realizam. Como
podemos estar preparando as criangas para 0 que vira, s€ nao sabemos como ele
acontecera e, nem mesmo, se estaremos nele presente.
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Ha uns dois anos atras, estive presente numa palestra proferida pelo professor
Luis Marins que nos apresentou dados dos ultimos cinco anos, mostrando como o
mundo modificou-se mais do que nos trinta anos anteriores e que os préximos trés,
caminharao ainda em maior velocidade. Observa-se um ritmo incrivel de modificacéo e
podemos perceber seus efeitos em nosso cotidiano. Deste modo, conforme as
estatisticas apresentadas pelo referido professor, estaremos preparando as criangas
para lidar com aspectos, profissées ou qualquer outra coisa, que podem estar extintos

nesse processo.

Portanto me parece mais saudavel, preparar as criangas para que possam lidar
com novas situagdes, enfrentando o inusitado, fazendo suas escolhas. Isso alcangado
ja sera, a meu ver um grande recurso para elas. Além do mais, basta trabalharmos com
a situacao presente, pois nesta, existem muitas coisas a serem melhoradas, para que
possamos garantir aos nossos pequenos, um futuro melhor. Trabalhemos nés e
deixemos que as criangcas brinquem! N&o furtemos do presente, a possibilidade de
vivenciarem o ladico em nome de uma preparagéo, do desenvolvimento da aptidao para
enfrentar o porvir.

Em todos os aspectos da vida infantil, existe uma possibilidade de dominagéao do
adulto e, quando falo isso, ndo estou me referindo a um sentido de autoridade, mas sim
de tirania. Tem este, de certo modo, um pseudo-aval social, para este exercicio. Ele é
mais experiente, ja passou por diversas situagdes e o pequeno, “ainda nem saiu das
fraidas”, portanto tem maiores condigdes de saber o que é melhor para este dltimo.
Pensando deste modo, nés adultos obrigamos as criancas a viver uma infancia que
idealizamos ou ainda, tal qual aquela que tivemos. Além do mais, agindo desta forma,
impossibilitamos que as criancas possam superar o modelo por nés imaginado, através
de solugdes mais criativas talvez, derivadas de seus projetos pessoais, pela vivéncia do

presente, estando em harmonia com a faixa etaria em que se encontram.

”

Nesse contexto, no qual a preparacdo para o futuro € super valorizada,
producdes direcionadas a esse fim, sao exigidas da crianga. Assim sendo, a

brincadeira, atividade prépria da infancia, nao encontra espaco, ja que ela tem como
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caracteristica a improdutividade, como coloca Caillois (1967), a brincadeira é

“improdutiva” no sentido que “ndo gera bens nem riqueza’, ou seja, nada produz.

Em discurso, até que encontraremos a valorizacdo do brincar, em varios
segmentos, especialmente naqueles relativos a educacdo infantil; na pratica porém,
isso pouco sera encontrado. Basta que observemos a vida de nossas criangas, para
descobrir esta contradicdo. O reconhecimento do brincar, exige mais do que o discurso
do adulto, exige generosidade, como bem nos coloca Machado (1998, p. 28):

O brincar criativo ac qual nos referimos implica generosidade por parte dos
adultos — generosidade amorosa, compreensdo do momento em que a crianga
esta. Capaz de admitir; até mesmo, a temporalidade da vivéncia dessa crianca
(ou seja, outro momento ético e estético, ndo aquele em que se viveu a propria
infancia).

Essa mesma autora, nos faz uma proposta interessante: ao invés de
considerarmos a crian¢ga como um adulto em formacao, deveriamos inverter o processo
e “fazer da vida adulta uma continuidade da experiéncia infantil, vivida de outra forma,
com outra consciéncia...” (MACHADO, 1998, p. 56). Decerto que esta inversdo do
sentido que & dado a infancia, nos garantiria uma vivéncia cotidiana mais rica. Do
mesmo modo, deveriamos garantir para a crianga, a possibilidade de viver o momento
presente em toda a sua integralidade, com tudo aquilo que a constitui e que é
necessario a experiéncia e desenvolvimento infantil. E dentro de suas necessidades
prementes esta a brincadeira, como muito bem nos coloca Freire (2002, p. 7): “A
procura pelo jogo ndo € menor que a procura pela comida, portanto, ele deve constituir,
como esta, uma necessidade basica”.

De fato, o respeito as necessidades infantis, € pouco considerado na sociedade
contemporanea. A vivéncia do ludico, das crian¢as tem sido roubada gradativamente e
cada vez mais precocemente, sendo diversos os motivos que para isso colaboram.
ImpsGe-se-lhe assumir “obrigagbes” tipicas da vida dos adultos, como uma agenda

lotada de compromissos com atividades das mais variadas, ou pela inser¢cao temprana
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no mercado de trabalho. A vivéncia do ludico na vida da crianga, fica reservada aos
momentos de lazer, assim como acontece com os adultos, ou seja, adiada ao seu
tempo livre, quando, ao contrario, deveria ser contemplada em grande parte da
infancia. A esse respeito Marcellino (1997, p. 54), nos esclarece melhor:

Como poderia ser entendida a aplicagdo do termo lazer a infancia? A procura
da resposta a esta questdo esta ligada, creio eu & dominagéo exercida sobre a
cultura da criangca com o “furto” do seu componente ladico. Ha um
descompasso entre o discurso oficial, que reconhece a sua importancia, e a
acao social que se desenvolve nesse sentido. E a restricdo de tempo e espaco
para a crianga, acaba reduzindo a cultura infantil, praticamente ao consumo de
bens culturais, produzidos ndo por ela, mas para ela, segundo critérios adultos,
contribuindo para a transformacdo do brinquedo em “mercadoria” e para o
comprometimento da evasdo do real, que possibilita a imaginacéo de novas
realidades.

Permito-me agora uma mudanga de raciocinio nos sentido de melhor esclarecer
as terminologias usadas. Do que afinal estou a falar? Do ludico, do lazer, do jogo ou da
brincadeira? Como bem coloca Marcellino (1997, p. 23), este € um jogo de “caca-
palavras”. Pela imprecisao dos conceitos relativos a cada uma delas, pela abrangéncia
das manifestacoes e pela “forte carga de subjetividade que os contetidos comportam”
(1997, p. 28). Talvez, buscando conferir ao ladico um significado, consiga clarear com
que sentido emprego no texto as palavras.

Pela simplicidade que emprega, compactuo com a conceituagao proposta por
Santos (1997, p. 9): “A palavra ludico vem do latim ludus e significa brincar. Neste
brincar estdo incluidos os jogos, brinquedos e divertimentos e é relativa também a

conduta daquele que joga, que brinca e que se diverte.”

Assim tratarei o ludico neste trabalho, como o brincar tipico da infancia, podendo
considera-lo como brincadeira nas manifestacoes mais espontaneas e como jogo

quando estas forem mais estruturadas. Sei de antemao que, como muitos autores,
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estas estardo entrelacadas, pois apresentam caracteristicas comuns, ac mesmo tempo,
dependendo de como se expressa, as suas especifidades.

Tampouco é facil ao pesquisador delimitar com clareza, se a crianga esta ou n&o
esta jogando, nem sempre o que é observado pode dar conta da subjetividade que nao
se explicita naquele momento, porque de fato a diferenga entre uma agéo ou outra, esta
justamente na intencao que a crianga possui ao realiza-la (KISHIMOTO, 1994).

Mas retornemos entdo, ao caminho que estavamos tomando, facamos como
Alice que pegou varios atalhos, porém tinha um diregao (em intenc&o) a adotar. Sendo
o ludico “furtado”, como ficam o tempo e espaco, que deveriam ser amplamente
utilizados pela brincadeira®?

O Coelho Branco, em sua constante ansiedade e preocupagdo com o tempo, ou
melhor, com o “estar atrasado” pode nos explicar um pouco disso. Em seu didlogo com
Alice, demonstra nao viver o momento presente, mantendo-se sempre preocupado com
0 que possa a vir acontecer no futuro, chegando mesmo, pela sua aflicdo, a confundir a
menina com uma tal de Mariana e depois, com um monstro, sem perceber tratarse da
mesma pessoa.

Deparando-se com Alice, que nada pergunta sé6 the observa, diz: - Nao, néo, néo!
Ja ta tarde! Té6 atrasado! Ai, ai, o meu encontro! Alice responde: - Desculpe senhor.
Mas, mas, eu procurava... Novamente o Coelho, olhando para a menina, dizz - Oh!
Mariana, o que esta fazendo aqui? - Ndo faca nada! Fique ai. Ndo, ndo, vai ver minhas
luvas. E tarde! E a menina, ja irritada pergunta: - E tarde para qué? Por isso é que eu...

Preocupado em estar pronto para alcancar o futuro, o Coelho, ndo consegue
identificar as caracteristicas da crianca, nao dando atencido a sua pergunta, nao
percebendo a importancia da mesma, que revela o desejo da menina em saber o
“porqué” de tanta pressa. Metaforicamente realizamos o mesmo: nem sempre
identificamos as caracteristicas das criancas, ainda menos se falarmos no sentido
singular e, consequentemente nao identificamos as suas necessidades, hemo que elas
desejam, impondo-lhes a nossa necessidade, e o que julgamos ser melhor para elas.
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Nesse sentido, o tempo que seria utilizado para brincadeiras é utilizado para a
adquirir uma maior competéncia para o enfrentamento e a conquista de um futuro de
sucesso (diga-se aqui que o enfoque maior € relativo ao aspecto profissional). Ent&o,
nos momentos em que as criangas nao estdo na escola, lhe sdo oferecidas aulas de
esporte, linguas, informatica, artes e qualquer outra que sirva para completar sua
formacao. Claro que estamos falando, das criancas que possuem uma melhor condigdo
socio-econémica. Ja aquelas criancas, que apesar de sonharem, pelas condicoes de
vida que possuem, dificimente mudaram de status, estas sao introduzidas
precocemente no mercado de trabalho, seja ele informal ou ainda relativa a
mendicancia. Infelizmente em nosso pais este seja 0 maior nimero, seis milhdes de
criangas trabalham (segundo a Organizagéo Internacional do Trabalho), nas ruas, em
carvoarias, ha lavoura, e nos mais variado oficios, geralmente em condi¢coes
subumanas de trabalho. Criancas das quais ndao s6 o ladico € furtado, mas muitas
vezes, a esperanca também.?

Do mesmo modo, especialmente nos grandes centros, o espacgo da brincadeira
também ficou restrito. A rua e a praga, ponto de encontro das criangas, nem sempre
podem ser freqlientadas pois, a violéncia que por vezes impera, ndo nos permite deixar

que os pequenos brinquem a vontade, ndo importando a classe social a que pertencam.

Sem tempo e sem espacgo, reduz-se por demais a possibilidade das criangas
brincarem, o espaco/tempo para aprenderem, para se desenvolverem [hes sao
negados, colocando no lugar o jeito que nés, adultos, reconhecemos por certo. Como
esperar alguma mudanca, se nao criamos condigbes para a manifestacdo do ludico e
como permitir que se apresente em toda a sua intensidade ndao encontrando um

ambiente propicio? O que de novo pode ser criado, se nao possibilitamos a superacao
do modelo vigente?

Segundo Kishimoto (1994, p. 24), a “infancia é, também, a idade do possivel.
Pode-se projetar sobre ela a esperanca de mudanca, de transformacao social e

renovacao moral’. Nesta fase esta tudo por fazer, desse fato precisamos tomar

2 Dados transmitidos pela televisdo através do programa “Crianga Esperanca” 2002, da Rede Globo.
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consciéncia e, “se esta por fazer’ é preciso que propiciemos condi¢des para que seja
realizado de um jeito novo. Isto requer que respeitemos a capacidade de criagao deste
novo sujeito, que acreditemos em sua habilidade e no seu desejo de fazer mais

principalmente de ser mais e meihor.

O jogo de faz-de-conta, o jogo simbdlico, € um grandioso instrumento para o
exercicio da capacidade de criagao da crianca. O simbolo é o instrumento que
possuimos para compreender o0 mundo € a imaginagao; € o processo que utilizamos
para esta “recria-acdo” de um mundo, ao qual podemos nos adaptar, através da
assimilacao que realizamos dele a nés. Quando voltamos deste estado para a realidade
mais objetiva, fatalmente teremos que realizar o ajuste entre estes dois mundos, para
uma possivel convivéncia. De fato, trazemos algo que construimos no espaco da
imaginacao para contribuir no processo de construcido da cultura desta (nova)
sociedade. Assim, segundo Freire (2002, p.88):

E essa imaginacao subverte a realidade, tornando-a fragil perante nossos
desejos. A matéria da experiéncia, tomada representacdo mental,
especialmente na atividade do jogo, ganha uma plasticidade que se distancia
muito do real. E € com essa plasticidade que jogamos para criar um outro
mundo, aquele ao qual podemos nos ajustar. Claro que ha um caminho de volta
em que essa criacao conflita-se com a realidade (natureza, sociedade), donde
surgirao os acordos, as regras que definem 0 que pode e o que ndo pode ser

realizado.

Penso que, as “cria-acbes” humanas surgiram dos sonhos, que mentalmente
realizamos, pelo poder da imaginacao. Sendo a brincadeira simbdlica de fundamental
importancia e, sabendo especialmente que esta se manifesta no periodo relativo a
primeira infancia, assim como Marcellino (1997) pergunto: - Sera que nao estamos
obrigando as criancas a se desapegarem da infancia rapido demais? Sera que estamos
permitindo que sintam seu cheiro, seus gostos, seus sons, apressadamente, impedindo

que seus devaneios possam prolongar-se em atos de criagdo? Sera que assim, tao
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dominadas por nés nao perdem a esperanga de poder criar um mundo novo, ou ao
menos diferente? Poderiam exercer resisténcia ac “status quo”, que ja se encontra
instalado e, como nos coloca o autor acima referido: “A sedugdo que o ludico exerce,
suas possibilidades de denuncia da realidade, fazem com que os valores do lazer
possam desempenhar um papel de subversdo.” (MARCELLINO, 1997, p. 44) Desta
forma, o tempo para brincar nao pode ficar restrito ao fim de semana, ao feriado, as

férias, devendo estar presente no cotidiano vivido pela crianga.

Muitas vezes, como o Coelho, nao identificamos a importancia de nossas agdes
na conducao da vida da crianca. O Coelho Branco nao percebeu, em sua constante
pressa, como era relevante para Alice, como poderia ajudar a menina a encontrar seu
caminho, como ela tinha curiosidade em conhecé-lo e saber a razdao de viver tao
atrasado. Tampouco a identifica com uma criancga singular especial, confundindo-a em
sua ansiedade, com uma tal de Mariana (provavelmente alguém que lhe serve em suas
manias) muito diferente do modo de ser de Alice. Como poderia perceber as
necessidades da crianga, sem sequer parar para ouvi-la ou para responder o que
perguntava? E mais, ainda lhe dava ordens contraditérias: - Ndo faga nada! Fique ai.
N&o, néo, vai ver minhas luvas. E tarde! E a menina pergunta, sem ser escutada: - £

tarde para qué? E ouve como resposta: - Minhas luvas, depressa! Vocé n&o ouviu!?!?

Para podermos conduzir uma crianga necessitamos interromper (por um
pequeno tempo que seja) a nossa corrida e ouvi-la, percebé-la nos detalhes de suas
acoes, compreendendo o que expressa. E preciso estar com ela integralmente para que
possa efetivamente entender os seus propositos. Se o Coelho assim o fizesse, poderia
perceber que Alice estava jogando. Jogava por estar entediada com o que a ama lhe
ensinava, por ter-lhe avistado e por segui-lo, € que tinha adentrado ao tinel e
ultrapassado a porta, chegando ao seu Pais das Maravilhas, buscando respostas para
aquilo que a desestabilizava. E, tendo ultrapassado o portal para seu mundo da
fantasia, vivia-o integralmente. Para jogar, a menina precisou agir desta forma pois,
“saber jogar € saber estar presente em um determinado espaco e em um determinado
tempo, e apenas estar neles. O jogo absoluto requer essa entrega total, mesmo que
isso seja apenas uma idéia” (Freire, 2002, p. 69). Percebemos porém, que na vida real
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isto, ndo é de todo possivel, mas em muitos momentos, aproximamo-nos de uma

“quase” total entrega.

Para nos seres humanos e ainda mais para as criancas, brincar € uma
necessidade. Nao encontraremos criancas, até mesmo em condi¢des sub-humanas de
vida, que nao brinquem nos momentos que estao livres. Brincam para suprir aquilo que
Ilhes falta, para preencher aquilo que as fazem carentes, para elaborar aquilo que do
mundo, ndo compreendem. Brincam para expressar a sua liberdade (mesmo quando
esta € pequena), para resistir, para rir, para fantasiar, para imaginar e representar
(mentalmente ou em ac¢ao), para sentirem-se bem. Se brincar, € assim tdo necessario
ao desenvolvimento humano, se tem importancia fundamental no sentido de fazer-nos
mais humanos, tal valor deveria ser reconhecido em qualquer instancia e especialmente
na escola, ainda mais se sabemos que é na infancia, que a brincadeira e o jogo se

manifestam mais fortemente.

Se o jogo estad na raiz mesmo do desenvolvimento do mais precioso atributo
humano, aquele do qual nasceu toda a cultura humana, isto &, as
representagdes mentais, seu papel educativo é decisivo e vai além da educacao
escolar. Se a escola nunca soube lidar com essa questdo, porque nunca a
compreendeu, isso ndo destitui o jogo de sua importancia na educacdo das
pessoas, porque ela ndo ocorre somente nas escolas. (FREIRE, 2002, p. 99)

Continuando, este autor salienta que, se é na escola que as criangas passam
boa parte de seu dia, dedicando-the um bom tempo de sua vida, para as criangas que a

freqientam, sem duvida acarretara em prejuizo para o seu desenvolvimento.

Na minha experiéncia como educadora, e também como mae, pude observar
muitas vezes o trabalho junto com as criangas, através de conteidos que para elas nao
possuiam o minimo significado. Quando isto acontece, estabelece-se um caminho de
duas maos, em sentido basicamente opostos: a escola ndo compreende a crianca e
suas necessidades e a crianca ndo compreende a escola e o que esta quer dela.
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Na educacao pré-escolar, pela faixa etaria em que se encontram as criangas, o
valor dado por estas ultimas ao professor como modelo de autoridade € inegavel.
Partindo deste pressuposto, tento imaginar a aflicdo das criangas quando nao
entendem o que esta sendo proposto e nem o que se espera dela. Como cumprir o que
esta sendo dado? Imagino o sentimento de incapacidade que |lhe é gerado. Afinal,
aquilo que é apresentado pelo professor, ela deveria ser capaz de cumprir. N&ao
conseguirao compreender que nao € uma questao de falta de capacidade pessoal, mas
sim de inadequacao da proposta e de seus obijetivos.

Do mesmo modo, pude observar a realizagao de projetos que tratavam de
assuntos “muito reais”, inadequados ao universo infantil. Temas como o estudo do
“universo” (ndo o imaginario), do “fundo do mar” ou, até mesmo, do “trabalho infantil” e
a “violéncia”. Fico me perguntando: - Por que? Nao creio que esta seja a fase de
ensinar isto as criangas, além do mais, a grande maioria delas ja convive com uma
realidade muito dificil, sendo pela condicdo social, pelo mundo que habita. Penso ser
esta fase de lhe ensinar sonhos, utilizar da fantasia e da imaginagao, instrumento
proprio desta faixa etaria, como recursos de resisténcia e enfrentamento do real,
possibilitando um espaco de criacéo e conseqliente nao domesticacdo. Ao adentrar na
escola, a crianga nao deveria romper, de forma abrupta, com o mundo vivido por ela até
entdo, mas sim, ter possibilidades de vivenciar a continuidade da sua infancia, ou seja,
desenvolver as representacoées simbolicas, de preferéncia em forma de jogo. A esse

respeito Freire, citando Piaget, nos coloca:

Tudo indica que a chave do segredo é o dominio da imaginagdo, do simbofo.
Toda a nossa educagdo deve ter como sentido esse dominio. Em alguns
momentos de nossa formagdo isso € absolutamente decisivo. No periodo
escofar que denorninamos atualmente de escola infantil, que compreende o que
Piaget (1973) denominou pré-operatorio ou simbdfico, ndo seria necessario
outro objetivo que ndo o do desenvolvimento das representagbes simbdlicas. A
escola, para dar conta desse objetivo, teria que definir seu método e, para tanto,

bastaria respeitar as evidéncias. Em que época da vida mais compulsivamente
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Joga um ser humano? Sem divida nessa época em que comega a escolaridade.
(2002, p. 97)

Alice precisou fugir do Jardim das Flores, pois estas ndo puderam compreender
que ela era simplesmente uma menina, uma crianca. Sera que isso era tao dificil de
compreender? Em sua fuga, ao chegar numa pequena clareira pode avistar uma
Lagarta, deitada sobre uma larga folha, fumando e cantando os sons das vogais. Esta
dirigindo-se para a menina, pergunta:

- Quem és tu?
A menina responde-lhe e assim o dialogo ganha continuidade:
- Eu, eu, eu... Eu ja nem sei senhor. J& mudei tantas vezes desde manha.
Lagarta: - Explica-te!
Alice: - Sinto muito, mas ndo posso explicar, Senhor! Ja ndo sou a mesma como vé?
Lagarta: - Eu nada vejo!
Alice: - Ndo sei como vou explicar pois, para mim, ndo € nada claro.
Lagarta: - Tu, quem és tu?
Alice: - Primeiro nao devias me dizer o seu nome?
Lagarta: - Por que?
Alice: - Ai, ai, ail Tudo aqui é tado confuso!
Lagarta: - Ndo é ngo!
Alice: - Pois para mim, é!
Lagarta: - Por que?
Alice: - J& ndo posso lembrar das coisas como antigamente.
Lagarta: - Recita!

Alice: Recitar????
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Alice ja aparenta um certo cansaco, estda mesmo confusa, ndo consegue saber
nem mesmo de si. Chegou até aqui, seguindo o Coelho Branco na esperanca que este
a levasse a um lugar, menos entediante do que aquele que a ama lhe propunha. De
fato, havia encontrado coisas bastante interessantes, porém um tanto quanto
desconexas. Procurava um caminho, porém ficava cada vez mais dificil acha-lo.
Sempre que perguntava a alguém como encontra-lo, ndo obtinha respostas, nao era
ouvida ou indicavam um caminho que acabava por dar em novas situagoes, ainda mais
atrapalhadas que as anteriores. Tampouco, prestavam atencao em suas perguntas, nos
desejos ou nas angustias da menina, nao a ajudavam tomar consciéncia de si ou ainda
mais, a fazer escolhas do caminho a seguir; s6 o que faziam era confundi-la ainda mais.
Pelo rumo que as coisas tomaram, ja nao sabia mais quem era, ndo conseguindo

identificar a si mesma.

Buscou a menina, em sua viagem encontrar um verdadeiro professor, alguém
que a orientasse. Nao posso afirmar com certeza, mas penso que nas relagdes que
estabeleceu com os varios personagens, algo de novo se acrescentou ao seu
conhecimento, pelas hipoteses que realizou, pelo esforco maximo em decifrar as
charadas e tantas outras situagdes inusitadas. Alice porém nao pode encontrar um
educador. Educar nao é, pois, mostrar um sé caminho, mas fazer-se atentar as
possibilidades, oferecendo as criancas oportunidades diferenciadas de escolha. E

ajudar na tomada de consciéncia de si, aceitando-se e reconhecendo-se como singular.

Em grande parte, nds professores, temos a preocupagido com a “produtividade” a
ser alcancada em nosso trabalho, com os conteudos a cumprir, com as avaliagdes a
serem realizadas, com o registro escrito daquilo que foi trabalhado, muitas vezes para
apresentar a direcao da escola ou aos pais. Tendo essa preocupacéo “para dar conta
daquilo que nos compete”, por vezes acabamos por dar caminhos prontos as criangas,
“atalhos” conhecidos por nés, em nossa experiéncia de adultos, mas que para a crianca
nao possui o menor significado, falta-lhe o componente lidico e o desafio. A

preocupagao com o “produto” final, na verdade é imediata, reporta-se ao inicio da

aprendizagem, pois sendo a educagado um “processo” continuo, nao poderia ser visto de
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outra forma. Deste modo, esta caracteristica tipica da vida infantil, a ludicidade em
acio, nao é valorizada na escola. Tem-se o risco de perder o controle; afinal, o jogo nos
leva a resultados incertos, tirando as criangas da posi¢ao passiva de espera, quebrando
a organizacao da sala de aula, antitese que é da burocracia (FREIRE, 2002), e

possibilitando aos alunos tornarem-se sujeitos no processo de aprendizagem.

O professor porém, deve ter consciéncia que ele sera aquele tipo de pessoa, que
nunca efetivamente sabera o resultado de seu trabalho, ou ao contrario sé o conhecera
depois de longa data, pois este dependera do processo de vida pelo qual passara seu
aluno... dependera de sua relagdo com o mundo. Aprender, € propor-se a uma eterna
travessia.

Acredito que, no inicio da escolaridade, o estado de confusdo das criangas, seja
o mesmo de Alice: - Ai, ai, ail Tudo aqui é tdo confuso! E a Lagarta (de modo autoritario,
como muitas vezes pensamos ou agimos como professores):- Ndo é ndo! E, a menina
responde para ela (como pode enfrentar-lhe?): - Pois para mim, é! E o pequeno inseto,
agora lhe concedendo uma maior atencéo: - Por que? E Alice ja desanimada: - Ja ndo
posso lembrar das coisas como antigamente. Para elas, a escola deve parecer um lugar
onde tudo é muito confuso. Assim como ndo consegue dar continuidade a sua vida
infantil, ndo podera agir como sempre vinha agindo, obrigada que é a adaptar-se ao
mundo dos adultos.

Para resistir a esta imposicdo, como a tantas outras que sofrem, naoc
conseguindo satisfazer suas necessidades ou resolver seus conflitos, jogam
simbolicamente, resistindo ao chamado da realidade. A crianga tem que se deslocar, de
um modo abrupto, de uma forma de vida mais pessoal, para um modo de vida mais

socializado e, esta transicdo ocorre muitas vezes, deixando marcas traumaticas.

Quando ministrava aulas de Educagdo Fisica para os pequeninos, que
adentravam pela primeira vez na escola, pude presenciar, muitas crian¢as chorando ao
despedirem-se de suas maes, as vezes, por um més inteiro, até que se “adaptassem”
ou cedessem (pela sua impoténcia em lidar com a situagdo ou serem vencidas pelo
cansaco). Angustiava-me senti-las assim e, quando chegava o momento de dirigir-se as
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minhas aulas, nesse novo espaco fisico € com uma nova professora, um processo
semelhante se iniciava. Este foi o motivo inicial, que me levou a buscar uma nova
estratégia de ensino, para realizar uma verdadeira adaptag¢ao para as criangas. Uma
estratégia que permitisse as criangas, sentirem-se mais seguras nesse seu momento de
transicdo. Utilizei-me para isso de uma personagem que pudesse realizar esse papel,
de conduzi-las em segurancga, ja que esta era uma velha conhecida das histérias e
desenhos: a Fada (fato este ja relatado anteriormente neste trabalho).

Chegando a escola, a crianga além da necessidade de criar vinculos (que lhe
dardo seguranga) com os novos adultos que lhe sdo apresentados, de repartir a
atencdo com varias criangas, ainda lhe impde a cumprir com algumas “obrigagbes”
(pequenas tarefas) e regras que, para ela, ndo possuem o menor significado. Nao estou
a negar a necessidade da escola, da convivéncia com outras criangas e, tampouco, a
necessidade da existéncia de regras para uma boa convivéncia entre pares. Ao
contrario, o que proponho € maior paciéncia da escola nesse processo de adaptacéao, o
que nao se dara em uma ou duas semanas e, que vai solicitar do professor a criagao de
estratégias de ensino mais adequadas as necessidades das criangas, do que ao
professor e as da escola, recusando-se a cumprir o estabelecido e anunciar o novo.
(MARCELLINO, 1997)

Este mesmo autor, citando Winnicott nos coloca:

Um dos desequilibrios mais importantes, chegando mesmo & perda da
capacidade para brincar, € o impacto da obrigagdo precoce. E como se a
crianga envelhecesse prematuramente e com isso perdesse “.. a
espontaneidade, a capacidade para brincar e o impulso criativo despreocupado”
(Winnicott 1975, 197). (1997, p.65)

Assim, qual o antidoto para essa situacao criada pela escola e que vem dificultar
em demasia a permanéncia da criangca em seu espago, em seu tempo, em seu
ambiente? Sem duvida o mesmo recurso que utiliza a crianga, a brincadeira, o jogo, o

ladico. Mas é realmente “jogo”, o jogo utilizado na escola? A respeito disso, muito se
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discute em educacao: o jogo na escola tem em si mesmo seu objetivo ou € um meio
para atingi-lo?

Penso que, antes de tomarmos alguma decisdo sobre isso (se é que em algum
momento decidiremos), precisamos mergulhar mais fundo (assim como fez Alice
quando caiu no tunel), buscando um melhor entendimento do jogo. Para isso, nos
deixando conduzir por ele. Parafraseando Machado (1998), precisaremos ser bons de
“viver e de olhar” para entendé-lo, deixando-se arrastar para “dentro” do contexto em
que se encontra. Sendo assim, fica dificil compreendé-lo por partes ou pelas suas
caracteristicas, pois estas, se em algum momento sdo afirmadas, em outros podem ser
abandonadas, apresentando-se como um fendmeno complexo, onde e como uma
totalidade, do modo que nos coloca Huizinga (1993, p. 5): “E legitimo considerar o jogo
uma “totalidade”, no moderno sentido da palavra, e € como totalidade que devemos
procurar avalia-lo e compreendé-lo” Mesmo que, por uma necessidade didatica
precisemos fixar nosso othar em uma ou outra parte, ndo podemos perder de vista, o
todo que o compoe.

Como querer caracterizar o jogo buscando descricbes comuns? Sao
diversificados os modos de manifestacdo deste fenémeno. E fato que, ao olharmos uma
ou outra expressao deste, algo nos diz: - Aqueles que observamos jogam! O que
identificamos entdo? Por que sabemos que jogam? Nao consigo precisar se, o que
identificamos sao igualdades ou, ao contrario, singularidades. Posso perceber porém,
que os que jogam, deixam-se seduzir pelo “aqui e o agora”, estao suspensos do tempo
cronolégico, mas podem ser a qualquer momento interrompidos, pelo total desinteresse
que atinge ao que joga, pela ndo necessidade de sua continuidade, ou pela
instabilidade que possui em relacao a realidade que, nestes momentos, reclama os
seus direitos. De fato, o sujeito, na acdo de jogar é que atribui para o que realiza, o seu
significado.

E uma funcdo significante, isto & encerra um determinado sentido. No jogo
existe alguma coisa “em jogo” que transcende as necessidades imediatas da
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vida e confere um sentido a acdo. Todo jogo significa alguma
coisa.”(Huizinga, 1993, p. 4)

A significacdo pessoal que o individuo atribui ao jogo, faz com ele esteja mais
voltado para si, para a satisfacdo de suas necessidades e desejos, do que para o outro
ou o0 mundo que o rodeia, especialmente na infancia. Como nos coloca Freire (2002), a
escola nao respeita esta tendéncia, tampouco consegue lidar com o conflito existente
entre a realidade interna da criangca em oposi¢ao a realidade externa e, ainda mais,
tende a priorizar as necessidades desta ultima, desrespeitando aquilo que & prioritario

no processo infantil.

Assim, fez a Lagarta, nao dando ao menos ouvido aos desejos e conflitos que
Alice, vivia naquele momento. Enquanto a menina buscava entender a situacao pela
qual passava, a estranha criatura, logo depois de apresentar um pequeno interesse
pelas necessidades da crianga, ordena para ela: - Recita! E a crianga, mais confusa
ainda lhe pergunta: - Recitar???? E sem ao menos pensar, € sem forcas para enfrentar
esta ordem autoritaria, desanda a falar palavras sem sentido, ndo conseguindo dar uma
solucao ou satisfazer as necessidades de entendimento, ficando mais confusa e mais

carente.

Assim também faz a escola. Faz com que as criangas “recitem palavras sem
sentido”, aprendam conteudos sem significado, realizem movimentos repetitivos,

educando (??7?) para a manutencgao da realidade, do estado atual vigente.

E necessario, assim, refletir o quanto a Escola, ao propor “atividades sem
sentido”, pelo menos aos othos das criangas, e principalmente nos primeiros
anos de escolarizacdo, ndo estara contribuindo para essa insanidade. A busca
de um sentido de assimilagéo desses contetidos e na vivéncia de forma pela
qual sao transmitidos, pode levar a crianga numa demonstracdo, ou numa
tentativa de demonstracdo de “salide mental”, a enxergar o sentido no ser
adulto, sem questionar o mundo adulto e seu absurdo, mas aceitando-o
passivamente, ou fingindo que aceita. (MARCELLINO, 1997, p. 102)
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Como ainda nos coloca o mesmo autor, mais do que educar para a realidade,
precisamos educar as criangas para a mudanca desta realidade, se possivel em direcao
a construcao de uma nova sociedade.

Para mudar o jogo, qual seria entdo o jogo da escola?

A escola tem como objetivo a transmissdo da cultura, da popular a erudita e
cientifica e afirmo que tal condicdo nao deve ser negada. Possui também em seu
espaco, para o desenvolvimento de um relacionamento saudavel entre seus membros,
uma liberdade relativa, ou seja, sujeita a normas (o que também é positivo para o
processo educacional). Até ai, tudo vai bem! O que ndo concordo, é que para o
cumprimento deste objetivo, sejam trabalhados conteudos sem significacao para o
aluno, assim como utilizar as normas como um recurso para imobiliza-los no
cumprimento das propostas realizadas, o que s6 contribuiria para a formagdo de um
individuo passivo e gradativamente sem perspectivas para o enfrentamento daquilo que
nao lhe agrada, nao lhe satisfaz, ndo lhe interessa, seja em que ambito for.

Em contrapartida, a consideragdo do lidico como elemento indispensavel ao
processo educacional, pode ser o elemento fundante desta nova realidade, ja que
respeitaria, por principio, 0 modo de ser infantil e a condicdo primordial para seu
desenvolvimento. Estando o jogo na escola, necessariamente, seu elemento lidico tem
que estar sempre presente, propiciando diversdo e prazer. Sua funcdo educacional,
gue, por possuir um objetivo de ensinar algo a criancga torna-se um meio para alcanca-
lo, ndo precisa ser contempiado a todo momento.

Nesses momentos perceberemos relacdes variadas entre suas duas fungdes, o
importante sera a existéncia do equilibrio entre elas, para que nao se permita utilizar o
jogo com um carater puramente utilitario. Na escola é perfeitamente viavel que o
professor tenha clareza do objetivo que quer alcangar com o jogo e permitir que a
crianga jogue, objetivando somente o jogar. Para isso, precisaremos de um percepcao
agucada na conduc¢éo do processo, intervindo para a construgao de seu conhecimento,
porém nao interferindo “obrigando-a” a construi-lo.
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De que modo o jogo contribuiria no processo educacional, ja que seu resultado &
incerto? A escola, recebe varias criancas, com repertérios variados, advindos de varias
culturas e modos de vida diferenciados, com formas singulares de expressao, numa
combinagao (muito diversificada de gestos), que compde através de estruturas que vai
gradativamente adquirindo. Brinca com todos estes aspéctos como um caleidoscopio,
manifestando-se em cada momento de maneira diferenciada:

Brincando com o caleidoscépio, ao girar o brinquedo e olhar para os espelhos
no interior do cilindro, a crianca maravilha-se com os arranjos surpreendentes
que as pecas compdem. O caleidoscopio, como o jogo, produz arranjos de
beleza, surpreende, € imprevisivel, chama a atencdo, desperta para a
curiosidade, renova-se a cada jogada, reabre as pecgas para novas criagbes
enquanto durar o jogo. O caleidoscopio imita a vida no seu aspecto ludico,
apesar de raramente nossa pedagogia o perceber.” (FREIRE, 2002, p. 120)

Sendo o jogo instavel (assim que o diga Alice), de resultado incerto, permite que
a crianga se depare freqlientemente com o inusitado, com o insélito, tendo que utilizar-
se dos conhecimentos e estruturas adquiridas, numa nova combinacao (talvez, para ser
capaz de responder ao desafio que o jogo lhe faz) escolhendo a sua melhor resposta,
dentre as possiveis. A oportunidade de realizar escolhas permitira o desenvolvimento
de sua autonomia, sendo que a transferéncia deste aprendizado para a situagao
cotidiana vai depender da tomada de consciéncia das ac¢bes realizadas no jogo. Por
isso, torna-se muito importante que o professor conduza as criancas, durante o
encaminhamento do jogo e especialmente ao final deste, a refletirem sobre as agdes

que realizou.

Qual seria o jogo proprio para a faixa etaria que trata este trabalho, ou seja, dos
trés aos sete anos? A crianca desta idade encontra-se na fase do pensamento objetivo-
simbdlico, o que ja trabalhamos com muita profundidade no capitulo anterior, sendo o
jogo simbolico ou o faz-de-conta, a brincadeira mais apreciada neste periodo. Desta
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forma, a escola ndo pode nega-la; pelo contrario, deve criar um ambiente propicio para
que seu desenvolvimento carregue a forgca de toda a sua potencialidade.

A crianca representa alguma coisa diferente, ou mais bela, ou mais nobre, ou
mais perigosa do que habituaimente é. Finge ser um principe, um papai, uma
bruxa malvada ou um tigre. A crianca fica literalmente "transportada” de prazer,
superando-se a si mesma a tal ponto que quase chega a acreditar que
realmente é esta ou aquela coisa, sem contudo perder inteiramente o sentido da
“realidade habitual”. Mais do que a realidade falsa, sua representacdo é a
realizagdo de uma aparéncia: € “‘imaginacdo”, no sentido original do termo.
(HUIZINGA, 1983, p. 17)

Alice, ao encontrar com a Lagarta encontra-se até certo ponto desanimada, quer
voltar a realidade, mas nao encontra o caminho, o que deixa transparecer no dialogo: -
Quem és tu? Pergunta-lhe a Lagarta, ao que responde: - Eu, eu, eu... Eu ja nem sei
senhor. Ja mudei tantas vezes desde manh&. E continuando:- Explica-te! Ao que a
menina responde: - Sinfo muito, mas ndo posso explicar, Senhor! Ja ndo sou a mesma

como vé?

A menina quer retornar a realidade e ndo sabe como. Nao se sente muito feliz
com isso, porque faz parte do jogo ir ao mundo da fantasia e retornar, mantendo uma
ancora na realidade. Quando joga simbolicamente, a crianga representa um papel para
si mesma, construindo seu mundo interior, Assim Alice imaginou o seu pais das
maravilhas, para depois confronta-lo com a realidade que vive. Vive em seu mundo a
possibilidade de fracassar (assim como a menina neste momento da historia), de
corrigir seus erros, utilizando-se da fantasia como recurso.

Do ponto de vista pedagogico, portanto, vemos claramente que ha uma
pedagogia subjacente a nossa relagéo com o mundo que tem no jogo seu ponto
de referéncia. E pelo jogo que construimos nossas condigdes fundamentais de
vida. E através do jogo que construimos nossas habilidades e capacidade mais

tipicamente humanas: a habilidade de imaginar e a imaginacdo. Nao se é jovem
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a toa e nem por mero capricho. Joga-se, no fundo, por necessidade. Pena que
a escola ndo perceba isso. (FREIRE, 2002, p. 89)

E o professor? Como joga o professor? Penso que devera jogar com a sua
crianga, deve também entrar na brincadeira, mostrar & ela que valoriza e respeita o seu
jeito de brincar e de expressar-se. Isto ndo dispensa o planejamento de nossa atuagéo,
em algum momento, somos arrebatados e mergulhados pois, em nosso mundo interno,
também vive uma crianca. Quando brincamos ou nos permitirmos deixar levar pela
atmosfera ladica, ela nos toca “novamente”, retornando pela imaginacao, espreitando
por sobre o nosso ombro, revivendo as brincadeiras da infancia, brincadeiras de um
tempo que nunca passa, vivente num nucleo interno de infancia como nos coloca
Bachelard (1988, p. 94), que permanece em nossa alma “..sempre viva, fora da
histéria, oculta para os outros, disfargada de histéria quando a contamos..”.

Quando, ao jogar com as criangas, nas “vivéncias simbolicas” objeto de estudo
deste trabalho, podia reconhecer em muitas delas a mim mesma ou aos meus
companheiros, amigos dos tempos de brincadeira. Se nos reconhecemos nelas,
necessitamos entdo, como educadores, ter um cuidado especial em nao projetarmos
para os nossos alunos, os valores ou aspiragées de uma infancia que tivemos, ou que
achamos ideal. Nao reproduzir a nossa infancia ou o que nos faltou dela, mas sim
permitir que elas criem uma infancia propria, singular, no tempo e no espaco vividos por
elas. Permitir que elas cresgcam em seu tempo, respeitando a sua constituicdo e a sua
integralidade, permitir que tenham o seu tempo de Lagarta, processo necessario para
se chegar a borboleta.

O tempo da Lagarta estava findo, sumiu dentro de uma nuvem de fumaga de sua
dltima tragada, sobre as folhas sO seus sapatos. Alice, espantada, procura e a
reconhece voando sobre sua cabega: transformara-se em uma linda borboleta. La de
cima, antes que pudesse sumir ainda dé conselhos para a menina. Seguindo a

orientagdo do inseto, Alice come um pedago de cogumelo, voltando ao seu tamanho
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natural e retomando o seu caminho. Encontra-se pela primeira vez com o Gato
Risonho, que indica a dire¢do para a mesa de cha do Chapeleiro Maluco e a Lebre
onde passa momentos memoraveis, mas ainda confusos. Quando consegue livrar-se
de seus anfitribes, segue sem rumo até que, cansada, senta-se e chora
convulsivamente, desesperada para voltar para casa. E interrompida pelo Gato
Risonho que Ihe indica o caminho pelo oco da arvore...
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A EDUCAGAO FiSICA E A MOTRICIDADE HUMANA OU
ALICE NO REINO DA RAINHA DE COPAS

Depois de se encontrar com o Gato, de enorme sorriso, que lhe abriu a porta do
reino da Rainha de Copas, através de uma arvore de grande tronco, Alice passa por ela
e se depara com um jardim onde encontra trés soldados do Exército de Cartas, que
estdo pintando as rosas brancas, fransformando-as em cor de carmim, ela pergunta-

lhes:
- Por que pintam as rosas?

Cantando eles respondem, que pintam as rosas, para que a Rainha né&o

descubra que plantaram rosas brancas por engano e mande cortar suas cabegas.

Alice se propde a ajuda-los e, pegando o pincel parte para o trabalho, saltitante a
cantar. Enquanto continuam a pintar e a cantar, sdo surpreendidos pela Rainha de
Copas, o Rei e o Exército de Cartas. Os trés soldados e a menina deitam-se em
reveréncia. Furiosa, a Rainha percebe que estavam tentando engana-la; por isso

ordena a prisgo dos lrés soldados, que tiveram suas cabegas decepadas.
Assustada, Alice suplica a Rainha, iniciando um didlogo:

Alice: - Piedade! Piedade! Eles sé iam ...

Rainha: - E, quem és tu?

Rei: - Hal Ha! Ha! Deixe-me ver, meu bem.
- Certamente ndo é Copas!
- Seré do naipe de Paus?

Rainha: - Oh! E uma menina.

Alice: - Sou! Eu sé espero ...

Rainha: - Olha para mim!

- Fala direito! _
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- Para com essas mé&os!
- Figue em posiggo!
- Cortesial
- Abra a boca um pouco mais!
- Diga sempre: - Sim! Oh, majestade!
Alice: - Sim! Oh, majestade!
Rainha: - Bem! (Dando-lhe uns tapinhas na cabeca.)
- De onde vieste e para onde vais?
Alice: - E que eu quero encontrar meu caminho ...
Rainha: - Seu caminho? (Gritando.)
- Tudo aqui é meu, s6 meu!
Alice: - Sim, eu sei! Mas estava pensando ...
Rainha: - Cumprimentas, enquanto pensas! Poupa tempo!
Alice: - Oh! Sim, majestade!
- Mas eu ia perguntar ...
Rainha: - Sou eu quem pergunta!
- Tu jogas croquet?
Alice: - Oh! Sim, majestade!
Rainha: - Comecem o jogo!

Rapidamente o Exército de Cartas organiza o local e o material do jogo. Este se
desenvolve de acordo com as regras de “sua majestade”, ou seja, 0s soldados,
fraudam-no o tempo todo, de forma que a Rainha sempre possa ganhar a jogada. Para
Alice so resta tentar lutar para reverter a situagcdo, empenhando-se em jogar um jogo

onde ndo existe a minima possibilidade de sucesso. Tudo esta pré-determinado.
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Na verdade, este jogo ja comecou ha muito tempo! E jogado desde longa data

em nossa escolas.

A escola tem um modelo ideal de aluno, um aluno bem comportado. Um aluno
nao! De preferéncia, varios! Gostamos de vé-los sentados, um atras do outro, todos
olhando para nés, em coluna. Domesticados, seguindo padroes, por alguns
determinados, assim como a Rainha fez com Alice: - Olha para mim! Fala direito! Para
com essas maos! Fique em posigdo!

E a Rainha quem manda, tal como fazem os professores; ela determina “o qué” e
“como” fazer! Afinal, ela espera que a menina haja de acordo com as suas expectativas

e com aquilo que acha certo ou errado.

Pensamos... Como?! Sera que depois de tantos anos ndao cansamos de sentir
nossos corpos domesticados e de domesticar outros tantos? Fico instigada: - Por que

carregamos esta heranca, se temos liberdade de escolha ?

Agimos como as cartas do Exército da Rainha e, como eles, contribuimos para
que tudo concorra para o bem (de quem?). Para o bem do “controle”, do “dominio” dos
alunos. Somos como bedéis, a controlar criangcas no patio, nas salas de aulas: - Sente-
se direito menino! Nao corra! Que brincadeira mais fora de hora! Coitado do menino! E
ainda tem a lhe mandar ficar quieto os pais, as professoras: - Credo, menino! Sentou
num formigueiro?

A organizagao das criangas nas escolas, em colunas, data do século XVIII.
Todas sentadas, num grande quadriculado, prontas a aprender e a obedecer ordens, a

obedecer: “- Fardo o que seu mestre mandar? Faremos todas!”

Cada individuo no seu lugar; e em cada lugar, um individuo. Evitar as
distribuicbes por grupos, decompor as implantagdes coletivas; analisar as
piuralidades confusas, macicas ou fugidias. O espacgo disciplinar tende a se
dividir em tantas parcelas quanto corpos ou elementos ha a repartir. E preciso
anular os efeitos das reparticoes indecisas, 0 desaparecimento descontrolado
dos individuos, sua circulacdo difusa, sua coagulacdo inutilizavel e perigosa,
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tatica de antidesercdo, de antivadiagem, de antiaglomeracdo. (FOUCAULT,
1977, p. 131)

Na escola, ou em qualquer outro lugar, esta € uma das formas de dominar
corpos, controlando seus espacos e seu tempo. Velhas taticas que se utilizam de

regulamentos, de habitos e até mesmo de contetidos.

Determinando lugares individuais, tornou-se possivel o controle de cada um e o
trabalho simultaneo de todos. Organizou uma nova economia do tempo de
aprendizagem. Fez funcionar o espaco escolar como uma maquina de ensinar,
mas também de vigiar, de hierarquizar , de recompensar.” (FOUCAULT, 1977,
p. 134)

A Educacéo Fisica gosta de colunas também! E coluna para subir e andar no
banco sueco, é coluna para acertar bola na cesta, € coluna para fazer cambalhota, é
coluna para pular corda... Um de cada vez, de forma bastante disciplinada! Em nome de
uma “boa execugao técnica”’, matamos a real expressdo da motricidade infantil. Nada
de corpos soltos, nada de movimentos amplos, nada de movimentag¢des difusas e
dificeis de controlar.

E necessario o controle para que se possa atingir a eficacia do gesto. Nada de
movimentos que venham despender uma energia desnecessaria. Precisamos empregar
bem o corpo, para que se possa empregar bem o tempo. Nada devera ficar ocioso ou
nao ter utilidade. Investir eficientemente na aprendizagem, investir eficientemente num

futuro.

Nao ha como ser assim no trabalho com criangas. Estas trazem mais que
eficiéncia em seus gestos. Brincam com e por eles, expressam-se, manifestam-se
corporalmente demonstrando seus desejos, suas aspira¢cdes. Compactuo com Freire
(1992, p. 115) quando diz: “Que pedagogia se dirige a essa crianga? Que pedagogia

investe na crianga que fantasia, que corre, que ri, que grita...? Sonho com uma escola
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em que eu veja criangas ativas, sujeitos em movimento, revelando pela sua
motricidade, o jeito com que aprende. Uma escola que invista numa pedagogia que leve

em conta o jeito de ser infantil.

As criangas, Alices nas escolas, também desejam encontrar seus caminhos. E
para isso € necessario a intervencao do professor, para que possam encontrar suas
possibilidades e os caminhos possiveis. Para intervir € necessario estar atenta ao
momento que vive a crianga, aquilo que a constitui de forma integral e ndo s6 a um

aspecto ou outro.

Basta que paremos um pouco para observarmos as criangas, (especialmente as
da educacao infantil) e, perceberemos, que estas aprendem de modo vivencial,
experimentando com seu corpo aquilo que investigam. Do mesmo modo como Alice,
que s6 pode viver integralmente o seu Pais das Maravilhas, porque o experimentou

corporalmente.

Isto acontece desde tenra idade, Piaget (1996) ja o dizia. Do momento em que
nasce, a crianga utiliza-se de sua sensério-motricidade para construir seus esquemas
cognitivos, que serao o gérmen da sua nocao de realidade e da sua légica formal. Ainda
mais, para aprendermos € necessario que tenhamos entdo estruturas pré-formadas
para tal e, de modo fundamental, estar disponivel e interessado naquilo que nos é
ensinado.

Na escola, ao contrario, o que se pode observar € que nao existe um espacgo
para a mobilidade infantil; tudo & programado para que ela permaneg¢a sentada, em
coluna, uma atras da outra, para que tenha total atencdo ao que lhe esta sendo
ensinado.

Desde a educacdo infantil, ano a ano de forma crescente, a educagédo é
estruturada para que a crianga va se acostumando a permanecer parada. Que grande
desrespeito ao modo de ser infantil! Fazemos, como educadores, o discurso de que
devemos respeitar os diferentes modos de ser, de agir e, no entanto, ndo conseguimos

na pratica, levar em conta o modo de ser crianca, impondo-lhe o modo de ser adulto.

92



Ndo poderia ela estar aprendendo em movimento, experimentando, como & de sua

natureza e trocando informagdes com os pares?

Nao ha como excluir o corpo na aprendizagem, quer da crianga, quer de
qualquer pessoa, quer em qualquer idade, pois € com o corpo e, em relagdo com os
outros corpos, que pensamos.

Assim, o fato do professor ensinar ndo garante que o aluno aprenda. Aprender
esta necessariamente ligado ao desejo de fazé-lo, ao interesse, ao significado que tal
contetido possui para o aluno. Se o professor ensina aquilo que € importante somente
para ele, corre sérios riscos de seus alunos nao enxergarem a relevancia e néo

entenderem o “por qué” aprender.

Aquele que deseja realmente ensinar, necessita saber partilhar o conhecimento,
abrir mao do poder uUnico sobre ele. Nao basta somente que o professor saiba o “por

qué” daquilo que se propde a ensinar; € necessario que o aluno também enxergue

nesta proposta um significado, provocando-lhe, entdo, o desejo de aprender.

Quando a Rainha perguntou para Alice: - De onde vieste e para onde vais? Esta
respondeu: - E que eu quero encontrar meu caminho ... E, colérica, de modo
autoritario, a soberana lhe adverte: - Seu caminho? Tudo aqui € meu, s6 meu! Esta nao
reconhece a necessidade, o desejo de da menina. Nem ao menos imagina que esta
crianca possa almejar algo diferente dela.

Do mesmo modo, como professores, imaginamos ser suficiente para o aluno,
ensinar aquilo que consideramos ser importante e o que sabemos ensinar. Afinal,
professor & professor, aluno é aluno! Enquanto o primeiro ensina, o segundo tenta
aprender. Nao nos preocupamos em ajuda-los a descobrirem seus verdadeiros

caminhos...

Passei vinte anos da minha vida trabalhando com criancas; tive esse privilégio!
Durante todos esses anos convivi com elas corporalmente, senti seus cheiros, seus
risos, seus toques, suas perguntas e respostas, seus abrac¢os. Senti-as do modo que se
pode sentir as pessoas, na expressao de seus gestos e movimentos, na sua
motricidade.
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Trabalhando com criangas, nao pude deixar de enxergar formas muito
diferenciadas de movimentar-se, formas muito singulares de manifestagbes humanas.
Nao poderia deixar de ser diferente! Se cada uma daquelas crianc¢as traz em si a sua
histéria, a qual desenvolveu nas suas relagdes com os outros, com 0 meio e com 0s
objetos; como poderiamos falar em comportamentos iguais para todas as criancas?
Como nao levar em conta as diferencas? Ou seja, cada crianga percorreu o0 seu
caminho e, apesar de viver muitas vezes na escola experiéncias similares a de outras

criancas, seguira em frente por caminhos diferenciados.

As experiéncias que proporcionamos para as criangas, devem possibilitar a
integracao de seus diferentes mundos, na realizacdo de sua ag¢ao corporal. Pois o ser
humano, de modo paradoxal, ao mesmo tempo que busca a transcendéncia fazendo de
si um projeto, recebe a nocao de “finitude e limite”, angariada em sua ‘existéncia
concreta”. (Gongalves, 1994)

Quando a Rainha de Copas olha para a Alice e diz: - Olha para mim! - Fala
direito! - Para com essas méaos! - Fique em posicdo! - Cortesia! - Abra a boca um pouco
mais!, esta determina a forma como a menina deve se portar e se manifestar. Estipula
um padrao de movimento a ser seguido , um comportamento motor a ser estruturado,
uma forma unica que deve ser imitada por todos aqueles que estiverem em seu reino.
Enquanto a crianga estiver sobre o dominio da soberana, é assim que deve agir. E, ai

dela!l Que nao se rebele....

Assim como na histéria, na Educacido Fisica, encontramos corpos em
movimentos, porém muitos corpos disciplinados, movimentos estruturados e pré-
determinados, conduzidos pelo professor, guardiao do conhecimento ( e, quem sabe?
integrante do exército de cartas), do que deve ser ensinado corporalmente aos seus
alunos.

E... quem sabe de seu corpo, senao o proprio corpo? Quem sabe de seus afetos,
de suas lembrancas, de suas marcas, sendao ele mesmo?! Que pretensdo a nossal!
Querer saber mais que o outro, daquilo que ele é por inteiro. Determinamos o tempo, o

espaco, o movimento do outro e ndo apuramos o olhar para ver o que esta por tras
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daquilo que o corpo apresenta, ndo desenvolvemos a sensibilidade de olhar por outros
angulos e quem sabe, de olhar pelo avesso, “excitar o invisivel, ou melhor, revelar as
possibilidades do sensivel, que normalmente esta no outro lado do corpo®. (MOREIRA,
1995 b, p. 17)

Deste modo, o movimento possuira significado sé para o professor. Se é ele que
determina “o que” e “como” aprender e nao partilha os seus interesses com os alunos,
para ele que o movimento torna-se significativo, nao para os seus educandos. Por outro
lado, se impde a eles, especialmente quando se trata de criancas, a obrigacdo de
realiza-los de uma unica forma, seguindo a um “padrao” pré determinado, buscando
com que todos se movimentem de forma semelhantes, ajuda a constituir alunos

passivos, submissos, doceis a vontade daquele que € autoridade, ou melhor, autoritario.

Se, o professor de Educacao Fisica, ao lidar com o corpo de seus alunos e, ao
olhar para eles, s6 consegue enxergar seu componente motor, ou seja o “que mueve”
(TRIGO,1999, p.105), e ndo a sua motricidade que é conceituada como a “vivencia de
la corporeidad para expressar acciones que implicam desarollo para el ser humano”
(TRIGO,1999, p.105), provavelmente atuara com o objetivo de desenvolver as
capacidades e habilidades motoras, com vistas a performance. Deste modo, nao tratara
o corpo como uma totalidade.

Ao preocupar-se somente com o movimento do aluno, nao visualizara o
educador, a singularidade de cada um, decorrente do modo diferenciado pelo qual
vivenciou a sua histoéria, em seus diferentes mundos e nas suas diferentes relagtes,
resultante de experiéncias variadas. Dificiimente, agindo desse modo, reconhecera que
& essa historia, pela qual passamos, que vai trazer significados diferenciados para as

nossas acoes.

Indo ao encontro disso, € que o professor de Educacao Fisica deve propiciar aos
seus alunos experiéncias corporais, vivéncias que estejam interrelacionadas com a sua
historia, com 0 seu momento, com seus desejos e seus afetos, possibilitando que este

seja sujeito neste processo e nao seu objeto, com verdadeiras possibilidades de
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intervencdo em seu caminhar, na busca de sua autonomia em diregcdo a sua auto-

realizacao, de sua auto-superacédo, de sua transcendéncia.

Por tudo que afirmamos até aqui, em todo movimento humano ha um sentido
que o transcende, que faz surgir o novo. Na acdo motora, na qual ja se inciui
um determinado tdnus que prepara a agao, esta implicito um sentido, que nao &
simplesmente um produto da intengao do sujeito — que traz consigo a carga de
vivéncias passadas, que estdo como que marcadas na sua imagem corporal, e
de suas necessidades atuais, materiais e espirituais -, mas € resultado de um
ato criador: surge da juncéo do sujeito com o objeto, em um dada situag@o
existencial, que envolve ambos. O movimento corporal tem, assim sua razdo de
ser no sentido que o envolve. (GONCALVES, 1994, p. 111)

Nao ha agado que seja exclusivamente motora. Em toda a acao motora, na
realizagdo de qualquer movimento, esta presente toda a histéria anterior do individuo e
ao mesmo tempo, tudo aquilo que € novo, ou seja, o que é criado naquele momento, na
interacao entre o que o sujeito carrega consigo, aquilo que lhe é apresentado e o que

esta ao seu redor.

O fato € que nem sempre isso se da, nem sempre isso é relevado. Nas aulas de
Educacao Fisica Infantil, ainda hoje, pode-se perceber a enorme influéncia da corrente
desenvolvimentista, que propde como enfoque principal para esta disciplina na
educacao infantil, o desenvolvimento de capacidades e habilidades motoras.

Essa corrente de estudiosos, trouxe-nos em seus livros, em seus cursos, nas
proposicdes de atividades, a seguinte questao: - Quem é capaz de...? Quem é capaz de
saltar mais longe? Quem é capaz de ficar parado num pé s6? Que é capaz de carregar
um bastao equilibrado sem deixar cair? Ou seja, quem é capaz de fazer tudo “bem
certinho™? Quem é capaz de fazer tudo sem errar?

Como assim, se a escola deveria ser também, o lugar do erro? Se a escola

deveria ser o espagco da experimentagdo... o espago do “tentar’... o espaco das



possibilidades? Pergunto ainda mais: - Para que ser capaz...? O que é ser capaz...? Ser

capaz para quem...? Ser capaz na visao e ideologia de quem...?

Quando langamos a proposta: - “Quem € capaz de...” ao mesmo tempo, de modo
contrario, estamos enfatizando para a crianga: - Quem ndao realizar corretamente a
proposta, sera incapaz. Como podera entdo, nosso aluno, expressar-se da melhor
forma possivel, realizar a proposta com todo o seu potencial, se desde o principio de

sua realizacao, tera que lidar com o erro possuindo o significado de incapacidade.

Mais do que “ser capaz” as criangas, querem ser mais, acredito eu! Mais felizes,
mais esperancgosas, mais confiantes, mais abundantes, mais significativas e especiais.
Penso que isto € o que mais valorizam. Estimamos aquilo que para nés tem significado!
Aquilo que nos € caro! E o que é o movimento, sendo a expressao de “nés mesmos”? O
gue é o movimento, sendo a expressao daquilo que somos, das intengdes que temos,

daquilo que buscamos?

S6 deste modo me parece ter sentido a Educacao Fisica: trabalhando com o ser
humano, movimentos que lhe sejam significativos. Para que correr, saltar, lancar, etc.?
S6 mesmo, se isto tiver para ele algum significado... aquilo que ele deseja, aquilo que

comporta as suas intengdes. O movimento & intencional.

Concordo com Freire (1989, p.139), quando diz:

N&o ha por que desenvolver habilidades (correr, saltar, girar etc.) que néo
sejam significativas, isto &, que nao sejam uma promogdo de relagbes
aperfeicoadas do sujeito com o mundo, de modo a produzir as agbes que o
tornem cada vez mais humano, isto €&, mais presente, mais consciente,
testemunha do mundo em que vive.

Que importa se nossos alunos realizam com extrema performance os seus
movimentos? Que importa se possuem uma extrema habilidade ao realiza-lo? Para que
serve isso, se nao tém em si a compreensao daquilo que realizam? Se nao sabem o

“por qué”? E saber o “por qué “ é direito de cada um, quando algo lhe diz respeito.
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Entao nao buscaremos desenvolver as habilidades? Sim, mas ndo a habilidade
pela habilidade. O desenvolvimento da habilidade deve surgir da necessidade, da
indispensavel busca de solugbes possiveis, relativas aos desafios surgidos. Por isso,
nao acredito na existéncia de habilidade geral, pois ndo ha quem seja habil para tudo.
Existem habilidades especificas (maiores ou menores) de acordo com a situacdo que
nos & proposta.

Devemos possibilitar a ampliacao das experiéncias que vive a crianga, trazer
novas possibilidades de acado para este espaco de convivéncia. Agbes na busca do
enfrentamento, do entendimento, da possivel solugdo para aquilo que lhe foi
apresentado.

Desafiar a crianga, sim! Mas ndo, a ser ou nao capaz de... Isto seria
empobrecer, por demais, a possibilidade de ac¢do infantil. Seria reduzir a dimensao
infantil a simples cumprimento de tarefa e a acdo do professor a simples produgao de
atividades. E também reduzir a funcdo daquele que é educador a um “fazedor de
atividades”.

Quando criamos novas possibilidades para a acdo infantil, desafiamos a crianga
a encontrar novas solugbes para o novo que se apresenta. Solicitamos dela novas
combinacgdes de estruturas motoras, cognitivas, afetivas e tudo o mais que lhe constitui,
combinando-as, (se isto lhe desperta interesse ou a desacomoda), no intuito de
responder a esta solicitacdo ou de alcangar o que agora almeja.

Tais solucdes nao sao pre-fixadas, mas dependem do momento, do que
acontece ao redor da situagao, da atuagao do professor e de tudo aquilo que compde
aquele espaco de acao. Desta forma, € uma solucao entre muitas outras possiveis. Mas
€ aquela que foi escolhida ou negociada e nao imposta, o que faz bastante diferenga na
construcdo da autonomia da crianga. Em relagao a isso, Freire (1999, p. 166), citando
Piaget, coloca:

Diante de uma situacdo nova, antecede a construgdo de uma solugdo, ou de

uma coordenagao, a criagio, consciente ou inconsciente, de possiveis. Ou seja,
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como afirmou anteriormente Piaget, uma acdo, antes de ser realizada, €
tornada possivel. Essa abertura de possivel constitui fonte inesgotavel de

coordenagdes humanas podem ser extremamente plasticas.

Quando Alice diz para a Rainha:: - Sim, eu seil Mas estava pensando ... E, esta
the responde: - Cumprimentas, enquanto pensas! Poupa tempo! Na continuidade do
didlogo a menina fala: - Oh! Sim, majestade! - Mas eu ia perguntar ... E a soberana
termina a conversa, dizendo: - Sou eu quem pergunta! Esta ultima elimina todas as
possibilidades, mata a curiosidade e a busca de solugbes que Alice pudesse desejar,

determinando de forma taxativa, a solugao esperada da crianca.

Muitas vezes atuamos da mesma forma. Trazemos para as criangas solucdes
prontas ou pré determinamos a resposta. Quando propomos que as criangas realizem,
todas, um mesmo movimento, da mesma forma, seguindo o mesmo padrao, € isso que

estamos fazendo.

Sem duvida é necessario um bom exercicio para passar do discurso a acgao!
Como fazer para que aquilo que desejamos ensinar ao nossos alunos tenha significado
para eles? Ai reside a complexidade! Sdo necessarias estratégias adequadas,
construidas na interelacdo “aluno-professor”. Estratégias que levem em conta a
dimensdo humana em sua totalidade e nao sé a dimensdo motora - agora ndo mais em

discurso, mas na acao do professor.

Neste momento, & que se inaugura (a meu ver) a Educacao Motora nas aulas de
Educacao Fisica: quando se consegue realizar esta mudanga e se considera o

movimento dentro desta perspectiva, na acao cotidiana.

O termo educag&o motora por si s6 ndo representa mudanga substancial no
campo do conhecimento do que estamos falando. Porém, em torno dele, uma
série de praticas, de rituais, de atitudes pode ser realizada, carregando-as de
significados (FREIRE, 1995, p. 38)
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O que nos traz de novo a Educagéo Motora? Em que se diferencia da Educacgao
Fisica? A Educacao Motora nao dirige o seu olhar somente ao corpo fisico, mas num
olhar ampliado, a corporeidade do sujeito. A Educagao Motora nao trabalha somente
com o movimento do ser humano, mas antes, com a sua motricidade; ndo se preocupa

somente com o desenvolvimento motor, mas com o desenvolvimento humano.

O que vem revelar todos esses novos nomes? Por que eles nos provocam a
redefinir a Educacéao Fisica em dire¢do a Educacao Motora? Segundo Moreira (1995a,
p. 100), estamos falando muito mais do que a educagao do movimento:

Educagdo motora seria entdo o ramo pedagégico da possivel ciéncia da
motricidade humana que se preocuparia em educar aquilo que se faz mover,
educar a motricidade, educar a corporeidade, nomes todos diferentes pela
nossa historia calssificatdria e definitdéria: educar, em Ultima analise, o proprio
homem.

Para este mesmo autor, engajar-se num projeto educacional no qual a Educagéao
Motora esteja presente, exige uma revisdo de valores, dando a esta disciplina um lugar

relevante no processo pedagogico.

Pesquisar e refletir sobre o préprio trabalho, sobre a nossa agdao como professor,
nao é tarefa facil; requer ao mesmo tempo um distanciamento, para poder foca-lo

melhor e, a0 mesmo tempo, uma aproximacao que lhe dé identidade.

Pensar sobre o homem é dificil também, porque sendo o homem, ao mesmo
tempo, sujeito e objeto da reflexdo, essa tarefa significa um desvelar do nosso
préprio ser, uma compreensio das nossas crencas € ma busca de
desmistificagdo de ideologias que, ao longo de nossa vida, sedimentaram em
nossa forma de ver e pensar o mundo. (GONCALVES, 1994, p. 74)

100



E preciso que se considere o corpo-sujeito e ndo mais o corpo-objeto, tratar o
corpo ndo como uma parte do ser humano, cujo desenvolvimento € de nossa
competéncia. E preciso enxerga-lo com um novo olhar... um olhar diferenciado,
buscando sentir suas necessidades, seus desejos, suas intengdes, numa pratica mais
ludica e prazerosa e nao somente no desenvolvimento de aptiddes e melhores
rendimentos.

E buscar conhecer melhor o sujeito com que lidamos, é dar conta daquilo que Ihe
encanta, lhe anima, lhe apetece. E o olhar na perspectiva que nos propde Moreira
(1995b, p. 19): “Olhar a corporeidade do sujeito € buscar a expressao, é buscar o
desejo, pois o olhar conhece sentindo e sente conhecendo.”

Buscando “sentir’” melhor o sujeito, utilizando um olhar mais apurado, focando
aquilo que este anseia, o que quer para si, € fundamental para a construgdo de um bom
projeto de trabalho ou de uma boa estratégia de ensino. Penso ser desta relagdo que
surge um bom projeto: a interagéo dos desejos, dos anseios, do que é relevante, tanto
para o professor quanto para seus alunos. S6 indo nesta dire¢ado € que o movimento
passara a ser significativo para todos que o vivenciam numa aula de Educagéo Motora.
E, a partir desta vivéncia, poder refletir sobre o seu corpo, sua relacdo com os outros e
com o meio que os cerca. Pela reflexdo, tomar consciéncia de sua acdo e de sua
participacao nestes momentos.

As aulas de Educacao Fisica deveriam ser o espacgo da “participagdo garantida”,
da criacdo de possibilidades de atuacdo, da tomada da consciéncia da sua agao, ou
seja, da sua motricidade. Deveria ser o espago onde os ritmos diferenciados seriam
respeitados, ou melhor, seriam enfatizados, pois este € um aspecto que necessita ser
trabalhado na escola: o respeito e o convivio as diferencas.

Né6s nos movimentamos de acordo com a necessidade, o desejo, a intengao que
temos em determinado momento. Essas s&o as forgas que nos movem, nos impelem ao
movimento em si, expressando pela nossa motricidade, nosso jeito peculiar. A esse
respeito, Freire (1991, p. 62) pontua:
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Mas que ndo se pense que a intengdo € somente a idéia que antecede o ato. A
propria interacdo do sujeito com o mundo através de suas sensagdes, de sua
motricidade, confere significado ao objeto, promovendo a intengdo. Ou seja a
intenca@o nao se isola da motricidade. A intengdo que antecede o ato j& estava
no ato que a antecedeu.

Insistimos, o problema nao permanece na questao dos contetdos da Educagao
Fisica e nem se trata de negar o que foi trabalhado até agora; pelo contrario, &
aproveitar o que foi positivo, superando as contradi¢ées.

Precisamos trabalhar na escola com uma ampla diversificagcdo dos contetdos
corporais, para que possa estar privilegiando os diferentes tipos de pessoas, que por
sua vez, possuem diferentes gostos, diferentes ritmos, enfim, diferentes histérias. Desta
forma, como podemos caminhar em direcado a uma padronizacdo de gestos? Nao

encontro sentido nisso e, creio que nossos alunos também nao encontrarao.

Do mesmo modo, ndo basta simplesmente modificar os contetidos. Trabalhar na
perspectiva da Educacdo Motora exige outros objetivos, assim como estratégias de
ensino adequadas para alcanga-los. Exige um compromisso com a visdao de ser
humano como totalidade, como sujeito que revela a sua intencionalidade através da sua

motricidade, na relacao com o mundo.

Consideramos que essa concepcao pode trazer uma mudanga na maneira de o
professor de Educacdo Fisica orientar as suas aulas, fundamentaimente
modificando sua postura ante o ensino do movimento: este passa a ser
compreendido como algo que nao é realizado mecanicamente, mas sim, que
surge do encontro da interioridade de cada um com o mundo e revela uma
relacdo singular com sua corporalidade e comeste mundo. O sentido do
movimento humano age como integrador das etapas consecutivas. Assim,
todos os movimentos realizados em aula devem ser portadores de um sentido
para o aluno. (GONCALVES, 1994, p. 149)
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A Educacao Motora, visa mais que o desenvolvimento motor como obijetivo, visa
o desenvolvimento humano. Desenvolver-se numa condigdo de auto-superacdo, de
busca, de transcendéncia, na tentativa de “ser mais”. Este deve ser o objetivo maior de
qualquer projeto pedagégico que se baseie na motricidade humana. O desenvolvimento
das habilidades e capacidades é um dos meios que proporcionara o trilhar deste
caminho.

No primeiro momento, do encontro de Alice com a Rainha de Copas, esta dltima
pergunta-lhe: - E, quem és tu? E em seguida, a mesma responde: - Oh! E uma menina.

...0 que sabe uma menina? Nao sabe de nadal

O que sabe uma crianga “menina”? Nao sabe o que é bom para ela! S6 quer
brincar! Sé quer fazer o que Ihe interessa. Muitas vezes é assim que reagimos frente a
crianga. Quando, em minhas aulas, deparava-me com uma crian¢a indisciplinada,
buscava pensar. - O que esta querendo denunciar? Ainda bem que temos alunos
indisciplinados, séo eles que nos dizem que a aula ndo esta indo bem. Que nossos
objetivos ndao os atingem, que a nossa estratégia nao esta adequada, que nao
entendem a importancia do contelido que propomos.

...0 que sabe uma professora “menina”? Tem pouca experiéncia e ainda quer
implantar coisas novas. Ah! Nos, os professores mais velhos, sabemos que isto nao
funciona, ndo adianta. Quantas vezes nao reagimos assim, frente as novas propostas,
de nossos novos companheiros profissionais. Nem sempre nos perguntamos: - Sera
que desta vez nao daria certo? Os tempos sdo outros, as criangas sdo outras, o jeito de
se ensinar é diferente. Novos parceiros nos desacomodam, nos fazem buscar novas
formas, modos diferentes de ensinar.

O que sabe uma Ciéncia “menina”?! Ah! La vém os teodricos de novo com mais
um modismo...no fundo € tudo a mesma coisa...depois tudo volta ao normal. O fato &
que uma nova Ciéncia nao se implanta de uma hora para outra. Seus pressupostos,
seus conceitos, terdo de ser pensados e repensados continuamente, até que seus

fundamentos possam dialeticamente, transitar do plano teérico ao plano da pratica.
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Mudar de paradigma, sempre nos causa medo. E caminhar em direcdo ao
desconhecido, ao novo. E abandonar o sentimento de seguranca. E, em nome deste
sentimento de seguranga, ndo nos propomos a refletir sobre “o qué” e sobre “o como”
fazemos. Isto poderia nos causar a necessidade de revermos nossas posicoes e
atuacdes. Desta forma, muitas vezes, permanecemos por longo tempo, gastando nossa
energia, com o objetivo de manter o “status quo” instalado e perdemos a oportunidade
de criar ou recriar algo, de descobrir o que € insélito e que dele faz parte, de arriscar-se
a ser surpreendido, de correr riscos, mesmo que sejam calculados.

Definir nossos conceitos, nossos conteltidos, nosso objeto de estudo, a luz dos
pressupostos tedricos que nos fundamentam; construir nossa identidade como
profissionais da Educacdo Motora, ramo pedagdgico da Ciéncias da Motricidade
Humana, é o primeiro passo para que nos respeitem e nos reconhegam como tal.

E isso que nos propde Sérgio (1999, p. 216) para esta nova Ciéncia:

O que se pretende com a criacdo da ciéncia da motricidade humana? Em
primeiro lugar, conferir matriz tedrica a uma area do conhecimento que nao é
habitual surgir, aos olhos de todos, como ciéncia autdbnoma. A motricidade
humana é virtualidade para a agcao de um ser que persegue a transcendéncia.
Ora, este movimento intencional em dire¢cdo ao mais-ser é visivel de forma
nitida, imparavel, no desporto, na danga, na ergonomia e na motricidade
terapéutica. Portanto, a ciéncia da motricidade humana € o sistema de que séo
subsistemas o desporto, a danca, a ergonomia e a motricidade terapéutica e
outros até.

Tendo clareza de nosso objeto de estudo, € que conseguiremos estruturar a
nossa intervengao no processo pedagogico, realizando-a de modo diferenciado.

Qual seria o objeto de estudo da Educac¢do Motora? O movimento? Eu diria que
nao. A meu ver, seu objeto de estudo é o ser humano que se expressa corporalmente
pela sua motricidade.

104



Nao cabera mais realizar propostas que favoregcam a repeticdo de gestos
mecénicos, que nao levem em conta o desenvolvimento do ser humano como um todo
(expressao de sua singularidade), que nao possuam para ele significado, fazendo com
que este realize a atividade sem reconhecé-la, de forma acritica e passiva, nao

possuindo entdo um fim educacional.

Quando realizamos um movimento proposto por outra pessoa sem sabermos os
objetivos, ou a intencéo interna desses objectivos - (muitas vezes nem o
proponente pensou nisso), estamos atuando de forma mecanica ou reificante.
Nao ha neste movimento a dimensdo humanizante, muito pelo contrario, este
tipo de atividade distancia o ser humano de si proprio, a, aliena-o e prepara-o
para ser mais facilmente manipulavel e manipulado. (FEITOSA, 1999, p. 69)

Por haver uma profunda interdependéncia entre o ser humano e seu habitat é
que temos que reconhecer o movimento como possuidor de significados. Esta acao
significativa em si, € tanto a expresséo da sua histéria pessoal, como a expressao de
algo novo, criado no exato momento em que ele toma forma, (numa interelacao

simbiotica), néo sendo possivel vislumbrar onde comega um e outro termina.

O ser humano atesta a sua presen¢ga no mundo sendo corpo. Sérgio (1999, p.
182), a este respeito coloca que: “De facto, ninguém tem um corpo. Ha uma distancia
iniludivel entre mim e o objecto que possuo: posso deita-lo fora, sem deixar de ser

guem sou. Com meu corpo ndo sucede o mesmo: sem ele, eu deixo de ser quem sou.”

E pelo corpo que o ser humano vive o0 mundo e que o mundo vive dentro dele,
pelas representagdes que realiza. E por ele que o ser humano vive suas experiéncias,
deixando nelas suas marcas, assim como fica por elas marcado. E neste processo, sdo
nestas vivéncias, que experiencia as suas possibilidades e se recria a cada momento,

num eterno devir.

Assim, s6 se movimenta, s6 realiza a sua agido porque € corpo e sendo corpo

deseja e busca caminhar em direcéo ao superar-se, almejando a transcendéncia.
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N&o ha ser humano que nao seja corpo. Sendo assim, como separa-los em
partes, em corpo e mente ou carne e espirito? Como compactuar com Descartes, nos
dias de hoje? Como nao entender, o corpo, como uma totalidade? “Nao ha educadores
de fisicos..., mas de homens em movimento intencional para a transcendéncia.”
(SERGIO, 1999, p. 216)

Podemos verificar que na sua atuacgao pratica, o profissional de Educacéo Fisica
nem sempre consegue fazer valer a visdo de complexidade proposta pela Ciéncia da
Motricidade Humana, e ainda, com atividades ou técnicas que ndao possuam o minimo
de significado para o educando, coloca o desenvolvimento motor ou técnico, acima da
formacgao humana.

El haber colocado Ia técnica por delante del humanismo ha provocado que se
desconoza la realidade humana corpérea, donde el desarrollo de la sensibilidad
seia o deberia ser el cimiento de todo complejo “motricio”. (TRIGO, 1999, p. 82)

Nao podemos reduzir a motricidade a um simples movimento. E pela motricidade
que o ser humano interage com o mundo que o rodeia, integrando todas as suas

dimensdes, modificando-o e a si, atualizando-se e fazendo histéria, produzindo cultura.

Assim, nao se justifica que nas aulas de Educacgao Fisica ndo se leve em conta a
realizacdo de movimentos fecundos de sentidos e significados para os nossos alunos.
Nao se justifica a realizacdo de gestos repetitivos e mecéanicos, que objetivem uma
melhor performance. Uma melhor performance para qué? Para um melhor resultado?

Que sentido isto tem, se nao for promover o ser humano?

A Educacéo Fisica, vendo-se como Educagdo Motora, tem que ampliar a visdo
de ser humano, assim como seu objeto, ou melhor dizendo, seu sujeito de estudo,
como ser complexo, que se revela como existente pelo corpo € se expressa na sua

totalidade através da sua motricidade, prenha de significados na inteng¢ao de “ser mais”.

Digo que, desde muito cedo, como profissionais da Educacao Fisica, teremos

que fazer a opgao entre: promover o desenvolvimento humano ou o “ser mais” ou
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promover o resultado ou o “fazer mais”. Pois, “... o conceito de Motricidade Humana é
incompativel com o conceito de Desenvolvimento ainda hegemdnico em nossas
concepgdes e em nossas relagdes sociais.” (MOREIRA, 1999, p. 173)

Nao me posiciono contra a idéia de promover o desenvolvimento motor infantil;
s6 nao vejo sentido fazé-lo de forma isolada. Penso ser importante propiciar o
desenvolvimento do repertério motor infantil, justamente porque, a cada nova
possibilidade de movimento que a crianga obtenha, lhe sera permitido fazer novas
relacoes, formas diferentes de combinagdes, o que |he trarda melhorias nas condicoes

de relacionar-se consigo, com o outro € com o0 mundo que a cerca.

Se temos como principio o desenvolvimento humano, permitir que o ser humano
viva de forma plena a sua corporeidade, na sua relacdo com o mundo, deveria ser o
objetivo primeiro da Educagao Fisica.

Na direcéo deste processo esta o professor. Qual seria entdo, o seu papel? Sua
atuacao seria de importante interveng&o no processo, proporcionando novos conflitos a
serem solucionados pelas criangas, levando-as a estruturas superiores de pensamento,
fazendo-as refletir sobre a acdo que realizaram e o processo que construiram a partir
disso, sistematizando o conhecimento adquirido em cada etapa e ajudando-as na
construcao e formalizagéo de seu saber.

Qual seria a estratégia da Educagdao Motora na educacgdo infantil? Uma das
possibilidades seria trabalhar com a linguagem tipica das brincadeiras infantis: a
linguagem simbdlica. Essa estratégia infantil, (recurso utilizado pela crianga para
compreender o mundo), necessita ser incorporada pelos professores. Torna-la
realizavel em aula, possibilitando a vivéncias de agdes motoras significativas, dentro do

contexto que esta sendo simbolizado.

Além do mais, no espaco simbolico, no espacgo do faz-de-conta, é possivel errar
com tranquilidade e facilmente corrigir ou desfazer os erros, recuperar tentativas que
nao deram certo. Ndo ha um modo correto ou incorreto de algo ser realizado, mas um
modo possivel. Neste espagco ndo € necessario ser capaz... € necessario simbolizar,
brincar, desejar, transcender, ser. Ser crianga!
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A utilizacdo da linguagem simbodlica como estratégia pedagdgica, nos traz uma
grande versatilidade, jA& que a um mesmo significado, podemos atribuir muitos
significantes. Entdo, um espago no contexto imaginario, pode-se referir a diferentes
objetos, criando recursos de grandes possibilidades.

Esta linguagem, nos permite trabalhar em diferentes condi¢cdes de espagos e
materiais, mesmo que sejam restritas, trazendo-nos como aliada a imaginac¢ao, que nos
da a capacidade de transformar “qualquer coisa” em outra “qualquer coisa’,
dependendo da necessidade que possuimos, para o desenvolvimento das nossas
aulas.

O processo criativo de um ser em que as praxias ludicas, agonisticas,
simbdlicas e produtivas traduzem a vontade e as condi¢bes de o Homem se
realizar como sujeito, ou seja, como autor responsavel dos seus atos;
designam, além disso, a capacidade (e o direito) de construir uma situagéo
pessoal de maturidade e de sonho, que torne possivel uma existéncia liberta e
libertadora e que adquira a expressao do inédito e do absoluto. (SERGIO, 1991,
p. 84)

r

Pela representagdo a crianga € capaz de entender o mundo. Simbolizando,
pode conviver com aquilo que nao compreende, durante o tempo que precisar para
obter o entendimento, daquilo que lhe causa conflito, até que possua estruturas para
enfrenta-lo ou resolvé-lo.

Pensando deste modo, a Educagdo Motora ndo pode deixar de lado esta
estratégia, que permite um melhor engajamentio da crianga no processo que esta
experimentando . Ignorar esta forma de comunicagdo infantil, na faixa etaria dos trés
aos sete anos, € nao respeitar aquilo que lhe é préprio, aquilo que lhe constitui e que

utiliza como meio de estabelecer relagbdes e buscar o conhecimento.

E, devemos claramente reconhecé-lo, imensa é a tarefa que Ihe cabe. Basta

atentarmos em que, do nascimento a morte, os milhGes de movimento que o
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Homem executa, e que lhe permitem conhecer-se a si proprio, conhecer o meio
em que vive, conhecer os outros, conhecer formas de sobrevivéncia, conhecer
a dor, conhecer 0 prazer e ao mesmo tempo lutar para sair de si mesmo, so
parcialmente sao estudados. (TROVAO DO ROSARIO, 1999, p. 34)

Este é, sem davida, mais um momento de escolha profissional. Teremos um
grande trabalho a realizar, pois para podermos educar o Ser humano na sua totalidade,
integralmente, respeitando as suas singularidades, sera necessario um grande esforco.
Necessitaremos estudar mais, pesquisar mais, refletir mais, pois nessa busca de educar
o Homem-Todo, haveremos de conhecé-lo por inteiro. (TROVAO DO ROSARIO, 1999)

E assim, termina o jogo!

Este acaba, no momento em que a Rainha, ao realizar uma jogada, prende o
taco em seu vestido, tropegando e caindo de nadegas para o alfo, mostrando sua

calgarola de coragées. Furiosa, manda que cortem a cabega de Alice.

O Rei, em busca de alguma consideragdo, sugere que se realize um julgamento.
Entediada, a Rainha de Copas concorda e, como era de se esperar, ele acontece como
deseja a monarca: falsas acusagbes, testemunhas que nada sabem e com o veredicto
pré-determinado: - Culpada! A Ré, por sua vez, nada pode fazer. Aproveita entdo, uma
confuséo que foi armada e foge pelos labirintos dos jardins do Reino, sob a perseguicao
da Rainha de Copas e seu Exército.

Em sua fuga desesperada, Alice passa por todos os lugares e encontra com
todos os personagens, com 0S quais estivera no seu passeio pelo Pais das Maravilhas,

até que chega a porta. Agarra em seu trinco, ou seja em seu nariz e esta reclama:
- Ohhh! Ainda estou fechada! Nao vé?
Alice, olhando para os seus perseguidores que se aproximam lhe diz:
- Mas, a Rainha! Eu preciso passar para la!

Porta: - Ha! Ha! Mas ja esta la fora!
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Alice: - O qué?
Porta: - Eil Veja so!
Alice, espiando pelo buraco da fechadura:
- Oh! Sou eu! Estou Dormindo.
- Alice, Acorde! Por favor, Alice!
Do lado de fora, sua ama lhe diz:
- Alice acorde! Quer ficar atenta e repetir a licéo.

Alice acorda sobressaltada de seu sonho e passa a repetir o poema, que a

Lagarta lhe ensinou durante a sua aventura.
Ama: - N&o adianta Alice! Vocé ndo tem jeito!
- Vamos para casa que esta na hora do cha.

A menina a segue de volta para casa, ainda enebriada, mas pronta a viver novas

historias!
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COMENTARIOS INTERPRETATIVOS OU
AGORA EU ERA HEROI

llustragdo de Camila Carneiro Martins

llustracéo de um aluno da turma que realizou a
vivéncia, ndo sendo possivel identificar o nome.

llustragdo de Raquel Camneiro Amin

llustrac&o da Enciclopédia Delta Junior, vol. 4, p.483
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COMENTARIOS INTERPRETATIVOS OU
AGORA EU ERA O HERO! ...

- Ei, Alice, espere... Onde vocé vai novamente? Diz-lhe a ama.
Ja gritando ao longe, a menina responde:
- Eu quero conhecer outras histérias!!!

La vai Alice de novo, buscando viver outras aventuras. Caminha por um tempo
até que...

- O que sera aquilo? Sera uma escola?

Aproximou-se vagarosamente, estava certa: era uma escolal

- Veja aquela seringueira. Vou subir, sentar em seu galho e ficar espiando.
Assim fez a meninal!

- Espere... Parece que alguém se aproxima. S&o criangas!

- Epa!l Mas... e aquela Bruxa? ...

Enquanto isso, as criangcas se aproximavam com o0s professores; estavam
vivenciando a histéria da Rapunzel. Duas pessoas as observavam: uma imaginaria
(Alice) e outra real (a pesquisadora). Iniciava-se ali, 0 momento mais dificil do trabalho
de pesquisa: o distanciamento necessario da professora, buscando a atitude da
pesquisadora.

Era chegado o momento de caminhar em direcdo ao objetivo especifico:
“Apresentar, através de comentarios interpretativos, relativos as vivéncias simbdlicas
trabalhadas, as manifestagdes da Motricidade, do Simbolismo e do Ludico, inter-

relacionando-os com os principios tedéricos levantados”.

Para alcancar este objetivo, utilizou-se de quatro vivéncias simbdlicas. A primeira

e a segunda, relativas a historia de “Rapunzel, foi trabalhada com criangas de quatro a
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cinco anos, possuindo a turma trinta alunos. A terceira vivéncia, relativa a luta do Peter
Pan”, foi desenvolvida com crian¢gas de cinco a seis anos e 0 grupo era composto por
trinta e trés criangas. A Ultima histéria vivenciada foi referente ao “Circo” e desenrolou-
se com criangas de seis a sete anos de idade, com um conjunto de trinta e cinco

criangas.

Este é o trabalho que se apresenta neste capitulo e o iniciaremos pela Vivéncia

Simbélica: “Como salvamos a Rapunzel”.
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SIMBOLISMO EM AG;‘O ou Hlustragdo de Raquel Carneiro Amim
COMO SALVAMOS RAPUNZEL

“Um dia Rapunzel disse a bruxa sem pensar, “‘Diga-me, por que vocé é tdo

vagarosa e pesada e puxa o meu cabelo, enquanto o principe sobe aqui tdo rapido?”

“Sua menina malvada’, exclamou a bruxa. “O que foi que eu escutei? Entdo vocé

esteve, me enganando!”

Com raiva ela pegou no lindo cabelo de Rapunzel, enrolou-o algumas vezes ao
redor da méo e clic!, clic!, cortou-o imediatamente. Todas as frangas e o cabelo dourado

cairam no chéoc.
Depois a bruxa levou a Rapunzel para um lugar bem ionge e abandonou-a.

Naquele dia, ao entardecer, a bruxa escondeu-se na torre. Logo o filho do rei

chegou e gritou:

“Rapunzel, Rapunzel, deixe cair seu cabelo!”
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Quando a bruxa escutou isso ela prendeu o cabelo da pobre Rapunzel no
gancho da janela e deixou cair no chdo. Quando o principe chegou ate a janela ele

encontrou a bruxa malvada em vez da meiga Rapunzel.

Ela fitou-o com os olhos mal assombrados e cheios de o6dio e disse, “Rapunzel,

esta fora de seu alcance para sempre. Vocé nunca mais vai vé-lal”

O principe ficou desolado. Na sua dor ele caiu da janela em cima do arbusto
espinhoso. Ele ndo morreu, mas os espinhos do arbusto deixaram-no cego.

Incapaz de imaginar a vida sem Rapunzel, o jovem comecgou a vaguear. Comia
raizes e frutas silvestres e assim vagueou por muitos anos, até que um dia, por acaso,

chegou a um lugar deserto onde Rapunzel vivia na miséria.

Ele la escutou uma voz que lhe era familiar e andou em diregdo a ela. Quando se
aproximou, Rapunzel o reconheceu. Ela ficou muito feliz em vé-lo, mas se entristeceu
quando percebeu que ele estava cego. Ela entdo colocou os bragos ao redor do
pescoco dele e chorou.

Duas lagrimas dos olhos dela cairam nos olhos do principe. Imediatamente os
olhos dele clarearam outra vez e ele recuperou a visdo. Reunido de novo com o amor
de sua vida, ele levou Rapunzel ao seu reino onde eles casaram-se e viveram felizes
para sempre.” (GRIMM, 1994, p. 203)

As criangas estavam sentadas ao redor da professora da classe que lhes
contava a histéria de Rapunzel. Estavam atentas, com seus pequenos olhos fixos,

avidas pelo desenrolar da historia.
Professora da classe: - O que é que vocés acharam da histéria? Gostaram?

As criangas respondem em sua maioria que sim. Algumas, porém revelam que
gostaram de algumas partes do enredo, mas de outras ndo, dando a conhecer as suas

opinibes e acabando por denunciar, desta forma, seu modo singular de pensar e de ser.

Dando continuidade a aula, nesse momento, enfram na sala os professores de
Educacgéo Fisica conversando e comentando sobre a cangdo que estavam ouvindo do
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lado de fora. Isso ja havia sido combinado anteriormente com a professora da classe, é
claro.

Zeca: - Vocé viu Tita? Que muasica maravilhosa!
Tita: - E mesmo, que masica bonita! Que voz suave, muita gostosa de ouvir!
Zeca: - Deve ser a voz da bruxa que mora ai vizinha.
- Dizem que ela tem um lindo canteiro de rabanetes no jardim!
Tita: - Imagine, s6! Uma bruxa ndo cantaria tdo bem assim!
E voltando-se para as criangas, pergunta:
Tita: - Vocés sabem de quem é essa linda voz?

As criangas, ainda inseridas no contexto imaginario da histéria, prontamente
passam a relata-la. E assim, permifem aos professores tirarem as informagbes
necessaria para dar continuidade ao processo da aula.

Zeca: - Ah! Quer dizer que essa linda voz é de uma moga chamada Rapunzel.
Tita: - E a bruxa a mantém presa numa torre? Em troca de rabanetes?

Como era de se esperar, as criangas confirmam a historia, ja aceitando o fato da
bruxa ser nossa vizinha e assim, engajando-se no universo de fantasia, ao qual se
reporta o enredo.

Zeca: - Nossa, que judiag&o! Precisamos fazer alguma coisa?
Tita: - O que vocés acham que podemos fazer?

As criangas sugerem muitas propostas:

- Vamos matar a bruxal

- A gente pega um revdlver e da um tiro nela.

- Manda o principe “matar ela’.

- A gente pega uma corda, joga na torre e sobe!
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E outras tantas! Todas as opinibes dadas por varias criangas, demonstravam o

desejo, de uma forma ou de outra, de salvar Rapunzel.

ApGs breve discussdo com as criang¢as, argumentamos que ndo possuiamos um
revolver (apesar de podermos obté-lo de modo imaginario, fato que ndo nos demos
conta na época) entdo, seria melhor tentar salva-la. As criangas aceitaram nossos
argumentos.

Tita: - Como faremos para salva-la?
- A gente precisa subir na torre.
- Vamos com uma corda (ainda insiste outra).
Zeca: - Como faremos para chegar 1a?
Uma crianga responde:
- Vamos ter que entrar no quintal da Bruxa.
Tita: - Quem concorda em ir ao quintal da bruxa, subir na torre e salvar Rapunzel?

As criangcas (em sua maioria) levantam a méo e, assim, partimos para a nossa
jJornada.

Zeca: - Entdo, vamos todos juntos para salvar a Rapunzel?
Tita: - Coragem, vamos la!

Seguimos todos juntos em direcdo a quadra passando pelo parque. La nos
deparamos com uma mureta de aproximadamente um metro e meio, pintada de verde,

que as criangas utilizam como lousa, desenhando e escrevendo nos momentos de
recreio.

Tita: - Olhem s6! O muro do jardim da bruxa!
Zeca: - O que vamos fazer agora? Digam-me, criangas!

Assim como o pai de Rapunzel realizou na histéria, as criangas propbéem que
todos saltem, para que possamos cumprir nosso objetivo de alcangar a torre e salvar a
Rapunzel.
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Para transpor esse obstaculo, foi necessario que as criangas agarrassem em seu
topo e apos um pequeno saltito, iniciassem a trepa-lo. Chegando ao topo, necessitavam
estabelecer um bom posicionamento, para que pudessem saltar novamente para o
chéo. Nestes dois momentos, eram auxiliados pelos professores, no sentido de garantir
a seguranga na execug¢do da agdo, porém néo foi determinado um modo considerado
“certo” para execugdo desta agdo, ou seja, ndo houve a exigéncia de um padrdo a ser
seguido por todos. Nem poderia haver, pois a solugdo encontrada por cada uma das
criangas, foi uma entre as que eram possiveis, respeitando a forma de ser e a

habilidade de cada um.
Zeca: - Todos conseguiram pular o muro?

As criangas gritam que sim, motivadas pela jornada que empreendiam. Os
professores fazem sinal para que falem baixo, expressando sinal de pavor e tremendo

por inteiro.
Tita: - Psiu! Vocés ndo podem esquecer que estamos no territério da bruxa!
Zeca: - Cuidado que ela pode nos pegar!

Em seguida, os professores olham em dire¢do ao tanque de areia onde
anteriormente foram enterrados alguns rabanetes, deixando a parte da folha para fora e
dizem:

Zeca: - Olhem, o que sera aquilo que estou vendo?
Tita: - Sera alguma plantacéo da bruxa?
Zeca: - Vamos ver?

Todos se encaminham em direcdo ao tanque, e, delicadamente a professora

desenterra um dos rabanetes e mostra-o para as criangas com olhar espantado.
Tita: - Olhem s¢ isso? Quem sera que os plantou?

Como era de se esperar, todas as criangas respondem que foi a bruxa, assim

como aconteceu na histéria relatada pela professora de classe.

118



Zeca: - O que podemos fazer com eles?
Tita: - Bem que poderiamos fazer uma salada bem gostosa!
- Igual a que a mée da Rapunzel fez. Vocés querem?

Algumas criangas dizem que sim, outras que ndo porque nao gostam de salada,

outros nada dizem, demonstrando receio, talvez pelo medo da bruxa.

Zeca: - Alguém esta com medo?

Poucas criangas revelam que sim, oufras nada dizem mas permanecem
proximas aos professores.

Tita: - E mesmo! Ja estava me esquecendo! Precisamos tomar cuidado com ela!
Zeca: - Vamos fazer siléncio e colher os rabanetes. Ah! Eu tenho um saco no bolso!

Anteriormente ao inicio da aula, deixamos um chapéu de bruxa escondido
proximo ao tanque de areia. Enquanto o professor distraia as criancas colhendo os
rabanetes, a professora coloca o chapéu, volta-se para elas, caminha em sua diregao,
vagarosamente, de forma que ndo se assustem e, imitando uma bruxa, passa a explicar
a brincadeira que ira acontecer.

Tita: - Ahha! Vocés estdo ai seus danadinhos!

Algumas criangas correm, outras ficam paradas. Aos poucos e percebendo que
nenhuma ag&o se inicia, voltam formando um pequeno grupo, a média distdncia da
bruxa.

Tita: - Entao agora eu vou pegar vocés!
- Vai ser assim: eu comecgo a correr e vocés também!
- Quem eu conseguir pegar, fica enfeiticado e passa a me ajudar.
- Combinado?
As criangas respondem que sim. E o professor pergunta:
Zeca: - Entao vale pela escola tooodaaa?

Tita: - N&o! S6 vale aqui no parque.
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Assim, inicia-se a brincadeira. Algumas criangas correm pelo parque, soltando
gritos, desviando e escondendo-se afras dos brinquedos. Outras porém, néo se
importando com a regra estabelecida, deixam-se pegar por desejar um papel de
destaque: o de bruxa ou bruxo.

A brincadeira continua, até que o dltimo elemento seja pego. Neste momento,
enquanto a professora se mantém um pouco afastada, o professor retine o grupo e
propde para as criangas:

Zeca: - Precisamos escapar da bruxa, ndo adianta correr que a bruxa nos pega.
- Como podemos fazer isso?
Algumas criangas propdem:
- Vamos nos esconder!
Zeca olhando para os lados pergunta:
- Mas onde podemos nos esconder?
Uma das criangas sugere escapar pelos canos de concreto que estdo no parque.

Zeca pergunta silenciosamente para as criangas se elas concordam. Algumas
respondem verbalmente, outras somente com a cabeca, respondem que sim. Decidem
fugir agachados, escondendo-se da bruxa, passando por dentro dos dois conjuntos de
canos de concreto. A professora, ja sem o chapéu que determinava a incorporacdo da

personagem da bruxa, volta a integrar o grupo, sem que nada sefa comentado com as
criangas.

Terminada a travessia continuam o caminho até que avistam uma pirédmide feita

de trés degraus de concreto, onde é realizada mais uma proposta para as criangas.
Tita: - Vamos subir nesta montanha e ver se avistamos a torre da Rapunzel?
Zeca: - Boa idéia!

- Quando chegarmos ao topo, ficamos bem de pé para poder observar melhor.

A pirémide é construida com degraus de aproximadamente cingienta

centimetros e, para subi-la, as criancas necessitam apoiar-se primeiramente com as
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méaos e depois entdo colocar um pé de cada vez sobre o degrau. Somente algumas
criancas mais altas é que conseguem o intento sem este apoio. Depois de alcancar a
parte mais alfa, as criancas, motivadas pelos professores, ‘fazem-de-conta” que
procuram pela torre onde esté presa Rapunzel e, em seguida, descem saltando para

baixo de um patamar a ouftro.
Assim continua a historia...
Zeca: - Olhem s6, acho que estou vendo a torre!
Tita: - Ja dé para ver a tranga da Rapunzel pendurada.

Falam os professores apontando para o brinquedo de madeira que possui um
patamar na altura aproximada de dois metros e tem pendurada uma franga feita com

cordas de sisal, que sera utilizada para que as criangas consigam alcanca-lo.
Zeca: - Acho que ela deixou sua tranga pendurada para que possamos subir na torre.
Tita: - Vamos, mas um de cada vez senao podemos machuca-la.

As criangas aceitam a proposta e se organizam para subir.

Assim simbolizando, as criangas continuam a participar da brincadeira. Sobem
pela tranga até alcangarem o topo, exigindo uma for¢a grande de seus bragos e
abdomem. Quando necessario, 0s professores apoiam as criangas pelo quadril,
permitindo que cada uma realize a atividade, de acordo com as habilidades e
capacidades que possuem.

Chegando ao topo deparam-se gradativamente com uma boneca de panc
grande, ou melhor dizendo, maior que suas alturas, loira e de trangas e passam a gritar:

- E a Rapunzel! E a Rapunzel!
Tita: - Que bom Rapunzel que encontramos vocé! Diz abragando a boneca!
Zeca: - Vamos, precisamos descer rapido para que a bruxa ndo nos alcance!

Tita: - Como podemos descer?
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As criangas propbem que desgamos ou pela escada de madeira, ou pela escada
de corda que compbem o brinquedo. Assim nos dividimos em dois grupos, de acordo

com a opgdo das criangas, para descermos o mais rapido possivel” do brinquedo.

Apos todas as criangas terem descido, propomos para o grupo que voltemos

para a classe, antes que a bruxa nos pegue novamente. Elas, mais do que depressa,
concordam.

Zeca: - Precisamos achar o caminho mais rapido para voltar.
Tita: - Quem conhece este caminho?

As criancgas de pronto respondem que é o caminho que passa ao lado do parque,
local que costumam freqientar.

Tita: - Vamos correndo entdo?
Ao chegar na classe:
Zeca: - Vival Salvamos a Rapunzel.
Abragamo-nos e pulamos juntos.
Tita: - Vamos fazer a festa junto para todos comer presunto!
Zeca: - Agora, vamos nos sentar e conversar sobre tudo o que aconteceu.
Sentamos em roda e retomamos, perguntando para as criangas:
- Qual o caminho que fizemos?
- Qual obstaculo que foi mais dificil de ultrapassar?
- Que momento tiveram mais medo?
- Qual momento foi o mais alegre?

As criangas respondem de modo variado, de acordo com as suas diferengas
individuais, enquanto os professores intervém, no sentido de se fazer observar os
diferentes pontos de vista.

Chega a professora da classe e pergunta as criangas o que fizeram na aula de

Educacgéo Fisica. As criangas, com grande entusiasmo, passam a relatar o vivido e
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mostram os rabanetes que trouxeram para fazer a salada, fato este que jé havia sido

combinado anteriormente pelos professores com ela.

Professora: - Muito bem! Entdo vamos fazer a salada.

Zeca: - Combinado, na hora do recreio nés viremos experimenta-la.
Tita: - Tchau criangada, até logo mais.

Despedimo-nos dos alunos e seguimos adiante para outras historias. Mais uma
vez satisfeitos com o que tinhamos realizado em conjunto com as criangas e com a
riqueza dos olhares cumplices, dos abragos apertados, dos sorrisos marotos, do

congracamento do viver pleno neste instante de vida.

QUADRO DE ORGANIZAGAO DAS ETAPAS DA AULA

CENARIO: Imaginario, quintal da bruxa da Rapunzel e o campo onde fica a torre da
Rapunzel. A sequéncia de situagbes surgidas na aula é simbolicamente a mesma da

historia que havia sido relatada anteriormente pela professora de classe.

CENA: 1

MATERIAS E LOCAIS UTILIZADOS /| REPRESENTADOS: Mureta de tijolos com a
altura aproximada de um metro e meio / Muro do quintal da Bruxa

AGAO MOTORA REALIZADA /| REPRESENTADA: Transpor o muro trepando de um

lado e ao chegar ao topo saltar para o outro lado / Saltar para o quintal da bruxa

CENA: 2

MATERIAS E LOCAIS UTILIZADOS / REPRESENTADOS: Parque com brinquedos /
Quintal da bruxa

AGAO MOTORA REALIZADA /| REPRESENTADA: Correr brincando de pega-pega
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desviando de companheiros e brinquedos / Fugir da bruxa

CENA: 3

MATERIAS E LOCAIS UTILIZADOS / REPRESENTADOS: Canos de concreto que
formam dois tuneis no parque / Tuneis que permitem esconder-se da Bruxa

ACAO MOTORA REALIZADA / REPRESENTADA: Deslocar-se com os joelhos
flexionados / Esconder-se da bruxa

CENA: 4

MATERIAS E LOCAIS UTILIZADOS /| REPRESENTADOS: Piramide construida com

tijolos possuindo 3 degraus de aproximada/e cinqienta centimetros / Monte de onde se
pode avistar a torre onde Rapunzel esta presa

ACAO MOTORA REALIZADA | REPRESENTADA: Subir os degraus apoiando
primeiramente as maos e depois elevando as pernas e descer saltando de cima para

baixo / Subir ao monte para poder avistar Rapunzel

CENA: 5

MATERIAS E LOCAIS UTILIZADOS / REPRESENTADOS: Brinquedo de madeira com

um patamar de dois metros, tendo uma tranga de cordas penduradas / Torre onde
ficava presa a Rapunzel

ACAO MOTORA REALIZADA /| REPRESENTADA: Subir ao patamar suspendendo o
corpo apoiando-se na corda / Subir pelas trangas da Rapunzel

CENA: 6*

MATERIAS E LOCAIS UTILIZADOS / REPRESENTADOS: Escada vertical de madeira
gue compde o brinquedo anterior / Torre onde ficava presa a Rapunzel
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ACAO MOTORA REALIZADA | REPRESENTADA: Descer a escada apoiando-se nos
corrimdes / Descer da torre apds salvar a Rapunzel

CENA: 6B

MATERIAS E LOCAIS UTILIZADOS /| REPRESENTADOS: Escada inclinada de corda
que compoe o brinquedo anterior / Torre onde ficava presa a Rapunzel

AGCAO MOTORA REALIZADA /| REPRESENTADA: Descer a escada apoiando pés e
maos nas cordas / Descer da torre ap6s salvar a Rapunzel

APRESENTACAO DE COMENTARIOS INTERPRETATIVOS

Ao iniciar a aula, quando os professores perguntam as criancas: - Vocés sabem
de quem é essa linda voz? Na verdade, estao tentando motiva-las a adentrar no mundo
da fantasia, no mundo do faz-de-conta. Abrem um portal para um momento de
suspensdo da realidade e convidam-nas a viver uma aventura imaginaria, a brincar,
num espacgo intermediario entre a realidade subjetiva (interna) e a realidade objetiva
(externa). (WINNICOTT, 1975)

Como ir e vir ao mundo da fantasia faz parte do cotidiano infantil e, como nos
coloca Freire (2002), o prazer em brincar reside justamente neste aspecto. As criancgas
aderem ao convite e, mesmo que este nado seja assentido verbalmente, o é
corporalmente.

Quando a professora de classe pergunta:: - O que é que vocés acharam da
histéria? Gostaram? Quando em outros momentos os professores de Educacéo Fisica,
solicitam das criancas solugbes para salvar Rapunzel, permitem que elas manifestem
suas respostas, utilizando-se de sua fungéo representativa, na criagao de recursos para
responder aos conflitos que Ihe sdo apresentados.
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Ha muitas formas ou ainda, dimensdes diferentes do ser humano se manifestar.
Dimensoes visiveis, concretas, percebidas a “olho nu” e outras que também se revelam
nas condutas humanas, que necessitardo de um olhar mais apurado por parte do
observador, para serem compreendidas.

7

Segundo Teves (1992), a realidade é construida através de nossas
representacoes e simbolizagdes. E, assim, como existe a realidade que nos é visivel
formado por nossos habitos, atitudes e condi¢des de vida, existe uma outra faceta que
tem como constituinte o nosso ser sensivel, intuitivo e imaginario. Deste modo
estabelecido € que constituimos nossas relagdes sociais, como sujeitos cognoscentes

sim, mas também como sujeitos desejosos, imaginativos e sonhadores.

Desta forma, torna-se fundamental que o professor conte histérias de fadas para
as criangas, pois como coloca Aguiar (1993, p. 25), citando Bettelheim:

O autor salienta, ainda, a importancia de os adultos, pais e professores,
contarem histérias de fadas para a crianga para maior aproximacao afetiva. Ao
narrar as peripécias repletas de magia de gue se compde os contos, estéo
entrando no jogo infantil e deixando a mensagem de que o aceitam como ele &,
respeitando a forma de raciocinio magico desta faixa etara.

Quando as criangas, aceitam o fato e confiam na presenca da bruxa, como
vizinha da escola, estao jogando simbolicamente, aceitando temporariamente uma
ilusdo, representando uma situacdo imaginaria, deformando a realidade a seu bel
prazer. Pois, ao jogar simbolicamente a crianga ndo se pergunta se os simbolos ladicos
por ela criados, sdo verdadeiros ou ndo. Também a ela nao importa, ja que neste jogo,
mesmo estando ligado & uma realidade coletiva, a crianca pode participar
individualmente, pois trata-se de um pensamento egocéntrico, ou seja, a deformacgéao

que a criang¢a faz da realidade vem ao encontro de suas necessidades.

Ao perguntarmos para as criangas: - O que podemos fazer para salvar a
Rapunzel? Estamos possibilitando que estas, dentro de um contexto imaginario,

apresentem possiveis solucdes, para a situacdo que ora enfrentam. Desta forma,
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trabalhando com a mudanca da ‘realidade” no jogo do faz-de-conta, poderemos

propiciar recursos para uma futura atua¢éo no mundo objetivo.

Cada um de nés vive num mundo, onde todos os aspectos estao relacionados.
Nao ha mais como propor solugdes respondendo a um problema tnico, muito menos
com uma Unica solugdo. Ha& de se pensar nas consequéncias que tal proposta
estabelecera, em relacdo com outros aspectos. Para isso necessitaremos de
criatividade, talento e, consequentemente, a escola necessitara rever sua antiga
postura de privilegiar somente o aspecto cognitivo. Seus alunos precisardo de todos os
recursos para o enfrentamento e possiveis resolugbes de problemas que terdo que
encarar. Para as criancas da Educacao Infantil, a fantasia, elemento constitutivo desta

época da infancia, podera ser um dos instrumento a utilizar.

A infancia € a idade do possivel, “onde tudo pode acontecer’, onde sempre se
pode “fazer-de-conta’, e a fantasia é entao seu grande instrumento e o recurso que tem

a crianga para lidar com a sua realidade.

Quando aceitam nossa proposta, para salvarmos a Rapunzel, esta passa a ser o
“motor”, a energia afetiva, motivando as acbes que serao realizadas, a partir daquele
momento. Ainda mais, pela faixa etaria em que se encontram, sdo dependentes em
relacdo ao adulto quanto ao seu juizo moral, considerando o professor como modelo,
alguém a ser seguido, especialmente nas opinides que lhe sdo dadas (por isso

acataram tao facilmente nossa sugestao).

Da mesma forma, como nao considerar as caracteristicas da faixa etaria em que
as criangas de pré-escola estdo inseridas? Como ndo considerar a intensa motricidade
e o forte simbolismo que as constituem? E preciso vencer nosso rango educacional de
julgar-nos proprietarios do conhecimento e consider a experiéncia infantil na construcao

de aulas significativas a partir de contetidos propostos.

Quando, para saltar “o muro do quintal da bruxa” (cena 1), possibilitamos que as
criangas adotem a sua solugdo, realizando a transposi¢ao a seu modo, utilizando-se de
suas possibilidades ndo s6 motoras, ndo estabelecendo um padrdo comum a todos,

abre-se ao professor um novo campo de atuacgao: favorecer a descoberta de novas

127



possibilidades de movimento, de ac¢bées motoras diversificadas atendendo as
necessidades e possibilidades de cada crianc¢a.

Ainda, lhes sendo permitido, utilizam-se das estruturas que ja possuem e, frente
a esse novo desafio, realizam novas combinagdes ou reorganizagdes, construindo para
aquele momento algo “novo” - um novo movimento - uma nova resposta ao que foi
solicitado.

Temos em nosso corpo a tatuagem de nossa histéria, a composi¢ado de nossas
experiéncias e isso nos faz especial e Gnico em cada a¢cao. Como generalizar exigindo
entdo uma Unica forma de execucdo de um movimento, se o construimos a cada
momento e a cada execucio?

Ha de se respeitar os niveis de desenvolvimento de cada faixa etaria, porém, ha
de se ter a clareza que, em cada uma destas idades as criangas ndo apresentam as
mesmas caracteristicas e também possuem ritmos diferentes. Assim, o que se propéem
como atividade deve levar em consideragao essas diferengas.

Seguindo o enredo da histéria de Rapunzel, as criancas apds saltarem o muro,
deparam-se com uma plantacdo de rabanetes. Neste momento, um aspecto
interessante se apresenta. Mesmo na presenca de um rabanete real, concreto, as
criancas assimilam-no ao simbolismo vivido naquela ocasido. Nao s6 aceitam o fato de
que ele foi plantado, como também (assim como na histéria) que tenha sido plantado
pela bruxa.

Pode-se perceber neste momento que as criangas jogam simbolicamente. Na
busca de satisfacdo pessoal, poderiam querer a continuidade da historia, nao
desejando acabar com o jogo (ou qualquer outra coisa que nao identificaremos com
precisao) Ainda mais, para satisfazer desejos diferenciados para cada uma, podem
deformar a realidade pelo jogo da imaginacgao, evitando qualquer cerceamento de suas
vontades e encaminhando o jogo ao seu bel-prazer.

Segundo Piaget (1990), pelo jogo do “faz de conta” a crianga alivia a pressao que
sofre cotidianamente. E indispensavel ao seu equilibrio, pois através dele cria um
mundo do possivel, utilizando-se de meios de expressdo proprios através de um
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sistema de significantes déceis a sua vontade, ou seja, que ela utiliza da forma que lhe

for conveniente.

O jogo simbdlico, marca o apogeu do jogo infantil e através dele é que a crianca
vai desenvolver sua capacidade de representacao, ou seja utiliza de significantes (o
rabanete concreto) para referir-se a significados (0 rabanete plantado pela bruxa).
Assim, desenvolve a capacidade de conhecer o que & presente pela capacidade de

representar simbolicamente o que Ihe é conhecido.

Na brincadeira de pega-pega, a atuacdo de cada crianga de forma diferenciada
também se repetiu (mais sinal para que levemos em conta as singularidades, as
diferencas, as necessidades que se apresentam e abandonemos a consideragéo do
padrdo de movimento, buscando novas estratégias para possibilitar o desenvolvimento
das habilidades infantis), algumas crian¢as fugiram da bruxa, outras aproximaram-se
querendo ser pegos. Mesmo, sendo um jogo de caracteristica coletiva, foi jogado por
muitos, de modo individual.

O jogo egocéntrico por sua vez mesmo que jogado por mais de um elemento e
estando estes em interacao, vem ao encontro das necessidades particulares de cada
individuo. Por vezes, e muito constantemente, as criangas brincam mais na presenca
de outras, do que umas com as outras. Porém, no mesmo jogo, pode-se encontrar
situacdes em que a crianga jogue socialmente, mas que estejam presentes simbolismos
individuais e vice-versa.

Do mesmo modo, a motricidade, desde os primérdios de nossa vida é marcada
pela necessidade de algo; somos seres movidos pela falta, na busca de satisfagdo de
nossos desejos. E essa busca é realizada com todo o nosso corpo, indissociavelmente,
com tudo que compde a sua totalidade e com aquilo que estda em seu entorno. Na
intenca@o de satisfazer aquilo que nos faz carente, que nos desequilibra, partimos de
corpo inteiro (FREIRE,1989) para a conquista de nossa reequilibragao.

Na seqiiéncia, quando as criangas sobem a piramide, dentro do contexto da
histéria, a acdo motora que realizam esta inserida na trama, ou seja, saem do contexto

do “ser ou ndo ser capaz...” de realiza-la e passam a executa-la com o objetivo de
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alcancar o topo da montanha para procurar pela torre de Rapunzel. Assim, esta acao
adquire para a crianga um significado, ou seja subordina-se ao simbolismo que a
encaminha.

Deste modo a crianga vive ludicamente a sua capacidade de representacéo,
corporificando-a, realizando mais do que simplesmente a evocagcdo mental de algo que
lhe é significativo naquele momento. Ao mesmo tempo, constréi uma histoéria do
brincar, assim como, acrescenta contetidos ao seu imaginario, sendo que estes
procedem das experiéncias adquiridas a cada momento.

Sendo assim, possibilitar ao individuo a vivéncia plena de sua motricidade dentro
de uma aula composta simbolicamente, vem colaborar com o desenvolvimento integral
e, especificamente permite potencializar e sofisticar as representagdes que o sujeito faz
do mundo, pois estas ja foram por ele vividas corporaimente.

Como pode entao o professor de Educacgdo Fisica nao levar em conta o
referencial relativo ao desenvolvimento do Jogo Simboélico proposto por Jean Piaget
(1990)? Que sentido tera para a crianga uma série de repeticées de movimento com o
Ginico objetivo de propiciar o aumento de seu repertério motor, estando este totalmente

desvinculado de qualquer contexto?

Além do mais, desde tenra idade, todo o movimento que o sujeito realiza supde
sempre um interesse, seja ele fisiologico, afetivo ou intelectual. Deste modo a acéo que

ele executa & motivada, dizendo de outro modo, apresenta sempre uma intengao.

Seguindo o enredo, as criangas, ao depararem-se com as cordas amarradas ao
brinquedo de madeira, aceitam a representacao da tranga de Rapunzel pelas cordas,
mesmo estando a figura desta ausente. E 0 que vem a ser representar?

Segundo Piaget (1998, p. 47), representar é fungdo essencial para o
desenvolvimento do pensamento. E a capacidade de representar algo, ou melhor
dizendo um significado (neste caso, as trancas de Rapunzel) através de um significante
(as cordas de sisal trangadas). Neste momento de vida da crianca é que se estabelece
a Funcao Semibtica ou Simbodlica, pois a representacdo de um objeto ausente,

determina o simbolo. Esse processo se inicia, entre outras coisas, com aproximagcao
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dos dois anos de idade e vai durar aproximadamente até os sete anos de idade,
determinando ai o estagio do Jogo Simbélico.

Como podemos observar, a fase em que o jogo simbdlico esta presente na vida
infantil € a mesma em que a crianga freqlenta a educagao pré-escolar. Sendo assim,
como pode a educacgéao infantil ignora-la? Como pode o simbolismo estar ausente de
nossas aulas, se justamente a intensidade motora e a fantasia sdo aspectos
constitutivos da infancia? (FREIRE,1989)

Quando utilizamos a linguagem simbdlica, incorporando-a na estratégia de aula
utilizada, favorecemos o desenvolvimento infantil, respeitando as caracteristicas
especificas da crianga e mais, o modo fantasioso como se comunica, como expressa
sua forma de ser, seus desejos de conflitos. E mais, considerando-a em toda a sua
integralidade, no momento presente, vé-la como um todo indivisivel, que se apropria da

brincadeira, entregando-se por inteiro.

Cada pessoa possui capacidades e talentos como instrumentos, um legado que
construiu e que podera utilizar em direcao a sua realizagao pessoal, por outro lado,
cada individuo traz em si algumas limitacdes a serem superadas, para que alcance o
proposito de sua busca. Proporcionar a crianga recursos que favoregam a superagéo de
suas dificuldades, exige do professor o conhecimento das fases de desenvolvimento da
criancga para que este possa perceber o estagio em que esta se encontra, para posterior
criacao de atividades que favoregam uma aprendizagem significativa. Isto vai requerer
um planejamento flexivel, que ndo o amordace na intengao de alcancar seus objetivos.
Além do mais, a crianga desta faixa etaria sofre muitas influéncias internas ou externas

o que acarretara constante desequilibrio e conseqgiiente mudanca de comportamento.

Ao conseguirem alcancar a Rapunzel, a alegria das criangas € contagiante.
Gritam, batem palmas, sorriem, expressando um sentimento de felicidade, vivendo
intensamente o momento presente. A manifestacdo da ludicidade infanti é
inconfundivel. Estao brincando! Brincam enquanto se desenvolvem e nao, brincam com
o objetivo de alcangar maior desenvolvimento de suas habilidades.
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Penso que este seja, talvez o cuidado maior do professor ao brincar ou jogar com
as criancas na escola, o equilibrio entre as suas duas fungdes: a ludica e a educativa;
sendo que a segunda, ndo deve superar a primeira quanto ao valor que € dado na
Educacédo Infantil, para que ndo se comprometa ou restrinja as possibilidades do
brincar, em nome de uma maior produtividade em direg@o ao objetivo educativo que se
possa ter.

Quase ao final da histéria, quando depois de salvarem a Rapunzel precisam
descer do brinquedo, perguntamos a elas: - De que modo podem descer? Estamos

proporcionam que cada crianga tome sua decisdo, escolhendo uma das duas
possibilidades.

” .

Aspecto fundamental € proporcionar as criangas participar de tomadas de
decisao. Estimulamos, assim, a sua capacidade de resolver os conflitos colocados pelo
professor ou pelas situagdes vividas. Estando estas em momento egocéntrico, e
possuindo dependéncia a um modelo, quanto ao seu juizo moral, podera o professor
tomar todas as decisdes pelas criancas e elas provavelmente o seguirao. Porém a
opcao de fazer das criancas sujeitos participantes no processo de tomada de deciséo

faz-se necessaria, para o compromisso educacional no desenvolvimento da autonomia
dos educandos.

Na fase dos dois aos sete anos aproximadamente, as criangas nao conseguem
discutir regras, 0 maximo que fazem & conseguir colocar seu ponto de vista quase que
falando para si mesmas. Quando brincam, por outro lado, podemos perceber que
realizam, segundo Piaget (1990), um grande “mondlogo coletivo”.

Terminada a aula, ao sentar com elas e conversar sobre o que foi vivido,
possibilitamos que tomem consciéncia da agdo realizada, buscando a sua
compreensdo, para que possam utilizar o que aprenderam em situagcées que
acontecam posteriormente, subjetivas ou objetivas. Isto se faz necessario.

Penso ser este momento de discussao ao final da aula, mais um momento de
intervencdo do professor, muito relevante no sentido de propiciar as criancas a

compreensao da acgao por elas realizada, revivendo-a mentaimente, refletindo sobre o
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que foi feito, buscando compreende-la. Pois, se fazer € compreender na agéo,
compreender é fazer em pensamento. (PIAGET, 1978)

De que modo entdo se relacionam a capacidade de representacédo e a agao
corporal? A compreensao da agdo corporal vem, logicamente, precedida pela propria
acao. Realizamos em nossa mente, aquilo que vivemos no corpo, aquilo que foi por nés

“incorporado”. Representamos mentalmente as agdes por nés vividas.

A medida em que a criangca é capaz de compreender a sua agdo corporal,
melhora consequentemente o desenvolvimento de suas habilidades motoras, pois
passa a adquirir melhores estruturas, para contribuir com seu desenvolvimento. Assim,
a crianga deve ser estimulada, desde cedo, a refletir sobre a agado realizada,
potencializando essa competéncia, o que permitira alocar maiores recursos para o
enfrentamento de sua vivéncia cotidiana.

Criar um espacgo/tempo para a brincadeira e o jogo na escola é de fundamental
importancia pois através deles, as crian¢as adquirem experiéncias significativas para o
seu desenvolvimento. Brincar € uma necessidade tao premente para a crianga como a
alimentagdo e o carinho.

Ainda mais, utilizar-se do jogo como estratégia de ensino é também criar um
espaco de resisténcia, ao empobrecimento de vivéncias ladicas no cotidiano infantil, téao
presente na sociedade contemporanea. E permitir a criagdo de novas possibilidades de
atuacdo infantil, de acordo com aquilo que lhe é constituinte como: a intensa

motricidade, a op¢ao pela fantasia e a caracteristica lidica de suas acodes.

Jogar simbolicamente é ainda propiciar uma passagem mais amena entre o
modo de agir mais autocentrado da crianc¢a (tipico da fase em que adentra na escola de
Educacao Infantil) e a maior socializacao exigida pela escola.

Ao realizar a presente vivéncia, foi permitido a crianca desenvolver (ou melhorar)
as habilidades de: escalar um obstaculo (com o apoio das maos), saltar (de cima para
baixo), caminhar (agachado, explorando novas possibilidades cinéticas), correr
(desviando de companheiros e objetos), equilibrio dindmico (apbés um salto e para

descer do brinquedo), suspender-se (apoiado em uma corda); as capacidades fisicas
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de: forgca (membros superiores), velocidade (de deslocamento); ainda outras
habilidades e capacidades que estiveram envolvidas nas agdes corporais abordadas,
sem que, para isso, precisassemos nos preocupar com a eficacia de gestos
padronizados, ou num modelo correto de execucgao. |

Desenvolveram sua habilidades, aprenderam, movimentando-se em direcdo a
algo que almejavam alcangar (salvar a Rapunzel), buscando superar os obstaculos e
superando-se para isso. Nao como corpo-objeto a servico de outrem, mas como corpo-

sujeito em busca daquilo que para elas (as criangas), possuia significado. (MOREIRA,
1995a)

Principalmente brincaram, simbolizaram e expressaram-se pela sua motricidade
e o fizeram, alegremente.
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O SIMBOLISMO INCONSCIENTE OU llustrag3o de Camila Carneiro Martins

RAPUNZEL MUDA SUA HISTORIA

“Tendo sido esta atividade desenvolvida de forma cooperativa envolvendo o
trabalho realizado pela professora de classe, a area de musica e a area de

Educacéo Fisica, pudemos dar continuidade ao processo.

Apdés as criangas ouvirem a histéria contada pela professora de classe e a
vivenciarem simbolicamente na aula de Educacdo Fisica, em discussdo com a

professora de musica, estas modificaram a histéria a partir da proposta:
- Esta histéria poderia acontecer de modo diferente?

Assim, as criangas resolvem transformar a histéria fazendo com que o principe
e a Rapunzel subissem na torre do castelo e de la derrubassem a bruxa livrando-se

dela para sempre.”

Desta forma, os professores iniciaram a segunda aula deste projeto, partindo
da historia que havia sido modificada pelas criangas. Chegaram a classe e iniciaram

a conversa.



Zeca: - Vocé sabe aquela moga bonita, que as criangas dessa classe salvaram na
ultima historia?

Tita: - Sei sim, a Rapunzel. Puxa vida, como ela cantava lindamente!

Zeca: - Pois &, dizem por ai que depois daquele dia, ela resolveu mudar sua historia.

Tita: - E mesmo? E como foi?

Zeca: - Ndo sei bem. Mas tudo comegou nuhva aula de musica.
E virando-se para as criangas...

Tita: - Alguém pode nos explicar como foi?

As criangas, ansiosas por participar da conversa passaram a explicar o
acontecido, sendo que muitas criangas falavam em conjunfo. Aos poucos, 0s

professores organizaram o relato e, retomando-o, sistematizaram a histéria.
Zeca: - Que bom que tudo terminou assim!
Tita: - Ah! Eu gostaria de ter visto tudo isso de perto.
Zeca: - Puxal Seria muito bom! Como poderiamos fazer?
Faz a pergunta dirigindo-se para as criangas.
Muitas foram as respostas:

- Vamos voltar Ia de novo!

- Faz uma magica! (Ja a algum tempo, antes deste dia, brincavamos com as
criangas da magica do Ziriguidum, por nds inventada, e que, nas aulas de Educacgao

Fisica, permitia-nos adentrar em qualquer situagdo imaginaria.)

Fizemos entdo a proposta para nos transformarmos em Principes e Rapunzeis
e voltariamos para a histéria, imaginando dela participar, o que foi aceito por todos.

Fizemos a magica e ..., ja éramos Principes e Rapunzeis.

Tita: - Vamos entdo, quem lembra do caminho?
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Como era de se esperar todos levantam a mé&o.
Zeca: - Entdo fazemos assim, vocés vao nos mostrando por onde devemos seguir.
Tita: - SO que hoje ndo pararemos para colher rabanetes, afinal colhemos todos
naquele dia!
Tita: - Zeca, eu ja volfo preciso ir resolver um probleminha

A professora de Educagéao Fisica desloca-se para longe do grupo para vestir-

se de bruxa.

Ao mesmo tempo, Zeca e as criangas, seguem refazendo o mesmo caminho:
pulam o muro para o quintal da bruxa, passam pelos tuneis onde nos escondemos
da bruxa (na vivéncia anterior) e sobem o monte para avistar a torre onde Rapunzel

estava presa.
Zeca: - Olhem s6! Quem é aquela que esta em cima da torre?

Em resposta ao professor, as criangas, aos saltos, respondem que é a bruxa.
Algumas correm em sua dire¢cdo, outras mais ressabiadas, deslocam-se mais
devagar; outras ainda, demonstrando um cerfo medo, posicionam-se atras do

professor.

A torre trata-se de um plinto com seis gavetas, tendo a altura aproximada de
um metro e vinte centimetros e, em cada um dos lados, colchbes ginasticos, para

garantir a seguranga da professora ou das criangas, em caso de possivel queda.
Quando a maioria das criangas se aproxima da bruxa, damos continuidade a

histéria.

Tita: - (Falando com voz estridente) Aha! Vocés estdo ai?

- O que vocés querem?

As criangas apresentam comportamentos bem diferenciados: algumas nada
falam, outras dizem que n&o querem nada, outras ainda, na sua ingenuidade

caracteristica, colocam que querem lutar com ela para derruba-la da torre.
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Tita: - Ah! Ah! Vocés querem me derrubar. Pensam que conseguirdo?

- Ha! Ha! Ha! Quero s6 ver? Entdo venham, mas um de cada vez, porque

sendo vai ser covardia!

Uma a uma sobem as criangas a “torre”, apoiando as médos na parte superior
do plinto e utilizando os buracos das gavetas como apoio para os pés. Ao chegar ao
topo, a “Rapunzel” ou o “Principe” caminha em direcdo a bruxa e segura em seus
bragos. A bruxa também, do mesmo modo, segura nos bragos da crian¢a e num jogo
de “‘empurra-empurra’, forca-a a deslocar-se para frente e para trés, ao mesmo
tempo que busca desequilibra-la lateralmente. Realiza-se esta agdo tendo o cuidado
de empreender sua forga dentro de um limite que permitisse a reagdo por parte da
crianca. Esse jogo permanecia até que a bruxa cedesse & pressdo da crianga,
caindo da torre. Apés realizar um jogo de cena, reerguia-se, subia novamente a torre
para lutar com seu novo oponente. Por outro lado, a crianga que vencia retornava ao

final da fila na intengdo de poder empreender nova luta.

Em principio, quando planejamos a aula, a luta com a bruxa ndo seria a
atividade final, porém na medida em que esta se desenvolvia, percebemos uma
grande motivacdo por parte das crian¢as em permanecer realizando esta ag&o.
Desta forma, nos mantivemos por aproximadamente trinfa minutos, nesta atividade,

lutando contra esta personagem, até que chegasse o final da aula.

Ao terminar a aula, nos preocupamos em encerrar o momento da fantasia,

trazendo as criangas de volta ao real.

Zeca: - Muito bem, agora que conseguimos derrubar a bruxa da forre, nos livramos
dela para sempre.
- Entdo ndo precisamos mais ser Rapunzéis ou Principes, vamos tornar a ser
meninos € meninas e voltar para a classe.

- Ziriguidum, Ziriguidim. ..
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E, retornando ao estado inicial, de meninas e meninos, as criangas retornam

para a classe.

Zeca: - Tchau! Até a proxima aula!

QUADRO DE ORGANIZAGAO DAS ETAPAS DA AULA

CENARIO: Imaginario, quintal da bruxa da Rapunzel e o campo onde fica a torre da
Rapunzel. A sequéncia de situacdes surgidas na aula é, representativamente, a

mesma que havia sido relaborada pela professora de musica em sua aula.

CENA: 1

MATERIAS E LOCAIS UTILIZADOS / REPRESENTADOS: Mureta de tijolos com a
altura aproximada de um metro e meio / Muro do quintal da Bruxa

ACAO MOTORA REALIZADA /| REPRESENTADA: Transpor o muro trepando de um
lado e ao chegar ao topo saltar para o outro lado / Saltar para o quintal da bruxa

CENA: 2

MATERIAS E LOCAIS UTILIZADOS / REPRESENTADOS: Canos de concreto que
formam dois tlneis no parque / Tdneis que permitem esconder-se da Bruxa

ACAO MOTORA REALIZADA /| REPRESENTADA: Deslocar-se com os joelhos
flexionados / Esconder-se da bruxa

CENA: 3

MATERIAS E LOCAIS UTILIZADOS /| REPRESENTADOS: Piramide construida com

tijolos possuindo 3 degraus de aproximada/e cinqiienta centimetros / Monte de onde se
pode avistar a torre onde Rapunzel esta presa

ACAO MOTORA REALIZADA / REPRESENTADA: Subir os degraus apoiando
primeiramente as maos e depois elevando as pernas e descer saltando de cima para
baixo / Subir ao monte para poder avistar Rapunzel
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CENA: 4

MATERIAS E LOCAIS UTILIZADOS / REPRESENTADOS: Plinto de seis gavetas com
colchbes colocados ao lado de modo a oferecer protecdo em caso de queda / Torre
onde se encontra a bruxa

ACAO MOTORA REALIZADA /| REPRESENTADA: Subir apoiando em maos e pés;
caminhar em dire¢cdo a bruxa e segurar em seus bragos; empurrar a bruxa que opde
resisténcia; deslocar-se para frente e para tras; equilibrar-se lateralmente; empurrar a
bruxa para baixo / Subir na torre; ir de encontro a bruxa; lutar contra ela; derruba-la da
torre de Rapunzel

APRESENTAGAO DE COMENTARIOS INTERPRETATIVOS

Nesta vivéncia, além dos comentarios que lhe sao pertinentes mas ja foram
realizados na vivéncia anterior, parece existir um sentido especial na agao infantil,
no momento da luta com a bruxa. As criangas simbolizam essa acao, dando a ela
significados pessoais (apesar de objetivamente ndo ser percebido) que vai ao
encontro da necessidade de cada crianga, provavelmente na busca da resolugao de

algum conflito interno.

Quando brincam, o fazem na area intermediaria entre a realidade interna e
externa, chamada por Winnicott (1975), de area de experimentagéo, onde surgem os
chamados fenémenos transicionais. Estes Gltimos sao o recursos que apresentam as
criancas para lidar com a tensado existente entre estas duas realidades. Assim,
penso que a bruxa faz esse papel: é o recurso que naquele momento que a crianga

utiliza para o enfrentamento de suas outras “bruxas” existentes.

Segundo Postic (1993, p.13), ao imaginarmos, seguimos por uma via paralela
ao real e nao, ao contrario, nos afastamos deste. Pelo ato de imaginar reconstruimos
e transformamos o real de acordo com os significados, que imprimimos as agdes e

as repercussoes interiores que estas produzem.
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Imaginar & evocar seres, coloca-los em determinada situacao, fazé-
los viver como se quer. E criar um mundo a seu bel-prazer,
libertando-se. Tudo & possivel. Tudo acontece. Na vida artistica
imaginar € um ato criador. Na vida cotidiana, imaginar € uma

atividade paralela a agao que exercemos, ligada a realidade.

Apesar das criangas conhecerem a professora, aceitam-na novamente
representando a bruxa, do mesmo modo que aconteceu na brincadeira de pega-
pega. Porém, desta vez, uma maior produgao em relagao a fantasia e a maquiagem,

de certo modo, causou uma reagao que mostrou maior receio por parte das criangas.

O que efetivamente este personagem representa para cada crianga, fica dificil
de saber, j@ que cada um traz na construcdo de suas histérias muitas
representacdes, muitos conflitos e muitas significagbes, que por vezes nem o proprio

sujeito tem consciéncia.

No jogo simbdlico infantil poderemos encontrar, assim como no sonho, uma
forma de simbolismo ludico menos consciente, ao qual Piaget (1990) denomina de

“secundario”, ou seja, de uma significacao oculta para o préprio sujeito.

Quando a crianga, ao jogar simbolicamente, assimila um objeto a outro, por
exemplo: quando faz de um “toquinho” de madeira um carro, diz-se que ai esta
presente um simbolismo consciente ou “primario”. Por outro lado, quando se utiliza
de um simbolo, o qual ndo possui total compreensao, por exemplo: quando apés o
nascimento de um irmaozinho a crianga brinca com uma boneca fingindo, que esta
cai e se machuca, supondo que ela néo se da conta que trata-se de seu irmao mais

novo, podemos dizer que ai esta presente um simbolismo “secundario”.
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..., cada um dos personagens do meio ambiente da crianga ocasiona, em
suas relacbes com ela, uma espécie de “esquema afetivos’, isto &, de
resumos ou moldes dos diversos movimentos sucessivos que esse
personagem provoca, e si0 esses esquemas que determinam os principais
simbolos secundarios, como determinardo muitas vezes, no futuro, certas
simpatias ou antipatias dificeis de explicar de outro modo, a nao ser por
uma assimilacdo inconsciente com modos de comportamentos passados.
(PIAGET, 1990, p. 226)

As criancas demonstravam estar vivendo um momento Unico e eu podia sentir
na forca que imprimiam em suas maozinhas o desejo convincente de derrubar a
bruxa. Sentia em meu corpo esta intencédo e ao findar a aula tinha as marcas de
seus dedos em meus bracgos, tao firme elas os apertara. Apresentavam na luta uma
intencdo clara (derruba-la) e utilizavam-se de toda a sua habilidade motora para
isso. Ao mesmo tempo, sem que tivessem consciéncia, outra for¢a as impulsionava a
executar tal acéo e esta, talvez, fosse o verdadeiro motor afetivo desse jogo que se

estabeleceu, lutando.

Este processo nos fez pensar: Quantas “bruxas” cada uma daquelas criancas
tinham jogado da torre junto comigo? Quantas vezes foi necessario para cada
crianga viver aquela representacao? O que as motivava a permanecer em fila, a
espera de seu momento de lutar? Por que vibravam tao forte cada vez que a bruxa
caia da torre? Muita coisa para mim, ficou sem resposta, o que me fez imaginar o
que a bruxa, representaria para cada crianga. Uma analise mais profunda do fato s6
poderia ser feita através de uma investigacdo mais elaborada (o que ndo vem a ser

o objetivo deste trabalho).

De uma coisa porém, eu estava certa: haviamos permitido as criangcas a
vivéncia de alguns esquemas afetivos, das quais nao tinham consciéncia, porém que
haviam sido significativos para elas. Isto nos fez buscar novas oportunidades de
propiciar para elas o mesmo tipo de vivéncia. Assim, realizamos outras atividades
onde foi concedido as criangas: lutar contra o Capitdo Gancho, brigar contra as
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filhas da madastra de Cinderela, matar o Lobo Mau que comeu a Avo de
Chapeuzinho, etc. Fica claro entdo que, nos contos de fadas, encontramos
possibilidades de propiciar aos nossos alunos a experimentacao destas situagoes e

de certa forma de vencer aquilo que as oprimia.

Assim, Aguiar (1991, p. 25) citando Bettelhein, coloca que:

Contudo, ¢ entusiasmo que os contos de fadas suscitam nas criangas do
mundo inteiro ndo pode ser explicado por seu carater pedagogico. Pensando
assim, Bruno Bettelhein ..., propde-se analisa-las com o intuito de averiguar
que extraordinaria magia atrai os pequenos para estas narrativas. Descobre
as imensas possibilidades de apreensao e reelaboragdo do universo atraves
da simbologia dos contos de fadas. Todos os conflitos humanos ali circulam
e sao resolvidos através da fantasia, Unica forma que o pensamento infantil
admite. A eterna solugao final positiva passa par a crianga uma imagem
otimista do mundo, fazendo-a perceber que os problemas existem, mas que
eles devem ser enfrentados e podem ser solucionados.

Desta forma, ao lutar com a bruxa, fica claro a pesquisadora que as criangas
enfrentavam algum conflito interno, de fato sem ter a consciéncia de sua prépria
significacdo, mas assim vivendo-os, poderiam criar estruturas para seu

enfrentamento, estando conscientes, ou ndo dele.

Enquanto ao jogar simbolicamente, a crianca “faz-de-conta” que é uma coisa
ou determina a um objeto qualquer simbolizacdo, assimilando o real as
necessidades do “eu”, essa assimilagao € motivada por interesses momentaneos. Ja
o simbolismo inconsciente ou secundario & fundado por preocupagbes internas e

prolongadas.

Nem sempre porém, podemos fazer a distingdo clara entre um e outro;

primeiro porque existe uma série de intermediarios entre as assimilagées simbdlicas
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conscientes e inconscientes e por outro lado, um pensamento pode ser ao mesmo

tempo consciente em alguns aspectos e inconscientes em outros.

Encontraremos os simbolismos secundarios especialmente em jogos infantis,
que preencham lacunas afetivas na busca da liquidacdo ou compensacdo de

conflitos causadores de desequilibrios.

Podemos dizer que o simbolismo secundario demonstra a nao compreensao
do sujeito, em relagdo ao seu proprio simbolismo. Esta relacdo se estabelece no
limite da “assimilacao do real ao eu”, prolongando desta forma o simbolismo ludico
pela “falta de qualquer acomodagdo presente” torna a assimilacdo egocéntrica,
absorvendo imaginariamente o mudo exterior, suprimindo entao a consciéncia do eu.
(PIAGET, 1990)

Como na vivéncia anterior, varias habilidades foram desenvolvidas, além do
equilibrio em deslocamento (para frente e para tras), o equilibrio dindmico (com
transferéncia do peso do corpo de uma perna para outra, evitando a queda lateral do

plinto) e ainda o empurrar (recebendo resisténcia do adversario).

A acao educativa de maior importancia porém e que fatalmente ndo saberei
apresentar, foi aquela que ficou marcada em meu corpo com as marcas de seus

dedinhos, expressando pela sua motricidade, o seu modo singular de ser.
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Sem———

Hlustrag@o de um aluno da turma que realizou a vivéncia, ndo sendo
possivel identificar o nome

A MOTRICIDADE EM LUTA OU

CAPITAO GANCHO X PETER PAN

“.. Enquanto Peter Pan descansava em seu esconderifjo, o Capitdo Gancho e
seus comparsas seqtiestraram os Meninos Perdidos, Jodo, Miguel e Wendy, levando-os
para o seu navio e amarrando-os em seu mastro principal. Para comemorar o feito, o

Capitdo e seus marujos, entoaram uma cangdo e dangaram ao redor das criangas.

A cangdo dizia que: - Aqueles que ndo quisessem fornar-se piratas, assim como

eles, teriam que caminhar pela pranchal
Wendy, interrompendo a musica disse: - Peter Pan nos salvara!
Os piratas caem em ressonantes gargalhadas.

Ao mesmo tempo, Sininho, que havia sido aprisionada pelo Capitdo Gancho
dentro de uma lamparina, consegue libertar-se e voa rapidamente em dire¢do ac
esconderijo de Peter Pan, chegando a tempo de retirar-lhe da mdo um pacote, que
possuia uma bomba que fora enviado pelo temivel Capitdo, livrando seu amigo da

exploséo e salvando-ihe a vida.

Jé no navio, ao ouvir a explosdo da bomba, o Capitdo Gancho encaminha Wendy
para a prancha e manda que salte. Todos ficam esperando o barulho de sua queda na
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agua, o que ndo aconftece pois, Peter Pan a salva, e a leva para o observatério,

colocado na parte mais alta do mastro, deixando todos surpresos.

Capitdo Gancho fica furioso e chama Peter Pan para a luta. ...”

Neste momento a professora de classe interrompe o filme e convida as criangas
a se dirigirem para a quadra onde terdo um grande encontro. Curiosas, as criangas a
acompanham. Chegando Ia, encontram Peter Pan e o Capitdo Gancho, duelando sobre
o mastro (um banco sueco em posi¢do invertida). Deslocam-se para um lado e para o

outro, mantendo sempre o mesmo pé a frente, batendo as suas espadas.

C. Gancho (professor de Educagéo Fisica): - Vocé vai ver seu moleque de uma figa!
Peter Pan (professora de Educacéo Fisica): - Me pegue se puder, capitdo!
Fala o menino saltando sobre a espada deste, anulando seu golpe.
Interrompem a luta quando chegam as criancas e olham curiosos para elas.
C. Gancho: - Quem séo vocés? O que fazem aqui?
Sem esperar a resposta das criangas, continua.
C. Gancho: - Né&o importa, ndo importal!!
- O fato é que vocés atrapalharam a nossa luta!
Peter Pan: - Eil Ndo seja mal educado, capitéo.
- Vocé nem esperou a resposta das criangas.
- Me digam quem s&o!

As criangas contam que fazem parte da turma do Infantil (criancas de 4 e 5 anos
de idade) e dando continuidade a conversa falam que estavam assistindo ao filme , mas
é claro, muitas falando de uma so vez:

- A gente é do Infantil 1!
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- A gente estava assistindo o filme!
- O capitdo queria explodir o Peter Pan!
Varias outras observagbes eram feitas pelas criangas.

Uma das criangas em especial, nos olha com um olhar maroto, meia desconfiada

e diz:
- Era igual vocés...
Peter Pan: - Calma, calma, preciso ouvir um de cada vez.

Ele espera que as criangas falem e expliqguem sobre o fime que estavam
assistindo, intervindo com perguntas de modo que possa dar continuidade a historia.

Entéao, propbe que ele conte o porqué estava brigando com o Capitao Gancho..

Peter Pan: - Vocés imaginem que este ai (apontando para o Capitao Gancho) queria
langar ao mar Wendy, Jo&o, Miguel e os Meninos Perdidos!
- Eu ndo poderia deixar, sGo meus amigos!
- Vocés ndo acham que eu tenho razao?

As criangas, como era de se esperar, respondem que sim, algumas verbalmente,

outras somente assinalando com a cabega, concordando com Peter Pan.

C. Gancho: - Ah! Se vocés estéo do lado dele, terdo que Ilutar comigo também!

Peter Pan: - Mas assim néo é justo, eles nem tiveram a chance de treinar!

C. Gancho: - Eu aceito, que treinem primeiro!

Peter Pan: - Muito bem, entéo eles treinam comigo neste primeiro mastro (apontando
para um banco sueco) e depois lutam com vocé neste outro (apontando
para um segundo banco).

Assim iniciam a aula.
Peter Pan - Muito bem, mandei trazer as espadas de vocés (feitas anteriormente

na classe com jornal, em conjunto com a professora).
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- Cada um pegue a sua e vamos iniciar a nossa preparagao.

Dessa forma, inicia-se a atividade com as criangas. Primeiro preparam-se
lutando com Peter Pan em um banco sueco e em seguida lutam com o Capitdo Gancho

no segundo banco. Desse modo, repetem algumas vezes a atividade.

C. Gancho: - Peter Pan, dessa forma eles nao estao ficando muito bem treinados.
- Esta demorando muito para que cada um suba ao mastro!

Peter Pan: - Dessa vez vocé tem razdo Capitao!
- Vamos fazer assim: cada um escolhe um par e procura um lugar
onde possam lutar, equilibrando-se e depois de algum tempo trocam de
lugar.

As criangas passam a escolher novos locais onde possam realizar a proposta: a
mureta inclinada, a guia da sarjeta, as raizes da seringueira, os bancos do parque e 0
beiral da caixa de areia. De ftempo em tempo trocam de local, experimentando o
deslocamento em alfuras, larguras e inclinagbes diferentes. Desenvolvendo assim a
capacidade motora de equilibrar-se deslocando para frente e para tras, em superficie
elevada. E assim corre a aula até que o horario determine seu término, retirando-os da
fantasia e da vivéncia simbdlica

Peter Pan: - Puxa meninos! Que pena, esta na hora de vocés irem embora!

C. Gancho: - Ainda bem! Eu ja estava cansado de tantas vezes que vocés me
venceram derrubando-me do mastro.

Peter Pan: - Afinal, eu queria que vocés me dissessem o que vocés aprenderam a
fazer hoje?

Criangas: - Lutamos!

C. Gancho: - E para lutar, o que foi mais dificil?

Aguarda a resposta das criangas e faz o fechamento da aula, propiciando que as

criangas percebam a necessidade de manter-se em equilibrio para realizar a atividade.
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Peter Pan: - Muito bem! Agora voltem para a classe. Foi muito bom estar com vocés.
- Adeus!

As criangas voltam para a classe onde tém a oportunidade de assistir ao final do
filme, encerrando por completo esta vivéncia.

QUADRO DE ORGANIZAGAO DAS ETAPAS DA AULA

CENARIO: Imaginario. Mastro do barco do Capitdao Gancho, onde este e Peter Pan
travariam uma luta para salvar Wendy, Joao, Miguel e os meninos perdidos que haviam
sido presos pelo Capitao.

CENA: 1

MATERIAS E LOCAIS UTILIZADOS / REPRESENTADOS: Banco sueco em posigao
invertida / Mastro do barco do Capitao Gancho.

ACAO MOTORA REALIZADA /| REPRESENTADA: Deslocamento para frente e para
tras, mantendo sempre o mesmo pé a frente e duelando com um pino de boliche /
Duelo de espadas sobre o mastro do navio como parte do treinamento para enfrentar o
Capitao Gancho.

CENA: 2

MATERIAS E LOCAIS UTILIZADOS / REPRESENTADOS: Mureta inclinada; guia da
sarjeta; raizes da seringueira; bancos do parque; beiral da caixa de areia / Locais
variados para realizar treinamento de luta com espada

ACAO MOTORA REALIZADA /| REPRESENTADA: Deslocamento para frente e para
tras em superficies elevadas e variadas

APRESENTACAO DE COMENTARIOS INTERPRETATIVOS

La iam as criangas.. corpos soltos, buscando novos espacos, experimentando

varias possibilidades, sem obedecer a padrées impostos de movimentos. La iam as
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criancas... com riso solto, vivendo ludicamente e simbolicamente este momento,

deixando-se surpreender a cada instante.

La iam as criangas.. sabendo o porqué de seu movimento, que possuia um
significado, uma inten¢do: haviam de vencer o Capitdo Gancho! La iam as criangas...
vivendo sua realidade imaginaria, mergulhadas num mundo de fantasia.

A importancia da fantasia e do imaginario no ser humano & inimaginavel; dado
gue as vias de entrada e de saida do sistema neurocerebral, que colocam o
organismo em conexdo com o mundo exterior, representam apenas 2% do
conjunto, enquanto 88% se referem ao funcionamento interno, constitui-se um
mundo psiquico relativamente independente, em que fermentam necessidades,
sonhos, desejos, idéias, imagens, fantasias e este mundo infilira-se em nossa
visdo ou concepgao do mundo exterior. (MORIN, 2000, p. 21).

No caso desta vivéncia, o “convite” para se adentrar ao mundo da fantasia, nao
foi realizado pelos professores. Iniciou-se, antes mesmo que comecasse a aula,
enquanto assistiam ao filme e depois, ao chegar na quadra, encontrando seus
professores (agora ndo mais eles, mas sim os personagens da histéria) em situacéo
semelhante ao filme, como nos falou uma das criancas: - Era igual vocés...

Para iniciar a aula, nao necessitaram sentar e ouvir as explicacdes do que iriam
fazer, nem disciplinar seus corpos, estando quase imbveis, dando aos professores a
certeza de estarem prontas para ouvir suas explanagdes. Tempo desperdigado para
aqueles, que na primeira infancia, estao ansiosos em se manter em movimento. De
modo mais simples, entenderam o que precisariam fazer: subir no banco para lutar
contra o Capitao Gancho (momento decisivo para adentrarem definitivamente na
histéria). H4 muitas formas de abordar um determinado contetido. Este pode ser usado

para controlar ou emancipar, para aprisionar ou libertar, para alienar ou conscientizar.

Tampouco precisaram ouvir a proposta: - “Quem é capaz de” subir de um lado e
caminhando para frente, chegar ao final do banco? Esta pergunta implicaria numa
separacao em dois grupos: os do que sao capazes e os dos que sao incapazes
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(aqueles que nao conseguiriam realizar a atividades). Enfocando-se a performance,
conseguiria-se a super valorizacao daqueles que possuem habilidade para a realizagao
da tarefa e a marginalizagao daqueles que nao a possuem. Gestos seriam idealizados,
buscando movimentos eficazes. Estipularia-se um padrao a ser seguido por todos,
.como se nao houvesse individualidades, como se cada um nao possuisse sua propria

histéria que refletisse em seu modo de agir e no seu estilo de se movimentar.

Ao contrario, nao precisaram ter a preocupagao com o erro. E... se caissem do
mastro? Retornariam para cima assim como fez Peter Pan durante o filme. Quando ja
estavam cansadas de permanecer em coluna, a espera de sua oportunidade, o Capitdo
propds que procurassem outros lugares para poderem treinar, ampliando as

possibilidades de experiéncias e das resolugdes corporais necessarias.

Quase nao houve repeticdo de movimentos, e tampouco realizaram uma
sequéncia de atividades sem sentido, planejadas pelo professor para um bom
desenvolvimento das habilidades das criangas. Os professores tinham clareza do
objetivo que queriam alcangar: equilibrar-se deslocando para frente e para tras, em
superficie elevada; no entanto este conhecimento nao ficou sendo s6 de sua

propriedade.

E necessario que seja vencido o “rango” educacional tradicionalista do
conhecimento ser de posse do professor e, que seja repartido com o aluno, o “por qué”,
a razao, o sentido da a¢ao proposta. Quando a crianga, dentro do contexto simbdlico,
luta sobre o “mastro” (banco sueco), o sentido de sua agdo esta em vencer o Capitdo
Gancho, vindo em auxilio ao Peter Pan. Nao é mais espectadora ou experimentadora

do conhecimento, mas vivente, mergulhada e encarnada em seu papel.

A proposta € ir além do desenvolvimento das habilidades e capacidades motoras,
tao importantes para o desenvolvimento motor infantil, proporcionando para as criancas
a vivéncia de agbes com significado, resgatando a intengdo sempre presente no
movimento, buscando a compreensao de sua ag¢ao corporal.

Corpos soltos, escolha de lugares e intensidade de movimentagdo. Corpos

“descontrolados”, nao dominados, sendo corpo em sua totalidade. Sabe-se que a
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crianga desta faixa etaria, tem como forte caracteristica a intensidade motora e a
fantasia (FREIRE, 1989). Penso que, utilizando esta estratégia de ensino, os dois
aspectos foram privilegiados.

Sendo assim, como poderiamos deixar de trabalhar com o simbolismo em aulas
de Educacao Fisica? A fantasia €& utilizada pelas criancas como recurso para o
enfrentamento da realidade, é o instrumento que possuem para fazer “as coisas
acontecerem”. Deste modo, este aspecto nao deve ser negligenciado pelo professor de
Educacao Fisica na composicdo de sua metodologia de aula e na busca de contetdos

que possuam maior significado para a crianca.

Piaget (1989), em seus estudos sobre o jogo simbdlico, coloca que a crianga
obrigada a adaptar-se ao mundo dos mais velhos, seguindo regras que lhes sao
exteriores, ndo consegue satisfazer suas necessidades afetivas e intelectuais. Desta

forma, busca seu equilibrio, ndo se adaptando ao real, mas deformando-o ao seu eu.

Deste modo, proponho a vivéncia simbdlica como uma das possibilidades de se
trabalhar com a crianga do curso infantil pois, considera a linguagem tipica da primeira
infancia (a linguagem simbdlica), sua caracteristica fantasiosa, assim como a

experiéncia corporal anterior da crianga, respeitando seu momento atual.

Faz-se necessario criar possibilidades para a vivéncia de multiplas formas de
movimentacdo, 0 que permitirA que a crianga reconheca os seus limites e suas
potencialidades na busca da auto-superacao e do enfrentamento dos conflitos surgirem.

Penso que assim, estaremos propiciando a crianga condi¢gdes para
transformacao de sua realidade e possivel superacado das contradicdes presentes em
seu cotidiano. Inicialmente isto se dara na composicao de seu imaginario e a medida

em que va desenvolvendo estruturas para isso, atuara em sua realidade objetiva.

Ha de se propiciar a leitura e a escuta corporal da criangca nas aulas de
Educacao Fisica. Leitura e escuta de um corpo expressivo, de um corpo falante. Corpo
crianga que manifesta em toda a sua totalidade, a corporeidade infantil.

Como nas vivéncias anteriores, propiciou-se o desenvolvimento de habilidades,

especialmente a do equilibrio (dindmico e em deslocamento). Poderiamos pensar que
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abordar somente o equilibrio seria pouco para uma aula toda. Ao contrario, neste caso,
o que permitiu a riqueza da movimentagéo corporal foi justamente a busca de variagdes

dos planos elevados e das dire¢bes de deslocamento que elas exigiam.

Em relac&o ao que foi acima citado, outro aspecto apresentou-se positivamente:
a possibilidade de escolha do local para a realizagdo da atividade. Como as criangas
tinham um objetivo bem determinado (vencer o Capitdo Gancho), aprimoravam-se em
escolher locais que realmente exigissem na execucgdo, a habilidade em equilibrar-se.
Ainda mais, propiciava as crian¢as autonomia de decisdo, ao mesmo tempo uma saida
de uma posigéo autocentrada (a escolha era feita em duplas), para uma postura mais

social, colocando-se no ponto de vista do outro.

Do mesmo modo, a manifestacdo do componente lidico foi altamente
intensificada, a medida em que as criangas ndo se mantinham presa a conducgéo dos
professores, quando estavam trabalhando em duplas, aproximando-se desta forma do
jogo espontaneo infantil. Por outro lado, os educadores, assumindo o papel que Ihes
cabem, estavam atento as intervengdes que eram necessarias ser efetuadas,
objetivando possibilitar propiciar um melhor desenvolvimento da crianga, pertinente a

um processo educacional adequado e favorecedor ao desenvolvimento da crianca.
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llustrag@o da Enciclopédia Delta Junior , v. 4, p. 493

HOJE TEM ESPETACULO?
TEM, TEM, TEM BRINCADEIRA EM QUALIDADE!

- Hoje tem espetaculo? Tem sim senhor!

- E as oito da noite? E sim senhor!

- Hoje tem marmelada? Tem sim senhor!

- Hoje tem goiabada? Tem sim senhor!

- A crianga que chora? E que quer mamar!
- A mulher que namora? E que quer casar!

- E o palhago o que é? E ladrdo de mulher!

Vai, vai, vai comecgar a brincadeira;
Tem charanga focando a noite inteira;
Vem, vem, vem, ver o circo de verdade;

Tem, tem, tem, picadeiro e qualidade...’

® Letra e musica de Sidney Miller
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As criancas chegam a quadra onde se dara aula de Educagdo Fisica e
encontram um palhaco, dangando e rodando ao som da musica. Olham espantadas,
surpresas com a cena. Por outro lado, o palhago desliga o som e virando para as
criangas, toma um tremendo susfo, caindo de costas:

Palhaco (professora de Educacéo Fisica): - Ail Vocés querem me matar de “sustio”

- Meu coragéo até sai correndo! Eu ndo sabia que tinha crianga aqui no circo!

Levanta-se, imitando tirar a poeira da roupa com leves batidas de méo. E
pergunta as criangas:

Palhago: - Mas afinal, o que vieram fazer aqui?

Esperam as criangas responderem. E claro, estas respondem todas de uma s6
vez
Palhaco: - Calma! Calma! Assim eu ndo consigo “sicutar” o que vocés estéo falando!

As criangas agora mais calmas, contam que estavam ali para fazer a aula de
Educacéo Fisica.

O palhago que olhava atento para a explicagdo das criangas, de repente se vira
olhando na diregdo do dono do circo (professor de Educagdo Fisica) que vem
chegando.

Palhaco: - Olhem s6 quem vem chegando! Seu Felisberto, o dono do circo!

Seu Felisberto aproxima-se do local onde estédo todos e, fazendo que ndo esta
percebendo a presenga das criangas, anda de um lado para o outro, esfregando a
cabecga, mostrando-se preocupado.

Felisberto: - Ai, meu Deus! Ai, meu Deus! O que eu vou fazer agora?
O palhago acerca-se dele e o cumprimenta dando um berro proximo ao seu
ouvido.
Palhago: - SEU FELISBERTO COMO VAI!
Felisberto: - Esté louco, Pipoca (o nome do palhago)! Quer me matar de susto!
Pipoca: - Ah! Esqueci de dizer, este € meu nome.
E fazendo cara de “sapeca”:
Pipoca: - Ele também levou um “sustio”.
Felisberto: - Pare de brincadeiras, Pipoca! Estou muito preocupado!

- Vocé sabe, a bailarina foi embora.
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Pipoca: - Ih! Mas isso faz muito tempo!
Felisberto: - Sim! S6 que o malabarista fugiu e foi atras dela!

De méos cruzadas sobre o coragdo, balangando o corpo de um lado para o outro
e piscando muitas vezes o palhago responde:

Pipoca: - E que eles estavam “apeixonados”!

Felisberto: - Pare de brincadeiras, Pipoca! Como vamos fazer hoje a noite?
Pipoca: - Ih! E mesmo néo vai ter “fundi¢do”.

Felisberto: - Ndo & “fundigdo” que fala! E fungédo, funcdo”

Pipoca: - Fique calmo seu Felisberto. Eu ja tenho a solugéo.

Felisberto: Diga logo, qual é?

Pipoca: - E s6 arrumar outro malabarista!

Olhando para as crianc¢as, seu Felisberto diz:

Felisberto: - Ah! E? E onde eu vou arrumar outros malabaristas?
- Vocés sabem onde?

Fica em siléncio, olhando fixamente para as criangas, porém de maneira
tranqdiila para ngo inibi-los. Uma ou ouftra crianga se encoraja e levanta o brago.
Pipoca: - Viu, Seu Felisberto, ndo falei que n&o tinha problema?

Felisberto: - Como assim, ndo estou entendendo?
Pipoca: - As criangas!
Felisberto: - E mesmo, como nédo pensei nisto antes? Vocés topariam?

Aguarda a resposta das criangas que falam todas ao mesmo tempo, erguendo
seus bracos e até pulando.

Seu Felisberto e o palhago Pipoca saem abragando as criancas, entrelacando
suas pernas e batendo com os pés em seus “bumbuns”.

Felisberto: - Vocé vai me ajudar, Pipoca. Eu treino uma turma e vocé treina a outra.
Pipoca: - Combinado, Seu Felisberto.
Felisberto: - Entao venham conosco!

Encaminham as criangas para o local da aula onde o material esta separado,
ficando em locais com alguma distancia entre eles: saquinhos de areia de dez
centimetros de lado, bastbes pequenos de vinte e cinco centimetros de comprimento,
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bastbes maiores de noventa centimetros, raquete e bolinhas de Ping-Pong, bolinhas de
borracha, pinos de boliche, lengcos de filo6 e garrafas PET cheia de &gua para
marcadores.
Felisberto: - Puxa! Sdo muitas criangas! Acho que vamos ter que separar em grupos!
Pipoca: - Que tal assim: cada crianga escolhe quatro amigos e também um material.
Neste momento, cria-se alguma confusdo, tanto para a escolha dos amigos,
como a dos materiais. Com tranqdilidade, os professores vao intervindo, até que se
alcance a solugdo. Quanto aos materiais, o impasse logo se resolveu, pois propusemos
o rodizio de tempo em tempo. Ja, quanto aos amigos, foi mais dificil, porém ao permitir
que um grupo ficasse com mais elementos e outros com menos, foi possivel alcangar

um ponto de vista que agradasse a todos.

Assim se iniciam as atividades. De tempo em tempo propbe-se o rodizio na
escolha de outros materiais, explorando-os em varias possibilidades, imitando alguns
movimentos, dados como modelos e criando outros. Deste modo, dinamicamente,
passam todo o tempo da aula, vivenciando sua motricidade em interagdo constante com
os companheiros e com 0s materiais.

Equilibram os saquinhos de areia em varias partes do corpo. Deslocando-se
devagar e depressa, apoiando-se nos calcanhares e nas pontas dos pés; deslocando
sobre uma linha e entre as garrafas em zig-zag.

Com os bastbes realizam as atividades de equilibra-los em varias partes do
corpo, especialmente sobre a palma da méao estendida; deslocando de formas variadas;
com flexdo e extenséo dos joelhos.

Utilizam a raquete Ping-Pong para equilibrar a bolinha parada ou batendo
seguidamente em baixa altura sobre ela; parados, em deslocamento e desviando de
obstaculos naturais.

Com as bolas de borracha, os pinos de boliche e os lengos de filo realizam
atividades similares usufruindo de suas diferencas de peso, texturas, formas, efc.

Efetuam movimentos de langar e receber com uma méo ou de uma para outra; lancam
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para um amigo e recebem do mesmo; jogam e pegam simultaneamente brincando em

duplas.
Chega ao fim o horario de aula e mal vimos o tempo passar! Professores e

alunos, ficamos mergulhados dentro do contexto fantasioso da aula, embebidos
naquela atmosfera do circo. Posso até arriscar a dizer que enxergamos a lona sobre
nés. Porém, havia se findado o tempo; precisamos nos retirar daquele momento de
fantasia.
Pipoca: - Puxa! Seu Felisberto! Nem vi o tempo passar!
Felisberto: - E mesmo Pipoca, as criancas tem que voltar para a classe1
Pipoca faz cara de choro.
Pipoca: - Snif! Snif! Sniffffffffffffffff!
Felisberto: - Nao chore Pipoca, um dia eles voltam. Ndo é mesmo?
Espera a resposta das criangas que, em sua franca maioria, é positiva!
Pipoca: - Sabe o que é, seu Felisberto? E que eu sou muito “experimental”.
Felisberto: - E sentimental, Pipoca. Sentimental!
- Mas néo importa.
- Bom criangas, antes de vocés irem gostaria de fazer uma pergunta.
- Qual dos objetos foi mais dificil de dominar, porqué?

As criangas d&o respostas variadas, cada um partindo do ponto de vista da sua
habilidade. Sendo que cada crianga é uma, com uma histéria singular e tendo recebidos
diferentes estimulos em seu percurso, assim era de se esperar.

Felisberto: - Claro, é assim mesmo!

- Cada um tem mais habilidade para uma coisa do que para outra.
Pipoca: - Sabe para o que meu cachorro tem habilidade?

- Para fazer xixi no poste!
Responde dando gargalhada.

Felisberto: - Vocé néo tem jeito, Pipoca!

- Bom criangas, até a proxima!
Pipoca: - Entdo, uma salva de palmas para todos nés!

- Estamos prontos para qualquer espetaculo!
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Vai, vai, vai terminar a brincadeira;
Que a charanga tocou a noite inteira;
Dorme o circo, renasce na lembrancga;

Foi se embora e eu ainda era crianga.*

Assim foram as criangas, observadas pelos seus professores, ainda meio
inebriados pela atmosfera de aula que criaram. Ficaram eles ali, parados, buscando na
lembranga, o circo que viveram na infancia.

QUADRO DE ORGANIZACAO DAS ETAPAS DA AULA

CENARIO: Circo do seu Felisberto, ndo possuindo espacos determinados fixamente e
sim passando a idéia de que todo espago ocupado durante a aula € o espacgo do interior
da lona.

MATERIAL UTILIZADO: Saquinhos de areia (10 cm?)

MATERIAL REPRESENTADO: Material para treinamento do Malabarista

ACAO MOTORA REALIZADA / REPRESENTADA: Equilibrar em varias partes do
corpo; deslocando-se devagar, depressa, apoiando-se nos calcanhares e nas pontas

dos pés, sobre uma linha e entre as garrafas em zig-zag / Treinamento para ser
Malabarista

MATERIAL UTILIZADO: Bastbes pequenos (25 cm)

MATERIAL REPRESENTADO: Bastao de Equilibrio

ACAO MOTORA REALIZADA / REPRESENTADA: Equilibrar em varias partes do

* Letra e Musica de Sidney Miller
15¢




corpo, especialmente sobre a palma da mao estendida; deslocando de formas variadas;
com flexdo e extensao dos joelhos; Langar para cima e pegar com a outra mao /

Treinamento para equilibrar o bastdo e malabarismo com clavas

MATERIAL UTILIZADO: Bastdes maiores (90 cm)

MATERIAL REPRESENTADO: Bastées de Equilibrio

ACAO MOTORA REALIZADA / REPRESENTADA: Equilibrar em varias partes do
corpo, especialmente sobre a palma da mao estendida; deslocando de formas variadas;
com flexdo e extensao dos joelhos / Treinamento para equilibrar o bastao

MATERIAL UTILIZADO: Raquete e bolinhas de Ping-Pong

MATERIAL REPRESENTADO: Material para treinamento do Malabarista

AGAO MOTORA REALIZADA / REPRESENTADA: Equilibrar a bolinha parada ou
batendo-a seguidamente em baixa altura; parados, em deslocamento e desviando de

obstaculos naturais / Treinamento para ser malabarista

MATERIAL UTILIZADO: Bolinhas de borracha, Pinos de boliche e Lencos de fil6

MATERIAL REPRESENTADO: Bolinhas, Clavas e Lengos

ACAO MOTORA REALIZADA / REPRESENTADA: Realizar atividades similares
usufruindo de suas diferencas de peso, texturas, formas, etc.; Lancar e receber com

uma mao ou de uma para outra, para um amigo, simultaneamente brincando em

duplas. / Malabarismo com bolinhas, clavas e lencos
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APRESENTACAO DE COMENTARIOS INTERPRETATIVOS

De que modo foram convidadas as criangcas a mergulharem no mundo da
fantasia? Como foi feito o convite para adentrarem ao portal do mundo do faz-de-

conta?

Através do palhago, dancando e girando na quadra, desde o momento que as
criangas puderam avista-lo. Estas situagdes insdlitas, sdo geradoras de conflitos para
as criangas?

- O que faz um palhaco na escola?
- O que vai acontecer hoje?
- Quem sera que é?

Sao perguntas que podem ser feitas, ndo digo aqui de modo verbal, pelas
criancas. O fato é: algo € suscitado e esta € a chance que temos, para trazé-las ao
mundo da fantasia., 0 mundo da imaginacao.

Esta vivéncia, como as outras, ndao apresenta preocupacado com a eficacia dos
movimentos, nao com um padrdo a ser seguido por todos e mais, assim como a
brincadeira, € um espaco de experimentacdo. Nao poderia ser diferente, ja que na
idade em que se apresentam as criangas do curso infantil, ndo interessa caminhar em
direcdo a performance, mas sim ao aumento do repertdério motor, chamada por
Gallahue (2001) de Fase das Habilidades Fundamentais. Nesta fase em especial, sao
muito importantes as experiéncias motoras pelas quais a crianga passe, para a

construcdo de uma base de movimentos, que lhe servirdo por toda a vida.

Penso ter trazido nesta aula, um equilibrio saudavel entre duas func¢des do jogo:
a educativa e a ludica, pois permitiu a experimentagao livre das criangcas em relagao
aos materiais € em conjunto com seus pares, a0 mesmo tempo que a estratégia
adotada do trabalho em pequenos grupos (pequenos porque ainda caminham em
direcdo a socializagdo) permitiu a intervencdo do professor, propondo-lhes novas

formas de manipular os materiais.
161



Caracteriza-se aqui uma nao preocupag¢do com o produto da aula, mas sim o
processo que poderia ser vivenciado pelas criancas. Nao apresentou-se uma
preocupac¢do em prepara-las para o futuro, mas antes, em propiciar a vivéncia do
presente, dando-lhes a oportunidade de experimentar situacbes e manipulagbes
diversificadas, respeitando as individualidades em relacdo as habilidades de cada
crianga, j4 que se tratavam de movimentos manipulativos e supostamente, pela
similaridade aos movimentos do malabarista, mais dificeis de ser executados.

Outro aspecto a ser observado € em relagdo a possibilidade do erro, como parte
do processo, nao s6 por nos encontrarmos em uma situacdo imaginaria (onde tudo &
possivel - qualquer erro ocorrido ou causado, pode ser desfeito) mas antes, pela
estratégia de aula que foi adotada. Estando a criangca em grupo, treinando para ser
malabarista, experimentando novas combinagdes de movimento e desafiando-se, a
expectativa do erro é presente. Pode-se observar por muitas vezes, bastées, bolinhas
ou pinos cairem, sem que iSso causasse 0 menor constrangimento para ela. Este me
parece um principio a ser respeito pela escola, que deveria ser o espago do erro e da-
tentativa, da construcdo de situagdes e combinagbes possiveis em direcdo ao acerto.
Neste caso, privilegia-se a utilizagdo do erro como forma de regulagéo, propiciando-a
tanto em nivel motor como na construgao do préprio simbolismo.

Afastando-se o fantasma do erro, pode-se encontrar o desejo de superacao
presente em quase todo o processo. Havia uma dupla relagdo da criangca com o
brinquedo apresentado: o desejo de domina-lo, a0 mesmo tempo que ele a desafiava,

estava ali envolvida uma aspiracdao maior do que o simples cumprimento de tarefa.

Muitas habilidades manipulativas foram necessarias para o desenvolvimento da
atividade: equilibrar e lancar e receber foram as mais abordadas. A variedade dos
materiais (forma, peso, texturas, velocidade de queda) utilizados levou as criancas a
poder ampliar suas possibilidades de movimentagao, assim como propiciou que estas
trabalhassem com os conhecimentos fisicos inerentes aos materiais ou as agdes
realizadas, apropriando-se destes.
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Representando estar dentro do circo, depois de ter adentrado a esse mundo de
fantasia, conduzidos pelos personagens representados pelos seus professores €, com a
intencdo de ajudar o seu Felisberto a resolver o problema da falta do Malabarista, as
criancas aceitam uma ilusdo temporaria, vivem um momento de suspensido da
realidade, encarnando este personagem, imitando suas agbes. Isto permite que as
criangas aceitem os materiais fornecidos pelos seus professores, como significantes

(materiais reais) para se referirem como significados (materiais do Malabarista).

A aceitagéo da ilusdo de estar no circo, de possuir o material do Malabarista, de
ser este personagem, motiva as criancas a tentarem realizar movimentos, imitando o
seu papel. Tal representacédo suscita que a crianga realize experimentagdes e utilize os
esquemas motores que ja possui em novas combinagdes, buscando resolver os
desafios que se apresentam, reconhecendo melhor suas possibilidades e ampliando o

conhecimento de seu préprio corpo.

O trabalho em grupos favorecera a troca entre os parceiros, através da
expressdo verbal e corporal, possibilitando as criangcas uma maior variagdo de
movimentos, experimentando corporalmente, o ponto de vista do outro. Tal ambiente
cooperativo, cria a possibilidades da construcdo de uma agdo mais socializada por
parte da crianca.

Nesta vivéncia, diferente das anteriores, ndo se apresenta uma briga entre “o
bem e o mal’, mas sim um desafio a ser conquistado, uma “briga” com as suas

possibilidades.
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MANIFESTACOES COMUNS
AS DIVERSAS VIVENCIAS

A quadra encontrava-se vazia, o parque também. Alice, a menina, havia
passado um longo tempo sentada sobre um galho da frondosa seringueira a

observar o que se passava, 0 que vivenciavam as criangas e seus professores:
- Nossa, quantas histérias! Pensava a menina em voz alta.
- Quantas aventuras viveram esses personagens!
- E, como brincaram estas criangas!

- Mas de fato, apesar de serem histérias diferentes, mostram muitas coisas
parecidas.

- Psiu! Deixem-me escutar!

Apbs termos feito a analise das vivéncias simbdlicas, identificando as
manifestacdes da Motricidade, do Simbolismo e do Ludico, através de comentarios
interpretativos, relacionando-os com os principios levantados nos pressupostos

teoricos utilizados para fundamentar esta dissertagdo, buscaremos realizar um

164



agrupamento de feixes conceptuais, levando-se em conta as manifestacées

comuns as diversas historias.

Em todas as vivéncias simbdlicas trabalhadas, pode-se perceber o indicio de
um “portal” imaginario a ser ultrapassado pelas criangas para que adentrassem
definitivamente ao mundo de faz-de-conta, onde se desenvolveriam as aulas. Tal
passagem nao era realizada de forma abrupta, o que se dava era o
encaminhamento continuo do mundo objetivo ao subjetivo da crianga, que se
desenvolvia em decorréncia dos estimulos dados pelos professores, convidando

as criangas a encarnarem um personagem.

Nas histérias da Rapunzel, iniciou-se através do contar a histéria para as
criangas, do comentario dos professores sobre a linda voz da princesa, até que
definitivamente parte em sua aventura para resgatar a moga ou, num segundo
momento, para derrubar a Bruxa de seu castelo. Ja4 na vivéncia do Capitao
Gancho que luta contra Peter Pan, o incentivo para se adentrar a histéria foi dado
as criancgas pelo filme passado em sala de aula. Em seguida ao se depararem-se
com os dois personagens lutando sobre o banco sueco e, de modo decisivo,
guando pegam suas espadas para iniciar seu treinamento para sua luta pessoal.
Ja na vivéncia do circo, este caminhar inicia-se com as criangcas encontrando o
palhaco a danc¢ar na quadra (tendo a musica relativa ao tema ao fundo), depois
com a chegada de seu Felisberto (0 dono do circo) relatando a fuga do
Malabarista e, por ultimo, quando aceitam o convite para substitui-lo. Pode-se
ainda perceber que a leitura da histéria, o assistir a um video ou ainda a musica
relativa ao tema que se trabalha, aliada a composicao do personagem (fantasia e
magquiagem) sao elementos que favorecem o encaminhamento das criangas para
o mundo imaginario, ou melhor dizendo, simbdlico, onde aconteceram as

vivéncias.

Em todas elas pode-se identificar que as criangas utilizavam-se de sua
capacidade de representacdo para simbolizar uma situacido vivida (observavel
como subir no banco sueco e deslocar-se, por outra que se supunha

imaginativamente (lutar contra o Capitdo Gancho), aceitando temporariamente
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uma ilusdo, vivendo provisoriamente um personagem, suspendendo
momentaneamente a realidade, substituindo-a por outra imaginada (CALLOIS,
1990). Melhor dizendo, representava os significados (acontecimentos ausentes)
pelos significantes (simbolos ou a situagdo simbolizada), diferenciando-os na
realizacdo da atividade, em seu “jogo simbdlico” (PIAGET, 1990).

Ao simbolizar, a crianga da aos fatos e aos objetos, significados proprios e
pessoais, ou seja, sdo simbolos individuais e motivados, sendo que isto pode ser
percebido com maior facilidade na aula em que lutaram contra a Bruxa e a
derrubavam, deixando as marcas de seus dedos nos bragos da professora. Que
significado teria para cada crianga a luta contra a Bruxa? O que significaria para
elas? Assim, jogando simbolicamente deformam a realidade de acordo com as
suas necessidades, buscando dar solugido ao seus conflitos, reequilibrando-se,
nao se preocupando com as sangdes (ja que estas acontecem com desejam as
criancas, em seu mundo imaginario), (PIAGET, 1990).

Outro aspecto demonstrado pelas criancas foi o comportamento
despreocupado, tipico dos momentos de brincadeiras. Foi brincando e jogando
simbolicamente que as criangas aprenderam e viveram experiéncias significativas.
Brincaram no espago de experimentacdo (nem interno, nem externo) mas
intermediario entre os dois, provavelmente para diminuir ou liquidar a tensao
existente eles (WINNICOTT, 1975).

Nao tinham as criancas durante as vivéncias analisadas, a intencao em
aprender jogando, pois tal objetivo era relativo aos professores. Para as criangas o
jogo possuia um fim em si mesmo: a diversao, a aventura imaginarias tipica das
brincadeiras infantis. Como esses enredos traziam uma proposicdo aceita pelas
criancas, toda a agdo motora realizada a partir daguele momento apresentava
uma intencdo, quer dizer, havia um interesse a ser conquistado: salvar a
Rapunzel, vencer a Bruxa e o Capitao Gancho ou assumir o papel do Malabarista.
Era esse o significado que possuia para as criancas o contetdo desenvolvido.
Saltava-se o muro para entrar no quintal da Bruxa e nao para desenvolver a

habilidade de trepar. Deslocava-se sobre o mastro para lutar contra o Capitao
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Gancho e nao para desenvolver equilibrio. Lancava-se a bolinha para cima e a
agarrava para vir a ser o Malabarista e ndo para desenvolver a habilidade relativa
a manipulagado. Representando e movimentando-se nesta direcdo as criangas
puderam desenvolver suas habilidades e capacidades, conhecer melhor seu
corpo, conquistar o espago que as rodeava. A cada novo obstaculo a ser
superado, conflito surgido ou proposta a ser alcangada, necessitavam utilizar-se
de suas estruturas anteriormente adquiridas, em novas combinac¢oes, criando uma

nova composi¢cao que lhe desse suporte para a agéo a ser realizada.

Somam-se ainda as estratégias utilizadas e o incentivo a participagao das
criancas, expressando-se verbalmente, através da tomada de decisdo (Que
caminho seguir? Como fazer para salvar Rapunzel?), na toca entre os pares (no
trabalho realizado em grupo na vivéncia do circo) e na compreensao da agao
realizada (Que movimento foi mais facil realizar? Quando tiveram mais medo?) as
criangcas puderam, partindo do seu ponto de vista individual envolver-se em
situacgdes, que exigiram realizar escolhas (s6 desenvolve autonomia quem pode

escolher) e um comportamento mais socializado.

No contexto das vivéncias interpretadas, a possibilidade de errar esteve
presente pois, ao realizar as atividades, as criangas podiam fazé-las de acordo
com as suas possibilidades, respeitando seu modo singular de ser (por exemplo
sentando-se para saltar o muro se tivesse medo), sem seguir um padrdo
determinado de movimento. Consequentemente ndo era apresentada a crianca
uma forma correta de executa-lo, como, também nado havia uma forma incorreta.
Ao mesmo tempo, na realizacao da aula, dentro de um contexto simbdlico, onde
“nada é impossivel e tudo pode acontecer”, nao existiam erros e sim tentativas mal
sucedidas que, a qualquer momento podiam ser reiniciadas. Firma-se deste modo,
uma preocupacao com o processo educacional da crianga € nédo com o produto
final, como deve ser nas escolas de educacao infantil que respeitam o ritmo de
desenvolvimento das criangas, pois, sendo este inicio da escolaridade, havera
tempo que se desenvolvam saboreando o tempo da infancia (MARCELLINO,
1997).
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Estabelece-se deste modo, um equilibrio na escola entre a funcao ludica e a
funcao do jogo no contexto educativo, trazendo-o para o espaco da aula, o que é
fundamental para a infancia que tem sido furtada constantemente do tempo e do
espagco para a vivéncia da brincadeira. Permite-se criar um ambiente de
resisténcia a dominacgao cultural que € impingida a infancia, buscando (se tiverem
consciéncia disto) a mudancga desta realidade, pela vivéncia dos sonhos que pode
sonhar, pois a criacdo se inaugura na imaginagdo (MARCELLINO, 1997).
Respeita-se a necessidade primordial da crianga, criando-se um espacgo/tempo
para o brincar.

Foi possivel observar também, corpos em movimento, sem as amarras de
quadriculados ou colunas, manifestando corporaimente seus desejos e aspiragdes
(de salvar a Rapunzel, derrubar a Bruxa, vencer o Capitdo, ser um Malabarista),
experimentando sua possibilidades de movimento (escapando da Bruxa,
escalando as trancas da Rapunzel, lutando sobre as raizes da seringueira),
utilizando-se das habilidades que possuia. Podemos dizer ainda mais: buscando
solugbes possiveis para os desafios ou conflitos que se deparavam. Nao se
bastavam como corpos submissos ao cumprimento das tarefas impostas, mas
corpos sujeitos, buscando a sua auto-superacdo, expressando pela sua
motricidade seu jeito préprio de ser.

E nao sei..., talvez nao possa afirmar..., mas penso ser possivel enxergar,
por sobre os ombros daqueles professores, uma crianca a lhes dar dicas de como
€ que crianga gosta de brincar...

Alice: - Ai meu Deus! Adulto fala de um jeito tdo complicado!
- N&o sei, ndo! Mas que penso as criangas estavam mesmo, era brincando!
E descendo da seringueira:
- Vou-me embora! Ainda tenho muito tempo, ndo preciso me preocupar com

isso agora!
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CONSIDERAGOES FINAIS OU
SERA QUE FORAM FELIZES PARA SEMPRE?

Ao iniciar o presente trabalho, imaginei que, ao chegar ao seu final, conseguiria
obter a resposta ao problema colocado em seu inicio. Como era de se esperar,
enganei-me. Ao contrario, possuo agora mais perguntas do que antes e isto ndo me
parece estranho; afinal, quando mergulhei mais profundamente nas teorias escolhidas
para fundamentar o trabalho, percebi quao parco era o meu conhecimento. O que de
fato aconteceu, é que ao realizar esta dissertacdo, tomei consciéncia do trabalho que
vinha realizando durante alguns anos. Desta forma, ao invés de tentar demonstrar as
minhas conclusdes, procurarei realizar algumas consideragdes, referenciadas nas

observacoes registradas no desenvolvimento deste trabalho.

Nos capitulos anteriores, os trés temas principais desta dissertagdo: a
Motricidade, o Simbolismo e o Ladico — ficaram fortemente determinados. Estao os trés
de tal forma relacionados, que é quase impossivel percebé-los em contornos
separados. Este fato ficou bem caracterizado ao se tentar interpretar as vivéncias
simbdlicas. Como separar cada um dos aspectos quando observamos uma crianca
lutando contra o Capitao Gancho? Em sua agao, o que é relativo a sua motricidade, ao
componente simbdlico ou lidico? Nao ha como separa-los, uma vez que, formam juntos
uma unidade complexa de expressao. Na verdade a dicotomia, que ainda se faz,
certamente & decorrente de nossa visdo cartesiana.

Assim, ao buscar responder ao problema desta dissertacdo: “Propiciar a
manifestagdao da Motricidade, do Simbolismo e da Ludicidade infantil é relevante para a
acdo educativa da crianga nas aulas de Educacdo Fisica?”, pergunto: - Por que
incentivar as manifestacbes dos aspectos relativos aos trés temas nas aulas de
Educacao Fisica infantil? O que faz esta acdo ser relevante para o aprendizado da
criangca?

Ao tratarmos da educacéo infantil relativa a primeira infancia, encontraremos as

criancas num fértil periodo de construcdo de brincadeiras e jogos, especiaimente
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aqueles relativos ao simbolismo. A crianga esta elaborando uma forma de pensamento
objetivo-simbélico, assim como Alice. E uma crianca curiosa, que busca conhecer a
realidade, deparando-se com um mundo construido pelos adultos, sem no entanto
compreendé-lo. Apesar das regras impostas por eles (as quais lhe sao arbitrarias) cria
um outro mundo pessoal e diferenciado, onde tudo se torna possivel, assimilado as
suas vontades, sem incorrer no risco de sangdes por outros determinadas, alcangando
o prazer ludico na efetiva manifestacdo desta assimilagdo. Em outras palavras, joga
simbolicamente, buscando solucionar seus conflitos ou satisfazer seus desejos,
possibilitando sua adaptagao psiquica ao mundo exterior. Através do jogo simbdlico, a
crianca cria a possibilidade de construir a representacdo do mundo através do que
apreende da realidade.

Alia-se ao jogo simbdlico outra funcdo de representacdo: a linguagem, que
permite uma troca muito maior entre os individuos, assim como uma maior mobilidade
de pensamento. Do mesmo modo, utilizar a vivéncia simbdlica como estratégia de
ensino, permite o compartilhar dos jogos de ficcao.

Na perspectiva de arranjar solugcdes adequadas ao processo que se apresenta,
no desenrolar do enredo, a linguagem vem a ser um recurso essencial na troca de
individuos para a tomada de decisdo do grupo. Ainda, depois de terminada a vivéncia,
permite as criancas a reconstrugio verbal das situagbes vividas, o que permitira a
compreensao da acao realizada, favorecendo a exteriorizacao do pensamento infantil.

Desse modo, considerar a utilizagdao de uma linguagem prépria do mundo infantil
(a linguagem simbdlica) como uma estratégia de ensino possivel para as aulas de
Educacao Fisica infantil, & respeitar a crian¢a, deixando-lhe a mensagem que ela &
aceita como é, respeitando sua forma de pensar simbolicamente, propria desta faixa
etaria. Além do mais é considerar as caracteristica préprias ao seu desenvolvimento,

possibilitando um modo adequado de intervencéo.

De que modo isto poderia ser feito? Uma das formas possiveis, como ja citamos
anteriormente, seria através das Vivéncias Simbolicas, ou seja utilizando-se de uma

estratégia de aula que consiste em conduzir os alunos a vivenciarem uma historia,
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realizando agdes motoras significativas dentro do contexto em que se inserem, atuando

o professor como elemento facilitador e orientador do processo.

Pergunto entao: A “Vivéncia Simbdlica” vem a se constituir a proposta de utilizar

o “Jogo Simbolico” nas aulas de Educacgao Fisica?

Nao! A proposta é de considera-lo na construcéo de uma metodologia para aulas
de Educacao Fisica Infantil, de modo que permita trabalhar com seus contetdos, de
modo mais significativo para as criancas. O Jogo Simbélico traz em seu contexto o jogo
espontadneo da crianca, sendo esta uma proposta formalizada pelo professor (nao
caberia chama-la assim).

Esta proposta - a vivéncia simbédlica - contempla a possibilidade de
enriquecimento dos processos vividos em aula através da representacao, utilizando-se
de varios significantes (materiais, personagens, etc.) para referir-se a significados
(locais, fatos, etc.). Pela agao corporal (desenvolvendo suas habilidades e capacidades
motoras) a crianca explora suas possibilidades. Pela intervengao do professor, busca as
solugdes possiveis para resolver os conflitos e superar os obstaculos surgidos no
decorrer do enredo. Esta acao do professor € fundamental para o desencadeamento
deste processo, o que a torna, profundamente relevante. Podemos dizer que esta
estratégia de ensino, valoriza o jogo simbdlico, além de criar condi¢cbes para que ele se
manifeste em toda a sua plenitude. O fato & que na Educacao Infantil, o simbolismo
deve ser considerado, pois apesar de ser espontaneo na crian¢a, se manifestara em
toda a sua intensidade, se encontrar um ambiente adequado. Esse é o contexto que
esta metodologia de aula traz: a de elemento potencializador para o desenvolvimento
da funcao simbdlica, da capacidade de representacao e consequente desenvolvimento
do pensamento infantil.

Enquanto se processa a historia, as criangas vao realizando os movimentos
propostos a seu modo, na tentativa de encontrar solugbes para os conflitos, que
gradativamente s&o propostos. Desta forma, os movimentos passam a ter significado
para a crianga € nao se resumem numa repeticdo cansativa de gestos ou ao

cumprimento de tarefas, advindas, por exemplo, da proposicao: - Quem é capaz de...?
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Ha diferencgas significativas entre propor as criangas escalar um obstaculo (um plinto de
seis gavetas por exemplo) para ver quem é capaz de chegar ao alto, ao invés de
escalar a torre onde esta a Bruxa, que tem como prisioneira a moga de longas trangas
(chamada Rapunzel), com o objetivo de salva-la. A habilidade motora desenvolvida
pode ser a mesma, mas arrisco-me a dizer que, no segundo caso a possibilidade de
desenvolvé-la € muito maior, pela motivacdo que o objetivo apresenta. Nao é s6 o
objetivo que foi proposto pelo professor, mas o objetivo que foi “assumido” pelo grupo, a
partir do momento que se propuseram adentrar na historia. Neste tipo de aula, a
vivéncia da motricidade infantil extrapola o objetivo de desenvolvimento motor, pois a
crianca realiza a atividade, tomada completamente pela brincadeira e pelo simbolismo,
interagindo com todas as suas possibilidades, seus medos, etc., como toda a sua forma
de ser, expressando o ser humano que é. Assim, pela agdo corporal a crian¢a

desenvolve suas habilidades, pela intervencao do professor busca solugdes possiveis.

No caso, o conhecimento passa a ter para a crianga, um significado pessoal e
esta ndo cumpre a proposta pela obediéncia (que € uma caracteristica desta faixa
etaria), mas sim pelo objetivo simbolicamente motivado; a criangca nao € obrigada a
aceitar uma proposta arbitraria vinda do adulto a quem, em sua opinido, lhe compete

obedecer.

Tomando como exemplo, durante uma das aulas vividas por nés, cujo objetivo
era que as criancas fossem atras de um pote de ouro deixado por alguns duendes, um
de meus alunos criou uma situagao inusitada: adotou como seu personagem, o “Power
Ranger Azul”, pois o julgava preparado para enfrentar os possiveis perigos da floresta
que teriamos que atravessar. Esta crianca, vivenciou todo o processo da aula
incorporado neste personagem, apresentando solugdes diferentes das demais criangas,
para situacdes que nés deparavamos.

Desenvolver a aula como uma histéria a ser vivenciada, permite que as criancas
encarnem personagens e tragam para eles caracteristicas préprias, decorrentes de sua
realidade interna e individual. Assim, suas vivéncias, de acordo com as propostas
realizadas e interrelacionadas com as necessidades, pode se dar de modo coletivo, em

pequenos grupos ou ainda individualmente. Desta forma, no processo de criacdo das
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aulas é importante que se valorize a variagdo de historias, para que seja possivel
atender diversamente a todas as criancas do grupo. Isto propiciara a aplicagdo das
estruturas afetivas, que de modo construtivo, foram adquiridas diante de novas
situagoes.

As diferencas individuais devem ser consideradas, pois cada histéria tem um
significado singular para cada crianga e toca diferentemente a cada um. Isto depende
do modo como a crianga lida com a sua realidade naquele momento, assim como com
os aspectos que lhe s&o inconscientes e tudo o que contribui para a construgéo de sua
forma particular de ser e de se expressar. Oportunizar, propiciar este jogo é
fundamental para possibilitar a diminuicdo da tensdo entre a realidade interna e a
externa de cada crianca, ja que a brincadeira acontece na area intermediaria de
experimentacédo, que se localiza entre as duas anteriores (WINNICOTT, 1997).

Do mesmo modo, deve-se respeitar as nuancas existentes em cada faixa etaria,
sendo fundamental que as histérias venham se aproximem gradativamente da
realidade. Sendo importante trabalhar com cenas ordenadas, permitindo a participagao

coletiva, em direcéo ao jogo de regras, caracteristica da proxima fase que se apresenta.

Como se pode observar, tal estratégia, vem contribuir significativamente ao
desenvolvimento da crianga, explorando suas habilidades, tanto em relagdo ao
desenvolvimento do pensamento, da afetividade com também da representacido, em

direcédo a busca de um maior equilibrio do psiquismo infanti

Para que isso ocorra, a atuagao do professor é fundamental. Ao propor a entrada
na historia, o educador age como se abrisse um portal convidando as criancas para
adentrar neste novo espaco, de suspenséo do real, de fantasia, com espacos e tempos
delimitados. Espaco de experimentacdo onde tudo sera possivel. O professor a
convida, caminhando conjuntamente na histéria e ao final da aula, a traz de volta a

realidade.

Faz este mestre, o papel do Coelho Branco, instigando as criang¢as curiosas a
segui-lo para um novo mundo (em suas aulas), um mundo de diversas possibilidades.

O professor encarna um personagem, propiciando que as criangas encarnem os seus,
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trazendo para esse lugar imaginario, seus proprios significados internos, seus
simbolismos, ora individuais, ora coletivos, dependendo de como cada crian¢a
mergulha nesta vivéncia.

Ao mesmo tempo que orienta as criangas, o professor torna-se companheiro de
brincadeira (mais experiente € verdade), oferecendo atividades que estimulem a
experimentacdo e o espirito cooperativo, favorecendo o sentimento de pertinéncia a
uma comunidade. Utiliza-se do jogo simbdlico infantil, criando um ambiente positivo,
que favorecga a interacao entre os pares e, sem exigir um corte abrupto, a sua postura

autocentrada caminha em direcdo a uma participagdo mais socializada.

Penso que o professor tem que lutar por uma aula mais ludica, para seus alunos
e também para si, o que a tornara duplamente divertida. Possibilitar a vivéncia cotidiana
do ludico, levando em conta as caracteristicas da infancia contemporanea, que tem sido
freqiientemente furtada deste espaco, sem exacerbar a preocupacdo com o futuro,
criando condi¢des para a vivéncia do presente e para o tempo de saborear a infancia
(MARCELLINO,1997), é permitir que a crianca viva plenamente a sua integralidade.

Importante ressaltar também, que este trabalho foi construido em parceria com
outros profissionais que atuavam com as criangas, em especial as professoras de
Classe e a professora de Musica. Possuiu também, como foi relatado no primeiro
capitulo, o trabalho de intervencao da coordenacdo pedagégica, estimulando-nos a
buscar fundamentacao, criando espago em reunido pedagodgica para a divulgacédo do
trabalho e motivando-nos a dar continuidade ao processo, compartilhando conosco da
alegria que nos tomava a cada etapa alcancada.

Por outro lado, isso ndo quer dizer a vivéncia simboélica ndo possa ser utilizada
como estratégia de ensino, se nao encontrar condi¢des ideais, tanto espaciais, como
materiais ou de relacbes. Pelo contrario, por trabalhar num contexto simbélico,
imaginario, “onde tudo é possivel”’, necessita da utilizagdo de poucos recursos. Digo
isso pois, ja pude realizar o mesmo trabalho em outra escola, onde a quantidade de
material e espago era muito pouca e a intervengcdo da coordenacdo pedagogica
praticamente inexistente. O que ndo podemos permitir & que, baseada na tese de falta
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de condigbes, deixemos de desenvolver um trabalho adequado com nossos alunos,
permitindo seu melhor desenvolvimento, pois amplas sdo as possibilidades quando

falamos em Educacao Infantil.

Chegando ao término deste trabalho, posso dizer que algumas perguntas nao
querem calar: - Conseguiriamos ampliar o desenvolvimento desta estratégia de ensino,

apresentando as criangas maiores possibilidades de escolhas? Como isso seria feito?

Penso na construcdo de uma vivéncia simbdlica interativa, onde as criangas
poderiam escolher entre dois ou trés caminhos a seguir para salvar a Rapunzel
(anteriormente estruturados pelos professores), ou ainda, formas diferenciadas para
subir a torre, etc. Sem duvida, um leque maior de opc¢cbGes permitiia um maior
desenvolvimento da autonomia infantil, assim como de seu pensamento e de sua
motricidade.

Ainda, me instiga: - Quais seriam as lembrancas desta brincadeiras que
comporiam o imaginario de cada crianga quando fossem adultas? Quais seriam as
consequéncias do ‘furto do Ladico” (MARCELLINO, 1997) na composi¢ao deste?

E cedo para responder. Qualquer uma destas perguntas, poderia desencadear
novos problemas e de novas pesquisas. Quem sabe?... Tomaral...

Para finalizar, este trabalho traz, por parte da pesquisadora, um desejo: poder
compartilhar com outros profissionais a experiéncia vivida, ndo como uma “proposta
modelo”, mas como uma possibilidade ou um ponto de partida. O que me anima a fazer
isso € poder escutar, durante todo o tempo da execugédo deste trabalho, o riso e as falas
infantis de meus alunos (assim como o aviador ouvia as gargalhadas do Pequeno
Principe quando este virou uma estrela), que me acalentaram durante os dias e noites
de escrita, possibilitando sentir-me acompanhada, assim como a mulher em gestacao
ao sentir os sinais de seu filho em sua barriga.

Quero ainda poder partilhar aquilo que descobri, ao me propor debrucar sobre
essa estratégia de ensino, para entender o que fazia a mim e aos meus alunos felizes
na aula, desejando que esta possibilidade se espalhe para outras criancas, pela mao de
seus professores: ser felizes nas aulas de Educacgao Fisica e quem sabe..., algum dia
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E foram felizes para sempre ...

SINTESE DAS CONSIDERAGOES FINAIS

Os trés temas chaves desta dissertacdo (o Simbolismo, a Ludicidade e a

Motricidade) apresentaram-se fortemente relacionados.

E importante considerar o jogo e a linguagem simbélica, condutas relativas a fungao
de representagdo, por apresentarem-se fortemente presentes na faixa etaria da
Educacao Infantil.

No desenvolvimento das vivéncias simbdlicas, a crianga, pela sua ag¢do corporal

desenvolveu suas habilidades e pela intervencao do professor, buscou solu¢cdes
possiveis.

No processo vivido, os movimentos apresentaram um significado - contrario a uma

repeticdo cansativa de gestos ou a tentativa de “ser capaz...”.

As diferencas individuais foram consideradas, tanto pela inexisténcia de um padrao
de movimento a ser seguido, como pelo simbolismo que encaminhou a ag¢ao da
crianca.

Possibilitou-se que a crianga brincasse em um espaco de experimentagado, “onde
tudo é possivel”’, pela vivéncia imaginativa da crianca.

O desenvolvimento deste tipo de estratégia de ensino, proporcionou um caminhar

gradativo das criangas, partindo de uma posigcao autocentrada indo em dire¢édo a
uma participagao mais socializada.
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