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RESUMO

Este estudo teve a intenc¢fo de analisar a inser¢fo da Educagdo Fisica na Educagio
Infantil na Rede Municipal de Goidnia a luz das contribui¢des teénicas de Henri Wallon (1980;
1998) e Lev S. Vygotsky (1994), a partir das categorias movimento, jogo, afetividade e
interagio, desvelando sua importincia no processo de aprendizagem e desenvolvimento
infantil. Buscamos ressaltar e discutir o Referencial Curricular Nacional para a Educagio
Infantil, tendo em vista que este € um documento que se pretende hegemoOnico e esta presente
nas mstituigdes de Educacio Infantil como referencial para a construgio e elaboragio da
pratica pedagdgica. Para tanto dialogamos, no primeiro momento, com as obras que compdem
a bibliografia do Referencial Nacional Curricular para a Educacfo Infantil (RCNEI), como
L.S.Vygostky{1994), HWallon (1980;1998), L Galvio (1992), Piaget (1990), Freire (1991),
W. Benjamin (1984), DB. Elkonin (1998), G. Wajskop(1997), entre outres. Com vistas a
analisar suas obras, contrapondo-as na tentativa de desvelar as diferentes concepgdes de
crianga, aprendizagem e desenvolvimento infantil, movimento e jogo/brincar presentes no
Documento. No segundo momento da pesquisa, estabelecemos um didlogo entre a pratica
pedagogica de 10 (dez) professores de Educagiio Fisica de Goidma e a tecria de Henri Wallon
(1980, 1998) e Vygotsky (1994). Tendo como categorias de analise o movimento, a
afetividade e a interacdo. Buscando estabelecer uma relac3o entre a pratica pedagogica e os
processos de aprendizagem e desenvolvimento infantil. Com este estudo pretendemos ampliar
as discussdes da area no que se refere ao trato destas categorias, buscando compreender sua
importincia para a primeira infincia, bem como o papel da Educacio Fisica e da cultura
corporal neste contexto educativo.
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ABSTRACT

This study had the intention of analyzing the insert of the Physical education in the
Infantile Education in the Municipal Net of Goiinia to the hight of Henn Wallon's theoretical
contributions (1980;1998) and Lev S. Vygotsky (1994), starting from the categories
movement, game, affectivity and interaction, revealing his/her importance in the learning
process and infantile development. We looked for to stand out and to discuss Referental
National Curnicular for the Infantile Education, tends in view that this is a document that
hegemonic is intended and it is present in the institutions of Infantile Education as referential
for the construction and elaboration of the pedagogic practice. For so much we dialogued, in
the first moment, with the works that compose the bibliography of National Referential
Curricular for the Infantile Education (RCNEI), like L.S.Vygostky (1994), H Wallon
(1980;1998), LGalvio (1992), Piaget (1990), Freire (1991), W. Benjamin (1984), DB.
Elkonin (1998), G. Wajskop (1997), among others. With views to analyze their works,
opposing them in the attempt of revealing the different child conceptions, leaming and
infantile development, I move and present jogo/brincar 1n the Document. In the second
moment of the research, we established a dialogue among the pedagogic practice of 10 {ten)
teachers of Physical education of Goidnia and Henri Wallon's theory (1980; 1998) and
Vygotsky (1994). Tends as analysis categories the movement, the affectivity and the
interaction. Looking for to establish a relationship between the pedagogic practice and the
learning processes and infantile development. With this study we mtended to enlarge the
discussions of the area in what refers to the treatment of these categories, looking for to
understand his/her importance for the first childhood, as well as the paper of the Physical
education and of the corporal culture in this educational context.
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INTRODUCAO

Refletir sobre a Educagio Fisica e Educacio Infantil hoje se faz necessario e é de
grande relevincia em funcio das novas determinagdes impostas pela Lei de Diretrizes e Base
da Educacéo 9.394/96 (LLDB), pelas orientagbes instituidas através das politicas educacionais,
via Referencial Curricular Nacional para Educacio Infantil (Rcnet) e das novas perspectivas
colocadas para a Educacio Fisica a partir de projetos e das teorias em constru¢io no campo
académico.

Esta pesquisa que propomos surgiu dos estudos e trabalhos que temos
desenvolvido na area de Educacdio Fisica, na Educacio Infantil ao longo de sete anos. Temos
aprofundado nossas leituras em produgdes tedricas que apresentam uma reflex3o dialética dos
processos de aprendizagem e desenvolvimento infantil, com vista a construirmos novas
versdes criticas sobre as praticas pedagdgicas em Creches, Pré-escolas e Centros de Educacio
Infantil de tal forma que possamos, cada vez mais, capacHammo-nos para intervir
qualitativamente na educagio de cnancgas pequenas.

Durante sets anos (1994-1999) desenvolvemos um projeto de atuacio na Creche
da Universidade Federal de Goias (UFQG), que atende criangas de zero a quatro anos e onze
meses, filhos de funcionarios, professores e alunos daquela Universidade Nossas acdes foram
marcadas por constantes reflexdes tedrico-metodoldgicas, participando de projetos que
abarcaram atividades de massagem com bebés, natacido (brincadeiras aquaticas) para criangas

de dois a quatro anos e jogos, sobretudo, os jogos de faz-de-conta.



No periodo de 1999 a 2001, atnamos na Rede Municipal de Educacio de Goiania
(RME), primeiramente fazendo parte do Departamento de Ensino atuando na Divisio de
Educagio Infantil. Participamos do processo de municipalizagio das instituigbes que atendem
criangas menores de sete anos, como professora formadora de profissionais, assessoria e
acompanhamento das mmstitmgdes mumicipalizadas, elaboragdo de leis mumicipais e do
curriculo para Educacio Infantil.

Num segundo momento, trabalhamos como professora de Educacio Fisica em
uma Creche', conveniada com 2 RME, atuando nos turnos matutino e vespertino, com os
agrupamentos “bergario”, “turmas de um, dois, trés e quatro anos”. Neste periodo, 15
professores de Educagio Fisica e um de Educacgio Artistica puderam assumir o trabalho
docente neste nivel de ensino. O trabalho desses professores consistia em assumir as diferentes
furmas/agrupamentos por aproximadamente uma hora, desenvolvendo atividades ladico
pedagogicas com as criangas. A preocupagio com as possibilidades efetivas na realizaclio e
concepcio desse trabalho na Educacio Infantil e, ainda, a vivéncia e estudos individualmente
experenciados neste campo levou-nos a pesquisar a pratica destes profissionais, a referéncia
teorico-metodolégica a que tinham acesso e as contribuigdes que a lerfura académica de
orientagio dialética poderiam thes oferecer.

No ano de 200! na mudanca de gestio politica’ estes profissionais foram
“convidados™ a se “retirarem” da Educagdo Infantil, sem maiores explicagbes e sem uma

avaliaciio de seu trabalho. Tal atitude da Secretaria Municipal de Educagéio (SME) exigiu-nos

! Esta Creche passou a ser denominada Cmei no ano de 2002.

% Em 2001 acontece em Goifnia 4 mudanca de gestio PSDB-PT. Esta implicou um nove reordenamento na
Prefeitura Municipal e conseqlientemente na Secretaria Municipal de Educag3o. Esta teve seus profissionais e
projetos modificados em virtude da nova orientacio politica. Tal postura ndo considerou os avangos conquistados
pela antiga pestiio, em especial no que tange a Educacfo Infantl.



muitas reflexdes criticas quanto & ruptura e a descontinuidade administrativo-pedagogica,
percebendo por dentro uma negacio da autonomia frente a um trabalho.

Ao longo desses anos, viemos discutindo alguns aspectos desse processo com a
Prof®. Dra. Ivone Garcia Barbosa e com outros pesquisadores e profissionais da educagio.

Observamos que vem ocorrendo por parte de muitas pessoas que lidam com a
Educagdo Infantil uma preocupacdo em reinterpretar a contribuigio da Educagio Fisica
para os processos de aprendizagem e desenvolvimento conforme uma postura mais
dialética, isto é, de modo menos tradicional, visdo esta, até entio dominante entre noés.

Realizamos varios estudos na Faculdade de Educacio/UFG e na Faculdade de
Educacio Fisica/UFG, participando de Grupos de Estudo, tendo a oportunidade de discufir
algumas implicagBes da abordagem materialista dialética com profissionais da area de
Educagio Fisica e com outros pesquisadores e profissionais da Educagfo. Esta abordagem
nasce da luta do proletariado em construir uma nova concepgdo de mundo que permite
transformar radicalmente as relagfes sociais e superar a filosofia idealista. O materialismo
dialético foi a inica filosofia que lutou contra a feudalidade nas instituigbes e nas idéias, fiel
aos ensinamentos das ciéncias naturais, hostil 4s superstiges, ao beatismo’

Segundo Lénin (apud Sodré 1968: 80), esta ¢ uma doutrina que trata da conexdo

universal e do desenvolvimento do mundo caracterizado pelo:

desenvolvimento em espiral, por saltos catastrofico, revolnciondrio, de
intermiténcias de gradagdo, transformagfio de quantidade em qualidade, impulsos
internos orientados para o desenvolvimento e engendrados pela préopria confradigiio,
pelo chogue de forgas e tendéncias distintas que atuam sobre um determinado
corpo, bem nos lmites de dado fendmeno ou no seio de determinada sociedade.

3 Emprestamos o termno “beatismo” de N. W. Sodré (1968) nos referindo 4 tendéncia de afirmar préticas a partir
de crencas.



A perspectiva dialética favorece a formagio do sujeito e da compreensio do
mundo a partir da analise historica, isto €, compreender que ¢ conhecimento fo1 produzido
historicamente pela humamdade e o papel de cada sujeito na historia desta produgfio. Para
Marx (apud Sodré, 1968:80), o materialismo dialético € a ciéncia das leis gerais do
movimento, tanto do mundo externo como do pensamento humano, cujos principios sdo ©
movimento, a totalidade, a contradi¢io e a negac¢do da negagio.

Nesta [ogica o movimento passa a impor-se a reflexfio, ao debate e 4 compreensio
do mundo e do homem, tornando-se, pois fundamental. Tudo estd em constante mudanga, a
condigdo natural dos corpos € o movimento e ndo o estado de repouso. Rompe-se, assim, a
1déia de terminalidade e estaticidade, passando a compreender que a2 producio humana se
expressa em determinados estagios da humanidade, desenvolvendo-se a partir dos processos
histéricos e esta em constante transformagio.

Para a dialética marxista, o conhecimento ¢ totalizante e a atividade humana deve
ser analisada sob o ponto de vista da totalidade, que nunca alcanga uma etapa definitiva e
acabada. Cada fendmeno faz parte de uma rede complexa de relagdes em contrapartida &
analise 1solada dos fatos. A verdade ¢ o todo, € a partir da visdo do conjunto que podemos
avaliar a dimens8c de cada elemento. Assim em uma sociedade, muda-se primeiro a vida
material, social, e depois, em consonincia com isso, muda-se também a consciéncia dos
homens. No pensamento dialético as contradigdes constituem o fecido de cada totalidade. As
conexdes que existem entre realidades diferentes criam unidades contraditorias, as quais sio
essencials para o raclocinio, isto é, para a elaboragido de sinteses. No processo de elaboragio

da sintese engendra-se outro principio importante 3 negagfio. Para Marx (s/d, vol.2), em



nenhuma esfera pode haver desenvolvimento que n3o negue suas formas precedentes de
existéncia. Assim, o desenvolvimento se produz negando o velho, através do novo.

Assim, percebemos, cada vez mais, a necessidade de resgatar de modo mais
sistematico a importincia das categorias: movimento, jogo, interagdo, afetividade para
aprendizagem e desenvolvimento infantil. Para elaborarmos nossa dissertagio de mestrado do
curso de Mestrado em Educagdo Fisica da Universidade Estadual de Campinas, optamos por
aprofundarmos nosso estudo partindo de um dialogo critico sobre o Referencial Curnicular
para Educagio Infantil (1998), analisando-o e contrapondo-o aos conceitos e fundamentos
sobre o processo de ensino-aprendizagem e desenvolvimento humano com base na teoria
dialética, resgatando do mesmo a importincia do movimento e do jogo para a aprendizagem e
desenvolvimento infantil e discutindo e refletindo a pratica pedagoégica dos professores de
Educagio Fisica de Goidnia na Educaco Infantil da Rede Mumicipal de Educagio.

Tomamos como referéncia as obras de Wallon (1879-1962) e Vygotsky (1896~
1934), por considerarmos que as obras destes autores tém muito a contribuir para uma leitura
dialética do processo de aprendizagem e desenvolvimento infantil, visto que os mesmos
propdem o estudo da crianga de forma contextualizada e concreta, isto €, um estudo capaz de
compreendé-la como sujeito, inserido no seu meio.

Henri Wallon (1980; 1998), através dos estudos desenvolvidos na area de
psicologia pesquisou as relagles existentes entre ¢ organismo e o psiquismo. Para a Educagio
Fisica o autor traz grandes contribui¢Ses quanto a compreens3o da complexidade e dinamismo
do movimento humano e suas relagdes com as atividades mentais e afetivas, a importincia do
comportamento emocional, da consciéncia de si, do jogo e da atividade ladica como um dos

fatores que permitem a adaptacio e a insergio da crianga no meio social.



L.S. Vygostky (1994) em sua carreira como psicélogo apos a Revolugio Russa de
1917, abriu novas linhas de investigagio sobre a descrigdo e a explicagio das fungdes
psicologicas superiores, bem como a funcgfo dos instrumentos e dos signos, criados pelas
sociedades ac longo do curso da histdria humana. Destacaremos em nossa pesquisa a intera¢io
entre aprendizagem e desenvolvimento proposta pelo autor e o papel do brinquedo/jogo no

“desenvolvimento infantil.

Com base neste estudo, pensamos poder contribuir para a construcio de uma
préxis pedagogica junto 3s criancas que freqientam a Creche e Cmei’, consideradas por nés
como um contexto pnvilegiado para a aprendizagem e desenvolvimento mfantil.

No primeiro capitulo, discutimos a constitui¢do do Renetd, abordando o contexto de
sua elaboragio, sua proposta tedrico-metodologica para a utilizacdo do jogo e do movimento,
analise e contraposi¢io das obras que lhes deram suporte, principalmente com as obras de
orientacdo dialética. Para tanto, retomamos as leituras de algumas obras que fazem parte da
referéncia bibliografica do Renei.

Ja no segundo capitulo, resgatamos as categorias movimento, jogo/brincadeira,
afetividade, interagio discutidas por Wallon {1980; 1998) e Vygotsky {1994) para analisar a
pratica pedagégica dos professores de Educagio Fisica que atuam na Educagio Infantil da
RME de Goidnia, com vistas a compreender e discutir a aprendizagem e o desenvolvimento

infantil, relacionando as suas experiéncias praticas com a teoria dialética.

* Neste trabalho utilizaremos a palavra Creche para designar algumas instituicdes da RME de Goifinia que
atendemn criangas de zero a quatro anos ¢ onze meses ¢ Cme para designar instituiges que atendem criangas de
Zero a Seis anos € onze meses. A LDB 9394-96 determina a nomenclaturz areche para os espagos educativos que
atendem criancas de 0 a 3 anos de idade e CEI para os que atendem criancas de 4 a 6 anos.



Nas consideragdes finais ressaltamos a importdncia da perspectiva dialética para a
Educagdo Infantil e para a Educagiio Fisica, ou seja, a relevincia de compreender 2 concepgio
de mundo, homem e crianca presente na mesma. E, ainda, ressaltar a importincia deste estudo
para os profissionais de Educagiio Fisica que atuam nas Creches e Centros Municipais de

Educagio Infantil,



CAPITULO 1
RCNEIL: REFERENCIAS TEORICO-METODOLOGICAS SOBRE O

MOVIMENTO E 0 JOGO

No presente capitulo abordaremos o tema Movimento e .Jogo, a partir da
concepcio apresentada no Referencial Curricular para a Educagio Infantil, analisando as obras
que deram suporte tedrico-metodologico a este documento. Buscamos, com 1550, desvelar as
concepgdes de crianga, desenvolvimento infantil, movimento e jogo presentes no Rcne,
pontuando as contradigdes e aproximagdo entre as obras, de forma que pudéssemos ampliar as

discussdes sobre estas categorias.

1.1. O RCNEL/98: histéria de sua producio

Os artigos da Constitui¢io Federal de 1988, relativos 4 Educacio Infantil (Artigos
1°, 4° ¢ 5°), afirmam que a mesma é um direito da crianca de zero a seis anos, um dever do
Estado que se efetiva mediante atendimento em creches e pré-escolas, que devera ser gratuita
e submetida a padroes minimos de qualidade. A Lei de Direirizes ¢ Bases da Educacio
Nacional da Educagiio Infantil, neste sentido, vem subsidiar a organizagio da Educagio em
ambito nacional. Para tanto integra a Educac¢do Infantil a Educacfo Basica, juntamente com o
Ensino Fundamental e Médio, com vistas a promover o desenvolvimento integral da

crianca/aluno. Delega aos municipios (artigo 11, V) oferecer a Educagio Infantil em Creches e



Pré-escolas, com priondade para o Ensino Fundamental, permitindo a atuagio em outros
niveis de ensino quando estiverem atendidas as necessidades de sua area de competéncia.
Incumbe a Um&o (artigo 9, IV) estabelecer, em colaboragdo com o Estado, o Distrito Federal
e os Municipios, competéncias e diretrizes para a educacdo infantil {...) gue norteardo os
curriculos e seus contetidos minimos, de modo a assegurar formagdo comum.

Por meio do Referencial Curricular Nacional para 2 Educacéio Infantil o Ministério
da Educagiio e Desporto (MEC) busca subsidiar a implementagio ou implantacGes de praticas

educativas, sendo sua fungio conforme o préprio Renei (Introdugiio, p.1):

..contribuir com as politicas e programas de educagio infantil, socializando
informagtes, discussdes ¢ pesguisas, subsidiando o trabalho educativo de técnicos,
professores e demais profissionais da educacfo infantil e apoiando os sisteras de
ensino estadirais e mmamicipais.

...considerando ¢ respeitando a plurahdade e diversidade da sociedade brasilerra e das
diversas propostas curriculares de educac@o infantil existente, este Referencial € uma
proposia aberta, flexivel e nio obngatéria, que poders subsidiar os sistemas
educacionais, que assim o desejarent...

..pode funcionar como elemento orientador de acBes pna busca de melhoria de
qualidade da educacfio mfantil brasileira (...) nSo tem pretensfio de resolver os
complexos problemas dessa etapa educacional

Este Referencial € composto de trés volumes: no volume 1 temos a Introdugdo
deste documento, no qual € explicitada a concepglo de crianga; de educar (cuidar/brincar); o
perfil do professor de educacio infantil; a organizacio do Referencial (idade, dmbitos/eixos,
componentes curficulares - objetivos e conterdos); a instituigdo e o projeto educativo. Ja no
volume 2 € discutido a tematica Formacdo Pessoal e Social (concepgio; aprendizagem;
objetivos; conteudos e orientagdes gerais para os professores). No dltimo volume (3) a
tematica apresentada é Conhecimento de Mundo. Nele sio discutidos: o movimento; a misica;

as artes visuais; a linguagem oral e escrita; a natureza e a sociedade, e a matematica.
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Vivemos um momento historico, no qual a Educaciio Infantil passa por constantes
discussdes e reordenamento tanto no campo académico quanto nas politicas educacionais.
Portanto, perguntamos: serd que diante de tantas incertezas temos condi¢des, queremos €
precisamos vislumbrar um documento unico, que se pretende hegemonico?

O Referencial diante da diversidade em que se constitui a Educagdo Infantil hoje
corre sérios riscos de se tomar um documento que ndo corresponde a um ideal possivel esima
algo tdo distante da pratica existente que tormar-se-a inalcangéavel, estabelecendo, assim, uma
distor¢io entre o real e o ideal. Kuhlmann Ir (2001) e Cerisara (2001), mostraram que o Renel
reflete uma tentativa de manter uma linha hegemonica de pensamento, sem conseguir romper
ainda a dicotomia cuidar-educar. Apesar de nds o considerarmos muito mais uma proposta
pedagégica, ele pode vir a tornar-se pura abstraciio tedrica, pois ndo promove um didlogo entre
a Educacio Infantil atual e a Educacdo Infantil idealizada no documento, sendo que para
alguns educadores ele pode vir a ser uma camisa de forca.

Segundo Cerisara (2001) o Renei rompe com os estudos e produgbes ja existentes
sobre a Educago Infantil no Brasil e principalmente com o processo de construgio coletiva
que estava acontecendo através dos Cadernos da Coordenagio de Educagio Infantil
{Coed/MEC). Assim, o documento ndo comesponde as crescentes discussdes feitas pelos
educadores e pesquisadores da Educacio Infantil, visto que o Renet foi construido por um
grupo restrito e fechado de pesquisadores da area, negando os Gltimos cinco anos de amplas
discussdes e construgio coletiva dos Cadernos da Coedi.

Viarias sfo as criticas feitas ac Referencial, desde os aspectos formais, até a
desvinculacdo do mesmo com as politicas pablicas para a Educagio Infantil. Vejamos como

Cerisara (2001) sistematiza as criticas feitas a versio prelirninar por 20 pareceristas vinculados
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ao GT Educagdo da Crianga de 0 a 6 anos, da Anped. Quanto aos aspectos formais a autora
destaca: linguagem inadequada — falta de clareza; problemas de redac¢io — erros gramaticais e
ortograficos, extensfo do documento, falta de padronizacdo no estilo da linguagem, utilizagdo
de excesso de detalhamento e excesso de divisdes.

Nos aspectos estruturantes da proposta a critica recai sobre a vinculacio e
subordinacio do Renei ao ensino, pois este privilegia o sujeito escolar ao invés de referenciar-
se a crianga. O documento nio supera a dicotomia cuidar e educar, pois este bindmio é
apresentado de forma simplista e linear, como se um nfo trouxesse ¢ outro implicito em seu
bojo. Outro aspecto criticado por um grande nliimero de pareceristas se refere a presenca de
varias concepgdes de crianca fundamentada na psicologia construtivista, de abordagem
eclética.

A utilizagiio do recorte etario também constitui um aspecto criticado pelos
pareceristas, pois este pode incorrer no uso arbitrério de temas e conteados de acordo com a
faixa etaria, como, por exemplo, o tema Desenvolvimento Pessoal e Social para as cnangas de
zero a trés anos € Ampliagio do Universo Cultural para criangas de quatro a seis anos,
estabelecendo uma transposicio do modelo escolar. A divisio em 4reas do conhecimento
ressalta a fragmentacio e dissociagio dos conteados. O processo avahativo também amphia
esta vinculagio da Educagio Infantil proposta no Rcenei 4 16gica escolar, na qual temos
criangas/alunos que deverio estar frente a contetidos que se torario objetos de avaliagio. Tais
posturas entram em choque com as perspectivas postas pela LDB, que nfo prevé avaliacio
para a pré-escola. Nesse sentido o Renet didatiza a Educagdo Infantil, 2 qual deveria vincular-

se mais a0s aspectos ludicos do que i escolariza¢io precoce (Cerisara, 1dem).
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Qutro aspecto importante a destacar € a ndo vinculagio do Ronei as politicas

publicas de recursos humanos e financeiros para a valorizagio dos profissionais da educagio e
da Educagdo. Como aponta Cenisara (2001, p.40):

.-hé uma necessidade de ampliar os vinculos entre o RCNEI e politicas plblicas

pera a mfincia, tanto no que se refere a estratégias de divulgago, mplementagdo,

discussdio, implementacio e acompanhamento do RCNEIL 2 partir da montagem de

.equipes multidisciplinares, formag3io de profissional, debates amplos com

pareceristas, comumidade clentifica, entidades da sociedade cwil, famniha
trabalhadores e trabalhadoras.

A nosso ver, as ponderagdes feitas pela autora sfo de grande relevincia para a
educagdo infantil, pois um documento desta natureza merece nio sé mais participagio dos
educadores e pesquisadores da 4rea, bem como de politicas piblicas que venham garantir sua
efetivacio e/ou superacgio a partir da construgio de novas orientagdes curriculares que possam
emergir do amplo debate da sociedade. Por outro lado, € preciso reconhecer a importincia do
Referencial diante de uma realidade em que os educadores t€ém poucas referéncias tedricas e
praticas para atuarem de modo mais sistematico na Educa¢io Infantil. Ademais, é preciso
relativizar as criticas sobre a tendéncia “conteudista”, pois pode-se cair no rnisco de se achar
que a Educacio Infantil n3o deve ter conteiido algum e que s6 se deve “brincar” para esperar o

tempo passar.

1.2. O Movimento e o Jogo: as teses defendidas o RCNEI e as obras que lhes dio

suporte teérico - conceitos, contradicdes e desafios

O Renet ressalta a importincia do movimento como categoria que possul amplas

relagdes com o desenvolvimento infantil e que, portanto, deve ser discutido e melhor
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aproveitado no contexto de uma msttuigio de educagio de cnangas menores de sete anos.
Observa-se que o tratamento dessa tematica ocorre com base em varias vertentes tedricas da
Psicologia, como a walloniana, a piagetiana e a psicanalitica,

O movimento ¢ compreendido para além de sua fungio mecénica - “deslocar-se no
espago” — abrangendo, no Documento, as suas dimensdes expressivas e Instrumentais ou de
sustentagio as posturas e aos gestos. Entende-se, com base nessa visZo, que para a crianga
pequena 0 movimento assume inicialmente uma dimenséo subjetiva, para amphiar a interagio
com o meio humano; aos poucos, a dimensio objetiva do movimento (as praxias, a
coordenagio e o equilibno) € desenvolvida pela crianga, a qual visa agir sobre o espago e o
meio fisico.

Para o Referencial a fung¢iio expressiva, apesar de ser uma forte caracteristica nos
primeiros anos de vida, especialmente no bebé, acompanha o homem ao longo de seu
desenvolvimento e esti presente, mesmo com a aquisi¢io das possibilidades instrumentats do
ato motor. Assim, considera-se que as externalizagdes de sentimentos, emogdes e estados
intimos encontram no corpo o lugar privilegiado de expressividade.

Essa expressividade, juntamente com o equilibrio e a coordenagdo, aparece
ressaltada no Renei a partir do respeito as diferentes capacidades da crianga em cada faixa
etaria. No primeiro ano de vida predomina a dimens&o subjetiva do movimento, a qual estd
diretamente ligada as interacBes com o adulto e/ou outras criangas. E o chamado didlogo
afetivo a partir das manifestacGes corporais.

O Referencial considera importantes as fases da sustentagio do proprio corpo que
antecedem a locomogHo, a consciéncia corporal e a investigagido dos gestos sobre os objetos,

momento este quando os atos vio se tornando instrumentos para alcangar determinados fins.
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Aquisigdes como a preensdo e a locomogdo sdo consideradas grandes conquistas. A
independéncia do andar - periodo de um a trés anos - proporciona a exploragio, a autonomia
do espaco e favorece a disponibilizagio da méo, proporcionando a ampliagio dos gestos e
movimentos. A gestualidade instrumental se amplia 2 medida que a intencionalidade da
crianca e a realidade subsidiam a elaboragio dos movimentos.

Neste periodo associado a expressividade do movimento desenvolvem-se os gestos
simbolicos relacionados com os jogos de faz-de-conta (imitagio) e com a funcio indicativa
(apontar, acenar...}. A consciéneia corporal, 1sto é, reconhecer-se por meio de interagdes, ¢
fundamental para a construgio da identidade.

A discussio que o Referencial faz sobre o movimento para criangas de quatro a
sels anos € pautada na ampliagio dos gestos instrumentais e nos aspectos ladicos do
movimento. A possibilidade de planejar seus proprios movimentos e a amphacgio dos jogos e
das brincadeiras propiciam grandes conquistas na coordenagio e precisdc do movimento.

Em relagio aos aspectos pedagogicos, sdo abofdados os objetivos, os conteados e
as consideragOes didaticas e gerais. A proposta educativa € apresentada em dois grupos, 0
primeiro prioriza as criangas de zero a trés anos e 0 segundo as criangas de quatro a sets anos.
Os objetivos propostos para as cnancas de zero a trés anos estdo voltados para o
desenvolvimento das seguintes capacidades:

Familiarizar-se com a anagem do proprio corpo;

Explorar as possibilidades de gestos e ritmos corporals para expressar-se Ias
brincadeiras e nas demais situagdes de interagfio;

Deslocar-se com destreza progressiva no espaco a0 andar, comer, pular eic,
desenvolvendo atitude de confianca nas proprias capacidades motoras;

Explorar e ntilizar os movimentos de preensfio, encaixe, langamento etc., para 0 uso
de objetos diversos. (Renet, 1998: 27)



15

E para as criangas de quatro a seis anos:

Ampliar as possibilidades expressivas do propric movimento, utilizando gestos
diversos ¢ o ritmo corperal nas suas brincadeiras, dangas, jogos e demais situagSes de
interacio,

Explorar diferentes qualidades ¢ dindmicas do movimente, como forga, velocidade,
resisténcia e flexibilidade, conhecendo gradativamente os limites € as potencialidades

de seu corpo;
Controlar gradualmente o proprio movinento, aperfeicomndo seus recursos de

deslocamento ¢ ajustando suas habilidades motoras para utilizagio em jogos,
brincadeiras, dancas e demais situagdes;

Utilizar os movimentos de preensfio, cncaixe, langamento ctc., para ampliar suas
possibilidades de manuseto dos diferentes materiais e objetos;

Apropriar-se progressivamente da imagem global de seu corpo, conhecendo ¢
identificando seus segmemtos e elementos e desenvolvendo cada vez mais uma
atitude de mteresse e cnidado com o préprio corpo. (idem)

Quanto aos contetdos, o Rcnei propde a organizagio em dois blocos: a
expressividade do movimento e o carater instrumental do mesmo. A expressividade devera
contemplar as expressdes e comunicagdes das idéias, sensagdes e sentimentos pessoais. A
danca como uma manifestacio da cuitura corporal € apontada como uma possibilidade valiosa
para ¢ desenvolvimento da expressividade, desde que ndo sejam prionizadas as coreografias
idealizadas pelo adulto.

Para o Rcneil as manifestacbes culturais como os jogos, as dangas, as brincadetras
e as praticas esportivas revelam a cultura corporal de cada grupo e sio atividades pnivilegiadas
para o aprendizado do movimento. Compreender e promover estas atividades no cotidiano das
instituigbes de Educago Infantil € assumir o carater lidico e expressivo da motricidade
infantil.

Para as criangas de zero a trés anos sio propostos:

Reconhecimento progressive de segmentos e elementos do proprio corpo por meio
da exploragfo, das brmcadeiras, do uso do espelho e da interagiio com os outros.
Expressfio de sensacles e ritmos corporais por meio de gestos, posturas e da
linguagem oral. (Renei, 1998:30)
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As onentagdes didaticas, proposta por este Documento, apontam a atividade de
banho, a massagem, as brincadeiras que envolvem canto e movimento como possibilidades
para explorar o proprio corpo. O trabatho com espelhos, a utilizagio de materiais em contato
com o corpo (terra, areia, dgua etc.) também podem ampliar a sensibilidade corporal. As
brincadeiras de roda, dangas e mimicas além de possibilitar a expressividade, proporcionam o
desenvolvimento harmonioso da motnicidade. Ja para as cniangas de guatro a seis anos, o
referencial indica:

Utilizagio expressiva imtencional do movimento nas situacSes cotidianas € em suas
brincadeiras.

Percepgiio de estruturas ritmnicas para expressar-se corporalinente por meio da danga,
brincadeiras e de outros movimentos.

Valorizacio e ampliagio das possibilidades estéticas do movimento pelo
conhecimento e utilizagio de diferentes modalidades de danga,

Percepcio das sensagbes, Hmites, potencialidades, sinais vitais e integridade do
préprio corpo. (Renei, 1998: 32)

Para este grupo ha uma énfase na brincadeira de faz-de-conta e jogos de imitagio,
com vistas a ampliar a percepgdo corporal e expandir a expressdo e comunicacio de idéias e
emo¢des. O trabalho com dancgas, folguedos, brincadeiras de roda e ciranda sdo atividades
propostas para otimizar a percepgio do ritmo préprio, nogio de grupo e, ainda, acrescentar um
sentido socializador e estético a0 movimentar-se.

O equilibrio e a coordenacéo sdo aspectos do movimento instrumental que deverfio
ser desenvolvidos, pois afinal as crniangas precisam coordenar as habilidades motoras como a

velocidade, flexibilidade e forca. Neste sentido, sdo propostos jogos motores de regras e

brincadeiras. Para as criangas de zero a trés anos sdo propostos:
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Exploragio de diferentes posturas corporas, como sentar-se em  diferentes
inclinactes, deitar-se em diferentes posigdes, ficar ereto na planta dos pés com e sem
ajuda etc.

Ampliagio progressiva da destreza parz deslocar-se no espaco por meio da
possibilidade constante de arrastar-se, engatinhar, rolar, andar, correr, saltar efc,
Aperfeigoamento dos gestos relacionados com a preensfio, o encaixe, 0 tragado no
desenho, o langamento etc, por meio da experimentagio e utihizacio de suas
habilidades manuais em diversas sttuages cotidianas. (Renet, 1998: 35)

E importante que o educador proporcione experiéncias posturais e motoras
variadas, seja através da organizagio de ambientes com materiais, seja com circurtos motores
e brincadeiras tradicionais que proporcionem a descoberta do movimento. Em relagio as
criangas de quatro a seis anos:

Participagfio em brincadeiras e jogos que envolvam correr, subir, descer, escorregar,
pendurar-se, movimentar-se, dangar efc., para ampliar gradualmente o conhecimento
€ controle sobre o corpo € movimento,

Utilizag@io dos recursos de deslocamento ¢ das habilidades de forga, velocidade,
resisténcia e flexdbilidade nos jogos e brincadeiras dos quais participa.

Valorizacio de suas conquistas corporais.

Manipulagio de matertais, objetos e brinquedos diversos para aperfeigoamento de
suas habihdades manuais. (Renei, 1998: 36)

Nessa vers30o, € necessano possibilitar diferentes movimentos, brincadeiras que
favorecam a exploracio das habilidades corporais, a percepgiio espago-temporal e jogos de
regras que favorecam o equilibrio e a coordenacdo, que ajudarfo 4 crianga a conhecer os
limites do préprio corpo, cumprir regras, desenvolver atitudes de respeito e cooperagio. A
ressalva diz respeito a nfo utilizagio de movimentos estereotipados.

Em “OnentagGes gerais para o professor” € explicitada, no Documento, a
relevincia do professor permitir & crianga expressar-se com liberdade e aperfeigoar suas
competéncias motoras. Portanto, o educador devera compreender o carater adico e expressivo

da motricidade infantil. Os objetos, brinquedos e matenais deverfo auxiliar as atividades

expressivas e instrumentais do movimento. Quanto aos aspectos de organizacio do tempo, 0s
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conteGdos relacionados ao movimento precisam estar inseridos na rotina das instituigdes de
Educagéio Infantil, assim como projetos devem ser desenvolvidos envolvendo os jogos, as
brincadeiras de roda, circuitos motores etc.

A observagio, o registro e a avaliagio formativa deverfio subsidiar o professor na
sua observagio cuidadosa e fornecer elementos que auxiliem a construgéo de praticas capazes
de promover e ampliar 2 expressividade do movimento e a dimenséo instrumental do mesmo
e, ainda, informar ao educando acerca de suas competéncias, limites e possibilidades.
Valorizar seus esforcos na apropriagio desses conhecimentos sdo atitudes que encorajam a
aprendizagem ao contrario do uso de comparagdes. Portanto, a avaliacio € continua e deve

levar em conta os processos vivenciados pela cnianga.

1.2.1 RCNEI: perspectivas epistemologicas

O movimento humano tem um papel de grande destaque no desenvolvimento
infantil e seu estudo € muito importante para a compreensio da primeira infincia e para o
trabalho a ser realizado nas instituigdes de educacio infantil. No entanto, observamos que ao
tratar deste tema o Renet traz autores de linhas epistemologicas diferentes, que se contrapSem
e se contradizem. Temos duas grandes correntes, uma representada pelos autores que
assumem posturas piagetianas, ¢ outra, composta por autores que trabalham dentro de uma
linha dialética e encontramos, também, alguns autores que defendem uma postura eclética, isto
¢, utilizam as duas correntes com se fossem complementares.

Estas linhas de pensamento, quando trabalhadas juntas, sem contextualizacio, sem

a contraposi¢io de idéias que desvelem as diferencas de seus conceitos e concepgdes de
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homem e de mundo, levam o professor/educador a compreendé-los de forma equivocada,
como se a produgdo do conhecimento fosse linear. Nossa tentativa sera a de mostrar a
divergéncia entre estes autores e ¢ risco que € associa-los independente de seus pressupostos
filosoficos e politicos e a grande confusio tedrica que poderd se estabelecer entre os
educadores que buscarem na bibliografia do Rcnei suporte tedrico para a construgio de seu
fazer pedagogico.

A primetra contradigio que abordaremos refere-se a concepgdo de crianga e suas
implicagbes educacionais. Autores como Jodo Batista Freire’ (1991), trazem uma concepgio
de crianga baseada nos pressupostos piagetianos, afirmando que a crianga nova € muito
centrada em si mesma, ¢ mais individual e auto-centrada. Retoma Piaget (1990) e o conceito
de crianga como um ser egocénirico, 1sto €, um ser que se coloca no centro de todas as coisas,
que acredita que o mundo gira 4 sua volta. A crianga, nesse prisma, € concebida como um
sujeito individual que vai se construindo a partir das relagBes com ¢ meio o seu processo de
socializa¢do. Logo a crianca esta em um processo individual, onde ela constréi o significado
das ‘coisas’ para com o desenvolvimento tomar-se um ser socializado. Freire (1991:34)

afirma:

... apos diversos anos aprendendo a se movimentar, pensar, a sentir € a se relacionar,
a crianga se vé em condicBes de estabelecer com o mundo wma relagio de igualdade.
QOu seja, passard de um estado em que se coloca como cemtro de fodas as coisas para
um estade onde n3o € mais centro, € sim um organismo relacionando com os outros.
Esta perspectiva contrapde-se radicalmente aos autores da linha dialética como

Vygostky (1994) e Wallon (1980), que utilizam uma abordagem histérico-cultural. Seus

estudos demonstram que a crianga € um ser social desde seu nascimento, isto €, ao nascer a

3 O livro de autor Jodio Batista Freire que compde a bibliografia do Rened ¢ Educagfo Fisica de Corpo Inteiro.
Nesta obra o anfor assume posigdo piagetiana de abordagem eclética.
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crianga encontra-se numa simbiose afetiva com o outro, a ponto de ndo se distinguir do outro.
O outro é parte integrante da crianga e que somente com o processe de aprendizagem-
desenvolvimento ela comecga a perceber-se, construir sua identidade a partir dos modelos
dados socialmente e avahiados e modificados por ela ao relacionar-se com o outro (Wallon,
1980).

A cnanga, na primeira perspectiva, € vista como egocéntrica e, com O
desenvolvimento, mnicia-se o seu processo de socializagio. Na ultima, temos uma cnancga
imersa nas relagdes sociais para, a partir delas, construir o processo de individuacdo. A
diferenca entre estes conceitos € importante na compreensdo do desenvolvimento infantil e,
conseqgiientemente, no processo ensino-aprendizagem.

Ao tomarmos a crianga como um ser egocéntrico, que constrér o seu mundo a
partir de si mesmo, fica evidente a vinculagdo do desenvolvimento infantil com os processos
maturacionais e as pré-disposi¢des internas. Nesta perspectiva, a crianga € concebida como
ativa e deve estar em constantes interagdes, mas € o suporte bioldgico e 0s processos internos
que definem o seu desenvolvimento. Ao interagir com 0s objetos do meto, a crianga devera
adaptar-se, equilibrando as atuagdes do organismo sobre o meio e as atuagBes mnversas (o
meio age sobre o organismo). Para que a adaptacio ocorra, o organismo utilizara dois
mecanismos: a assimilacdo e a acomodagdo. O primetro integra a organizagio, sio o0s
aspectos internos do ciclo adaptativo, isto €, 0 organismo integra-se aos elementos do meio,
modificando-o0s de acordo com suas necessidades, 4 sua conservagdo. A acomodacdo € a

modificagio decorrente, ela se subordina 2 assimilagio (Piaget, 1990).
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Assim, 0 processo de desenvolvimento abarca um movimento endogeno e estd
mais relacionado aos processos biologicos, visto que para este autor ndo ha fronteira entre os
processos vitais {biologicos) e os processos mentais (psicoldgicos), pois estes constituem um
prolongamento daqueles. Esta versio do processo de desenvolvimento infantil parece tendera
reafirmar a crenca de muitos educadores de que as criangas desenvolvem-se sozinhas, basta-
Thes ambientes acolhedores para que elas construam o seu conhecimento.

Ja na abordagem em que a crianga € vista como um ser organicamente social, o
papel do aprendizado é imprescindivel para o desenvolvimento da mesma. Para Wallon (1980)
os meios humanos, culturais e fisicos constituem complemento indispensavel para o bioldgico;
afinal, a crianga ndo nasce com as capacidades humanas pré-estabelecidas, ela precisa do
alimento cultural que lhes é dado ao interagir com o outro. Neste mesmo sentido, Vygostky
(1994, p.117), afirma que o aprendizado impulsiona o desenvolvimento e que o bom
aprendizado é aquele que se antecipa ao desenvolvimento. Nesta concepgio, aos educadores
cabera o papel de fomecer a crianga o alimento cultural, através dos instrumentos, da
linguagem, do acesso & cultura, em especial da cultura corporal, para que as elas possam
desenvolver. O educador, portanto, é o mediador e participa da constituigio da zona de

desenvolvimento proximal (ZDP), que é caracterizada pela:

...distAncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determmnar através
da solugdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solugio de problemas sob a onentaciio de um adulto ou em
colaboragio com companheiros mats capazes. {Vygostky, 1994:112)

Nessa perspectiva € possivel dizer que o educador precisa nfo apenas observar ou
preparar o ambiente para o aprendizado, como sugere a corrente piagetiana, mas planejar

atividades na instituicio que favoregam as trocas entre as criangas € entre crianga e o adulto,
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para que ocorra o conhecimento. Acredita-se que o adulio possui uma vivéncia mais ampliada
que a crianga e possui conhecimentos que lhes devem ser ensinados, através de um jogo, um
faz-de-conta, uma historia. As proprias criangas ao interagirem entre si tém que estabelecer
regras, analisar e experimentar novos comportamentos, novas formas de perceber a realidade e
isto as faz agir e pensar de forma diferente, muitas vezes como se fossem maiores do que sdo
realmente. O adulto e/ou a crianga mats experiente ensina-a a agir, a brincar etc. Desse modo,
a aprendizagem da crianca com o ouiro € fundamental no seu processo de desenvolvimento. A
crianca aprende para se desenvolver, o bioldgico € condigio primeira para o desenvolvimento,
mas sdo as relagBes sociais que tmpulsionam o seu desenvolvimento. Ao relacionar-se com o
outro, a crianga modifica 0 meio social, € mudada por ele e, a0 mesmo tempo, se
autotransforma.

Esta perspectiva possibilita-nos levar a compreender as fases, etapas ou estagios
do desenvolvimento infantil de forma mais complexa e dindmica, um processo descontinuo e
nio-linear. Cada estagio do desenvolvimento infantil traz mudancas profundas no estigio
anter;or e nfio uma simples adi¢do de elementos a mais. Ademais, “o crescimento € marcado
por conflitos” (Galvio, 1992, pl12).

No Renet, notamos uma preocupacio com divisio dos contetados de acordo coma
faixa etaria das criancas e uma lineanidade quanto ac grau de complexidade dos contetdos
propostos. E como se a cada etapa do desenvolvimento correspondesse a ampliagio do
conhecimento, de forma segiiencial. Vejamos o contetido equilibrio e coordenacdo dirigido a
criangas de zero a trés anos: exploragio de diferentes posturas corporats, sentar-se, dertar-se...
ficar ereto com e sem ajuda, ampliacio progressiva da destreza pra deslocar-

se...aperfeigoamento dos gestos de preensio... Ja para as criancas de quatro a seis anos temos:
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ampliagdo gradual do conhecimento e controle do proprio corpo, valorizagio das conquistas
corporais, aperfeigoamento das habilidades manuais...

Esta postura parece nos remeter a heranca piagetiana sobre os periodos do
desenvolvimento infantil, no qual o processo maturacional das fungbes nervosas € que permite
a aprendizagem. A cada periodo a crianga realiza determinadas agdes que as levardo a proxima
etapa. Primeiramente os esquemas motores ou a inteligéncia corporal e, posteriormente, as
representagdes mentais, a inteligéncia conceitual.

Para Piaget (1990), o primeiro periodo de vida da cnianga € denominado de
sensorio-motor e se compde de trés estagios: o estagio dos reflexos, da organizagio das
percepgdes € habilidades e da inteligéncia propriamente dita. Para o autor, cada periodo ¢
superado pelo proximo; cronologicamente, este estagio estd entre 1 e 2 anos. O periodo
seguinte, chamado pré-operatorio, intuitivo ou simbélico, incorpora as aquisi¢des anteriores e
acrescenta a fala e as atividades com simbolos. Neste periodo © compreender deve estar
associado ao fazer; no entanto, o raciocinio enfrenta dificuldades. Por isto Piaget define este
periodo como sendo preparatorio das operacdes 16gico-matematicas. Cronologicamente, este
se estenderia até aproximadamente 0s seis ou sete anos.

O periodo seguinte é marcado por Freire (1991) como a passagem de um estado
autocentrado para um organismo que relaciona com o outro, potis, como definiu Piaget (idem),
¢ o inicio da cooperagido e do raciocinio logico. Estas caracteristicas mudam o sentido das
acdes realizadas, pois passam a realizar-se em funcio de atividades coletivas. Com a
constitui¢do do pensamento logico, a linguagem da crianga se mostra mais socializada, o que
favorece as relagdes iterindividuais. Os limites sdo o munde vivido, que s serdo superados

com a puberdade ou na adolescéncia. O Gitimo periodo é denominado operatério-formal ou
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hipotético; inicia-se na adolescéncia e introduz o mmdividuo nos sistemas e teorias. O sujeito
rompe com as barreiras da realidade vivida e se interessa por problemas hipotéticos.

Esta estruturagio do desenvolvimento infantil aproxima-se da organizagdo e
sistematizagdo dos conteidos no Rcnei. Ha neste Documento uma divisio média de faixa
etaria e uma relaco direta dos contetdos a serem trabalhados com o periodo sensério-motor e
pré-operatorio, definidos por Piaget. As criangas de zero a trés anos sio definidas propostas de
cunho individualizado que promovam a exploragio do corpo e suas possibilidades motoras,
assim como preconizou Piaget E para as ¢riangas de quatro a seis anos percebemos uma
preocupacio com a ampliagdo gradativa da imagem global do corpo, das interacdes e das
capacidades dindmicas do movimento associado a atitudes de compreensio e interesse dos
mesmos. Tais posturas vio ao enconfro 4 Iogica piagetiana, que defende a ampliaciio das
atividades motoras, pois elas serio a fonte para a atividade mental. Quanto mais experiéncias
ativa/agio a crianga tiver, maior serio suas condigbes de transforma-la em conhecimento
abstrato. E este s seré alcangado, segundo Praget, no periodo da adolescéneia

O carater sequencial e constante ¢ defendido por Piaget (apud Seber, 1997:176)

segundo uma perspectiva de carater universalizante:

.85 conquistas cogmtivas se sucedem independeme das aceleragbes ¢ ou
retardamentos que podem vartar de wna sociedade para outra. Uma conquista ndo
aparece nern antes nem depois de uma outra...

.2 sucessic das conguistas independe da cronologia, pois as idades em que
ocorrem podem vanar; essas estruturas  apresentem wm processo de integracdo tal
que cada uma delas seja preparada pela precedente € se mtegre na seguinte.

Retomando os autores que trabalham dentro de uma perspectiva dialética,
verificamos que os periodos/fases do desenvolvimento infantil precisam ser melhor discutidos.

Afinal estes autores se contrapdem a logica piagetiana dos estagios do desenvolvimento,
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principalmente nos aspectos seqiencial, constante e universal. E, ainda, a pouca utilizacio das
categorias como a afetividade e interagGes historico-culturais como elementos imprescindiveis
no desenvolvimento infantil. Do nosso ponto de vista, estes apontamentos sfo importantes
para o desenvolvimento infantil e deverio ser bem compreendidos. Uma prética pedagdgica
construida sem a analise destes elementos pode reduzir a agio do educador, no que se refere
ao seu fazer cotidiano com as crangas, a partir da constituigio de praticas
descontextualizadas e mdividualizadas, centrando apenas no “ritino” e “poténcias” da propria
crianga.

Traremos as analises feitas por Wallon (1980) e Vygotsky (1994) sobre o
desenvolvimento infantil com vistas a pontuar alguns posicionamentos divergentes destas
correntes, ¢ 0 porqué de nossa op¢io tebrica.

Prnmeiramente, ressaltamos que para ambos autores o desenvolvimento historico
da humanidade ndo se vincula, apenas, aos estagios do desenvolvimento individual. Para
Vygotsky (1994), tanto as estruturas sociais como as estruturas mentais tém raizes histéricas
muito bem definidas. Seu estudo vincula-se ao papel que o meio social e seus recursos
(instrumentos, linguagem) tém no desenvolvimento humano, no qual a internalizagio das
atividades socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas constituem o aspecto
caracteristico da psicologia humana. Este processo se da a partir de um processo interpessoal
{nivel social), e um processo intrapessoal (nivel individual). Assim, o autor afirma que todas
as fungdes superiores do homem se originam das relagtes reais entre mdividuos humanos e
envolvem a reconstrucio das atividades psicolégicas tendo por base as operacbes com 0s

instrumentos, que servem como um condutor da influéncia humana sobre o objeto, possuem



26

uma orientagdo externa (dirigida para o controle e dominio da natureza) e dos signos, os quais
sdo orientados internamente e constitiem um meio para o controle do proprio individuo.

Para Wallon (1998) o psiquismo humano ¢ uma realidade que deve ser explicada
pelas relagBes simultineas entre o bioldgico e o social, sendo, portanto, sujeito de uma dupla
histéria. As interagOes com o meio cultural e fisico proporcionam atividades perceptivas,
motoras, afetivas e intelectuais, entre outras, as quais se tormarn alfimentos complementares e
indispensaveis para © organismo e permitem ao individuo superar as deficiéncias iniciais e
constituir-se homem. As fases do desenvolvimento, neste contexto, s30 os meios que cada
idade tem para mteragir com o mundo e tem por conseqiiéncia as fases sucessivas da
personalidade. Estas si3o descritas pelo autor como descontinuas e pouco sistematicas e
caracterizam-se por um processo crescente de individuagio, visto que a0 nascer a cnianga
encontra-se imersa nas relagSes sociais, rumo a formagdo do mndividuo.

A crnianga tem a sua primeira fase marcada pela impulsividade pura e pela
emotividade, as quais lhes possibilita satisfazer suas necessidades imediatas através da
mobiliza¢do do adulto, que coloca a crianga em contato com os objetos e com a linguagem. A
liberagio da mio, a fala e a marcha favorecem a investigaciio do mundo exterior e inauguram
0 estdgio sensorio-motor projetivo. As reagdes circulares levam a diversificagiio do gesto e o
aprimoramento das condutas instrumentais, as praxias.

Por volta dos trés anos de idade, caracteriza-se a fase personalista, isto €, o
processo de individuagio tem como contrapartida a procura por autonomia, independéncia e
enriquecimento do eu a partir da construgiio e apropriacio no ambito corporal e psiquico. Esta
etapa de confusdo e conflito € inevitavel para a harmoma ulterior das relagdes ew-outros.

Jogos de alterndncia, recusas ou reivindicagdes, idade da graca, procura de modelos, imitacio
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e aparecimento da fungdo simbolica podem eclipsar-se neste momento, ou seja, estarem
presentes ao mesmo tempo. A 1dade escolar, segundo observa Wallon a sua época, aparece
marcada por um sentimento de que a personalidade € polivalente e livre, ha uma
preponderancia do desejo de conhecimento e conquista do mundo exterior.

E o inicio do estdgio categorial. Este traz uma inversic no eixo do
desenvolvimento, o qual passa a ser centrifugo e objetivo, isto ¢, o desenvolvimento do
mdividuo vincula-se, entdo, a conquistas que serfio internalizadas, promovendo saltos
qualitativos na distingdo do eu/outro no plano interpessoal. No plano do conhecimento, a
reduciio do pensamento sincrético (mistura de pontos de vista eu-outro) equivale a objetivar o
real e pensa-lo em potencial ou sob forma categonial, pois implica tomar possivel o controle
das coisas e o ajustamento gradativo do pensamento a realidade, separando a qualidade das
coisas ¢ formando categonas gerais e abstratas. No plano da motncidade, envolvendo os
gestos ¢ as agdes, a crianga torna-se capaz de planejar mentalmente o movimento,
possibilitando o dirigir das ages para tarefas propostas por outrem.

O estagio da puberdade e adolescéncia caracteriza-se pelas modificacdes em
grande parte causadas pelas secregdes hormonais e a presséo social sobre o adolescente,
acarretando desorientagio quanto a si mesmo, desorienta¢io no plano moral, ambivaléncia de
sentimentos e atitudes, e, ainda, um periodo de decisdes quanto a opc¢des misticas ou
religiosas, politicas, familiares. Ja a vida adulta é marcada pelos sucessos e 0s insucessos, no
qual o peso das circunstincias € muito grande.

Podemos observar uma diferenca no modo de ver e sistematizar ©
desenvolvimento infantil pelos autores dialéticos, pois suas analises abrangem aspectos do

desenvolvimento biologico vinculados s relagBes imnterpessoais mediadas pela linguagem,
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pelos mstrumentos e pela afetividade. Esta tltima € muito discutida por Wallon (1998), para
quem a dimensdo afetiva ocupa um lugar central na psicogenética, pois ¢ pela atividade
emocional que o psiquismo emerge da vida organica. O vinculo afetivo estabelecido entre eu-
outro possibilita 0 acesso ao universo simbdlico da cultura, permitindo a posse dos
instrumentos necessarios ao desenvolvimento. Na onfogénese a afetividade cumpre o papel de
fazer a transigdo entre dois mundos, do orginico para o social, pois a criacdo de vinculos
afetivos leva o outro a garantir o individuo e 3 espécie humana, numa forma de solidariedade
afetiva. Ao longo do desenvolvimento afetividade e inteligéneia se alternam, mantendo uma
reciprocidade, de forma que as aquisicdes de uma repercutem na outra. Wallon (idem)
afirma, que a afetividade promove e incorpora as construgSes da inteligéncia.

A lettura dialética da reahidade nos leva a perceber a complexidade do
desenvolvimento humano, bem como os diversos fatores que o impulsionam. Portanto,
concordamos com Wallon (1980) ao afirmar que a existéncia biolégica € condigfio primeira,
mas ndo lei Gnica deste processo. A crianga encontra-se inserida em uma dada sociedade, a
qual possibilita 4 ela novos meios, novas necessidades, novos poderes que podem aumentar
suas possibilidades de evolugio e de diferenciagio individual Deste modo, o educador devera
estar atento as simphficacBes ¢ limites estabelecidos para o desenvolvimento infantil que
refletem praticas empobrecidas de contextos sociais, interagdes e procurem extrapolar os
conceitos petrificados, visto que fazemos parte de um mundo em constante transformagio, no
qual a cada dia as criangas, desde a mais tenra idade, freqiientam espagos educativos {creches
e centros de educacfio infantil) e estdo em contato com um universo de informagdes,

instrumentos, msicas, entre outros.
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1.2.2. O movimento ¢ o jogo

Q movimento ¢ o jogo sio categoriés abordadas no Rcnei e estio permeados de
contradigdes epistemologicas, concerfuais e educativas. Estas precisam ser methor discutidas
para que os educadores tenham_consciéncia de sua pratica, visto que tais categorias sio
amplamente utilizadas pelos educadores nesta fase do processo de ensino-aprendizagem. O
primetro aspecto que consideramos importante analisar diz respeito ao significado destas
categorias no processo de aprendizagem e desenvolvimento infantil, segundo os pressupostos
da Psicologia.

Para 0s autores que seguem a linha piagetiana®, 0 movimento tem sua primazia 20
possibilitar, através da agfo, que ¢ individuo interaja com © meio e que este Processo

proporciona a aquisicio do conhecimento. Como podemos constatar na afirmativa abaixo:

O conhecimento € construido no decorrer das trocas entre ambos {cniamea e objeto),
estando sempre vinculados a agbes, Para conhecer a sua realidade, a crianca precisa
atuar concretamente sobre os objetos para asstmité-los 4 sua organizagio intelectual.
(Piaget, 1975 apud Seber, 1997: 60)
Podemos perceber que nessa abordagem entende-se que a realidade exterior €
conhecida mediante as agdes das criangas, mas esta € uma agio interativa, de troca, porque a
crianga se conhece a partir das transformagdes causadas pela reahidade exterior (objeto de

investiga¢do). Assim, o conhecimento esta vinculado ao desenvolvimento das estruturas da

acio e os avangos daquele ocorrem na medida em que as agdes vdo se tornando

® Consideramos como autores de “linha plagetiana” aqueles que explicitam e aderem aos fimdamentos teoticos-
episternoldgicos delineados por Jean Piaget.
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crescentemente coordenadas. Mas, de que forma as acdes vinculam-se e promovem a
mteligéncia?

A percepcio ¢ inseparavel da agfio, jd4 que toda a¢do envolve movimentos e
percepgdes que de um certo modo permitem a crianga identificar o que ela realiza; assim,
toda acdo fisica supde uma coordenacio geral que por si 50 é fonte das estruturas logico-
matematicas. Toda a¢do possibilita combinar-se coordenar-se com outras a¢des ja realizadas e
com agoes futuras. Isto €, quanto mais as a¢es se aprimoram, mais objetos sdo manipulados e
mais as aquisi¢Oes passadas ennquecem as que estio acontecendo e estas enriquecem as
futuras. Portanto, as a¢les nfo se sucedem por acaso, tudo acontece gradativamente. As
relagdes que a cnanca constroi agindo sobre o objeto constituem-se em instrumentos logicos,
ou seja, ajuda-a compreender as propriedades das coisas, como se relacionam e, ainda,
possibilitam a compreensio dessas mesmas propriedades quando expressas verbalmente. O
caminho das a¢tes e das coordenacdes de agdes possibilita a crianga um papel ativo no seu
processo de desenvolvimento, rompendo com a perspectiva inatista e ambientalista.

Segundo Piaget (1990}, as funcGes importantes da inteligéneia consistem em
compreender e mventar, vinculada 2 estruturacgiio do real. Este processo supde invencio e
reinvengio. Assim, imitar e criar sio coisas distintas e somente o ato de criar comporta a
elaboragdo do nove, o ato de imitar, enquanto respostas ou mecanismos treinados, em nada
enriquece os conhecimentos da crianga. As agdes e suas coordenagdes constituem a fonte das
estruturas logicas, a experimentagio do objeto pode se dar a partir da atividade de brincar
(dissociagdes, reunibes, comparagdes, generalizaces, enire outras), na qual o sujeito
acrescenta algo ao objeto e este também interfere no individuo, a partir do processo de

assimilagio e acomodagio.
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Conforme Kishimoto (1996), a brincadeira para Piaget é uma acio assimiladora,
uma expressio da conduta humana que possui caracteristicas espontineas, prazerosas, livre. A
brincadeira € associada por este autor aos conteudos da inteligéneia e nio a estruturas
cognitivas, gerando uma disting3io entre as construgfes mentais e o processo de aquisicio do
conhecimento. “A brincadeira enquanto processo assimilativo participa da inteligéncia, a
semelhanca da aprendizagem” (1dem, p.32). A conduta ladica, nesta perspectiva, demonstra o
nivel do estagio cognitivo e © processo de construgio de conhecimentos.

De acordo com os estudos de Freire (1991), Piaget discrimina trés tipos de jogos
ou bninquedo: o de exercicio, o de simbolo e o de regra. O jogo do exercicio € caracterizado
pelo exercicio do gesto aprendido de forma a nio desaprendé-lo, sua finalidade esta no prazer
puro do funcionamento. O jogo simbélico acrescenta a possibilidade de resolver conflitos e
realizar desejos que ndo foram possivels em situagdes nio idicas, € o fazer de conta; o jogo
de regra é uma forma mais estruturada e surge por ultimo, porque representa as coordenagoes
sociais, as normas que se submetem 4 sociedade (jogo social). Q jogo de construgio representa
uma transicio entre os jogos simboélicos e os jogos de regra, os quais sdo consideradas as
formas mais elevadas de jogo. Como podemos constatar em Piaget (1990, p, 185-186-187):

Os jogos de exercicios s8o os primeiros a aparecer, também s3o 0s menos estaveis,
porque vicariantes: surgem a cada nova aquisicio e desaparecem apds satragiio.

.. 0 jogo smmples pode-se transformar em stmbolismos ou desdobrar-se em jogo
simbolico, quer porque o proprio esguema sensOTio-MmOT s¢ converts em esquema
simbdlico... testernunha as necessidades de expansio do eu, de compensacdo, de
hquidagiio ou mesmo, simplesmente, de continuagio da vida real...

Somente os jogos de regras escapam a essa la de mvolugfo ¢ desenvolvem-se com a

1dade. S8o quase os fimcos que subsistern no adulio. .. esses jogos socializados e
disciplinados...
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A psicomotricidade na década de 70 surge, como wuma possibilidade de
compreender o movimento humano no desenvolvimento infantil a partir dos estudos de Le
Boulch’ (1984). Em seus estudos o autor busca aproximar a motricidade da cognigéo,
vinculando a mfincia a um tempo de passagem, de imaturidade e que, por isto, as experniéncias
psicomotoras se fazem ti0 necessanas.

Com o intuito de contribuir com o desenvolvimento integral, global da crianga, o
discurso da psimotricidade propunha instrumentalizar o movimento para facilitar o processo
de adaptacio da cnanca a sociedade. Promover atividades que desenvolvessem as habilidades
psicomotoras como o conhecimento do esquema corporal, lateralidade, percepgdo espaco-
temporal, equilibrio tornaram-se a tonica do trabalho com criangas pequenas e criangas do
ensino fundamental.

A psicomotricidade se subdividiu em duas vertentes, uma vimculada ao
movimento instrumental e a outra a0 movimento relacional. A primeira vertente estava
preocupada com o desenvolvimento e 0 bom conhecimento do esquema corporal, visando a
preparagdo para a pré-escela e a superagio do fracasso escolar. Esta manteve lagos fortes com
a teoria piagetiana. Ja a segunda vertente resgatava a importincia das vivéncias simbolicas,
cujas raizes estavam no subconsciente a partir dos estudos da teoria freudiana® a
qual propunha o reconhecimento e a valorizacio das ‘pulsdes de vida’e a experimentagio
das mesmas por intermédio dos movimentos corporais, a partir de brincadeiras livres ou
espontineas.

Ambas resgataram os fundamentos da psicologia, mas trazem conceitos diferentes

sobre o movimento. A psicomotricidade instrumental associa-se a pressupostos biomecanicos

7 L& Bouch tem seu livro O deservolvimento psicomotor do nascimento até 6 anos citado no Raner.
¥ Relativo 4 teoria elaborada por Sigmund Freud.
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e a relacional a pressupostos puramente emocionats. Sayio (1997) afirma que esta perspectiva
tenta adaptar um olhar clinico, origem da psicomotricidade, para a escola, pelo viés da
educagdo psicomotora.

Vygotsky (1994) mostra em seus estudos que o gesto da crianga supera sua
caracteristica puramente mecénica, para assumir a posigdo de signo visual, isto ¢, os gestos sdo
compreendidos como a escrita no ar. A criancga usa de dramatizagdes, gestos para expressar
suas vontades, desejos, pensamentos e idéias. Podemos verificar esta afinmativa ao observar as
criangas, quando ela nos diz: - isto é muito grande. Seus movimentos completam esta idéia,
demonstrando com o0s bragos “a idéia de grande”, abnindo-os. Qutro exemplo € quando estio a
desenhar o ato de pular, por exemplo, 0 movimento de sua mio é semelhante ao ato de pular.
Assim, a histéria da crianga no mundo simbolico inicia-se com o gesto.

O jogo e a brincadeira para este autor sdo atividades humanas que permitem a
crianca executar o gesto ou movimento representativo. Por isto Vygotsky (1994, p.135) afirma
que estas atividades (...) comtém todas as tendéncias do desenvolvimento sob forma
condensada, sendo, ele mesmo, uma grande fonte de desenvolvimentio.

Inictalmente, o comportamento das criangas muito pequenas € determinado pelas
condi¢des concretas situacionais ou dadas pelo objeto, as ag8es, portanto, sdo limitadas por
estes fatores. No bringuedo os objetos comegam a perder sua forga determinadora e a criancga
comeca a agir independentemente. A agfio humana numa situagio de Jogo ou brincadeira passa
a conter um significado imaginario, independente da percepcio imediata dos objetos e/ou das
restrigdes situacionais.

E imprescindivel, pois, reconhecer que estas atividades satisfazem as necessidades

das criangas, tanto no que diz respeito 2 sua necessidade de agfo, quanto a realizaglio de
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desejos que por vias normais nio poderiam ser realizados. Para resolver as possiveis tensdes
que trazem estas necessidades, a crianca realiza seus desejos no bringuedo. E é justamente ac
brincar que surge a situagdo imaginarna e esta é constituida por regras. As regras podem ser
explicitas ou nfo. Nos jogos ditos puros, as regras sio explicitas e nos jogos imaginarios as
regras sio implicitas, dadas pelas determmagdes sociais.

Podemos, entio, concordar com ¢ autor e concluir que o brincar favorece o
aprendizado do agir na esfera cognitiva. Afinal, a acdo ¢ regida pelas regras e o significado
torna-se o elemento central e os objetos sfo subordinados. Para realizar esta inversdo a cnanga
necessitard de um pivo, ela vé o que pretende representar através do objeto, por exemplo,
cavalo de pau - cabo de vassoura, portanto nfo é qualquer objeto, este deve ter relagdes, uma
proximidade com o que sera representado.

O brinquedo nfo é um aspecto predominante da infincia e muitas vezes causa
desprazer, mas € fonte de desenvolvimento. Podemos constatar esta afirmativa em Vygotsky

1994, p. 134-135);
p

No bringuedo, a cnanga sempre se comportara além do comportamento habitual de
sua idade, além de deu comportamento didrio, no brinquedo ¢ como se ela fosse
maior do que ¢ na reabidade . A esséneia do brinquedo € a criagfio de uma nova
relagdo emtre as situagdes no pensamento e situagbes reais.

Henrn Wallon (1980) também traz novas significagdes para a leitura dialética do
movimento e 0 Jogo, pois ressalta o carater afetivo e as contribuigdes destes para a elaboracéo
do pensamento da crianga. O movimento assume uma perspectiva expressiva, pois € a partir
dele que a crianga, desde a mais tenra idade, manifesta suas necessidades e seu estado de bem

ou mal estar, 0 que mobiliza o meio humano para completar e interpretar suas agdes. O
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movimento atua sobre o melo humano, e este coloca a crianga em contato com o alfimento
cultural necessario para o desenvolvimento (instrumentos e linguagem). Com o aparecimento
das praxias e dos gestos intencionais (pegar, agarrar, empuirar, abrir...} desenvolve-se a fungio
mstrumental do movimento.

O movimento, entio, assume fungfes importantes no desenvolvimento infantil.
Primeiramente ele da testemunho da vida psiquica da crianga e, posieriormente, inicia-se a
dimensdo cognitiva. Para Wallon (1980) sdo relagbes variadas ou restritas que se estabelecem
entre a crianga e o meio humano, cultural e fisico capazes de ampliar ou ndo a diversidade das
compleigbes motoras e ndo apenas sua condigiio genética, ou seja, seu desenvolvimento
natural. Portanto, podemos afirmar que os jogos e as brincadeiras pressupem uma natureza
cultural, na qual as criancas penetram na vida mtelectual dos que as cercam, estabelecendo
interagdes crianga-crianga e crianga-aduito, as quais sdo imprescindivels para 0 seu processo
de aprendizagem e desenvolvimento.

Galvio {1995), com base nos estudos de Wallon afirma que os jogos e as
brincadetras tém uma grande importincia no processo de integracio social, na vivéncia com
diferentes grupos e ampliagio dos parimetros sociais, na amphiagio do universo simbélico,
entre outros, o que, consegilentemente, amplia a noglo que a crianga tem de si mesma e
enriquece sua personalidade. Como podemos observar:

... por meio dos jogos, dangas ¢ outro ritos, as pessoss realizam simultaneamente os
mesmos gestos e atitudes, entregam-se a0s mesmos mtmos. A vivéncia, por todos os
membros do grupo, de um Unico movimento rittmco estabelece wma comunhso de
sensibilidade, uma smtonia afetiva que mergulha todos na mesma emogdo. Por esse

mecanismo de contagio emocional estabelece-se uma comumbio mnediata, um estado
de coesfio que independe de qualquer relagio mtelectual. (Galvio, 1993: 65)



36

Para Wallon (1998), o brincar nio pode ter razbes fora de si, senfo tornar-se-a
utilitinio e perderd o cardier atrative e lidico, prazeroso. E sio estas caracteristicas que
trazem nas criangas o desejo continuo de ficgdo. Por isto as cniangas preferem as brincadeiras
mais informais, nas quais as condi¢Oes reais deixam de domimar em proveito das
possibilidades imaginativas.

Outro ponto importante na teoria walloniana diz respeito & imitagdo, vista por
Wallon (1980), como uma atividade que revela as origens motoras do ato mental.
Inicialmente, a crianga mmita gestos que lhe surgiram de forma esporadica, a partir de um
movimento reflexo a crianga descobre uma nova possibilidade de a¢fio e passa a repeti-la
varias vezes para domina-la (atividade circular). Posteriormente a crianga passa a repetir
gestos que foram realizados a sua frente, sdo 0s jogos de persisténcia a um estimulo recente,
facilmente avivado. Em um nivel mais elevade a crianca nfo necessita do modelo ou excitagio
atuais, passa a agir na esfera da representagio. E quando ela comega a reviver cenas
impressionantes, quando se imagina no lugar do outro, parceiro constante do eu. Neste
momento, a imitagdo se tornou verdadeiramente iniciadora (Wallon, 1980).

Vygotsky (1994), também afirma que, associada ao ato de brncar e cnar, a
imitagio nio é mera cOpia, mas € a reconstrugio mdividual daquilo que € observado nos
outros. A imitagio passa a ser vista como criagdo de algo novo a partir do que se observa no
outro e nio como um ato mecinico, uma atividade que oportuniza a crianga a realizar agdes
que estio além de suas capacidades o que contribul muito para o seu desenvolvimento. A
imitagdo toma-se um momento rico em interagdes, capaz de promover o desenvolvimento

infantil, pois ao realizar acBes que imitam os outros, cenas do cotidiano, a cnancga vai
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reelaborando seus conceitos sobre o outro e sobre si mesma, a0 vivenciar situagdes que sdo
significativas que ampliam seu universo simbolico e padrdes de comportamento.

A natureza do ate de brincar também constitui um ponto divergente entre estes
autores e tem sértas implicagdes no desenvolvimento infantil e na pratica pedagogica.
Huizinga (1951, p.30), caracteriza o jogo como um elemento da cultura, produzido pelo meio
social, cujas caracteristicas sdo o prazer, o carater “nfo-sério”, a liberdade, a separacdo dos
fenémenos do cotidiano, as regras e a ficgiio / representagio.

Vygotsky (1994), também traz uma leitura sécio-histérica da brincadetira infantil,
na qual a mesma se caracteriza como uma atividade humana capaz de introduzir a crianga no
mundo socio-cultural dos adultos, assimilando e recriando. Portanto, a brincadeira € uma
atividade social Vygotsky (idem) contrapde o carater prazeroso do jogo apontado por
Huizinga (1951) ao afirmar que o mesmo pode trazer desprazer também, principaimente em
casos em que ha esforgo exagerado e/ou situagdes onde o ganhar e perder tornam-se o objetivo
MAaximo.

Elkonin (1998), um dos colaboradores de Vygotsky, considera a brincadetra como
sendo resultado da educagio e da cultura do povo. Para este autor o jogo aparece através da
cultura e ndo de maneira espontinea, como podemos evidenciar nos estudos de Fradkna (apud
Elkonin,1998, p.231});

A crianca reproduz as acSes com os objeios, primeiras, somente com aqueles que The
serviram para formé-las com a ajuda de adultos;

Transfere essas agBes para outros objetos, oferecidos no comego por adultos;

Pde nos objetos 0s nomes de outros substitutivos somente depois de os ter manejado
e de os adultos Thes terem dado denominagfes fdicas;

Adjudica-se 0 nome das pessoas cujas agies reproduz por proposta dos adoltos que 2
educam.
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Podemos dizer que a brincadeira pressupde aprendizagem social, aprende-se a
brincar ao interagir com o outro e com os elementos culturais da sociedade e do grupo a que
pertence, superando as influéncias biologicisia e romintica do ato de brincar, as  quais
vinculam o ato de brincar a condutas livres e espontineas, que expressam, apenas, a vontade e
prazer (Kishimoto, 1996).

Wajskop (1995), apos seus estudos sobre a obra de Vygotsky, traz a perspectiva
sbcio-cultural que defende ser a crianca um ser que deve ser considerada a partir de seu
contexto soctal e histérico e que a mesma se desenvolve a partir das intera¢gdes sociats, com
as expenéncias historico-culturais dos adultos e do mundo em que s8o criadas. A brincaderra,
neste contexto, ¢ uma atividade humana, na qual a crianga assimila e recria as experniéncias do
adulto, para contrapor a visio de natureza infantil, biologicamente determinada, para a qual a
brincadeira cumpre requisitos de desenvolvimento basico e pré-determinado.

Kishimoto (1996), traz em seu estudo uma divisio das modalidades de
brincadeiras presentes no contexto educativo, em especial na educacio infantil, que sio
importantes para a utilizaco dos mesmos. Para a autora os jogos podem ser considerados:

Como brinquedo/jogo educativo, entendidos como recursos para se ensinar algo; é
o uso da situagdo lidica pama se ensinar e/ou estimular certos tipos de aprendizagens. Esta
perspectiva se opde a Wallon (1980), que ao tratar do Jogo em seus estudos afirma que este
tem que ter objetivos em si mesmo, sendo toma-se uma obrnigaciio e perde o carater ladico,
como ja apontamos.

Os jogos podem constituir-se também como brincadeiras tradicionais,
consideradas como integrantes da cultura popular, t€m seu valor como uma producgo historica

e espiritual de um grupo, pela possibilidade de ampliar a vivéncia social. O Renel ao ressaltar
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estes jogos analisa seu carater expressivo e da grande énfase as possibilidades de ampliagio
motora que os mesmos possibilitam. Para Galvio (1995), estes jogos possibilitam e ampliam a
insercdo das criancgas no meio social e cultural, através da aceitago do grupo pelo elo afetivo
que se estabelece.

Enquanto brincadeiras de faz-de-conta, os jogos envolvem conteudos imaginarios,
o que favorece a aquisi¢io do simbolo. Ao alterar o significado de objetos, de situagdes
dando-lthes novos significados {(um cabo de vassoura toma-se um cavalo), isto é, quando o
significante nfo coincide com o significado a crianga estd imiciando 2 aprendizagem de
criar/utilizar simbolos. Para Piaget (1990), como ja discutimos anteriormente, o jogo se divide
em: jogo de exercicio, simbolico e de regra. Para noés, esta apresenta-se como sendo uma
divisio que se aproxima da divisdo presente no Rcnel, principalmente quando analisamos o
significado dado a estes jogos pelos autores acima citados. O jogo de expressdo estaria
proximo ao conceito de jogo simbdlico que tem como eixo o fazer-de-conta, expressar-se
através das vivéncias corporais (mimicas, gestos) a partir da valorizagdo dos préprios gestos,
atividades espontéineas, acrescentando um sentido socializador e estético para 0 mesmo. Ja os
jogos para trabalhar a coordenac¢fio e equilibrio, vinculam-se a aspectos do freino motor,
controle do corpo e do movimento, como requisito para as futuras aprendizagens cognitivas,
muito proximas a definigo dos jogos de exercicios e jogos de regras (Piaget, 1990). Vygotsky
(1994) ndo faz distingSes sobre os jogos e seus significados, pnncipalmente no que se refere a
expressividade dos mesmos e das regras. Para este autor, o grande legado do movimento e dos
jogos estio na possibilidade dos mesmos serem compreendidos como uma linguagem humana/
cultura e, ainda, a possibilidade de abstrac3o iniciada a partir do jogo de faz-de-conta. Outro

ponto importante ¢ que para Piaget (1990), e Freire (1991), nos jogos sunbdlicos/
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expressividade ndo ha regras e sim uma iniciagio das mesmas e que somente com a
maturidade bioldgica € que a crianga se submetera as regras. Segundo Vygotsky (1994), ndo
existe jogo sem regras, sejam elas explicitas ou implicitas, como ja colocamos. No Rcnei as
regras s0 sdo discutidas nos jogos de coordenacio e equilibrio.

A classificaciio do jogo como brincadeira de construgdo é caracterizada por
enriquecer a experiéncia sensorial, a criatividade e habilidades na crianga. Esta mantém uma
estreita relacio com o jogo de faz de conta, porque trabatha com o imaginario da mesma. Estes
sio mencionados no Renel sempre vinculados 28 ampliacdo das habilidades manuais como os
movimentos de preensio, encaixe, langamento, entre outros, através do manuseio de diferentes
materiais e objetos. Piaget (apud Seber,1997) faz referéncias a este tipo de jogo como ja
mencionamos anteriormente, caracterizando-o como uma transi¢do entre o jogo de faz-de-
conta e 0 Jogo COm regras.

Benjamin (1984) ao refletir sobre a cnianga, o brinquedo e a educacio revela que
ao analisar estas categorias temos que contextualizi-las. Afinal, a crianga n3o constrdi sua
historia isoladamente, ela provém de um povo e de uma classe social, e seus brinquedos e
brincadeiras dio testemunho do didlogo simbélico entre ela e seu povo (p.70).

Para este autor, os brinquedos relatam como os adultos se relacionam com o
mundo das criangas. Brinquedos antigos como a boela, o papagaio, a roda, entre outros,
derivam do culto a estes objetos, mas que dio margem 4 fantasia infantil; outros sdo impostos
pelo mundo adulto e expressam a falta de didlogo adulto-crianga e ha os brinquedos que as
criangas escolhem muitas vezes e, principalmente, a crianga da classe pobre de nosso pais, do
lixo. Benjamim (idem, p.14) conceituou esta apropriagdo do lixo de “histona a partir do hixo

da historia”.
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O bnncar para este autor estd associado ao saborear vitérias das aquisi¢bes do
saber fazer, imncorporar “formas petrificadas da nossa primeira felicidade, do nosso primeiro
terror” (idem, p. 75). Para a crianga o jogo abarca a lei da repetigio, tudo aquilo que a alegra é
poder fazer “mais uma vez”, transformando em experiéncia um habito comovente.

Nossa opgéo tedrica nos leva aos autores dialéticos para melhor compreendermos
o movimento e jogo/brincadeira, categorias que para nos educadores tém grande relevincia no
processo educacional, ainda mais para os professores de Educagio Fisica que tém nestas
categorias os seus contetidos de ensino. Neste sentido defendemos a Educacgio Fisica na
perspectiva da cultura corporal, na qual 0 movimento humano deve ser compreendido como
uma linguagem humana.

Integrante da cultura do homem, a cultura corporal constitui-se por varias praticas
sociais como a danga, © jogo, o esporte, a gindstica, entre Outros, 0s (uais por sua vez,
materializam-se nas praticas corporais e refletem a atividade produtiva humana em buscar
respostas as suas necessidades. Cabe a Educagdo Fisica dar tratamento pedagogico a estes
temas, reconhecendo-os como significativos e constituidos historicamente e que, portanto,
devem ser vivenciados tanto no fazer corporal, quanto na necessidade de se refletir sobre sua
significincia.

Neste sentido é que compreendemos ¢ brincar como integrante da cultura que
pressupde uma aprendizagem social. Aprende-se a brincar. A brnincadeirz nfo € mnata, ela
supde um contexto social e cultural, um processo de relagbes interindividuais, portanto de
cultura. E o movimento passa a ser visto como linguagem corporal, um meio de comunicagio,
um meto de expressio e de interagdes sociais, 1sto é, sua forma de intervir no mundo.
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Tematizar estas manifestacdes da cultura corporal é possibilitar que estas praticas corporais
encontrem significados nas manifestacdes ludicas da cultura brasileira.

Esta postura, a nosso ver, busca superar o carater de instrumentalizacio das
praticas da cultura corporal, presente no Rcnei, tendo em vista que as praticas da cultura
corporal (brincadeiras, danga, jogos, movimento) sO interessam na medida em que
possibilitam o desenvolvimento motor, a aprendizagem do movimento e o desenvolvimento
harmonioso da motricidade. Quando vinculadas, apenas, aos aspectos motores € cognitivos a
cultura corporal toma-se desculturalizada e perde aquilo que a toma mais rica: uma historia
cultural que pode ser conhecida, fluida e reinventada.

Para tanto, os educadores deverdo conhecer o contexto objetivo no qual as criangas
sio educadas e as perspectivas que esta educagio pode proporcionar. E condigiio primeira a
compreensio tedrica da pratica educativa, no sentido de desvelar as contradigBes presentes no
Renei, documento que se pretende hegemonico, para que conscientemente possamos construir
uma pratica pedagdgica compromissada com a transformagio social.

Assim, defendemos que © movimento e o brincar infantil sejam compreendidos
como praticas culturais que se vinculam a cultura corporal e devem abranger todas as suas
dimensdes, sejam elas afetivas, cognitivas, politicas, estéticas, entre outras. A pratica da
cultura corporal em instituigdes de Educagio Infantil deverd vincular-se ao projeto-politico-

pedagogico e a temas relevantes, para que as criangas ampliem sua compreensio de mundo.



CAPITULO 2

EDUCACAO FiSICA NA EDUCACAO INFANTIL

Neste capitulo apresentaremos um breve historico da inser¢do da Educacio Fisica
na Educagio Infantil e de como este processo se desenvolveu no Municipio de Goidnia. Em
um segundo momento, discutiremos a pratica pedagodgica dos professores de Educagio Fisica
a luz de teoria de Henn Wallon (1980; 1998) e L. S. Vygotsky (1994), buscando estabelecer
um dialogo entre o discurso dos professores, a prafica dos mesmos e as reflexdes trazidas por
estes autores. Nosso intuito € construir uma analise t€ornico-prética sobre a importdncia das
categorias movimento, afetividade e interacdo no processo de aprendizagem e

desenvolvimento infantl

2.1. Insercio da Educacio Fisica na Educaciio Infantil: aspectos gerais e o caso de

Goidnia

A Educacdo Infantil e a preocupagio com as criangas do periodo pré-escolar, nas
ultimas décadas, tém sido alvo de importantes reflexdes. Entretanto, vale ressaltar que nem
sempre foi assim, e 0 que se fez no passado com relacio a esse assunto, no Brasil, for muito
pouco, pois até o inicio da Replblica, a protegio e o atendimento & crianga aconteciam de

maneira precana. Esta situagido veio a melhorar a partir das duas Gltimas décadas do século



XIX, pela iniciativa de alguns grupos privados como: conjuntos de médicos e sanitaristas,
associagBes de damas beneficentes e outros, que iniciaram a elabora¢io de projetos de
atendimento a infincia. Contudo, estes foram insuficientes, uma vez que, conforme Solange
Jobim e Souza e S6éma Kramer (1991, p.13), de maneira geral, ainda falta interesse da
administracdo publica pelas condigées da crianga brasileira, principalmente a pobre.

Neste periodo a filantropia surge como modelo assistencial, podendo ser publico
ou privado As criangas passaram a receber o ensino elementar e profissionalizante, aulas de
musica, desenho, manejo de armas. Em algumas instituicdes as meninas recebiam além da
educagio e sustento, vestuario, tratamento médico e botica. A pariir de 1930, a filantropia
tentou superar o modelo de candade, tendo como tarefa organizar a assisténcia dentro das
novas exigéncias sociais, politicas, econémicas € morais.

O contexto histérico, politico e econdmico que impulsionou esta mudanca foi
marcado pela crise cafeeira de 1929, pelo crescimento industnal que ampliou a classe média e
o fendmeno da urbanizacio. E neste contexto que a crianca passa a despertar o interesse das
autoridades oficiais € iniciativas particulares. Todavia, este interesse nfo surge por acaso, mas
em funcgdo do reforg¢o patridtico e das pressdes populares.

Os discursos oficiais estavam vinculados a assisténcia médico-pedagogica. O
atendimento infantil tinha seu custo dividido entre o governo e érgios particulares. O governo
reconhecia a necessidade e a obrigatonedade em fundar e manter creches, lactarios, jardins de
infincia e hospitais, mas ndo havia uma efetiva exigéncia e recursos para que as
municipalidades cumprissem estas obrigacBes. Por isto tornou-se mndispensavel, diante das
lutas de classes e pressdes, a parceria com individuos abastados e com entidades filantropicas,

caracterizando o atendimento a infiincia assistencialista e paternalista.
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Com a declaragio dos Direitos Internacionais da Crianca pela ONU em 1950,
conschidou-se no Brasil, em meados de 1960, o denominado Estado de Bem-Estar e
obrigatoriamente surgiram Orgéos para vaabilizar a Doutrina de Seguranga Nacional, o SAM
{1941}, a Funabem (1964) e as Febems, a LBA (1946-1966). Os programas de Educacdo
Infantil sofreram influéncia de agéncias intergovernamentais Jigadas a ONU, UNICEF, OMEP
(Organizagio Mundial de Ed. Pré-Escolar).

Muitos foram aos o6rgdos responsaveis pelo atendimento as criangas, ora
vinculados 4 saide, 4 assisténcia social e mais recentemente 3 educago. Estes diversos 6rgios
se inter-relacionavam e muitas vezes se superpunham. Sucessivos Orglos s8o criados e
substituidos, deixando claro que o atendimento a crianga nfo era uma prioridade e que nio
havia um orgfo ou setor do governo responsavel por esta problematica.

O Projeto Casulo foi o primeiro destes programas, implantados pela LBA em
1977, com vistas a assistir a crianga e promover o Desenvolvimento Integral da Crianga, pois
acreditava-se que a recreagdo era uma possibilidade de superar as atitudes anti-sociais. De
baixo custo, com construgdes simples em area de igreja e utilizando o trabalho voluntario ou
semivoluntario este modelo fo1 implantado em territonio nacional.

Na década de 1980, o MEC langou o Programa Nacional de Educagio Pré-

Escolar (Proep), baseado nas seguintes constatacdes:

a. aimportincia dos primeiros anos de vida para o desenvolvimento do mdividuo;

b. as precdrias condigdes de vida e o desenvolvimento da maior parte da populagio
brasileira;

c. as conseqiéneias negativas dessas privagdes sobre a vida e o desenvolvimento
das criangas;

d.  apossibilidade real de diminuir os efettos dos problemas que afetam as criancas
em idade Pré-Escolar. (Proep/MEC, 1981 apud Sayéo, 1996: 45)



Entre as prionidades do Programa, destaca-se o atendimento as cnancas de baixa
renda a partir de seus primeiros meses de vida, até o seu ingresso na escola, salientando-se que
as agdes deveriam garantir um justo servigo, com eficacia, por intermédio de estratégias de
barxo custo.

A entrada do profissional de Educacio Fisica na Pré-escola € coerente com ¢ que
preconiza o Proep, quando prevé atividades fisicas e artisticas, conduzindo sempre a
exploragio maxima desses recursos como instrumentos do desenvolvimento global da
personalidade. No entanto, s6 em meados das décadas de setenta e oitenta que a Educagio
Fisica insere-se nos programas e curriculos da Educacdo Infantil, tanto no dmbito piblico
como no dmbiio privado. A Educagdo Fisica passa a atuar na pré-escola sem que seus cursos
de formacdo abarcassem esta discussdo. A produgio tedrica para subsidiar a pratica
pedagogica € importada, principalmente, dos Estados Unidos e da Franga, além das recriagbes
da pedagogia e psicologias ja implantadas e que foram transformadas cotidianamente pelas
profissionais da area.

No municipio de Flonandpolis (Say3o, 1996), por exemplo, a mser¢do da
Educagio Fisica se da a partir de duas necessidades: a primeira diz respeito & caréncia da
figura masculina suprida pela presenga do professor de educacio fisica do sexo masculino
{este fato se deu por constatar-se que nas instituigdes pré-escolares predominavam recursos
humanos do sexo feminino); 2 segunda refere-se ao excesso de profissionais de educacgio
fisica no mercado de trabalho; logo havia a necessidade de ampliar o mercado de trabalho para
esses profissionais.

A partir da LDB n® 9.394/96 (artigo 26), a Educagio Fisica torna-se obrigatoria

na Educacdo Basica, sendo esta compreendida como: Educagdo Infantil, Ensino Fundamental
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e Ensino Médio determinando, ainda, a necessidade da Educagio Fisica vincular-se ao projeto-
politico-pedagégico das instituicbes de educagdio. Este posicionamento legal criou a
possibilidade de inserir a Educagfio Fisica na Educagio Infantil.

Neste contexto, o professor de Educacio Fisica assume a Pré-escola como
especialista com formagio superior. A inclusfo desta area de conhecimento representou e,
ainda representa, um elemento conflituoso devido aos problemas de defini¢iio de estatuto,
divisiio de recursos, delimitages termntoriais.

A partir da insercio da Educacio Fisica na pré-escola, Sayio (1997), destaca as
principais correntes de pensamento que influenciaram a pratica pedagodgica e que estio
presentes até hoje, a saber, a recreacdo, o desenvolvimento motor e a psicomotricidade
compreendidas como conteado e método, como explicitamos a seguir.

A recreagdo é concebida pelo aspecto do movimento corporal e o brincar torma-se
um momento de diversio em oposigio ao trabalho escolar, ou seja, um espago reservado ao
descanso que se contrapde a seriedade dos exercicios e aprendizagens sistematizadas pelo
adulto. Nesta corrente pedagogica, acredita-se que os movimentos s&o naturais (herdados), que
a crianga desenvolve-se por si mesma e aprende sozinha de acordo com suas potencialidades
individuais. Esta pritica difundiu as atividades espontaneistas que permitiam ¢ brincar pelo
brincar, bastando apenas ao professor possuir um fichario de jogos e brincadeiras bem
organizado para langar mio quando e se necessario (idem, 67-72).

A psicomotricidade surge no Brasil na década de 70, influenciada pelos estudos
desenvolvidos por Le Boulch apontando duas grandes tendéncias: a psicomotricidade
instrumental e a psicomotricidade relacional. A primeira trata de exercicios de tomada de

consciéncia das diferentes partes do corpo; de ajustes posturais (flexibilidade e equilibrio);
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coordenagdo motora {(motricidade viso-manual e dindmica geral); de relaxamento e respiracio;
de direcionalidade ou orientacio espacial, de lateralidade; de rapidez e de outras
categorizagbes (Le Boulch, 1981). O discurso dos professores de Educagdo Fisica, nessa
época, afirmava que a melhoria de determinadas valéncias fisicas determinana prontides para
a escrita, a lertura e o ditado, estabelecendo um certo paralelismo entre a educagéio chamada
“intelectual” e a “fisica”.

A segunda busca ressaltar os aspectos simbolicos das vivéncias motoras, cujas
raizes estavam no fnconsciente e na influéncia freudiana. Reconhecer as pulsdes vitais e
permitir que as mesmas se exprimissem através do corpo, construir a autonomia, a liberdade
do grupo e a espontaneidade eram os ideais desta perspectiva.

A psicomotricidade se tornou um modismo na educagio e a Educacgio Fisica foi
uma das areas afetadas. Os professores de Educacio Fisica que buscaram fundamentar sua
pratica na psicomotricidade levaram em consideragio a importincia de desenvolver na crianga
determinadas habilidades motrizes como forma de desenvolvimento intelectual. Portanto, era
preciso instrumentalizar o0 movimento para que a crianga se adaptasse ao meio, logo, tornar o
sujeito mais adaptavel & vida em sociedade (Saydo, 1996).

O desenvolvimento motor no Brasil é descnito com mais precisdo a partir dos
trabalhos Tani et all (1988). Esta abordagem enfatiza a dimensdo perceptivo-cognitiva, propde
uma Educagiio Fisica com base tedrico-cientifica com observincia do processo de
crescimento, de desenvolvimento e da aprendizagem motora do homem. A aprendizagem se
da através do movimento, enfatizando o aspecto mecinico-motor, de forma hierarquizada e

fragmentada, devido ao seu cariter estrutural-funcionalista Desta forma, a cnanga € vista
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como um adulto em miniatura que, se treinado adequadamente, podera, futuramente, vir a ser
um atleta {Saydo, 1996).

A partir das determinagdes legais impostas pela Lei Diretrizes Bases da Educagio
Nacional (lei n° 9.394/96), pelas onentagdes instituidas através das politicas educacionais via
Renei, os municipios vém se organtzando para assumir a Educagio Infantil, de forma a atender
as suas necessidades especificas. Neste sentido, muitos estudos vém sendo desenvolvidos pela
Educacdo Fisica a partir de pesquisas, participagio em equipes pedagogicas e atuacio como
professores da Educagio Infantil, buscando-se contribuir com este processo.

Em Goidnia, a Divisio de Educagio Infantil foi criada na RME em 1998 para
articular estudos e estabelecer metas para a Rede. Esta era composta por 11 pedagogos, 03
professores de Educagio Fisica ¢ 01 professora de Arte. Este grupo iniciou seus trabalhos
tendo como objetivo a formagdo de professores, a elaboragiio de leis municipais e do curriculo
da SME para a Educacio Infantil e, ainda, assessorar as creches da Fundec que foram
municipalizadas e, posteriormente, as instituigdes filantropicas, das quais muitas se tornaram
Centros Municipais de Educagio Infantii e outras mantém convénio com a RME
(Nonato,2002).

A atuagio do profissional de Educagio Fisica sempre esteve presente nesta equipe.
Em 2000, apds varios estudos e a contnibuigdo que esia area trouxe para a equipe,
principalmente no que se refere & discussdo do brncar e da dimensdo lidica deste nivel
educativo, da crescente inser¢do de professores de Educacgio Fisica em estudos desenvolvidos
no meio académico, nos grupos pesquisas da Universidade Federal de Goiis, tanto na
Faculdade de Educagio Fisica quanto na Faculdade de Educacio em nivel de especializagdo e

mestrado, esta decidiu modular (lotar um ou mais professores no quadro de trabalhadores de
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uma institmgdes educativa da Rede) os professores de Educacio Fisica e Artes para atuarem
como professores em Creches (0-3 anos) e nos Centros Municipais de Educacgio Infantil (0 -6
anos).
Foram modulados 15 professores de Educagdo Fisica e 01 professor de Artes, os
quais desenvolveram suas praticas educativas diretamente com a crianga e em algumas
instituigdes com as cniangas e com os demais educadores e funcionarios (relaxamento,
massagem...}. Estes profissionais foram convidados a se retirarem da Educagio Infantil no ano
de 2001, pela nova gestio politica que assumiu a Rede Municipal de Educagdo. Esta atitude
gerou grande polémica na Rede, ocorrendo uma organizagao de discussio destes profissionais,
manifestacBes de dingentes e demais profissionais das institui¢des, visto que as justificativas
ndo foram plausivels ou discutidas com os trabalhadores. As justificativas apresentadas pela
nova chefia da Divis&o de Educacfo Infantil e a assessoria da Secretdna de Educagio foram:
1. a Educacgio Fisica e Artes, neste contexto educativo, separam corpo € mente, acarretando
a dicotomia da crianga;

2. nossa concepgio de crianga e Educagio Infantil propde apenas um professor pedagogo
para este nivel educativo e concepgio ndo serd discutido;

3. nfo ha verbas para o pagamento deste profissional.

Diante da postura da Secretaria Municipal, os profissionais de Educagio Fisica,
em conjunto com outros profissionais da RME, produziram um documento “Carta Aberta aos
Profissionais de SME/Goiinia™ na tentativa de ampliar o campo de discussio de tal proposta.
Foram pontuados os aspectos positivos da plenania como um espago de discussio e construgio

de propostas para o Sistema de Ensino. No entanto, foi questionada a legitimidade da
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participacdo e intervencio dos professores, visto que 0s mesmos nio estavam sendo ouvidos,
neste ponto em especial.

Apesar disso, ressaltamos a importincia das pesquisas e as discussdes que vém
acontecendo no campo académico sobre a mmportdncia e ¢ papel da Educagio Fisica na
Educagio Infantil, tendo em vista que a Universidade Federal de Goias realizou em 2001, o 1
SEMINARIO DE EDUCACAOQ INFANTIL, organizado pelas Faculdades de Educagio Fisica
e Faculdade de Educagfio. Também merece destaque os aspectos positivos dos trabathos
desenvolvidos pelos profissionais de Educagfo Fisica nas Creches e Cmeis, mesmo diante das
dificuldades encontradas, tendo em wvista que a Secretania Municipal nio ofereceu formagio
para os professores e/ou troca de experniéncia que auxihasse na elaboracio e construcio de
proietos de trabatho.

As reivindicagBes dos professores ndo foram atendidas, nem tampouco
consideradas. O que caracterizou uma ‘certa’ desconfianga do real significado das plenarias e
o desprestigio dado a estes profissionais pela equipe diretiva da SME.

Para melhor conhecer e contribuir com estas praticas, optamos por desenvolver
nossa pesquisa com os professores de Educacio Fisica, buscando analisar a discuss3o ferta
pelo Renei sobre o movimento humano e o jogo, associar a discussio tedrico-pratica do fazer
cotidiano dos professores a luz de autores de orientagio dialética que sdo referéncia tanto do
Renei quanto dos estudos desenvolvidos no campo académico atualmente.

Neste sentido, desenvolvemos nossa pesquisa em 10 das 15 mstituicdes de
Educagio Infantil do municipio de Goidnia {(uma Creche e nove Centros Municipais de
Educagio Infantil), tendo em vista que trés professores nfio quiseram participar e um estava

doente e ndo pode nos atender. O trabalho de campo, desenvolvido durante o 2° Semestre de
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2001, constitui-se de visitas, entrevistas e filmagens do cotidiano da pratica pedagdgica dos
professores de Educacio Fisica, sendo eles nove mulheres e 1 homem Destes  profissionais
seis (P1; P2; P3; P6; P7; P10), j4 haviam cursado pos-graduacio (Educacgio Fisica Escolar,
Educacio, Planejamento Escolar, Educaciio Infantil, Recreaciio e Esporte} e um (P4) estava
cursando especializagdo em Educagio Infantil, no periodo da pesquisa.

Portanto, nosso estudo pretende contribuir para a discussio da insergio da
Educac¢io Fisica na Educacio Infantil na RME de Goidnia, que optou pela retirada dos
profissionais de Educagio Fisica sem conhecer seu trabalho e avalia-lo, deixando esta pratica
esténil de qualquer consideracdo. Hoje temos vivenciado um grande namero de estudos que
esta area vem produzindo e que pode nos levar a compreender melhor o papel da Educagio
Fisica na Educagio Infantil Nossa intengio é somar esforgos com este grupo para que
possamos conquistar uma posi¢io coerente e séra na Educacio Infantil, na qual a cultura

corporal tem muito a contribuir para o processo de formagdo das criangas.

2.2. O movimento, afetividade e interaciio: discutindo a pritica pedagégica dos

professores de Educacio Fisica de Goidnia

Para melhor compreender a pratica pedagodgica dos Professores de Educagfio Fisica
resgataremos as categorias: movimento, afetividade e interagfo, a partir dos estudos de Henn

Wallon (1980; 1998) e Vygotsky {1994). Acreditamos que esses autores contribuem de forma

® Usaremos a express#o Professores 1;2;3:4:5:6,7:8:9;10 ou ( P1;P2...) para nos remeter 4 fala (Entrevista) efou a
pratica pedagogica (Relatdrio de Campo) dos profissionais de Educacfo Fisica que participaram de nossa
pesquisa
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significativa na pratica pedagodgica destes professores, no sentido de torné-la mais préxima da

apreensio da dialeticidade que marca o desenvolvimento infantil.

2.2.1. O Movimento ¢ a Afetividade

Ao analisarmos a pratica pedagoégica dos professores de Educagiio Fisica
percebemos que grande parte desses profissionais, ao atuarem nas Creches e Centros
Municipais de Educagio Infantil (Cmeis) utilizam o movimento, a psicomotricidade ou a

motricidade para definir o conteldo do seu trabaltho nestes espagos educativos.

Professor 1 -...a educagio fisica deve audar a crimea a ter um desenvolvimento
global, nfic s0 no aspecto fisico-motor, mas também no aspecto cognitivo,
{Entrevista, 05,11.2001)

Professor 5 -, entdo, eu estou seguindo mais a kinha do movimento como conteddo
fundamental, mesmo porque eles fazem muita atividade sentados, principaimente
pela manhi ¢ o espago do parquinho € muito pouco. Assim eu optei pela motricidade.
{Entrevista, 06.11.2001)

Professor 8 -._eu acho que o papel da educaglo fisica ¢ mas fundamental, o
trabalho psicomotor nesta faixa etéria de zero a seis anos, né! Ele € mais posttivo, ¢le
¢ 0 que tem, O que mais, necessita itrabathar € o psicomotor. (Entrevista
26.11.2001)

A partir da fala dos professores 1, 5 e 8 podemos perceber uma certa influéncia
das correntes que mtroduziram a Educagio Fisica na Educacio Infantil e que fizeram parte,
por longo tempo, dos curriculos nas graduagdes desta area. A recreagdo € percebida como o
momento de retirar as criancgas das atividades sérias. Elas fazem muitas atividades sentadas e
precisam de atividades que as relaxem e/ou promovam descontragio e liberagio de energia,
para o qual o parquinho parece ser apropriado. Esta postura tem implicado em préticas
espontaneistas, nas quais o brincar se constitui como um mero tempo de extravasar supostas

energias contidas. Estas praticas tém-se constituido como momentos de correr, olhar as
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criangas bmincarermm no parque, entre outras. Tal postura parece reforgar o papel
descomprometido de alguns professores quanto ao planejamento e & definicio de contetidos.

A postura dos professores 1 e 8 remete-nos a heranga pilagetiana e a definigfo de
que a crianga pequena estd presa as deternmnagdes do periodo sensério motor e todo o seu
desenvolvimento esta vinculado ao fazer. Neste caso, as agdes pedagogicas passam a estar
assoclada a exploracio do movimento humano e as aglGes corporais, pois neste periodo a
inteligéncia se concretiza corporalmente. Esta visfo levou a Educagfo Fisica a assumir na
década de 70 a psicomotricidade e no final da década de 80 o desenvolvimento motor. Estas
abordagens propunham o desenvolvimento das habilidades fisicas. Os profissionais que
assumiram a psicomotricidade vincularam sua pritica pedagdgica a dois grandes eixos: a
ampliagdo da consciéncia corporal e a da expressio corporal das pulsdes vitais. Os
profissionais que se vinculam a abordagem desenvolvimentista enfatizavam os aspectos
mecénicos do ato motor, privilegiando a aprendizagem motora do individuo. Estas visoes, a
nosso ver, possuem um carater estruturalista-funcionalista do movimento e de seu papel no
desenvolvimento infantil, pois consideram apenas um aspecto no desenvolvimento infanti], a
motricidade, negligenciando outras dimensdes da vida como a afetividade, a estética, a
ludicidade, a dimensdo cultural, a poética, entre outras.

Vejamos 0 que 0 nosso referencial tedrico-metodoldgico afirma a este respeito:
como ¢ movimento humano ¢ compreendido e analisado neste contexto e de que modo ele
pode ser incorporado na pratica pedagdgica de forma a contribuir com a aprendizagem e o
desenvolvimento infantil.

Na teoria walloniana o movimenio - deslocamento no espago - € considerado como

um elemento primordial, que contribui significativamente na afetividade e na elaboragio do
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pensamento da crianga. Contrapondo-se ao conceito de que o movimento diz respeito apenas
as manifestagdes mecéinicas e neuroldgicas, a teoria walloniana da um trago original a
motricidade humana.

Segundo o ponto de vista dialético, o movimento pode dar testemunho da vida
psiquica. A atividade da crianga inicia-se de forma descontinua e esporadica, é pelo
movimento que a crianga manifesta suas necessidades e seu estado de humor, mobilizando as
pessoas por meio de seu teor expressivo. Desta forma, constata-se que a primeira forma de
movimento é, sobretudo, afetiva. No final do primeiro ano de vida, com o desenvolvimento
das praxias, do gesto (pegar, empurrar, abrir ou fechar, entre outros) define-se melhor o inicio
da dimensio cognitiva do movimento.

Wallon (1980), afirma que o movimento, por sua propria natureza, possui trés
formas que tém grande importincia na evolugdo psicolégica da crianga. Primeiramente o
movimento pode ser passivo ou exodgeno, isto é, ocorre ou aparece sob dependéncias
exteriores. Nesse caso a gravidade, por exemplo, provoca reagdes secundarias de compreensio
ou de reequilibragdo, regulados pelos reflexos labirinticos, que desaparecerdo, mas conduzirdo
a crianga da posi¢io sentada, & posi¢io de joelhos e a posigio de pé que tém influéncia
decisiva no comportamento humano.

A segunda forma de movimento refere-se as desloca¢des autégenas ou ativas,
locomogio e preensdo, que contribuem para a experimenta¢io do espago, medidas e
autonomia, bem como a exploragio dos objetos. J4 na sua terceira forma, o movimento
caracteriza-se pelos deslocamentos de segmentos corporais ou fracgdes; séo reagdes posturais
com carater psicologico, atitudes e as mimicas. Estas formas de movimento articulam-se entre

si e condicionam-se mutuamente.
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A musculatura estriada, como 6rgio do movimento, possui duas fungSes
complementares. Func¢des cldnicas, encolhimento e alongamento das miofibnlas
possibilitando o movimento, a atividade cinética, e a fungfio tdnica que € responsavel pela
estabilidade dos gestos e pelo equilibrio do corpo. O ténus deve variar permanentemente para
garantir a estabilidade das relagdes entre as forgas corporais e as forgas do mundo exterior,
entre movimento e objeto.

Conclui-se dai, que sdo as relagdes variadas ou restritas que a crianga estabelece
com o0 meio humano, cultural e fisico capazes de ampliar ou nfo a diversidade das

complei¢des motoras. As fotos a seguir mostram algumas possibilidades de trabalho com

criangas pequenas.




57




58

Presenciamos a pratica de massagem, brincadeiras aquaticas e brincadeiras frente
ao espelho nas creches que pesquisamos, trabalhos estes desenvolvidos pelos Professores 4 e
10. Estas praticas, a nosso ver, podem possibilitar a ampliagdo e a apropriagio de algumas
manifestages da cultura corporal. Quanto ao trabalho do professor, verificamos maior
sistematizagio por parte dos mesmos quanto aos contetidos a serem trabalhados e, ainda, uma
maior interagdo adulto-crianga e crianga-crianga.

Os professores, quando propdem atividades desta natureza, se contrapdem a visdo
de que o desenvolvimento infantil esta vinculado apenas ao processo de maturagdo biolégica,
na qual bastaria amamentar e fazer a higienizagio das criangas para que ao longo do tempo seu
processo de desenvolvimento ocorra, isto é, a medida que o processo maturacional avance. Por
outro lado, acreditar que atividades, como massagem, brincadeiras ao espelho, entre outras,
possam auxiliar e estimular o processo de desenvolvimento infantil, pode significar a
possibilidade de assumir uma perspectiva de desenvolvimento humano, na qual a
aprendizagem impulsiona o processo de desenvolvimento (Vygotsky, 1994).

Tal postura leva a uma mudanga de atitude do professor frente ao desenvolvimento
infantil. Se por um lado, tinhamos um professor como mero contemplador do
desenvolvimento, na visdo dialética o professor devera ser um mediador ativo que propde e
media as relagdes de aprendizagem com vistas a provocar e conduzir o desenvolvimento das
criangas.

Wallon (1980) mostra que para o recém-nascido, o movimento, mesmo sendo
descoordenado, no qual se misturam reagdes clonicas e tOnicas, suscita suas necessidades e

seus estados de bem estar ou mal estar. Eles sdo o sinal para a intervencdo do meio, 0 que 0s
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caracteriza como gestos expressivos. E é por isto que Wallon denomina este periodo de fase
emocional.

Cabe, entfio, aos profissionais da Creche e Cmei estarem atentos aos movimentos,
gestos, choro do bebé, pois estes representam seu estado de bem ou mal estar, suas
necessidades. A partir destes sinais, os profissionais podem intervir, completando e ampliando
as possibilidades de interag@o da crianga com o mundo que a cerca.

Dominada pela sua subjetividade afetiva, a crianga entrega-se a0 movimento de
operar um ajustamento sensorial de tornar possivel uma percepgdo mais discriminativa dos
objetos exteriores, a atividade circular, isto é, verificar as relagGes e modificagbes mituas.
Inicialmente, imita gestos que lhe surgiram de forma esporadica e a partir de um movimento
reflexo a crianga descobre uma nova possibilidade de acdo e passa a repeti-lo varias vezes
para dominé-lo.

Esse comjunto de processos vai anunciando a proxima fase denominada de
sensorio-motora, a qual possui diferentes niveis. O primeiro nivel abarca os gestos de desejo,
regozijo, impaciéncia, quando, por exemplo, o objeto que é aproximado de sua mio é apalpado
sem discernimento. Aos poucos o apalpar estrutura-se e, finalmente, toma-se manipulagio, na
qual cada mio é complementar a outra, cada m3o tem seu papel, uma de iniciativa e a outra de
auxiliar.

Na fase seguinte, 0 movimento aparece acompanhado de representagio mental,
suporte dindmico e descritivo. E a fase projetiva, diz Wallon (1980), na qual a crianga
exprime-se tanto por gestos como pelas palavras, o seu pensamento, utilizando-se de

simulacros como apoio as narrativas. E comum, por exemplo, ver as criangas, na Creche e/ou
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Cmeis, ao se referirem a um objeto “grande”, utilizarem os bragos, colocando-os bem abertos,
para completar ou dar apoio & sua fala.

Uma atividade de grande importincia na constituigio das fases € a imitagdo. Esta,
primeiramente, constitui-se pela repeti¢io de um gesto que a propria crianga acaba de executar
ou que foi realizado na sua frente, jogo de persisténcia a um estimulo recente. Em um nivel
mais elevado, a crianga nio necessita do modelo presente ou de uma excitagdo atual para
realizar a imitagdo, entrando na esfera da representacdo. E quando a crianga revive cenas
impressionantes, quando se imagina no lugar de uma personagem. Neste momento, a imita¢io
se tornou verdadeiramente iniciadora (Wallon, 1980).

A pesquisa da pratica pedagogica dos professores de Educaciio Fisica em Creches
e Cmeis nos proporcionaram a observagio do trabalho desenvolvido por dois destes
professores (P7; P9) que utilizam a dan¢a no cotidiano de sua pratica e tomam a imitagio
como apoio para seu trabalho. Este é desenvolvido a partir da apreciagdo musical, ou seja, a
partir de algumas musicas infantis (cantigas de roda, Xuxa para Baixinhos, Sandy e Junior...),
a educadora realiza os gestos solicitados nas musicas ou aqueles por ela desenvolvidos a frente
das criangas e estas os imitam. Apesar do ato imitativo nio garantir sempre a criatividade do
movimento (as vezes a musica ja indica o gesto e este é estereotipado), € possivel dizer, com
base em nossas observagdes, que esse processo pode possibilitar a ampliagio dos movimentos
das criangas. Observamos que muitas delas realizam gestos, principalmente com os incentivos
verbais dos educadores. A professora P7 explora a imitacio de gestos a partir da danca. A
imagem a seguir mostra uma cena em que a professora explora a musica e a danga com

criangas de dois anos.



61

Para Piaget (1990,), imitar e criar sfo categorias distintas e somente a Ultima
possui relagdes com a aprendizagem e elaboragdo do novo. Nesta perspectiva, tais atividades
ndo passariam de treino motor, respostas mecanizadas a um estimulo. Ja para Vygotsky
(1994), ao imitar, as criangas podem realizar a¢gdes que vio muito além dos limites de suas
proprias idades. Numa atividade coletiva, como a que foi apresentada, a crianca, sob a
orienta¢do do adulto, usando a imita¢do como referéncia, podera fazer muito mais coisas, no
caso, gestos e passos de danga, do que se estivesse sozinha ouvindo a musica. Ao utilizar esta
pratica, pudemos observar criangas de bercario (de um a dois anos) que ja estdo andando,
dancarem e construirem gestos com o auxilio da professora (P7 e P9); posteriormente
executavam estas dancas ac ouvirem a musica sem a orientagdo direta do educador.

A ressalva que fazemos diz respeito a utilizag8o de musicas que historicamente

vém servindo para massificar e induzir o consumismo rapido e descartavel. Estas musicas
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trazem melodias repetitivas, vazias de contetido critico e banalizam as manifestagdes culturais.
E comum presenciarmos nos espagos educativos a reproduco da midia, da industria cultural
e do entreterimento. As Creches e os Cmeis, como espacgos privilegiados de educagio,
precisam discutir estas manifestagdes, sua logica e a quem estio servindo, com vistas a evitar
a massificagio musical e gestual impostas pela sociedade capitalista.

A marcha também é outra atividade que contribui para o desenvolvimento da
crianga, pois ela passa a medir as distincias, variar diregdes, mudar de meio, estabelecer uma
continuidade entre um e outro. O espago torna-se uma realidade independente dos objetos que
o compdem, tornando-se um campo livre para a sua atividade. A partir do momento em que as
criangas passam a engatinhar e/ou ahdar efou falar, seu campo de a¢io amplia-se, pois elas
passam a explorar por seus proprios meios o espago fisico, os objetos e se relacionam de modo
mais dindmico com outras criangas.

Um dos professores que participaram de nossa pesquisa manifestou-se do seguinte

modo sobre o andar e o engatinhar e sua importincia para o desenvolvimento infantil.

Professor 5: ... tirar a crianca do berco € necessério, no chiio vocé tem um limite
imenso para explorar. Deixa o menino no chfo o tempo todo, porque ai ele vai
explorar, porque em um metro por 80 centimetros, o que vocé faz? Nada! Tem
crianga que chora quando vocé pde no chio ela cala, entdo explora, deixa explorar o
chfo, deixa passar debaixo do bergo, entre outros. { Entrevista, 12.11.2001)

Esta fala demonstra preocupag@o com a possibilidade de ampliar as experiéncias
de engatinhar e andar das criangas pequenas. Observamos que nesta institui¢do as educadoras
néo favorecem a explorac@o do espaco fisico € o ato de andar e/ou engatinhar, principalmente
no bergario. Sua preocupagio condiz com a discussio tedrica que ora fazemos, pois como

afirma a teoria walloniana ao explorar o meio fisico, o campo de experiéncias da crianca se



63

amplia, possibilitando um salto qualitativo no seu desenvolvimento. No entanto, nas
observagdes de campo, ndo presenciamos nenhum trabalho sistematizado desta Professora que
favorecesse a aprendizagem do ato de andar e/ou engatinhar, seu trabalho limitava-se a retirar
as criangas do bergo e observa-las a deslocar-se pela sala.

Para Wallon (1980), o movimento intervém no desenvolvimento psiquico da
crianga, nas suas relagles com os outros, no seu comportamento habitual e é um fator
importante no seu temperamento. Por isto, € de grande relevancia desenvolver projetos nas
Creches e Cmeis que permitam as criangas explorar sua corporeidade e a cultura corporal de
forma ludica, superando as praticas espontaneistas e/ou mecanicistas.

Em nossa pesquisa verificamos que varios professores, coincidindo com as
afirmativas tedricas de Vygotsky e Wallon, compreendem a importincia das aprendizagens,
isto é, do processo ensino-aprendizagem para que as criangas desenvolvam-se e tenham
autonomia. Apesar dessa coincidéncia, nfo podemos afirmar que todos os professores sdo
estudiosos daqueles autores. Por outro lado, um dado relevante é que grande parte de nossos
entrevistados possui especializa¢io e ja tiveram contato com as idéias de nossos autores
referenciais.

Neste sentido, a pratica de atividades sistematicas de educag¢do, como a
massagem, as brincadeiras aquaticas, brincadeiras no espelho e a danga, nos possibilitaram
perceber a relevancia de praticas sistematizadas nas aprendizagens da crianca. Vejamos os
exemplos trazidos pelo professor 6:

Tenho dois exemplos para dar, o primeiro € sobre a crianca A que chegou no Cmet
como subnutrida, ela ndo pesava 8 k., hoje ela tem 1 ano e 2 meses e estd comegando
a andar, ela estd comegando a perder o medo de ficar de pé e segurar seu proprio

peso ¢ deve isto muito ao trabalho da Educagfio Fisica, porque nés demos muita
énfase para estimular esta crianga, a andar primeiramente segurando o tronco,
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ndo sou eu que seguro na mio dela, ela é que segura na minha méio e desloca. Ja teve
momento dela trocar o passinho indo de encontro com a gente. Outra coisa que
fizemos foi a massagem, ela tinha a musculatura flacida € massageiei para revigorar
sua forca muscular. O segundo exemplo ¢ da crianga B. Improvisamos uma
hidroginastica, todas as criancas participavam, mas demos énfase para a crianga B.
Ela ¢ uma crianca obesa, se deixar ela ficava o dia inteiro quieta, parada, sentada,
entfio brincavamos utilizando toda a seqiiéncia de estimulagio dentro d'agua, foram
vérias aulas interessantes, utilizamos uma bacia quadrada. Conversavamos com ela,
até mesmo dando banho, dei varios banthos nela, para estimular ¢ perder o medo de

agua. (Entrevista, 19.11.2001)

Estas atividades favoreceram também, segundo o nosso entendimento, o elo
afetivo entre as criancas-educador, crianga-crianga, categoria essencial na discussio da
aprendizagem infantil.

A dimens3o afetiva ocupa uma posigio central na psicogenética no que se refere
tanto 4 formacdo do sujeito, quanto na constru¢do do conhecimento. Para Wallon (1998), a
atividade emocional €, ao mesmo tempo, social e biologica, pois realiza a transi¢io entre o
estado orginico do ser e a sua etapa cognitiva, que s6 € atingida pela mediagdo cultural. Pela
afetividade, entdo, o psiquismo emerge da vida orginica, correspondendo as suas primeiras
manifestagdes. O vinculo que a afetividade estabelece entre a crianga e o meio humano, no
qual esti inserida, possibilita-lhe ter acesso ao universo simbolico da cultura, permitindo a
posse dos instrumentos necessarios ao desenvolvimento.

Os professores expressaram a importincia da afetividade no desenvolvimento
infantil:

Professor 7 - a gente percebe que um dos primeiros pontos que a gente ganha ¢ a
relagio afetiva, a questdo afetiva € muito importante, € notéria por todos os lados. A
partir do momento que vocé vai questionando vai acontecendo aquela relagio
afetiva, a crianca vai se envolvendo naguilo que vocg estd propondo para ela ¢ ela

vai dando o troco e val mteragindo de tal forma que logo, logo a gente percebe o
resultado. (Entrevista, 21.11.2001)

Professor 5 -..tem algumas educadoras que sempre dizem que estiio botando
manha, carinho ndo ¢ pedagbgico. Entfo eu acho que carinho na idade deles ndo faz
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mal. Ah! Péxa, mas o que ¢ manha? E até onde pode dizer que a cnianga ¢ manhosa?
Aqui ja se sabe através de discussfio que a crianga de mais Ou menos um anos vive na
fase afetiva, se nfio ha conhecimento sobre, as educadoras agem pelo senso comum,
experiéncias com os fithos. (Entrevista, 12.11.2001)

A visdo desses professores se aproxima da discussdo do nosso referencial tedrico
quanto & constatacio da importincia da afetividade. O professor 5, no entanto, constata que
seus colegas de trabalho possuem uma vis3o restrita sobre a afetividade, talvez em virtude dos
poucos estudos sobre este aspecto no desenvolvimento infantil. Afinal, grande parte dos
estudos e pesquisas tém-se voltado sobretudo para os aépectos “cognitivos”. A teoria
plagetiana, que muito tem influenciado os professores, pouco discute a este respeito.
Considera a afetividade uma conduta pessoal, regulagdes energéticas internas (interesse,
motivagOes, afetos, esforgo, facilidade...), que tém implicacSes no desenvolvimento cognitivo,
mas ndo a ponto de modificar as estruturas cognitivas (Seber, 1997).

Por outro lado, a questio da “afetividade” na relagio professor-crianga parece
resvalar alguns pressupostos ideolégicos: a crianga “pobre” nio pode ser “manhosa”’, deve
aprender a ser contida. Ainda, como os professores tém de atuar simultaneamente com muitas
criangas, precisam ensinar que nio se pode ganhar “carinho” sempre, a manha torna o
trabalho mais dificil.

A nogdo de “fases da inteligéncia” tem grande predominio nas teorias que
discutem o desenvolvimento humano. Muitas, no entanto, deixam de discutir o papel da
afetividade e a emogio naquelas “fases”. Wallon (1998) afirma que a afetividade promove e
incorpora as construgdes da inteligéncia. Nos primeiros anos de nossas vidas, a afetividade se

expressa por manifestagdes somaticas, epidémmicas, que garantem nossa existéncia, pois
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mobiliza 0 meio humano a suprir nossas necessidades. Portanto, as trocas afetivas dependem
da presenga do outro, por isso o autor afirma que a afetividade € social.

A emociio possibilita as impulses coletivas, 1sto €, a fusdo de consciéncias
individuais (Wallon, 1998, p.143). Portanto, as pessoas dos meios nos quais as criangas estio
inseridas sdo e lhes ddo os motivos para que as mesmas se exprimam ou se realizem. Para as
criangas, € indispensavel a presenca do outro, seja na Creche, no Cmei, na familia ou nos
grupos de que venham a participar. Afinal, este pode completar e interpretar suas reagdes,
mediar suas aprendizagens, ser referéncia de comportamentos, valores e habitos. O outro, as
relacdes sociais sdo, nesta perspectiva, parceiros do eu na vida psiquica e na construgdo da
personalidade (1dem).

Assim, a primeira forma de relagio da crianga é de natureza afetiva, na qual a
presenca do outro é um forte estimulante de seu desenvolvimento. A partir do toque, da
caricia, do contato visual e do didlogo com as pessoas, a crianga estd experimentando o
mundo. Portanto, a atua¢iio dos educadores de forma consciente, numa sociedade em que as
criangas de trés meses ja freqiientam as Creches e Cmeis, é de grande importincia na
aprendizagem e desenvolvimento infantil.

Nossas observagdes nas instituicdes de Educacdo Infantil tém demonstrado o
importante papel da afetividade no processo de aprendizagem e, conseqiientemente, nas
aquisicbes de conhecimento. Destacaremos trés momentos de ensino aprendizagem
envolvendo a relacfio afetiva entre crianga-adulto, crianga-conhecimento e crianga-crianga.

Ao término de uma “aula de Educagio Fisica” verificamos que as criangas v3o ao
encontro do professor, abragando-o0. Neste momento estabelece-se uma brincadeira, na qual as

criancas dependuram-se no professor. Este combina com as criangas para que elas se sentem e
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ele as chamara uma a uma para passear. As criangas sentam-se e so se levantam quando o
professor as chama, saindo sorridente ao seu encontro, abragando-o carinhosamente e subindo
nas suas costas do para passear. Podemos constatar que as criangas, ao demonstrarem seu
carinho com o professor, estabelecem uma brincadeira e uma relagio de respeito e confianga,

a qual as leva a organizarem-se para brincar (Relatério de Campo, 03.12.2001).

pamiiiy oy

NN

Ao tematizar o contetdo Ecologia e Meio Ambiente, nos dias que antecediam o
dia da arvore, foram trabalhadas historias que envolviam a vida dos animais e plantas, sua
importincia para o homem e para o nosso planeta, passeios no bosque, aprecia¢io de arvores e
pequenos animais. No dia da arvore houve uma reunido com todas as criangas, conversa sobre
a natureza, o que elas viram no passeio, do que mais gostaram, entre outros. As criangas e 0s
professores cantaram parabéns para a arvore e a abragaram. No momento do plantio as

criangas estavam muito envolvidas, ajudaram a carregar as mudas, a preparar a cova, plantar e
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aguar. Todo este trabalho promoveu um grande elo gfetivo das criangas com o contetdo
trabalhado, gerou grande participagdo das criangas na atividade proposta e um grande respeito
e cuidado das mesmas com as plantas que elas ajudaram a plantar e cuidar (Relatorio de

Campo, 03.11.2001).

A seguir apresentamos as fotos deste trabalho:
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Outro momento em que pudemos observar a importdncia da afetividade ocorreu
durante uma atividade com massinha onde duas criangas, uma de dois anos e a outra de quatro
anos, brincavam juntas. As criangas faziam “pulseiras”, “cobrinhas” e “bolinhas” uma para a
outra; a crianga menor dava pedagos de sua massinha para que a maior fizesse pulseiras para
ela, a maior fazia, experimentava e depois dava para a crianga menor. O elo afetivo que se
estabeleceu entre estas criancas as fez agir de forma solidaria uma com a outra, sem a
necessidade do adulto. Para muitos professores isso seria impossivel, pois nesta fase as

criancas sio consideradas egocéntricas e, portanto, no dividinam seus brinquedos, nem

partilhariam regras, como podemos observar na foto abaixo (Relatério de Campo,

06.12.2001), as criangas se envolveram de modo solidario:
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A relagiio de carinho e emogdo que se estabeleceu nos momentos anteriormente
apresentados possibilitou a formac¢io de uma relagdo favoravel ao processo de ensino-
aprendizagem, que, em nosso ponto de vista, garantiu o sucesso das atividades, o
envolvimento das criancas e, conseqientemente, suas aprendizagens, sendo elas mediadas
pelo adulto e/ou criangas mais experientes. Tais observacdes nos possibilitam afirmar que a
afetividade intervém de forma significativa nas relagdes humanas, na aquisi¢do dos aspectos
cognitivos, estéticos, ladicos, culturais e outros. E neste contexto que Wallon (1980) afirma
que a afetividade representa o primeiro e mais forte vinculo entre os individuos.

Considera-se, desta forma, a posi¢io da emogiio na ontogénese como sendo
complexa e dialética, pois afinal ela participa de dois mundos e faz a transicio entre eles. A
teoria da emocdo € dialética para compreender sua natureza biolégica e social. Ao analisar os
componentes fisiologicos, as alteragbes viscerais e metabdlicas, juntamente com as interagdes
sociais e suas diferentes motivagSes e objetivos, é que compreendemos melhor a vida
emocional, pois toda manifestacio emocional corresponde a flutuagio tonica. Logo, a
modulagio afetiva e muscular se complementam na realizagio de tarefas sécio-culturais.

Wallon (1998), indica duas naturezas da emogio: a prnimeira € hipotonica, redutora
do tonus, manifestada, por exemplo, em situagbes de susto, medo ou depressio. A segunda,
hipertdnica geradora do ténus rigido que se manifesta em situacdes de ansiedade e célera. Na
nossa analise consideramos também a intensa emotividade provocada pela massagem, pelas
atividades ritmicas, bem como o cariter prazeroso das situagdes afetivas de alegna.

O trago social do comportamento afetivo explica até certo ponto o cariter
contagioso e epidémico da emocgdo. Sua negligéncia, a nosso ver, resulta em prejuizo na

compreensdo dos processos interpessoais, em especial nas interagdes crianga-adulto, crianga-
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crianca. O convivio entre estes estdo expostos a contagios, como por exemplo, a ansiedade
infantil pode promover angistia ou imritacdo no adulto ou o bem estar da crianga pode levar ao
bem estar do educador e dos pais, a tal ponto que estes busquem promover, cada vez mais,
situagdes ricas em interagdes e aprendizagens de forma prazerosa para ambos.

E interessante esclarecer, ainda, que a emogio pode promover uma revolugio
orginica manifestada no proprio corpo: a sensibilidade, visivel através das modificagdes na
mimica e na expressio facial. Neste sentido, “a emogio esculpe o corpo imprimindo-the forma
e consisténcia, ela € proprioplatica” (Wallon, 1998, p.141).

E ¢ esta visibilidade da emog¢io que permite concretamente o contagio, o dialogo
tonico, 1sto €, uma forte comunicagio por intermédio da atividade tonico-postural que é capaz
de mobilizar o outro pela criagio de vinculos, a fim de suprir a insuficiéncia da técnica e dos
instrumentos intelectuais, garantindo ao individuo e a espécie humana, uma forma de
‘solidariedade afetiva’ (Wallon, 1998).

No primeiro ano de wvida, afetividade e inteligéncia estio sincreticamente
misturadas, com o predominio da primeira. Ao longo do desenvolvimento humano elas se
alternam, mantendo uma reciprocidade, de forma que as aquisi¢es de uma repercutem na

outra.

2.2.2. Interacoes, aprendizagem e desenvolvimento

Estas reflexOes nos levaram a perceber a grande relevincia da interacdo com o

outro na vida dos individuos. A interacdo constitui-se em um elemento chave nas

aprendizagens humanas e sdo permeadas por afetividade. Interagir com o outro e com o
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conhecimento significa trocar, dividir, somar, modificar/transformar, ampliar, contrapor,
negar, reconstruir. Estas relagdes sio permeadas por diferentes sentimentos: de prazer, medo,
submissdo, alegna, raiva, entre outros. Dependendo de como for estabelecida a interagio, os
sentimentos que estiverem presentes nos momentos interativos, de como forem encaminhados
e/ou resolvidos os conflitos que neles emergem, o processo de ensino-aprendizagem podera
ficar comprometido na sua qualidade e no seu significado, tanto para o professor quanto para
o aluno.

Temos observado na Creche e nos Cmeits, situagbes de interagdes marcadas por
sentimentos que interferem na aprendizagem e no interesse das crniancas pelas atividades
propostas. No trabatho com criangas de um ano de idade, vimos que sua aten¢do e interesse
aumentam, quando o trabalho promove situa¢Ges nas quais criangas de trés e quatro anos
participam das atividades. Na brincadeira de ciranda, por exemplo, as criangas de um ano
sempre dispersavam-se com facilidade. Quando foram colocadas com as criangas maiores,
elas passaram a permanecer e participar por mais tempo da brincadeira, imitavam as maiores,
enquanto estas as ensinavam a fazer os gestos e as pegavam pela mfo para ndo cairem. Esta
situacdo promoveu o que Wallon chama de contdgio emocional, um grande envolvimento do
grupo, tanto em relagdio aos colegas, quanto a brincadeira proposta (Relatério de Campo,
26.11.2001).

Nos momentos interativos as emogdes estio presentes e devem ser bem
administradas, com vistas a promover um maior aprendizado e envolvimento do grupo.
Quando ndo articulamos as atividades propostas com os interesses das criangas € com
objetivos conscientes, as criangas nao se envolvem nas atividades. O Professor 9 promoveu

um teatro para as criangas trabalhando a “higiene pessoal”. Inicialmente, o grupo se envolveu,
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mas a peca se prolongou demais e as criangas ficaram impacientes, levantavam, conversavam
outro assunto e a educadora tentava conté-los. Quando foram conversar sobre a peca e
produzir desenhos sobre o tema, as criangas reclamavam: - De novo? Vamos brincar no patio,
queremos brincar (Relatorio de Campo, 26.11.2001).

Podemos perceber, a partir destes exemplos, que as situagdes de aprendizagem
devem ser bem planejadas, respeitando e buscando articular os interesses e motivagdes das
criancas. Promover uma maior coesio no grupo, uma sinfonia afefiva entre as criangas,
educador e conhecimento, pode significar capaz estabelecer campos emocionais favoraveis a
aprendizagem infantil (Wallon, 1998).

O conceito de zona de desenvolvimento proximal, colocado por Vygotsky (1994),
contribui de forma significativa para que possamos cada vez mais pensar e implementar uma
pratica pedagégica mais consistente do ponto de vista dos seus objetivos, finalidades e
metodologia.

Ja sabemos que o aprendizado deve estar em consondncia com o nivel de
desenvolvimento das criangas. No entanto, sé ha pouco tempo tem-se preocupado em nio
determinar, apenas, o nivel de desenvolvimento real da crianga, mas em descobrir as relagdes
entre o processo de desenvolvimento e a capacidade de aprendizado. Para tanto, Vygotsky
(idem), propde que busquemos determinar dois niveis de desenvolvimento: o nivel de
desenvolvimento real e a zona de desenvolvimento proximal.

O primeiro refere-se aos ciclos de desenvolvimento ja completados, isto €, aquilo
que as criangas conseguem realizar sozinhas. Mas, segundo este autor, € necessario considerar
0 que a crianga pode fazer com a ajuda dos outros. A partir do fornecimento de pistas, da

demonstragio de como se deve fazer ou, ainda, quando iniciamos a solucdo e a crianga a
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completa, quando resolve o problema em colaboragio com colegas, para sabermos o
indicativo de seu desenvolvimento.

E justamente esta distincia entre o desenvolvimento real da crianca e o nivel de
desenvolvimento potencial, resolugdio de problemas com ajuda do adulto e/ou companheiros
mais experientes que o autor chama de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Portanto,
podemos afirmar que a ZDP caracteriza-se por representar as fun¢des que ainda ndo
amadureceram, mas estdo em ‘processo de formagio’.

Assim, o conceito de zona de desenvolvimento proximal nos possibilita onientar o
aprendizado para novos estagios do processo de desenvolvimento. Desse ponto de vista, as
aprendizagens passam, necessariamente, pela criagio de contextos interacionais, nos quais a
afetividade e a interagdo com o outro e com o conhecimento devem estar organizadas com
vistas a promover o desenvolvimento infantil. A aprendizagem, deste modo, pode se tornar
mais significativa para as criancas e educadores..

Nossa hipdtese € a de que o professor devera possibilitar situagGes educativas que
favorecam as interagGes (aluno-aluno, aluno-educador, aluno-conhecimento e professor-
conhecimento), de tal forma que as relacGes interpessoais favorecam as aprendizagens, a partir
da troca de experiéncias, da amphiagio das referéncias de comportamento, habitos, valores e
conhecimentos, da contraposi¢io de idéias, do estabelecimento de metas, objetivos e regras
comuns ao trabalho e convivio em grupo.

Temos vivenciado algumas praticas pedagogicas da Educagio Fisica na Educagio
Infantil que buscam constituir-se em alternativas aos modelos mais tradicionais presentes
neste nivel, através de atividades que buscam promover a interagio entre as criangas e a busca

de autonomia para se organizarem, bem como atividades nas quais a mediag¢do dos professores
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favoreca de forma consciente suas aprendizagens, a partir de pistas que permitam as criangas
discutirem entre si, a construirem respostas e/ou novas perguntas.

Neste sentido buscamos em Wallon (1980) compreender melhor a Creche e Cmei
como meio capaz de ampliar as relagdes sociais da crianga e a participagdo em diferentes
grupos. O meio, de acordo com a perspectiva walloniana, constitui-se no complemento
indispensavel de todo o ser vivo, pois este comresponde as suas necessidades. Para o ser
humano a existéncia biolégica ndo garante sua sobrevivéncia, ou seja, ndo € a tnica lei de seu
futuro. O individuo esta inserido em uma dada sociedade, a qual imp&e ao homem a presenca
de novos melos, novas necessidades, novos poderes que podem aumentar suas possibilidades
de evolugio e de diferencia¢do individual. Desta forma, as circunstincias sociais podem
ampliar e transformar a existéncia do homem, mas mesmo com esta intervengio a escolha
pessoal ndo estd ausente.

O meio, diz Wallon (1980), caracteriza-se como um conjunto mais Ou menos
duradouro de circunstincias onde acontecem as interagdes sociais que se estabelecem no
decorrer da existéncia dos individuos, comportando condigSes fisicas e naturais que sdo
transformadas pela técnica e pelos costumes dos grupos humanos. Portanto, ha varios meios
nos quais os individuos participam e interagem em funcdo de interesses, obrigagles e
costumes em comum, os impostos pelas condi¢des concretas de sua vida, entre outros.

As Creches e os Cmeits, por exemplo, constituem um meio, onde as criangas vao
para que seus pais €/ou responsaveis possam trabalhar e para que elas possam instruir-se,
aproximar-se de forma mais sistematizada de conhecimento e estabelecer relagGes com o
outro. Nas Creches e nos Cmeis as criangas tém a oportunidade de conviver com outras

criangas e adultos, de diferentes meios sociais, 0 que promove uma maior ampliagio de suas
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referéncias de comportamento, habitos, valores ¢ conhecimentos. A Professora 8, deixa claro
como o Cmei é um espago educativo rico em interagdes e de como o trabalho da Educagio

Fisica pode ampliar esta possibilidade (Entrevista, 26.11.2001).

Professora 8 -... o trabalho da educagdo fisica ¢ bem flexivel, mesmo trabalhando
com as criangas maiores tem momentos que vem a twrminha do maternal, ficamos
juntos, sabe, ¢ um trabalho junto. Agora no segundo semestre nos tivemos uma
conversa e chegamos a um denominador comum, nés vamos trabalhar todos juntos
com as cniangas. Entdo trabalha o professor, o agente educativo e o professor de
educagfio fisica naquele momento. E as criangas de oufras turmas, outros
agrupamentos, elas entram nas atividades, se aproximam e a gente ndo pode negar
isto. Entio € por isto que ndo tem horario fixo.

Destacamos a importincia da Creche e do Cmei aproveitar a presenga do professor
de Educago Fisica como um profissional que tem acesso a diversos grupos - turmas de
criangas e educadores - e, portanto possui uma visio ampla da diversidade de sua nstituigio
e como apontam dois professores de educacio fisica: nos podemos atuar possibilitando o
intercGmbio das criancas e dos profissionais, contribuindo na interacdo das criangas e
educadores.

Contrapbem-se dessa forma, a logica presente em muitas instituicdes que mantém
as criangas e as educadoras em atividades isoladas (em salas) e s6 reunirem-se nos momentos
de alimenta¢io e banho. Esta postura de nio promover momentos de interagdo e trabalho
coletivo sdo resquicios de uma educagio tradicional, na qual os professores trabalhavam seus
contetidos dissociados do projeto-politico-pedagdgico da instituigio.

Para Wallon (1980), os meios nos quais as criangas vivem vao construindo a sua
personalidade, por que eles influenciam suas condutas, seus habitos e valores, ndo de forma

passiva, mas a partir de suas escolhas para integrar ou negar novos pardmetros de

comportamento que vio surgindo ao relacionarem-se com os outros.
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As Creches e os Cmeis se constituem como um espa¢o privilegiado para as
criangas formarem grupos. Segundo Wallon (1980), os grupos sdo constituidos a partir de
objetivos comuns, temporarios ou duradouros. Ao sair do contato puramente familiar por volta
dos seis/sete anos, as criangas procuram grupos que ampliam sua forma de conduzir-se como
pessoa diante de seus semelhantes, o que possibilita maior diversidade em suas condutas
sociais. No entanto, hoje sabemos que, por imposi¢ido de nosso tempo, as criangas estdo saindo
deste convivio familiar mais cedo, atualmente as creches ja recebem criangas de apenas trés
meses de idade.

Portanto, faz-se necessario que, as Creches e os Cmeis, como meio e em particular
na pratica pedagogica dos professores de Educagio Fisica, haja a possibilidade da formagdo
de grupos, favorecendo as interagOes crianga-crianga e crianga-adulto. Afinal, segundo a
perspectiva walloniana, os meios e os grupos sio indispensaveis & crian¢a para a sua
aprendizagem social e a formagdo de sua personalidade.

E interessante ressaltar que na Creche e nos Cmeis percebemos a formagio de
grupos entre criangas que passam a organizar-se para brincar e/ou fazer qualquer outra
atividade. As criangas formam grupos para brincarem de casinha, de bola, para irem ao
banheiro, beber agua, brincar com agua e areia. Na foto a seguir, podemos observar um grupo

de criangas que se reuniram para brincar de areia:



A partir de uma atividade proposta pelo professor de Educagio Fisica, podemos

explicar e discutir a formagiio de grupos: a partir da sugestio do Professor 2 as criangas se
reuniriam para montar uma apresentagdo de danca. Neste grupo estavam presentes criancas de
diferentes turmas, desde as bem pequenas até criangas de seis anos. As criangas mais velhas
ajudavam as criangas mais novas, tanto no aprendizado dos movimentos da danca, aprendiam
e corriam para ensinar as menores, cutucavam quando o movimento mudava, quanto na
organizagdo para o inicio da danga, organizando a fila, 0 momento de entrar, entre outros.
Houve também momentos de disputa para ver quem ficava na frente, mas com a conversaea
mediacio do professor, estas questdes foram solucionadas (Relatorio de campo 29.11.2001).

Vejamos dois exemplos que trazem a importincia do trabalho em grupo e da
interacdo entre criangas de diferentes idades, observados no cotidiano de dois professores de

Educagio Fisica.
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O primeiro refere-se ao trabalho desenvolvido pelo Professor 6, o qual trabalhava
com massagem individual com as criangas. Apos realizar duas se¢des de massagem, a
professora observou que as criangas que ja haviam sido massageadas permaneciam ao lado
dela observando. A professora convidou-as para massagear a colega e as duas criangas
aceitaram e comecaram a massagear. Neste momento estabeleceu-se uma outra atividade
pautada na interagdo crianga-crianga, pois a professora agora passa a organizar as criangas em

pequenos grupos para massagearem umas as outras (Relatério de Campo, 05.12.2001).

No segundo exemplo, temos o professor 10, que se propde a trabalhar com as
criangas de um ano e quatro anos juntas, com um unico velocipede. A brincadeira inicia-se
com uma conversa com as criangas explicando a brincadeira, cada crianca dard uma volta no

patio dirigindo o velocipede. Inicialmente as criangas ficam euforicas e todas queriam andar



81

a0 mesmo tempo, entio a educadora pede as criangas mais velhas que a ajudem a organizar as
menores. As criangas maiores passam a ajudar a professora, colocam as criangas menores
sentadas para esperar sua vez, ajudam-nas a sentar e colocar o pé no pedal e no final ja estio
empurrando sozinhas as criangas (Relatorio de Campo, 02. 09.2001), como podemos verificar

nas fotos:
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Estes exemplos nos levam a perceber a importincia de se trabalhar em grupo, de
planejar e dividir o trabalho com outros educadores construindo momentos coletivos. Afinal,
como podemos perceber em ambos os exemplos, as criangas participaram mais ativamente
das atividades, mostrando-se capazes de cooperar e interagir de forma a contribuir com o bom
andamento das atividades, rompendo-se, assim, com a visdo tradicional de educagio na qual
s0 o educador tem o controle da atividade proposta e determina as regras.

Como podemos perceber nestes exemplos, a formagdo de grupos traz algumas
exigéncias. As criangas, ao ingressarem num grupo, deverdo identificar-se com o mesmo,
tomar nele um lugar, um papel determinado, seguir regras. Cabe ao educador ou aos pais
mediar possiveis conflitos que possam existir nesta relagio, estabelecendo limites para que o
grupo nio fique numa situagio de risco, permeada por rivalidades, despotismos e competi¢o.
Em contrapartida, sio os conflitos que mantém o grupo vivo e em movimento. Portanto, ndo
devemos solucionar os problemas para as criancas, mas ajuda-las a construirem as respostas
ou novos questionamentos que ampliem a relagio do grupo.

Neste sentido, as teorias de Henri Wallon (1980) e L.S. Vygotsky (1994) ressaltam
a importincia do grupo como um iniciador das praticas sociais. Ao entrar em contato com
grupos variados, as criangas vao tomando consciéncia de suas proprias capacidades, de seus
sentimentos e dos outros, tomando —se individuos mais livres nas suas interagdes e ampliando
suas formas de relacionar-se com o outro, suas aprendizagens e personalidade. Desta forma,
fica claro que o social ou o outro é o parceiro do eu na vida psiquica (Wallon, 1980, p.159).

Para concluir, queremos pontuar que, apesar de termos observado uma pratica
pedagdgica relevante para as criangas e para a instituigdo de Educagio Infantil, percebemos

fragilidades tedrico-praticas. Tendo em vista que ao perguntarmos aos professores sobre o



referencial tedrico utilizado durante a entrevista, constatamos que estes profissionais

reafirmam posturas ecléticas. Como podemos constatar nas falas abaixo:

P8 — Olha eu nfo tenho muito contato, mas o que mais tem me auxiliado sfo os
PCN’S da Educagiio Infantil (Rener), porque eu nfo tinha experiéncia com esta
turma, fora ele, sfo as apostilas de misica, brinquedos cantados, cantigas de roda.
Preciso buscar referencia na Educacfio em geral/global. (Entrevista, 26.11.2001)

P9 — Meu livro de bolso tem sido Le Bouch e o Renel, tenho muita mfluéneia da
pedagogia Valdof — Rudolf Stem, eu gosto muito de teatro entfio pego muita coisa
deles, tudo que envolve dramatizaco. (Entrevista, 26.11.2001)

P6 — Uso Vygotsky, Wallon, Marta Koll, Gisela Wajskop, S6nia Kramer, Adriana
[Ana] Freud. Do Renei, tipo PCN e da teoria piagetiana adapto de acordo com que
acredito. (Entrevista, 05.11.2001)

P4 — Até eu entrar na especializagiio era uma salada de fruta, agora nos tltimos dois
meses, estou lendo muito sobre pedagogia e psicologia, principalmente Wallon para
compreender melhor meu aluno. Também pego muito a psicomotricidade, expressio
corporal, teatro, pra chegar num ponto ideal ou quase ideal. (Entrevista 28.11.20001)
P53 — O que mais me gjudou, porque en encontrel muitas dificuldades, for o Renel,
iive pouco acesso a hivros. Tenho um que ¢ “Atividades para a Pré-Escola”, que me
ajuda demais, ndo sel ¢ autor. Este tem sido minha biblia, ele propde atividades e
discute o desenvolvimento infantil. (Entrevista, 12.11.2001)

Deste modo, fica claro que é preciso uma discussdo constante a respeito da
reflexdo tedrico-pratica para tentarmos superar o ecletismo presente neste nivel de educagio.
A leitura verticalizada de Wallon (1980; 1998) e Vygotsky (1990) tem muito a contribuir na
formagdo dos professores, em especial os professores de Educagéio Fisica. Afinal, a leitura de
orientagdo dialética proposta neste estudo, pode levar-nos a compreender melhor a

complexidade do desenvolvimento infantil e as nossas reais possibilidades de atuagio.



A GUISA DE CONCLUSAO

Este trabalho teve a intencio de analisar a inser¢io da Educagfio Fisica na
Educagdo Infantil em Goidnia a luz das contribuigdes tedricas de H. Wallon (1980;1998) e
L.S. Vygotsky (1994). Buscamos, ainda, ressaltar e discutir o Referencial Curricular para a
Educagio Infantil, tendo em vista que este é um documento que se pretende hegeménico e esta
presente nas instituigdes de Educagio Infantil como referencial para a construgio e elaboragio
da pratica pedagogica.

Pudemos observar nas leituras que realizamos do Rcnei e das obras que lhe deram
suporte tedrico-metodologico que o documento possui contradigdes quanto aos seus
pressupostos filosoficos e politicos, na medida em que apresenta concepgdes de mundo,
sociedade, crianca e desenvolvimento infantil divergentes, como se aquelas fossem
“complementares” ou “semelhantes”. As obras que compdem a referéncia bibliografica do
Rcnei possuem, também, uma divergéncia nos aspectos da compreensdo do movimento e do
jogo no desenvolvimento mfantil. Trabalham numa perspectiva eclética, associando as
contribuigdes trazidas por Piaget (1990), Vygotsky (1994) e Wallon (1980), de tal forma que
omitem as contradiches entre estes autores tanto no que se referem aos conceitos de
desenvolvimento infantil, quanto a aspectos &spéciﬁcos como O movimento € 0 jogo.

Ressaltamos que para compreendermos a dialética do cotidiano e do processo de
aprendizagem infantil, faz-se necessario considerar os aspectos socio-econdmicos, culturais e

afetivos que interferem e s@o essenciais neste processo. Neste sentido, buscamos na leitura de
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autores de orientagdo dialética compreender a complexidade da construcio do psiquismo
humano nas suas permanentes transformacg&es e nas relagdes entre o organico e o meio sdcio-
cultural no qual o individuo esta inserido historicamente. Assim, resgatamos as categorias
movimento, jogo, afetividade e interagio para analisar a pratica pedagdgica dos professores de
Educagio Fisica de Goiania ao se inserirem na Educa¢io Infantil.

Constatamos que estas categorias possuem grande relevincia para o entendimento
da aprendizagem e do desenvolvimento infantil e, portanto, devem ser amplamente discutidas
com os professores, em especial pelos professores de Educacgio Fisica. Para tanto, faz-se
necessano uma leitura dialética das mesmas, buscando superar as perspectivas restritivas da
recreacgdo, da psicomotricidade e do desenvolvimento motor, para melhor compreendé-las e
utiliza-las no cotidiano da pratica educativa.

Compreender e desvelar as contradigbes presentes no Rcnei reflete um salto
qualitativo na compreensio da aprendizagem e desenvolvimento infantil e na elaboragio de
projetos pedagogicos de intervengdo nas instituigdes de Educacio Infantil, espago este
considerado por ndés como privilegiado de educaciio, aprendizagem e desenvolvimento
infantil.

Ao analisar e discutir a pratica pedagogica dos professores de Educagido Fisica,
pudemos perceber que o trabalho destes profissionais se mostra relevante, tanto no aspecto do
desenvolvimento global das criangas, quanto na dindmica do trabalho das instituicbes de
Educacdo Infantil. Por outro lado, constatamos que a relagio tedrico-pratica se mostra fragil,
apesar de a pratica pedagdgica demonstrar boas dinimicas de trabalho e suas preocupagdes

coincidirem, em parte, com a teoria por nos discutida. Percebemos, ainda, que as visbes dos
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professores ndo superam o ecletismo presente no Rcnei e em grande parte das obras que lhe
ddo suporte.

Podemos concluir que os professores de Educagdo Fisica necessitam aprofundar
seus estudos a fim de continuar avangando a partir de analise tedrico-pratica. Para tanto, €
necessario que os cursos de graduacgio e pos-graduagio incluam disciplinas que abarquem o
desenvolvimento infantil, os autores que discutem este processo e analisem as contradigdes
presentes nos mesmos e as contribui¢des especificas da area da Educacfio Fisica. Cabe
também, aos professores, pressionarem os Governos e as Secretarias Municipais para que
discutam a Educacgdo Infantil, a fim de que estabelegam formagio continuada, trocas de
experiéncias, entre outras, com vistas a buscar reflexdes para subsidiar as préticas
pedagogicas, capazes de romper com os modelos assistencialistas e compensatérios tdo
presentes em nos.

Quanto & polémica inserg¢do e retirada dos professores de Educagio Fisica na
Educagio Infantil, podemos dizer que diante do desprestigio destes profissionais perante a
Secretaria Municipal, muitos se sentiram desafiados a ampliarem seus estudos nesta area. O
professor 4, por exemplo, concluiu a especializagio em Educagio Infantil, produzindo em seu
trabalho monografico um estudo sobre a pratica pedagdgica em bergario a partir da teoria
walloniana. O professor 7, por sua vez esta terminando a 1°. série do curso de Pedagogia na
Universidade Federal de Goias, para garantir legalmente seu espago de trabalho na Educacgio
Infantil. Os demais professores foram modulados nos ciclos I, T ou Il da Rede. Muitos
continuam buscando aperfeicoamento no campo académico, via poés-graduacio na area de

Educacgio Infantil.
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Entendemos que atuar na Educacio Infantil exige compromisso com a Educagio e
com 0s movimentos sociais, especialmente o movimento de mulheres, movimento negro, das
lutas de classe. A histéria desta area € marcada pelas pressdes populares na elaboragdo de
politicas publicas que garantam o atendimento de criangas menores de sete anos e 0s
professores devem se engajar neste debate.

O fato € que as instituigdes carregam determinagdes politicas. Logo, é necessario
a valorizacdo da producio intelectual dos profissionais da Educagio Infantil, a destinagio de
verbas proprias e o dialogo aberto com as classes populares na construgio de possiveis
caminhos. A¢gdes coletivas e constantes reivindicagGes serdo essenciais para enfrentarmos o
desafio que ¢ o atendimento a crianga pobre neste pais.

A msercio da Educacio Fisica na Educagdo Infantil deve se dar em virtude dos
avangos que a area vem fazendo no campo da aprendizagem e desenvolvimento infantil e a
relevincia da cultura corporal e seus conteados neste processo e da vinculagio dos mesmos ao
projeto-politico-pedagdgico das institui¢des de Educagdo Infantil.

Para concluir, queremos afirmar que a Educagio e em especial a Educacgio Infantil
ndo tem o poder de mudar a sociedade, mas ela também nfdo é mera reprodutora da mesma e
que seu papel social deverd ser o de tornar mais democratico o acesso e a troca de
conhecimentos, dos diferentes grupos sociais e culturais, favorecendo a constituigio de

posturas criticas frente a sociedade de classes e pouco igualitaria.
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ANEXOS



ANEXO1

Roteiro:

Porque optou por trabalhar na Educagio Infantil?
O que é ser crianga?

Qual o papel do professor de Educacgio Fisica na Creche ou Cmei?

.

Ha interagio entre o trabalho do professor de Educagdo Fisica e os demais professores
(professor referéncia e agente educativo)?

5. Qual tem sido seu referencial de trabalho, livro, autor, discussdes com colegas, outros?

6. Aspectos positivos e negativos da atuacio da Educacio Fisica na Educagido Infantil?

7. Questdes abertas.



ANEXO 2

CARTA ABERTA AOS PROFISSIONAIS DA SME/GOIANIA

Estamos vivenciando, enquanto professores da SME, uma série de discussdes e
reflexdes que buscam construir as condi¢des para uma profunda reestruturagio do sistema
publico de ensino municipal. Tais transformacdes, cremos, s8o necessidades que decorrem das
complexidades sociais, politicas e culturais que tem permeado a vida do povo brasileiro, em
especial, do goianiense e devem priorizar, essencialmente, a melhoria da quahidade do
atendimento educacional proporcionando por esta Rede. Neste sentido, consideramos que as
iniciativas da SME s@o legitimas por que estio sintonizadas com as rapidas mudancas pela
quais passam o mundo.

Ocortre que a perspectiva de discussio e reflexio privilegiada pela SME, através
das plenanias e também explicitadas no documento Processo de construgio da proposta
educacional, ndo tem permitido o debate amplo e profundo sobre as questdes colocadas.
Muitas propostas apresentadas pelo Documento e expostas pelas mesas diretoras das plenarnas
ndo tem sido suficientemente esclarecidas ao professores. Parece-nos, que em funcio desta
metodologia de discussdo, a perspectiva de construcdo de uma proposta coletiva anunciada
corre séno risco de constituir-se em discurso vazio, ndo revelador das contradi¢des e conflitos
que tais propostas vem suscitando.

Acreditamos ser necessario, neste momento, criar contextos ampliados de
discussdo na tentativa de consolidar espagos democraticos de envolvimento do sujeito-
professor, elemento central, em todo e qualquer projeto de inovagdo educacional. Na
perspectiva de contribuir para a criagio destes contextos, queremos alinhavar alguns pontos
para reflexdo de uma das propostas contidas no Documento, qual seja, a retirada dos
professores especialistas (artes e educagio fisica) das fases iniciais da inser¢do da crianga no
processo educativo, hoje reconhecido pelas politicas publicas educacionais, como creche e
centros de educacio infantil, que atendem criancas de até seis anos.

Inseridas no campo da educagio formal como primeira etapa da escolanizacio,

reconhecidas como espagos de cuidado-e-educagdo integrante da educagdo basica, as
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institnicdes de Educagio Infantil colocam novos desafios para os sistemas de ensino, bem
como para os professores e gestores educacionais. Também a politica de descentralizagio
financeira, promovida pelo governo FHC, que transfere para os municipios a responsabilidade
de instalar e manter redes de atendimento a crianga de O a 6 anos, em causado pesado dnus as
municipalidades, e atingido durante a concessdo de politicas coerentes e socialmente
referendados para a populagio infantil que ¢é atendida em creches e pré-escolas.

Vista nesta perspectiva, a contrata¢io, manutengdo e formacgdo de professores
especialistas faz crescer a estimativa financeira destinada a estas institui¢des, 6nus que os
municipios, de maneira geral, nio tem conseguido sustentar. O caso de Goidnia nio €, neste
sentido, isolado e deve, ao nosso ver, ser enfrentado a partir da discussdo ampla com o
conjunto da sociedade, ou seja, com os movimentos sociais, com as institui¢des, com 0s
professores, pais, criangas, etc. Em outras palavras, deve-se discutir profundamente com os
atores que adentram neste palco, e nio simplesmente torna-los inexistente, supnimindo praticas
significativas da cultura e da vida humana.

Por outro lado, podemos pensar em concepgdes de educagio infantil, refletindo
sobre qual a fungo social da creche e da pré-escola no Brasil e o papel dos professores que ali
estio ou podeniam estar. Historicamente, estas instituigdes assumiram ou a perspectiva de
preparagio para a insercio no ensino fundamental (visualizada na alfabetizagio) ou a
perspectiva da permissividade do brincar espontineo da crianga, garantindo a liberagio de
suas supostas pulsdes vitais. Em ambas concepgdes, o Professor de Educagio Fisica fez-se
presente, principalmente, a partir dos anos 80, sendo que sua nfo € a sua presenca, em si, que
torna a pratica educativa propedéutica ou espontaneista.

Podemos apontar que a presenca de especialistas em qualquer contexto educativo
traz consigo os riscos da fragmentacio do conhecimento, riscos estes que podem ser
minimizados e suprimidos pela organizagio do trabalho coletivo dos profissionais envolvidos.
Em Goilnia, os professores de Educacio Fisica tém construido, nas creches e pré-escolas, uma
intervengio pautada pela busca da legitimidade pedagégica, onde os contetdos desta area sdo
vistos e tratados enquanto linguagem significativa da cultura, e que portanto, devem ser vistos
como direitos das criancas. Considerando que a grande maioria das criangas e familias
atendidas por estas instituigdes integram a classe trabalhadora, cujo acesso a cultura €

dificultado (quando ndo negado) pela estrutura econdmico-produtiva, tomando-se ainda mais
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importante refletir sobre a presenca de professores especialistas nas varias linguagens
culturais, incluindo a Educagio Fisica.

Neste sentido, nossa intengéo € poder criar espagos ampliados de discussdes, pois
as inquietagdes e angustias se fazem presentes no grupo de trabalhadores da RME, em todos as
etapas do ensino que esta oferece. Visto que as plenarias tém sido marcadas por polémicas
discussdes deixando os profissionais da educagio com varos questionamentos e incerteza
quanto ao real significado das mesmas, se as propostas elaboradas pelo coletivo de
trabalhadores da educagfio, nas plenarias anteriores, estio presentes ou nido no corpo do
referido Documento e se os questionamentos que surgiram terdo legitimidade para intervir e
modificar a proposta final.

Acreditamos, enquanto coletivo de educadores, que o processo de construgio de
uma proposta se faz a partir de reflexdes profundas, nas quais sejam desvelados os reais
significados das mudancgas. Esperamos que outros momentos de discussdes se constituam,
com vistas a ampliar os debates para a constru¢io de uma concepcio de educagio, cujos

profissionais desta Rede sejam sujeitos da mesma.
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