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As cem linguagens da crianca

Ao contrério, as cem existem

A crianga é feita de cem.

A crianga tem cem maos, cem pensamentos,
Cem modos de pensar, de jogar e de falar.

Cem sempre cem modos de escutar
As maravilhas de amar.
Cem alegrias para cantar e compreender.

Cem mundos para descobrir
Cem mundos para inventar.
Cem mundos para sonhar.

A crianga tem cem linguagens

(e depois cem cem cem)

mas roubaram-lhe noventa e nove.
A escola e a cultura

Lhe separaram a cabeca e 0 corpo.

Dizem-lhe:

De pensar sem m&os

De fazer sem a cabega

De escutar e de nao falar

De compreender sem alegrias
De amar e maravilhar-se

S6 na Pascoa e no Natal.

Dizem-1lhe:

Que o jogo e o trabalho

A realidade e a fantasia

A ciéncia e imaginacao

O céueaterra

A razdo e 0 sonho que ndo estdo juntas.

Dizem-lhe:

Que as cem ndo existem

A crianca diz:

Ao contrario, as cem existem.

Loris Maraguzzi



RESUMO

O presente trabalho de pesquisa teve como objetivo geral evidenciar a corporeidade e o
movimento como principios geradores da pratica pedagdgica. A pesquisa bibliografica
apresentou reflexdes tedricas acerca do conceito de corporeidade e da importancia do
movimento como principios geradores da pratica pedagdgica. Neste sentido, por meio das
brincadeiras e jogos, o0s educandos podem ser envolvidos a partir da sua
corporeidade/motricidade, possibiitando o seu desenvolvimento fisico-motor, afetivo-social e
cognitivo. Para a fundamentacéo teorica foram citados Vygotsky, Wallon, Piaget, Brito e Jodo,
entre outros, 0s quais revelam a importancia do movimento e da corporeidade para a pratica
pedagogica. A pesquisa de campo, realizada a partir de uma abordagem qualitativa, foi
desenvolvida através da aplicacdo de planos de aula e da observacdo. A analise dos dados
mostrou que uma préatica pedagogica gerada pela corporeidade e pelo movimento, possibilita ao
aluno aprender e se desenvolver de maneira integral. Por fim concluimos que ao explorar a
corporeidade e 0 movimento em nossas aulas contribuimos para que os alunos descubram e
vivenciem as habilidades, o prazer em jogar, os limites de seu corpo e do corpo do outro, 0
respeito mutuo, o controle das emocdes, 0 conhecimento do seu “eu”, e muito mais que a
corporeidade possibilitar. Enfim, a pesquisa foi de grande contribuicdo para nés professores e,
principalmente, para nossos alunos, pois percebemos que uma pratica pedagogica gerada pela
corporeidade e pelo movimento é a solugdo para problemas cognitivos, sociais, afetivos,
motores e fisicos.

Palavras chaves: corporeidade, movimento, desenvolvimento integral.



SUMARIO

LN ERI0] 51610710 TR 8
JUSTITICATIVA. ... ettt e s e st e e eneesreeneeereenteanee s 10
(D=1 [T T L= Tor= T o (oI o] o] o] =T ¢ - VSRS 13
(@ o= (YU 15
CAPITULO 1. A CRIANCA E O CORPO ..ottt es e 7
1.1. Da Idade Média @ Modernidade...........cccooereriiiieeieieesese e 17
1.2. A Educagdo do COrpo NO BraSil.........ccccueiieiiiiiiieie et 27
1.3. O controle do COrpo NA ESCOIA.........eeiviiieiieeie ettt 31
CAPITULO 2. A CORPOREIDADE E O MOVIMENTO.......cccoooverereeeeeereseeeeeeeneae 35
2.1. O COrpO € @ COMPOTEIAATR. ......eetiiieiieiieee ettt sbenne e 35
2.2. A CrianGa € 0 MOVIMENTO. .......iiuiiiiiiieiieieierie sttt sttt sn b b sbe e i 38
2.3. A corporeidade e 0 movimento como principios geradores da pratica pedagdgica.......... 42
2.4. A Educacao Fisica na perspectiva dos PCNS..........ccoeiiiiieieiic e 46
CAPITULO 3. O PAPEL DAS BRINCADEIRAS E JOGOS NO
DES’ENVOLVIMENTO DA CRIANGA . .. 49
CAPITULO 4. METODOLOGIA DE PESQUISA ..ottt 57
4.1, NAUrezZa da PESQUISA. ......coueeueeiieiieieite sttt bbbt 57
o I Tor: |l - W TSl U 17 USSR 58
4.3, SUJEITOS A PESOUISAL .. ..uveveeieeitieite ettt ettt ettt e te et st e e et e s e e sreeneennenraeneeas 59
O e (o Tor=To [ 1T 0 (0 F TSP 59
4.5. COletas 08 DaUOS........cciviiirieriieie ettt et e e ste e teareesreenreenee e eneeas 61
4.6. ANALISE JOS DAUOS......c.eiiviiiiiiiieie bbb 62
CAPITULO 5. ORGANIZAGAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS................. 63
5.1. Andlise da aplicacdo do primeiro plano de aula...........ccccoveveieiieniiienieiee e 63
5.2. Andlise da aplicacdo do segundo plano de aula............ccceevierriiiiiinineseeee e 66
5.3. Analise da aplicacédo do terceiro plano de aula............cccceveerieieieeri e 68
CONSIDERAC;()ES FINAILS. e e e s 71
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS........ooiiiineiiieiseissese s ssessssssnessasenns 74



INTRODUCAO

O homem é um ser social que tem construido ao longo de sua histéria um conjunto de
relacdes sociais e saberes culturais, econdmicos, politicos, ideoldgicos que regulam a vida e a
sociedade. A escola, por sua vez, € uma Instituicdo social que aglutina, no seu interior as
contradigcdes, concepcles praticas presentes nas sociedades. Neste contexto, sdo tecidas as
funcdes da escola, as propostas curriculares, as praticas pedagogicas, tudo isso se refletindo no
atendimento que é oferecido a sua clientela.

Nossa reflexdo partiu da premissa de que a préatica de trabalho com o movimento e a
corporeidade, ou melhor, a linguagem corporal (motricidade, gestualidade, expressoes, fungdes
tonica, posturais, manifestacdes estético-culturais) da forma como tem sido trabalhada na escola
estd intrinsecamente  ligada as concepcdes de crianca, de corpo, aprendizagem e
desenvolvimento repassadas de geragédo a geracao.

Entende-se por corporeidade as multiplas relacdes (internas e externas) que mantemos,
veiculadas no corpo e através do corpo, que nos proporciona um estagio de conhecimento
pessoal, interpessoal e ambiental, enfim , a totalidade do ser humano enquanto ser vivo parte da
criacdo e da natureza (DECONTO, s/data).

Contudo, verificamos que algumas praticas ligadas ao corpo e ao movimento tém sido
exploradas em anos de praticas pedagodgicas: 0 movimento € trabalhado apenas para disciplinar
o0 corpo ( nas boas maneiras: aprender a sentar, a ouvir, falar na hora certa, andar em fila) e néo
considerando a corporeidade; o movimento é trabalhado de uma forma utilitaria com a
finalidade de desenvolver a coordenacdo motora fina ou global e a lateralidade; o movimento €
trabalhado para treinar o corpo ( andando sobre a letra, escrevendo letra no ar, no chéo,
representando o corpo as letras ou numeros para serem fixados ou sistematizados), negando ao
aluno a livre expressdao ou espontaneidade; a linguagem corporal/movimento é trabalhada
somente nas aulas de recreacdo ou esporadicamente nas datas comemorativas em que se prepara
dancas e quadrilhas.

Apesar dos avancos tecnolégicos cientificos, das pesquisas educacionais nas areas de
linguagens, alfabetizacdo, inteligéncias multiplas, habilidades e competéncias, constatou-se
que ainda é carente a defesa de um ensino pautado nas aprendizagens significativas que
concebem o aluno como um ser global, que aprende e devolve por inimeros caminhos jeitos e
gestos. Percebe-se que a linguagem corporal é trabalhada com énfase na Educacéao Infantil e de

certa forma esquecida nas series iniciais do Ensino Fundamental.



Ao colocar o corpo e 0s gestos no centro do desenvolvimento infantil, os estudos sobre
movimento estdo ajudando a pedagogia a renovar-se e a definir novos principios para o ensino.
Suas primeiras linhas comecaram a ser tracadas pelo psicologo e filésofo francés Henry Wallon
(1879-1962) em meados dos anos 1920, quando ele introduziu a idéia de que 0 movimento do
corpo tem carater pedagogico, tanto pelo gesto em si quanto pelo que a acdo representa.

Segundo Henri Wallon “O movimento é tudo o que pode dar testemunho da vida
psiquica e traduzi-la completamente pelo menos até o momento que aparece a palavra”
(1979,p.222).

Uma das premissas que nos instigou a essa investigacdo foi o pensamento de Paulo

Freire quando afirma que:

“A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que posterior leitura desta
ndo pode preceder a leitura daquele (...) ja que a primeira leitura do mundo é
feita pelo corpo. O corpo é o primeiro lugar onde as palavras (culturais e
historicas) sdo escritas. Através dos gestos ou movimentos as pessoas Vvao
interagindo e percebendo o mundo. Na expressividade de seus movimentos, 0
homem revela sua intima unido com a natureza. Seu corpo, como parte da
natureza, também produz ritmos que se revelam na harmonia de seus
movimentos corporais. Todos 0s acontecimentos importantes da sociedade séo
celebrados por meio de intensa participacdo corporal, em que o corpo é pintado
e tatuado pelas dancgas e rituais, expressam emocdes de alegria, tristezas e
sentimentos misticos e guerreiros” ( 1993, p:11).

Por isso a corporeidade e o movimento devem ser encarados pela escola como

primordiais para promoc¢ao da aprendizagem:

“ Néo é com a contencdo do movimento que a crianga se concentra e tem mais
atencdo. Ao contrario, possibilitando que se movimente espontaneamente e
explore seu corpo, ela construird seu pensamento de forma autdnoma,
descobrindo e desenvolvendo suas potencialidades corporais”
(CURRICULO/Educ.Inf.. DF,2000, p.48 )

O Curriculo ainda acrescenta que a crianca sente-se feliz e autoconfiante quando se
apropria de todas as possibilidades de seu corpo, suas capacidades de agir e transformar o
mundo a sua volta. O caminho que possibilita a crianca ler, interpretar e transformar o mundo é
a brincadeira.

A situagdo imaginaria que a brincadeira impulsiona a crianga representar papéis sociais,
gestos, lidar com regras, valores, conceitos do mundo adulto, contribui para o desenvolvimento

de sua identidade e autonomia. As brincadeiras cantadas sdo expressdes culturais que mobilizam



0 ambiente, criando situacGes de prazer, descobertas, faz de conta, suscitando o imaginario. O
canto, movimento, melodias, possibilitam a percepcao ritmica, a identificacdo de segmentos do
corpo e o contato fisico entre crianca/crianca e crianga/adulto, este como parceiro privilegiado,
auxilia as criangas perceberem suas capacidades expressivas.

Desta forma, nos propomos a investigar a corporeidade e 0 movimento como principio
gerador da pratica pedagogica, objetivando o desenvolvimento integral dos alunos de 3? série do
Ensino Fundamental.

Para o estudo do tema proposto foi utilizada a abordagem qualitativa de pesquisa em
educacédo. Tratou-se de uma pesquisa de natureza descritiva, tendo como objetivo primordial a
utilizacdo de técnicas padronizadas de coletas de dados. O objeto de nossa pesquisa — a
corporeidade e o movimento como principio gerador da préatica pedagdgica - nos indicou o
caminho da pesquisa qualitativa, pois precisou ser realizada na escola, necessitou de um
acompanhamento minucioso da realidade da turma pesquisada e partiu de interesses amplos que
se tornaram mais especificos no decorrer da tomada e analise de dados, ou seja no proprio

movimento da investigacao.

Justificativa

A educacdo é um processo infinito, pois 0 homem é um pequeno mundo e suas
possibilidades de crescimento sdo imensuraveis.

O desafio fundamental de nossa existéncia € lancarmo-nos  na tarefa do
autoconhecimento; explorar este infinito que existe dentro de cada ser humano; tomarmos posse
desse territorio que ninguém pode desvendar como ndés mesmos. O autodominio € a arma mais
forte de que dispomos para enfrentar este desconhecido: 0 nosso “eu”.

Nas Ultimas décadas a educagdo no Brasil tem passado por inmeras mudancas, tanto no
campo da legislacdo ( LDB/PNE), do direito de universalizacdo da educacao publica, quanto na
visdo do que deve compor a préatica pedagdgica. Diversos tedricos contribuiram com suas obras:
Piaget, Vygotsky, Wallon , Gardner, entre outros, que pesquisaram sobre como o individuo
constroi sua aprendizagem e como fatores internos e externos interferem nesse processo.

A educacdo dos movimentos é o veiculo mais eficaz para atingirmos o autodominio. SO
seremos capazes de lidar com nossas emog¢des, nossos instintos e nosso pensamento se antes
nos tornarmos “donos” de nosso corpo e dos nossos gestos. Veja um recém-nascido; ele é

totalmente dependente, enquanto ndo for capaz de controlar o seu corpo e comandar seus
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movimentos precisara de ajuda de alguém. E na medida em que se aprimora no controle
corporal, 0 seu desenvolvimento mental se acelera rapidamente.

Wallon (1979) conceitua os primeiros gestos de um bebé humano como impulsivos e que
aos poucos vao se tornando emocionais, mobilizando o ambiente e as pessoas para satisfazerem
suas necessidades, para interpretar seus movimentos. Os primeiros movimentos condizentes
com as necessidades fisioldgicas aos poucos vao se transformando em movimentos expressivos,
intencionais regulados pela emocdo. Inaugurando-se , assim, as dimensdes cognitivas da
atividade motora. A razdo nasce da emocao.

A emocdo, a afetividade é o ponto de partida da construgdo da pessoa e do
conhecimento. Portanto, a emocdo, 0 movimento e aprendizagem estdo definitivamente
relacionados. Com isso, Wallon (1979) defende que o pensamento da crianca precisa da
gestualidade como suporte. Isso questiona 0 processo de ensino-aprendizagem que exigem das
criangas quietude, mobilidade, contencdo dos gestos e movimentos para haver concentragédo e
atencao.

Quando desafiamos as criancas a realizarem movimentos, expressdes, dangarem
conforme os ritmos, a ajudar um colega a realizar o seu movimento, a reproduzir outros através
da imitacdo, estdo criando “zonas de desenvolvimento proximal” (VYGOSTSKY,1991). Aquilo
que uma crianga faz com a ajuda de alguem hoje, conseguird fazer sozinha amanhd com
autonomia.

Certamente existem outros processos de autoconhecimento. Mas o ponto inicial é o
autocontrole corporal, primeira etapa do desenvolvimento infantil. A educacdo formal,
preocupacao das escolas, cabe grande parte desta responsabilidade.

Portanto, essa iniciativa nos instigou a repensar a praxe com o0 movimento, questionando
a forma como, até entdo, 0 mesmo vinha sendo trabalhado em nossa escola. As inquietaces
foram aumentando e paralelo a isso as discussdes sobre o tema. Desta forma, desenvolveu-se no
grupo o desejo de pesquisarmos sobre corporeidade e movimento como essenciais para 0
desenvolvimento e a aprendizagem.

O nosso olhar e nossa pratica foram redirecionadas para o trabalho de construcdo da
aprendizagem. Portanto privilegiamos a corporeidade, buscando trazer de volta as nossas
criancas a magia, a alegria de descobrir seu corpo através do movimento. Estabelecemos
metas, percorremos objetivos claros e definitivos para se atingir o mais alto grau de

desenvolvimento da crianca.
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Cantar, gesticular, dancar, enfim, expressar-se com o corpo todo ndo foram atividades
complementares, nem somente preencheram o0 tempo. Se tornaram objetivos fundamentais.
Planejamos , desenvolvemos aulas e avaliamos criteriosamente, para realizarmos um trabalho
sério e eficiente.

Com esta pesquisa nos aperfeicoamos em prol do educando, para que tenha a
oportunidade de viver o movimento, conhecé-lo, descobri-lo. Oportunizando-lhe, com isso,
conhecer-se de forma plena, de modo a estimular o potencial existente em cada ser, que
contribuira significantemente para que 0 mesmo ocupe o seu papel na sociedade. Um papel de
sujeito ativo que pensa, sente e age, através de todas as formas de expressdo. Dentre elas, estd a
linguagem corporal.

Para nos o trabalho com o corpo e 0 movimento nos permitiu contextualizar com
diversas outras linguagens (oral, escrita, artistica, ldgico-matematica), interdisciplinando
contetdos para o desenvolvimento de habilidades e competéncias. Afinal, educamos para
desenvolver habilidades. O individuo independente, dono de seus movimentos,
autodisciplinado, autodeterminado busca seus conhecimentos, sabe 0 que quer e 0 que precisa e
como alcangar seus objetivos. Basta oferecermos condicGes favoraveis e ele por si s6 dirigird
sua auto-educagéo.

Com base no exposto, afirmamos que a corporeidade e 0 movimento devem se constituir
em atividades permanentes nas quais as criancas poderdo estar em contato com temas

relacionados ao mundo social e natural em busca de sua auto-educacao.

Delimitac&o do problema

Ao entrar na escola, a crianca perde parte de sua liberdade de movimentos, nosso modo
de vida e 0 meio ambiente contribuem igualmente para limitar sua atividade fisica. A posi¢do
sentada durante a aula é substituida pela imobilidade diante da televisdo, do computador e no
carro. O transito rodoviario e a vida urbana vém cada um por sua vez restringir as possibilidades
de brincar. Junto com uma diminuicdo das performances fisicas, constata-se frequentemente
uma alimentacdo excessiva favorecida pelo bem-estar atual. As consequéncias ndo tardam a
aparecer: fraca capacidade dos 6rgdos da circulacdo sangliinea, relaxamento muscular, aumento
de peso, com a consequente preguica inevitavel. O retrato das criangcas de nossos dias deixa

transparecer essas fraquezas mostrando suas posturas defeituosas, até mesmo deformacdes.
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Entendendo o corpo como produto social e historico constituido em uma determinada
cultura, passamos a perceber todos os espagos da escola como responsaveis pela construcdo
minuciosa de um corpo bem adaptado as normas de uma instituicdo que tem suas raizes na

formacéo da sociedade burguesa da qual todos fazemos parte e, que portanto, a representa.

“A escola historicamente tem sido um dos importantes instrumentos de
concretizagdo do ajustamento social. Assim como outras instituicGes fundadas
sob a sociedade industrial, burguesa e capitalista, cuja marca é a exploragéo
dos trabalhadores e que para sustentar sua l6gica econdmica necessita construir
sujeitos conformados moral e socialmente, tem como um de seus alvos
principais o corpo. A propria historia da educagdo mostra a importancia da
ginastica cientifica para a conformacdo do novo homem, burgués, esclarecido,
higiénico, exercitado, saudavel. Através das diversas atividades fisicas
(ginéasticas), buscou-se, sobretudo, produzir um sujeito moralmente correto e
bem adaptado as novas orientagdes sociais postas, articuladamente, pela ciéncia
e pelo sistema produtivo” (SOARES,1998).

A educacdo do corpo mostrou-se, dessa perspectiva, essencial na constituicdo de um
homem fisicamente forte e saudavel, bem disposto ao trabalho assalariado ao mesmo tempo,
submisso e dacil para com esta situacao de exploracéo.

Frente ao quadro de transformacGes tecnoldgicas e produtivas, e de mudancas
simultaneas nos planos ético, estético, politico, social, moral e educacional, foi que
problematizamos as relagbes entre corpo, escola e movimento, mais propriamente as
possibilidades dessa relacdo definida pelo curriculo e pela pratica escolar. A escola, entdo, vem
tratando o corpo através da disciplina de Educacdo Fisica ou em apresentacfes folcloricas
como a Festa Junina. Afirmamos isso devido aos inimeros mecanismos de que a escola se vale
para disciplinar as criancas, tais como as filas para entrar e sair da sala de aula, a forma de
organizacdo do espaco geral da escola, que sempre € vigiado, e da sala de aula em particular, na
qual as mesas dos estudantes sdo dispostas uma atras das outras para manter um determinada
ordem. Foucault (1979) faz algumas analises sobre essa questdo, afirmando que “as
organizacOes do tempo e dos espacos das instituicbes modernas, dentre elas, a escola, produzem
0 esquadrinhamento dos corpos através das regras de comportamento, das punicbes e
recompensas”.

A par disso, entendemos que ao programar determinada educacdo corporal no cotidiano
escolar, a instituicdo possui uma representacdo de corpo para seu publico alvo. Todavia, ha que
se entender que nem toda a representacdo do corpo expressara linearmente o tipo de educacéo a

que foi submetido. Ou seja, nem sempre a representacdo constituida pelo sujeito tem uma
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relacdo direta com a concreticidade histérica e social do seu corpo, uma vez que ele pode
entender-se por livre quando na realidade estd amarrado por diversos valores que nada tem a
ver com liberdade. Serd que realmente representamos com um, minimo de veracidade nossos
limites e possibilidades corporais? Qual é o tipo de relacdo que as criangas tém estabelecido
com seus préprios corpos? N&o estariamos nés educadores, buscando encerrar as criangas em
modelos corporais padronizados, reforcando constantemente os papéis sexuais convencionados
pelas sociedades? Sera que estamos utilizando 0 movimento como forma de desenvolvimento e
aprendizagem ou somente para passar o tempo?

Neste sentido, o problema investigado na presente pesquisa se apresentou da seguinte
forma: De que forma a pratica pedagdgica fundamentada no movimento e na corporeidade

contribui e influencia no desenvolvimento integral do aluno das Séries Iniciais?

Objetivos

O objetivo geral do presente trabalho foi evidenciar a corporeidade e 0 movimento como
principios geradores da pratica pedagdgica, objetivando a aprendizagem e o desenvolvimento
integral dos alunos de 3? série do Ensino Fundamental.

Desdobram-se deste objetivo geral os seguintes objetivos especificos: apresentar uma
concepgdo de corporeidade para a pratica pedagdgica nas series iniciais; preparar uma proposta
metodoldgica a partir da corporeidade e do movimento para as séries iniciais; utilizar a
corporeidade e 0 movimento como principios geradores da pratica pedagdgica, objetivando o
desenvolvimento fisico-moto, afetivo-social e cognitivo dos educandos; destacar a representacédo
e o controle do corpo no processo histérico da civilizagdo ocidental; salientar o papel das
brincadeiras e jogos no desenvolvimento da crianga.

Os objetivos apresentados nesta pesquisa, nortearam o desenvolvimento de cinco
capitulos.

No primeiro capitulo, denominado “ A crianca e o corpo” foi feito um estudo histdrico
demonstrando os diversos tratamentos que a crianga e 0 corpo receberam desde a ldade Média
até a Modernidade, a indiferenca em relacdo a fase da infancia, a representacdo do corpo da
crianca como um adulto em miniatura, as relagbes hierarquizadas e estabelecidas pelas
tradicGes, a idéia de que o corpo era “involucro da alma”, o antropocentrismo que colocou o

homem no lugar até entdo ocupado pelas divindades, a educacdo e a valorizacdo da vida. O
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capitulo também fez um levantamento sobre a educacao do corpo no Brasil e o seu controle em
nossas escolas, analisando e questionando tais efeitos para o desenvolvimento da crianca.

No segundo capitulo, denominado “ A corporeidade e o movimento” enfoca as
concepcdes de corpo e corporeidade na visdo de autores como Brito e Jodo, que citando Edgar
Morin as conceituam e as defendem como luzes do pensamento complexo, resultante da
articulacdo do universo fisico (“physis”), do universo da vida (“bios”) e do universo
antropossocial. O capitulo trata 0 movimento do corpo como carater pedagdgico, tanto pelo
gesto em si quanto pelo que a agéo representa. Discute a questdo de usar o0 corpo somente em
atividades ditas “fisicas” e também sua unido ao processo de aprendizagem. Traz como
importancia o resgate da histdria e dos desejos infantis por parte do docente para a compreensao
das necessidades da turma. PropGe ao educador a exploracdo da liberdade de movimento
envolvendo contetdos, temas transversais e projetos transdisciplinares para a superagdo da
dicotomia corpo/mente, fazer/ compreender, humanizando tanto as aulas de Educacdo Fisica
como as demais disciplinas.

O terceiro capitulo, denominado “ O papel das brincadeiras e jogos no desenvolvimento
integral da crianga”, cita as contribui¢des de autores como Vygotsky, Piaget e Fontana a respeito
das brincadeiras e jogos para o desenvolvimento da crianga, bem como as orientacGes do
Curriculo para nés educadores que defendemos uma pratica pedagdgica geradas pelo
movimento.

O quarto capitulo apresenta a Metodologia de pesquisa, bem como a natureza, o local, 0s
sujeitos, os procedimentos, as coletas e analise dos dados, tendo como linha de pensamento
paraa orientacdo da analise a fenomenololgia.

O quinto capitulo traz a organizacao, a andlise e a discussdo dos dados coletados a partir

da aplicacéo de trés planos de aula.
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CAPITULO 1- A CRIANCA E O CORPO

1.1. Da ldade Média a Modernidade

Na Idade Média, muitas criancas viviam misturadas aos adultos, ndo havendo grandes
diferencas em termos de vestimentas, jogos, atividades, aprendizagens e até mesmo em relacdo

ao trabalho.

“Sendo assim, eram vistas, em geral, como adultos em miniatura, cuja
educacdo se dava em meio aos adultos, por um sistema de permuta de criangas
entre familias, em que cada uma recebia a crian¢a das outras para lhes ensinar
determinado trabalho, costumes e valores, assim como aprendizagens em
oficinas, junto aos artesdos. Os afazeres e conhecimentos necessarios a vida .
Inclusive, algumas criancas e adolescentes, na faixa etaria de 11 a 15 anos, ja
pertenciam &s guardas nacionais e, nas guerras que aconteciam, lutavam nas
frentes de batalha como bravos guerreiros”.(ARIES,1984)

Portanto, nota-se a forca desse contexto, capaz de transformar criangas sem minima
capacidade fisica em valentes soldados, que ao incorporar esse espirito, encaravam como natural
o fato de entregar suas proprias vidas para materizar tal objetivo.

Dados historicos apontam para o alto indice de mortalidade infantil daquela época. Nao
havendo métodos contraceptivos assumidos de modo mais efetivo ou seguro (certamente as
mulheres abortavam na mesma proporg¢do que engravidavam), sendo dificil, pois, o controle da
natalidade, um grande nimero de criangas nascia e, da mesma forma, também morria. Os
cuidados de higiene e tratamento para a preservacdo das vidas dos recém-nascidos eram muito
precarios, levando-se em consideracdo que a propria medicina era pouco desenvolvida, ndo se
fazendo muito esforgo para a sobrevivéncia dos pequenos. Quando sobreviviam, as criangas
eram festejadas por serem consideradas fortes e logo eram inteiradas no mundo dos adultos para
aprenderem a se portarem como adultos.

Aries (1984) afirma que neste momento histdrico, existia, no meio europeu, uma
indiferenga com relagdo a fase da infancia, considerando-a como uma época de transigdo
passageira, sem maiores implicacdes. Tal reconhecimento s6 ocorreu a partir do Renascimento,
consolidando-se de fato na Modernidade:  *“ndo nos devemos surpreender
diante dessa insensibilidade, pois era absolutamente natural nas condi¢bes demograficas da
época. As pessoas ndo podiam se apegar muito a algo quer era considerado uma perda
eventual”(1984,p.57-8).
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No entanto, hd um contraponto nesse sentido, uma vez que a infancia na ldade Media
também expressava a continuacdo da linhagem: o corpo da crianga que nascia representava um
pouco do corpo dos outros, os da grande familia dos vivos e dos ancestrais mortos, e isso é
notado atraves de varios ritos registrados em documentos da época. Esse entendimento estava
perpassado pela logica naturalista do tempo e da vida. Havia um ciclo natural de vida a ser
cumprido: “cada individuo descrevia um arco de vida, mais ou menos longo, segundo a duracdo
de sua existéncia, sala da terra através de sua concepcdo e a ela voltava através da morte”
(GELIS,1991.p.311). Ou nesta outra citacio de Gélis (1991) “meu corpo é meu, e procuro
poupé-lo da doenca e do sofrimento; mas sei que ele é perecivel e, assim, continuo a perpetua-lo
através da semente do corpo, do corpo de meu filho” (p.317).

Nesse contexto, alguns tedricos indicam que existia pouca intimidade, pois os casais se
mantinham mais ligados por questdes econdmicas, sociais € morais do que afetivas, sendo as
relacOes entre os membros das familias aristocraticas rigidamente hierarquizadas e estabelecidas
pelas tradigdes. O primeiro contato das criancas era com as amas-de-leite e sua educacao era
direcionada para a obediéncia a hierarquia familiar e social. Também por conta da necessidade
de manter o patriménio familiar, os jovens recebiam uma educacdo cavalheiresca, feita através
de varias iniciagdes, que 0s preparava para participar das sucessivas guerras que tinham por
objetivo 0 acumulo e defesa das riquezas privadas.

Gélis (1991) comenta que as mudangas no plano econdmico, politico e social que
comecaram a se estabelecer ja nos seculos XV e XVI tiveram influéncias decisivas no
ordenamento familiar, contribuindo para que germinasse em seu seio uma contradicdo entre a
vontade de viver e o0 desejo de perpetuar-se. Assim gradativamente, a crianga comecgou a ser
valorizada por ela mesma e ndo mais por toda a familia que representava. Os pais comecaram a
preocupar-se com a higiene e a saude fisica dos filhos, pois o objetivo era evitar suas mortes, o
que possivelmente tenha implicado na constituicdo de novas relagdes afetivas entre as pessoas
de uma mesma familia.

Com a morte de inUmeras criancas, foi gerando um sentimento de piedade, levando aos
pais a vontade de manter seus filhos vivos, possibilitando uma valorizacdo da crianga pela
alegria que ela podia oferecer. Dai, a ingenuidade e a graciosidade das criangas eram tidas como
qualidades inerentes a sua natureza, criando uma proximidade fisica entre adulto e crianca, onde
adultos comecaram a prestar mais atengdo as criancas e aos seus movimentos e de certa forma, a

se reconhecerem nas criangas.
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“A passagem de um sentimento de indiferenca frente a morte para a
valorizagdo da vida, pode ser melhor compreendida ao atentarmo-nos para o
Renascimento e sua transicdo para a Modernidade, uma vez que ele expressou
um movimento historico de reordenacdo nos campos econdmicos, social e
politico que deram nova forma ao pensamento em torno da vida. Até entdo o
homem se orientava pelas doutrinas religiosas. Mas as descobertas cientificas
da época, juntamente com a ordem da economia, colocaram em discussdo o
dogma do teocentrismo ( Deus como centro do universo)”.(GELIS,1991)

Desta forma, se a morte representava salvacdo porque o corpo era atribuido o papel de
pecador, considerado apenas como “involucro da alma”, a crenga na razdo humana, que colocou
0 homem no lugar até entdo ocupado pelas divindades, fundando o antropocentrismo, fez
emergir um novo entendimento em relacdo a vida e ao corpo, que passaram a ser mais
estimados, uma vez que o avan¢o das ciéncias médicas, que tinham como objeto de estudo o
corpo humano, foram importantes nesse processo, bem como as descobertas de Harvey sobre a
circulacdo sanguinea e as pesquisas anatomistas, antes proibidas pela Igreja, contribuiram para o
estabelecimento de uma nova visdo em relagdo ao corpo e a vida. O corpo deixou de ser sagrado
para tornar profano e terreno, sendo assim possivel de manipulacéo.

Foi justamente nesse processo que tal atitude conformou o sentimento de paparicacéo
que, segundo Ariés (1984), ainda se combinava com uma certa indiferenca com a infancia,
afinal as criancas ndo passariam de “brinquedinhos frageis” para muitos adultos, servindo
apenas para o divertimento e a alegria da casa. Se a familia medieval era uma realidade mais
politica, social e moral do que sentimental, a familia moderna passa, aos poucos, a se constituir
enquanto familia nuclear, abandonando os antigos lacos de sociabilidade, fechando-se em
espagos mais privados nos quais a crianga assume papel central.

Aries relata que por volta do século XVI essa familia recolhida, girando em torno das
criangas, também passou a preocupar-se mais com sua educacgdo. E, como eram mais afetivas e
preocupadas, passaram a mimar seus filhos, fato que suscitou criticas da Igreja e do Estado, que
reformaram o sistema educativo no sentido de dar uma conota¢do mais moralista ao ensino. A
nova educacdo passa a estabelecer-se em espacos delimitados como colégios internos. Ja no
século XVII os moralistas e educadores compreendiam a infancia como a idade da imperfeicéo,
que necessitava ser corrigida atraves da educacdo, da puni¢do e da humilhacéo publica através
dos castigos corporais. As rigidas disciplinas tinham o corpo como alvo. O professor deveria
instruir e educar, repassando valores e virtudes, corrigindo e punindo, defendendo a salvacéo
das almas das criangas. As surras e os castigos eram forma de humilhacdo e submissdo aos

superiores, refletindo a concepcdo absolutista quer ainda vigorava na sociedade. Enfim, a
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questdo era formar um sujeito dentro das regras da civilidade que comecava a nascer com a
industrializacéo e o surgimento de um maior numero de cidades.

Nessa transicdo de séculos Descartes (1995) postula o principio existencial: “Penso, logo
existo”. Nesse processo faz a diferenciacdo entre o corpo e a alma, atribuindo ao corpo um papel
inferior, pois ele é a extensdo da alma; e a alma um papel superior ja que é a produtora do
pensamento, base da existéncia e de todo o conhecimento verdadeiramente cientifico. Para
Descartes (1995) o corpo humano é do dominio da natureza, 0 corpo é puramente corpo, assim
como a alma € puramente alma, principio que autoriza a razdo e a ciéncia a conhecer e dominar
0 corpo humano. Se a natureza deve ser conhecida e dominada pelo homem a partir da razéo,
também o corpo, visto como maquinaria que possui uma mecanica propria, deve ser dominado
pela ciéncia. Assim sendo inferior ao pensamento, o corpo, principalmente o da crianca, deve
ser domado, pois faz parte da esfera do irracional, podendo levar as fantasias e paixdes que sdo
cumplices do erro. Nessa perspectiva, a infancia, hegemonicamente corporal, seria a fase que
mais deturparia a razdo humana.

O século XVIII, no qual Descartes produziu a sua obra, representou um periodo de
transicdo para a modernidade, de mutagdo politica, cientifica, cultural, solicitando um novo
homem com novos valores morais, que apesar de diferentes, ndo foram menos rigidos. No
decorrer do século, desapareceram, paulatinamente, as disciplinas corretivas, e 0s castigos
corporais em publico chegaram a ser repudiados nas escolas, mas dando lugares a outros
aparelhos corretivos, como os espartilhos, coletes, cruzes de ferro, dentro outros, ou seja uma
nova ordem de comportamento do corpo estava em andamento, enquanto isso, as praticas em
mutacéo, contendo o velho e 0 novo, inscreviam nos corpos sua marcas politicas e culturais.

Neste século, Rousseau (1994) se preocupou com a forma de como o homem conduzia a
vida, que em sua visdo, trilhava a direcdo contréria ao progresso, apesar de toda a crenga na
ciéncia e na razdo. Ele via na sociedade todo o mal que assolava a humanidade, pois corrompia
o0 homem de forma que este escravizava a si proprio, aniquilando a mais cara das suas
qualidades, que é a condicdo de liberdade. O seu critério para julgar o homem deste tempo foi 0
homem em “estado de natureza”, que ndo seria bom nem mal, vivendo apenas para satisfazer
suas necessidades fisicas. A vida social, por sua vez, teria complexificado as relagdes humanas
afastando o homem dele proprio e da sua simplicidade primitiva com a criagao das instituicdes,
normas e convencdes.

Nesta Idgica, o corpo teria duas conformagdes:
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“Do homem natural seria um corpo eminentemente fisico, cujas Unicas
necessidades a serem supridas seriam as de alimentacdo, descanso, sexuais,
bastando para satisfazé-las, desenvolver certas habilidades corporais. Ao ligar-
se a outros através da sociabilidade, este homem criaria regras que fariam deste
corpo unicamente fisico um corpo também moral, atravessado pelas
convencOes e valores criados socialmente. Submisso as normas e leis civis,
moldado através de praticas sociais, dentre elas a educacédo, enfim um homem
civil que nasce, vive e morre na escraviddo; ao nascer, envolvem-no em um
Cueiro; ao morrer, encerram-no em um caixao; enquanto conserva sua figura
humana esta acorrentado em nossas instituicbes. Assim seu corpo é escravo
dos outros e de si mesmo desde o nascimento até a morte” (ROSSEAU,1992,

p.17).

Sendo contréario a isso, Rousseau prop6s alguns principios pedagdgicos que formassem
um homem que pudesse libertar a si e aos outros das amarras que o prendiam, criando assim a
educacdo natural, baseada nos principios  extraidos na vida no estado de natureza, sendo feita
fora do ambiente social e com o objetivo de formar um homem forte que tivesse autonomia,
independéncia, liberdade e sensibilidade suficientes para compreender e procurar solugdes para
0s problemas de seu tempo.

O primeiro principio da educacéo natural, portanto, seria “nao fazer nada”; sem forcar a
crianca a aprender 0 que ndo estivesse em seu tempo, que deveria ser respeitado. A infancia
seria uma fase em que a crianca deveria brincar, correr e se descobrir naturalmente.

Ao defender a educagdo natural, Rousseau se colocou contrario aos limites impostos pela
cultura. A educacdo natural deveria resgatar exatamente o inteiro absoluto do homem, seu corpo
visto como um todo e ndo como fracdo de um denominador. J& que a sociedade dissipava as
forcas do corpo, tornando-o fraco em funcdo do corpo social e politico, a educacdo natural
prepararia 0 homem para que ele fosse forte, através do trabalho de suas forgas internas, dos
exercicios fisicos e colocando a prova seus limites.

As faixas e 0s cueiros utilizados ap6s o término do nascimento, por exemplo,
denunciavam o quanto 0s movimentos das criancas eram limitados para dar-lhes uma
conformagdo fracionaria. A crianca tinha seus movimentos limitados dentro do utero da mée por
uma necessidade bioldgica, e ao invés de ser recebida no mundo para se libertar, comecava
sendo condicionada, desde cedo, pelas necessidades morais e politicas. A concep¢do corretiva
do corpo, que requeria uma estética fiel aos valores e costumes nobres, impunha o uso de faixas
e “testeiras” como forma de impedir as deformacdes. Porém, Rousseau (1995) avaliava que “0s
lugares onde se enfaixam as criancas estdo cheios de corcundas, de mancos, de cambaios, de
raquiticos, de pessoas deformadas de todo tipo. Temendo que os corpos se deformem com 0s

movimentos livres, apressam-se em deformé-los pondo-os entre prensas” (p.17).
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As criangas eram contrariadas ao nascer, e por isso gritavam, choravam, afinal, qualquer
um de nés teria a mesma reacdo se por acaso fosse trancafiado desta forma. Na idade da
natureza, os bebés deveriam ficar livres em seus quartos para engatinhar, seus bracos e pernas
sempre esticadas sem nada que os prendesse, para que mais tarde pudessem requisitar suas
capacidades fisicas a fim de desenvolver habilidades.

Mas ao crescer a crianga precisaria aprender que a vida ndo é feita s6 de belezas.
Contrariamente, existe muito sofrimento e dor e para isso ela deveria estar preparada. Por isso,
era melhor poupa-la dos mimos e ensina-la a resistir a dor, pois assim seria forte para mais tarde
enfrentar as intemperancas da vida. Aquelas criangas mimadas e protegidas ndo saberiam o que
Ihes esperaria em um futuro proximo. Mal criadas pela moleza dos pais, estariam sempre
expostas aos perigos sem saber como livrar-se deles sozinhas. Para que isso ndo ocorresse, as
criangas deveriam ser colocadas as provas do mundo afim de que resgatassem o seu vigor
primitivo.

Apesar de nascermos sem nada, somos capazes de aprender, alias, “ a educacdo do
homem comeca com 0 nascimento; antes de falar, ouvir ele ja se instrui. A experiéncia antecipa
as licbes” (ROUSSEAU, 1995,p. 45), e essas experiéncias seriam eminentemente corporais em
um primeiro momento. Ou seja, as primeiras experiéncias das criangas, donde ja se iniciaria sua
educacédo, comecariam com 0 corpo, e sua importancia reside no fato de que representariam uma
vida vivida. E viver “ndo é respirar, mas agir, é fazer uso de nossos 6rgaos, de nossos sentidos,
de nossas faculdades, de todas as partes de nds mesmos que nos ddo o sentimento de nossa
existéncia. O homem que mais viveu ndo é o que contou maior nimero de anos, mas aquele que
mais sentiu a vida (ROUSSEAU,1995,P. 15)

Dessa forma, as criancas deveriam ser criadas soltas, livres; alegres; correndo e caindo
para aprender a levantar; subindo em arvores e aprendendo a olhar no horizonte; se machucando
para aprender a superar a dor. O reino da liberdade seria aquele no qual o corpo ndo estaria
submetido a convencdo, mas somente ao habito natural de realizar suas vontades. Através do
movimento, dos gestos, as criancas aprenderiam a se comunicar com 0 mundo percebendo nao
estarem sozinhas. A infancia deveria ter prazer e brincadeiras, uma vez que foi feita para
saborear a vida. Contrariando, portanto, uma educacdo escolar que se instalava pregando a

formacgé@o de um homem racional e moral, Rousseau (1995) questionava:

[se] a idade da alegria passa-se a meio a castigos, prantos, ameacas e
escraviddo (..) que devemos pensar entdo, dessa educacdo barbara que
sacrifica o presente por um futuro incerto, que prende uma crianga a correntes
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de todo tipo e comeca por torna-la miseravel, para lhe proporcionar mais tarde,
ndo sei que pretensa felicidade de que provavelmente jamais gozara? (1995,p.
68).

Desta forma, ha uma negacéo da razdo cartesiana na infancia, para o que, o autor postula
um corpo criado naturalmente, sendo preparado apenas para concretizar suas vontades e resistir
a dor e ao sofrimento. A crianca precisaria conhecer a dor para entender a dogura da
humanidade e poupéa-la na idade da razdo, quando o homem estaria mais fraco. Entendendo a
razdo como freio da forca, Rousseau acreditava que a crianca ndo precisaria deste freio. Ja o
exercicio dos corpos e 6rgdos dos sentidos seria importante para o aprendizado das relagBes
sensiveis que as tm com conosco. A primeira razdo, base da razdo intelectual, que apenas
deveria desenvolver-se mais tarde, seria sensitiva e corporal.

Quando Rousseau insiste na necessidade de que as operagdes do corpo devem sempre
estar em harmonia com juizos, demonstra uma concepcdo integral de homem. Para ele ndo
haveria nenhuma supremacia de alguma capacidade sobre a outra, da cognicdo sobre o corpo ou
vice-versa. Todas funcionariam em uma relacdo de interdependéncia e complementaridade; por
iSso precisariam ser exercitadas e trabalhadas, cada uma a seu tempo.

Todos os sentidos desempenhavam fungfes que ultrapassavam os limites do corpo, mas
a ele estavam ligados. Seria no corpo e com 0 corpo, com as sensacgdes e percepgdes que se
formaria a razdo sensitiva, base da razdo intelectual, que s6 deveria ser acessada pela crianca
mais tarde.

Contraria a concepcdo moralista e racionalista da infancia, Rousseau lutou pelo respeito
ao tempo de ser crianca, de suas especificidades. Para ele, seria preciso deixar que “o0s homens
fossem homens e as criancgas fossem criangas”. Antes da idade da raz&o, Rousseau propunha a
formacéo de um corpo natural, livre de cultura por entender que esta tenha entranhada em si, a
dominacdo. Apds uma formacdo natural, ai sim, este corpo estaria preparado para receber o
talhe politico e moral em uma perspectiva de liberdade. Era por acreditar que o homem poderia
ser livre, mesmo em sociedade, que postulava uma educacdo para alcancar tal objetivo. Mas isso
SO seria possivel porgue restaria a0 homem a piedade natural, e ela deveria ser cultivada durante
a infancia, assim como por toda a vida.

E possivel perceber, portanto, que Rousseau concebeu a infancia como uma esséncia
primitiva, natural, dependente, que se desenvolvia espontaneamente, uma frase “na qual a
intimidade guarda a pureza da natureza — da autenticidade em oposi¢do as convencdes da vida
social adulta” (GHIRALDELLI,1997,P.119).
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Mas, apesar das diferencas conceituais, Rousseau e Descartes se negam e se afirmam ao
mesmo tempo. Se por um lado, Rousseau entendia que a educagdo era um processo espontaneo
no qual a crianca deveria descobrir-se e Descartes, ao contrario, entendia que quanto mais cedo
as criangas tornassem-se racionais, melhor para o desenvolvimento do conhecimento e da
sociedade, por outro lado, os dois buscavam formar um novo homem, inserido conscientemente
em seu tempo.

Em funcdo dessa compreensdo, os dois autores condenavam aquele tratamento protetor,
que era dado as criancas, pois as deixariam despreparadas para enfrentar a vida. Além disso,
tanto Rousseau quanto Descartes defendiam uma identidade prépria para a infancia, tendo
elaborado principios e projetos educativos para as mesmas.

Essa perspectiva pode ser apreendida através da articulacdo de suas concepg¢des pela
pedagogia moderna, que visava formar, na escola, 0 homem burgués. A pedagogia moderna via
a infancia como dependente da acdo adulta, heterbnoma e que, somente através da educacao se
transformaria rumo a autonomia, a liberdade e a independéncia. Desse ponto de vista, a infancia
acaba sendo ponto de partida — na medida em que representa 0 seu objeto de estudo — e de
chegada a pedagogia — ja que constrOi esse objeto discursivamente. Enfim, a pedagogia
infantiliza tudo o que toca. Segundo Narodowski (1996), “para individualizar a infancia [foi]
necessaria construi-la como uma esséncia e nomeéa-la para designar uma diferenca que [teria] de
ser institucionalizada em escolas. [Tratar-se-ia] de dotar de um corpo — o corpo infantil a
instituicdo escolar” (1996,p.116). Em outras palavras: através de discurso, constantemente, a
pedagogia reconstréi a infancia como uma esséncia natural e ideal que necessita da escola para
se desenvolver.

Sonia Kramer (1997) revela que no contexto de uma nova ordem politica, econémica,
cultural e social, que se constituiu a pedagogia moderna. Nele, os principais referenciais
civilizatdrios passaram a ser a ciéncia, de forma mais dominante que a religido; o capitalismo e
ndo mais o feudalismo; o Estado laico e ndo mais absolutista; a burguesia e ndo mais o Rei e
Clero. De alguma forma todas as vertentes explicativas da infancia caminham em direcdo ao
novo sentimento de civilizagdo que surgia, no qual a burguesia assumia um papel central.
Assim, se a histdria da infancia burguesa, que passou por instituicdes tidas como educacionais, é
contada como oficial, a histéria da infancia das classes populares foi contada pela boca das
classes dominante e pela historia de instituicdes tidas como assistenciais, como se realmente
fosse possivel separar o assistencialismo de uma determinada concepgéo de formacdo/educacéo.

Além disso, o conceito universal de infancia, no qual a crianga é vista a partir de sua natureza
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infantil, desaparece sua verdadeira significacdo social como sujeito determinado cultural e
historicamente. Desta forma, tal conceito tem um significado ideoldgico que tira do foco das
analises as reais condi¢cGes materiais da existéncia da crianca.

De uma perspectiva dialética, a crianca é vista como um sujeito histérico, determinado a
partir de suas condigdes econdmicas, culturais, e sociais. Enfim, ndo é igual em todos os lugares
e em todos 0s tempos, como se precisasse ser constantemente vigiada por ndo corresponder a
um certo modelo de crianca. Provavelmente, seja esta mesma a funcdo que essas explicacdes
geralmente cumprem: tracar um padrdo e dissimil&-lo como um modo de justificar problemas
que néo sdo produzidos social e historicamente como se fossem de esséncia individual e natural;

0 que esta em consonancia com a ideologia necessaria ao modo de producéo capitalista.

“As condigdes econdmicas e sociais produzem diferentes formas de encarar
essa fase da vida. As criancas que ndo tem condicGes de cursar uma escola
porque precisa ser economicamente ativas desde pequenas, com certeza
preencherdo poucos dos requisitos disseminados pelo conceito burgués de
infancia. Estas irdo a escola se a familia vir nesta instituicdo uma possibilidade
de ascensdo social, ou seja, a crianca passa a ser um investimento que deve dar
resultados em curto prazo, pois fora do trabalho ela significa uma boca a mais
para sustentar sem que produza. De outro modo: ela significa mais uma
despesa sem nenhum tipo de vantagem econdmica. Portanto, a escola precisa
necessariamente representar um retorno financeiro aos pais que se sacrificaram
para lhe dar estudo. Ja as familias mais abastadas parecem pretender realizar
uma espécie de capitalizacdo em seus filhos, na medida em que seu
desenvolvimento significara futuramente, um aumento de capital familiar”
(KRAMER, 1987).

Essa retrospectiva historica nos fez refletir sobre como a sociedade contribui para a
formacdo da crianca. Sua manipulacdo excessiva, sua limitacdo moralista e até mesmo a
liberdade a qual disponibiliza criam “copias fiéis” de uma sociedade que € madrasta para nossas
criangas, que ndo as Ihe ensina a encontrar o seu mundo interior. E fundamental enfatizarmos
que ndo existe um tipo universal de relacionamento entre adultos e criancas, esse
relacionamento é fundamentado em interesses de dominagcdo e serd determinado pelas
condigdes culturais, econdmicas e historicas das diferentes familias nos diferentes contextos

sociais.

1.2. A Educacéo do corpo no Brasil
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O contexto constitutivo no Brasil e de sua cultura foi bastante diferente dos paises
considerados “velhos do mundo”, justamente por trazer as marcas da colonizacdo européia.
Dessa forma, as relacdes de dominacdo que foram estabelecidas entre 0s portugueses e seus
escravos (negros trazidos da Africa), os indios nativos, além de outros colonizadores que
chegaram mais tarde, expressam-se na formacgédo de nosso povo.

O Brasil é colénia, com todas as suas especificidades, que é preciso retornar para
reconstruir as transformacdes da familia tradicional brasileira e, conseqiientemente, da forma
como as criangas passaram a ser vistas. Nossa principal referéncia para reconstituir tal caminho
é 0 estudo de Costa (1983) sobre o movimento médico-higienista no Brasil colonial e suas
influéncias na formacdo de uma sociedade oposta aquela, orientada por novos interesses
econdmicos, sociais e politicos mediados pela ciéncia positiva.

Aliada do novo sistema e contraria a ordem colonial, a medicina higiénica foi o
dispositivo mais apropriado para cumprir com esse intento, uma vez que soube trabalhar com
antigas técnicas de submissdo sob novos conceitos cientificos em favor de seus interesses tanto
guanto dos da elite agraria. Apesar de conflitos e disputas, selava-se e estabilizava-se uma
alianca entre Estado e Medicina, na qual aquele “aceitou medicalizar suas ac¢Ges politicas,
reconhecendo o valor politico das a¢6es médicas” (COSTA,1993,p.29).

A questdo do caos sanitario provocado pelas epidemias, focos de infeccdo e alta de
mortalidade eram insol(veis para a burocracia, que nao tinha o apoio financeiro da metrépole, o
gue se constituia em um grave problema politico. Ainda mais, com a chegada da Corte ao
Brasil, acompanhado de sua aristocracia, um contingente de diplomatas, comerciantes e familias
rurais foram atraidos para a cidade provocando crescimento da populacdo: a necessidade de
higienizacédo estava posta.

A salde passou a ser uma politica estatal. Mas havia um foco de resisténcia a
higienizacdo das cidades: os habitos e condutas das familias tornavam os individuos
insubordinados ao Estado, problema do qual a medicina ocupou-se com brevidade. As
intervencdes dos higienistas no sentido de erradicar a mortalidade infantil, muito elevada na
época, foram decisivas no processo de mudanca dessa imagem negativa da infancia. Para fazer
com que a familia se fechasse mais, voltando as intimidades — afinal ela tinha se aberto demais
ao convivio social -, os higienistas trataram de exacerbar suas preocupacfes com saude fisica e
moral. As orientacGes dos médicos eram no sentido de que a familia deveria cuidar de sua
educacdo, pois assim estaria cuidando do futuro das nacdo, uma vez que a familia aprendeu a

depender da cidade e da sociedade.
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Costa (1983) cita que “essa protecdo a infancia deveria estar acompanhada de uma
educacdo moral e corporal que seguisse os preceitos de classe e raca a qual as criangas
pertencessem”. Os colégios por sua vez, eram instituicdes disciplinares, nas quais as crian¢as
deveriam ser “domadas” fisica e moralmente. Educacdo, entdo, era sinénimo de formacéo de
habitos e de domesticacdo. Ao comportamento “normal” se chegava através do bom exercicio
da regra. E, nesse sentido, os castigos corporais, antigamente bastante utilizados e tidos como
necessarios, tornaram-se dispensaveis, pois a nova estratégia era conformar, lenta e
permanentemente, a alma e o corpo infantil. Através da exigéncia de normas sociais, criando
bons habitos (de higiene e alimentares) e prevenindo mas inclinacbes ( através do adestramento
fisico e o controle da sexualidade), formava-se um adulto bem ajustado ao sistema politico,
social e econémico. Para essa pedagogia, a disciplina do corpo era indispensavel.

Os costumes europeus adentravam as prescrigdes alimentares, por exemplo, e pouco a
pouco, nas rotinas cotidianas, os individuos se adaptavam as mudancas culturais. Articulado a
imposicdo dos novos habitos, o adestramento do corpo através da educacdo fisica foi essencial
para a transformacdo social desejada. A ginastica era percebida como préatica das virtudes
sociais e melhoramento da espécie humana.

Soares (1998) mostra que a ginastica se gestou na Europa em um momento de
transformacdes sociais, politicas e econdmicas, servindo de instrumento de educacdo e
adaptacdo ao novo sistema liberal que se erigia naquele continente. Foi a partir das relacdes
cotidianas, como divertimentos e festas populares, do circo, dos espetaculos de rua, que o
movimento ginastico europeu gestou-se. Ele se construiu tendo como ponto de partida nessas
relacdes e foi modificando-se de acordo com os interesses da sociedade nascente. A nova
sociedade, fundada no trabalho livre com o apoio da ciéncia e da técnica que aceleraram o
desenvolvimento industrial, levando ao caminho do progresso, tiveram no movimento ginastico,
construido quotidianamente, um campo de ordem e disciplina que pdde ser potencializado a
partir do rompimento com seu nucleo central: o divertimento.

Quando os principios de ordem e disciplina foram paulatinamente aceitos e o
divertimento foi afastado do movimento ginastico, nasceu a ginastica francesa que teve parte
importante na educacdo dos individuos “livres” da sociedade. O corpo deveria ser fechado,
limpo, isolado, disciplinado, treinado, fixo, dentro e fora do trabalho, mostrando sempre alguma
utilidade. Este é o corpo que a ginastica produziu também como resposta estética aos valores
burgueses e liberais. A ginastica foi institucionalizada principalmente pelas escolas, vindo fazer

parte dos seus curriculos. Também passou fazer parte das rotinas militares, tendo-os ginasios
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como espagos privilegiados de educagdo do corpo, assim como o uso de varios aparelhos para
correcdo ortopédica e corporal. Trazida de alguma forma para o Brasil, a ginastica logo foi
apropriada pelos colégios, que no século XIX assumiram uma importancia estratégica: “o novo
homem e a nova sociedade comecariam a ser construidos no colégio” (...), tendo no internato “o
prototipo deste espaco disciplinar dedicado ao corpo” (COSTA,1983.p.180-181).

O espaco e o tempo foram ordenados através da criacdo de regulamentos e normas
severas para formar o corpo sadio e a consciéncia nacionalista. A prépria arquitetura dos
colégios era pensada de acordo com tais objetivos. E, nesse sentido, a construcdo dos prédios
afastados das habitagdes privadas, o tamanho das salas e sua distancia, a aeracéo, iluminacao, o
asseio dos sanitarios e a presenca de enfermarias, além da forma como os quartos e camas eram
distribuidas perfaziam uma geografia ordenada que ndo deveria permitir a preguica e o
desconforto.

O tempo, cronometrado, era o condutor dos ritmos internos das criangas, e servia para
controlar suas atividades escolares: horarios de alimentacdo, sono, trabalho intelectual e
atividade fisica. Em oposicdo ao &cio caracteristico da sociedade colonial, os colégios
implantaram no cotidiano formativo das criangas, a nocao de tempo util. Afinal, o 6cio poderia
levar aos vicios, sempre inoportunos ao bom desenvolvimento fisico e moral. Até mesmo a
recreacdo era formativa, disciplinada, o que demonstra a nocdo de tempo produtivo e
valorizacdo do trabalho sendo incorporados pela cultura brasileira. Um espaco e um tempo
utilitrios formavam um corpo utilitario, que ndo desperdica forgas ou energias, bem ao sabor
das demandas da nova sociedade.

O fisico disciplinado atraves da ginastica era considerado necessario & formacdo do
corpo util. A repeticdo de exercicios especificos agucava alguns 6rgaos dos sentidos, talhava a
elegancia e estava sempre de acordo com os diferentes sexos, pois era preciso naturalizar a
necessidade de diferenciacdo. Criando o habito de “aprender a olhar, admirar e domesticar o
corpo proprio desde cedo” (COSTA, 1983,p.186), a ginastica parecia produzir um controle
interno dos individuos. A danca para as meninas e a esgrima para 0s meninos sao exemplos de
atividades que exploravam atitudes respeitosas no corpo.

Segundo Costa, o controle da sexualidade, também foi vital nesse processo. A
masturbacdo era considerada um “perigo” a saude e a formacéo dos jovens e foi preciso fazer
crer que isso era verdade para poder preveni-la e combaté-la. A ginastica, os exercicios fisicos, o
cuidado com a anatomia dos bancos da sala de aula forma alguns dos meios para atingir aqueles

objetivos. A vigilancia moral normalizou-se no interior dos internatos que transformaram em
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agéncias de deteccdo, caca a repressdao aos inocentes culpados. Tratada como crime, a
masturbacéo era passivel de punicao através de repreensdo, tratamento ou expulséo.

Contudo, esse mesmo controle acentuou efeitos contrarios a suas intencdes, pois apesar
de todo arsenal montado para controlar a sexualidade manifestada de diferentes formas, os
internatos continuaram sendo locais nos quais existia incitacdo sexual, masturbacdo e
homossexualismo. E isto provocou uma reacdo dos moralistas que passaram a negar tais
instituicBes, principalmente os positivistas defensores da familia, que diziam que a crianca e 0
adolescente deveriam ficar sob a tutela dos pais. Mais uma vez se colocava a masturbagdo como
pratica de desvio social e de degradacdo da moral e da satde. Degradacgdo do corpo. E um corpo
degradado ndo servia para a patria, que precisava de cidaddos fortes, moralmente rigidos e bem
adaptados as normas vigentes.

Nesse mesmo movimento, € possivel notar como se dava 0 processo de criacdo e
combate as instituicfes, que eram o tempo todas observadas, reguladas e julgadas de acordo
com os interesses aos quais deveriam servir. E disso dependia sua continuidade ou morte.

Costa (1983) enfoca que ao final do século X1X, a familia ja pode retomar a educacao de
seus filhos, uma vez que ja esta bem adaptada a nova ordem. Os internatos ja sdo dispensaveis e
os colégios tornam-se espacos para ser freqiientados apenas em determinados periodos. E
possivel notar a naturalizacdo dos conceitos de infancia e corpo através dos dispositivos
disciplinares a que foram submetidos. A Concretizacdo da nocdo de crianca décil e inocente que
precisava ser bem-educada para ndo desviar-se do caminho reto de serviddo aos interesses da
patria, demandava um corpo que pudesse ajustar-se a tais intencdes. E para isso foi necessario
um espaco especifico que propiciasse a realizagédo de tal intento. A crianga € um corpo bioldgico
que precisa “entrar no eixo”, o que fard, aprendendo a internalizar as regras e padrdes
necessarios a sua sobrevivéncia. Aos que ndo entram no eixo, simplesmente porque sua
realidade ndo condiz com o modelo a que se quer que respondam, restam o preconceito e 0
rotulo. Estes, s&o considerados o desvio.

A crianca é aquilo que os adultos e a sociedade querem ser e também aquilo que temem
tornar-se. Em outras palavras, de acordo com a imagem que a sociedade idealiza de si para si,
ela classifica e seleciona os que sdo socialmente aptos a perpetuarem essa imagem e marginaliza
os “desvios”, aqueles que sdo inaptos a essa espécie de “missdo social”, pois estdo fora dos
padrdes morais, sociais e culturais necessarios a concretizacdo desse projeto. Portanto, se a
sociedade V& a crianca como desvio, ela se torna desviante e passa ser marginalizada, ndo so por

suas condigdes sociais e econdmicas, mas também por seus valores morais. Os meninos e
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meninas de ruas sdo os exemplos mais claros desse processo de marginalizacdo social da
infancia. A sociedade os produz e quer, a0 mesmo tempo, elimina-los, tanto através de projetos
educativos de “ressocializacdo”, em sua maioria, objetivando a readaptacdo social, para que
estas criangas se conformem com suas condi¢cdes de miserabilidade; como atraves de outros
mecanismos mais sordidos, tais como as chacinas e ‘“sumigos” extraordinarios que
rotineiramente ocorrem com essa populacdo em nosso pais.

Pensamos que o desvio é fruto de uma noc¢do profundamente ideologizada da infancia,
que escamoteia as condigOes sociais e econdmicas que determinam a constituicdo das criangas

enquanto sujeitos histéricos que sdo.

1.3. O controle do corpo na escola

A escola, tambem, utiliza o estere6tipo de “formadora de cidaddos” para muitas vezes
transmitir a ideologia dominante. A escola € uma instituicdo social e, como tal, se encontra
numa relacdo dialética com a sociedade em que se insere. Ao tempo que reproduz as estruturas
de dominacdo existentes na sociedade, constitui-se em um espagco onde se pode lutar pelas
transformag0es sociais” (GONCALVES, 1994, p.32).

Em nossa sociedade observamos que as praticas escolares reproduzem a dominacéo do
sistema capitalista. A escola vem controlando e disciplinando o corpo através do poder
resultante do processo historico da civilizagdo ocidental. Gongalves citando Rumpf , relata que
as praticas pedagdgicas tendem a perpetuar a forma de internalizacdo das relagdes do homem
com o mundo, que consiste na supervalorizacdo das operacfes cognitivas e no progressivo
distanciamento da experiéncia sensorial direta”, ou seja, nos ultimos 150 anos de processo de
civilizacdo, a escola busca ndo somente disciplinar o corpo, mas também anula-lo.

Em seus estudos histéricos, Foucaut citado por Gongalves (1994) descreve como

realizava o poder disciplinar sobre o corpo nas escolas dos séculos XVIII e XIX

as escolas eram, entdo, como fabricas que produziam disposi¢cdes para acoes
racionais voluntarias, a0 mesmo tempo que procurava eliminar dos corpos
movimentos involuntarios. A rigorosa mintcia com que eram estipulados os
regulamentos para 0 comportamento corporal dos alunos (...) revela um poder
disciplinar que objetivava controlar as erupcfes afetivas que poderiam surgir do
corpo com seu movimentos espontaneos e sua forgas heterogéneas. (apud,
GONCALVES, 1994)
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Com isso separavam 0S movimentos corporais e as emocdes, eternizando o controle e a
manipulacgéo do corpo.

Rumpf, segundo Gongcalves (1994), analisa as formas atuais de controle do corpo: nos
regulamentos da escola, no contetdo das disciplinas, nos livros didaticos e nos discursos e
habitos metodoldgicos do professor. Rumpf mostra como os regulamentos, na escola, tém como
objetivo eliminar do corpo movimentos involuntarios e participacdo espontanea, permitindo
somente a realizacdo de acbes voluntarias, com objetivos racionais definidos, regidos pelas

normas sociais.

Observa-se esse controle, por exemplo na distribuicdo espacial dos alunos na
sala de aula e na organizacdo do tempo escolar. Observa-se, também, na
postura corporal de alunos e professores cujos movimentos refletem a
repressdo de sentimentos momentaneos e procuram néo revelar nada de pessoal
e subjetivo. (apud, GONCALVES, 1994)

Goncalves (1994) analisa, que em nossas escolas, a aprendizagem de contetdos €
baseada em metodologias que tratam as criangas como “depdsitos de conhecimento”, por isso, a
conceitua como aprendizagem sem corpo pelas caracteristicas dos conteidos fora da realidade e
dos métodos tradicionais de ensino que o coloca em um mundo diferente no qual ele vive e
pensa com seu corpo. O conhecimento do mundo é feito de forma fragmentada, abstrata,
distribuido em diferentes disciplinas, limitadas a um horério prefixado e restrito. A
quantificacdo e a mensuracdo sdo 0s instrumentos mais adequados para conhecer 0 mundo. O
préprio aluno torna-se objeto de mensuragdes quantitativas, na avaliacdo de uma aprendizagem
que privilegia, sobretudo, as operagdes cognitivas.

Outra caracteristica da escola, abordada por Rumpf, citada por Gongalves (1994), afirma
“ que ela privilegia o futuro em detrimento do presente. Todo ensino caracteriza-se por
constituir-se numa preparagao para o futuro, esquecendo o0 momento existencial presente que a
criancga vive”. Generalizando, a crianca é condicionada a acreditar que durante o periodo escolar
ela deve procurar construir uma base sélida de operag6es cognitivas, que a possibilitara produzir
o seu futuro invisivel. Em funcdo desse futuro abstrato, a crianca aprende a desprezar muitos
interesses momentaneos e ligados as suas experiéncias concretas. Dessa forma, a escola reflete e
perpetua a forma de aliena¢do do homem moderno.

Assim, constatamos na escola as caracteristicas do processo civilizatério de formalizar as
acOes humanas separando-as da participacdo corporal, privilegiando as operagdes cognitivas

abstratas em funcdo de um futuro ireal.
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As aulas de Educacdo Fisica, na maioria das vezes apresentam tais caracteristicas. O
professor propGe movimentos mecanicos, repetitivos, isolados, sem sentido para o aluno,
dissociados de afetos e lembrancas, presos a padrfes distantes dos movimentos livr uma
abertura para o conhecimento do mundo de uma forma total” (GONCALVES, 1994, p.36).

As aulas de Educacdo Fisica que valorizam excessivamente o rendimento, privilegiam os
alunos que possuem melhores aptiddes desportivas, incentivando a competicdo e a formacéo
deelites. Manoel Sérgio (apud, GONCALVES, 1994, p.96) afirma que o desporto escolar “
marginaliza os menos dotados e distingue os superdotados; circunscreve ao treino, isto é, a
preparacdo para a competicéo e todo o trabalho
pedagdgico, prioriza um controle estatal em ao aluno néo é permitido o exercicio da cidadania”.
Ou seja, se ignorarmos a globalidade do homem, geramos uma Educacdo Fisica alienada.

Em nossa escola faz-se necessario organizarmos praticas educativas que incorporem e
integrem os conteddos, as vivéncias e 0s movimentos, para o desenvolvimento integral dos
alunos, explorando e descobrindo o corpo e a corporeidade, de maneira prazerosa, para a

formacéo de cidaddos ativos e conscientes de sua importancia perante a sociedade.
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CAPITULO 2 - A CORPOREIDADE E O MOVIMENTO

2.1. O corpo e a Corporeidade

A idéia que temos do corpo é profundamente questionavel. Podemos até dizer que o
significado de corporeidade que circula entre nds é de certa forma, condenavel. Portanto, autores
defendem e conceituam o corpo e a corporeidade quebrando paradigmas.

Edgar Morin vem realizando uma interessante obra abordando o fendmeno da vida
através do pensamento complexo. Sua concepcdo “conceitua o corpo como um fendmeno de
entendimento complexo que pretendemos analisa-lo para chegar a um entendimento tedrico e
existencial da corporeidade” (apud BRITO e JOAO,2004). A palavra complexo segundo Edgar
Morin, citado por Brito e Jodo (2004) tem sua origem na palavra complexus, ou seja, tecer
juntos (relacionar) as varias partes que compde o todo, sem pretensdo de esgotar as partes. O
termo complexo, além de ser aquilo que ndo é simplificado, € o conjunto de coisas,
circunstancias ou atos ligados ou relacionados entre si. Desta forma, o corpo certamente é uma
complexidade.

Existem diferentes definicbes para a palavra corpo: Bueno (1996) define o corpo como
um “ conjunto de 6rgéos; o esqueleto humano revestido de masculos” (p. 167).

Segundo Morin (1997) “O corpo é qualquer porcdo de matéria que forma um todo
distinto. Por meio desse sindnimo, percebemos que tudo que compdem uma organizagdo
especifica perfaz um corpo” ( p.49).

Hipdcrates (s/data) defende que “O corpo ndo € sé um conjunto de 6rgaos, mas uma
unidade viva que a natureza de cada um regula e harmoniza” (HIPOCRATES apud,
DECONTO, s/data).

Ja a palavra corporeidade segundo Bueno (1996) e a qualidade do que € corporeo,
material (p.167).

Segundo Brito e Jodo (2004), “ a corporeidade humana é, num primeiro nivel constituida
pelo universo fisico e ao mesmo tempo é constituida pelo “bios”. Os primeiros seres vivos que
conhecemos como detentores de auto-organizacdo viva, sdo os protocariotas unicelulares (...)
que estdo préximos da fronteira entre o universo fisico (“physis”) e o universo da vida (“bios™),
sendo que no primeiro (“physis”) encontramos um si que vai tornar-se 0s autos do segundo
(“bios”)”. Brito e Jodo, citando Morin, explica que o “si traz as idéias de ser e existéncia que

partem da idéia de organizacdo; onde da lugar aos autos que retne as nocdes de auto-
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organizacdo, auto-reorganizacdo, auto-producdo, auto reproducdo, auto-referéncia, num macro
conceito, presente no universo da vida” (1997 e 1999).

Portanto, “O corpo como fenémeno complexo é corporeidade, sendo este um novo
principio que permite trazer a percepc¢do e a consciéncia da nossa propria condicdo humana”
(BRITO e JOAO, 2004).

Assim, como os unicelulares, a corporeidade humana ( organismo pluricelular) é uma
organizacdo viva, emergente da organizacao fisico-quimica. A corporeidade humana permite
compreender que somos animais da classe dos mamiferos, da ordem dos primatas, da familia
dos hominidios, do género homo da espécie sapiens ( MORIN apud JOAO, 2004),0u seja, “seres
humanos, constituidos dos diversos atomos, os quais constituem moléculas, as células, os
organismos, 0s seres humanos e as sociedades”(MORIN, apud, BRITO e JOAO, 2004).

Segundo Jodo (2004), o conceito de corporeidade, a luz do pensamento complexo,
permite compreendermos 0 ser humano como ser complexo, estando todas as qualidades e
dimensdes pertencentes a0 humano enraizado em seu corpo. E através do corpo que podemos
identificar a individualidade, a existéncia e o ser, 0s quais remetem a organizacao ( p.266).

Assim a corporeidade é o resultado complexo da articulagdo do universo fisico
(“physis™), do universo da vida (“bios”) e do universo antropossocial.

No decorrer da vida, o corpo vai se adaptando as condi¢des que 0 nosso planeta impde; e
a busca de compreensao de como construimos as relagdes com o0 mundo e como isso nos conduz
a ser quem somos, aumenta. Somente por meio dessa condi¢do material constituida em corpo, é
que podemos construir nossa historia. “ Guignebert citado por Maffesoli (1996) salienta que o
homem é inicialmente ‘matéria’, ele € ‘carne’. Trata-se de um enraizamento simbolico que
merece atencdo; o homem s6 é homem na sua ligacdo intrinseca a um suporte material” ( apud
BRITO/JOAO,2004). Essa condicio material representa uma possibilidade de aperfeicoamento,
de atuacgéo, de aprendizagem e de descoberta da corporeidade.

A corporeidade, “a totalidade do ser humano enquanto ser vivo parte da criacdo e da
natureza” (Boff, 1998, p.194 ) também ¢é entendida como as mudltiplas relacdes (internas e
externas) que mantemos, veiculadas no corpo e através do corpo, que nos proporciona um
estagio de conhecimento pessoal, interpessoal e ambiental, constituindo um pequeno mundo. E
para tal desenvolvimento, as no¢des e descobertas que os ser humano possa vir a formular sobre
0 mundo e sobre si mesmo, s6 tem existéncia a partir de seu contato com diferentes atividades,
meios e grupos e as diversas influéncias que estes podem ter sobre ele; assim como as

influéncias que ele proprio exerce em seu grupo.
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Neste sentido a corporeidade e a representagdo corporal ndo estdo ligadas a uma
atividade unicamente subjetiva, interna e particularizada, mas as relagdes sociais concretas
estabelecidas entre os individuos de determinados grupos, no caso desta pesquisa, a crianca
inserida no ambiente escolar, em turmas de 3? série. H& assim uma relagdo de reciprocidade
entre a crianga e 0 mundo material que a cerca, fundamental nesse processo, uma vez que “sdo
0s homens que , desenvolvendo sua producdo material e suas relagdes materiais, transformam,
com a realidade que lhes é prépria, seu pensamento e também os produtos do seu pensamento.
[Os homens estdo] envolvidos em [um] processo de desenvolvimento real em determinadas
condigBes”(Marx e Engels, 1998,p.20).

A partir das diversas concepcbes de corpo e de corporeidade, decidimos adotar o
conceito de corporeidade defendido por Brito e Jodo (2004), sendo este a luz do pensamento
complexo, um resultado complexo da articulagdo do universo fisico, do universo da vida e do
universo antropossocial. Enfim, defenderemos que a maneira do homem tratar o seu corpo e a
sua corporeidade € uma construcdo social, baseado em um processo historico. Desenvolveremos
as idéias de que tais concepgdes utilizando o movimento e fundamentando a pratica pedagogica,

sdo responsaveis pelo desenvolvimento integral e pela aprendizagem do ser humano.

2.2. A crianga e 0 movimento

“A compreensdo do papel da motricidade no desenvolvimento e na vida da
crianca pode contribuir para que as escolas de Educagdo Infantil e Ensino
Fundamental organizem préaticas educativas que incorporem essa dimens&o nos
processos de ensino e de aprendizagens”. (FILGUEIRAS, 2000).

A crianca deve ter oportunidade de explorar a corporeidade e 0 movimento. Filgueiras
(2000) descreve que o sujeito se constroi na interacdo com o0 meio e 0 movimento é uma das
formas que temos para interagir com esse meio. Pela exploracdo a crianca vai construindo
conhecimentos sobre as propriedades fisicos dos objetos e inicia a compreensdo de quais
relagcOes pode estabelecer sobre eles. Aprende sobre seus limites: puxar, empurrar, chegar perto,
entre outros. Através de acdes motoras a crianca interage com a cultura, seja para dominar 0 uso
dos diferentes objetos (instrumentos), que a espécie humana desenvolveu, seja para usufruir
atividades ladicas e de lazer, como jogos e brincadeiras, esportes, ginasticas, dancas e artes
marciais. Pelo movimento a crianga conhece mais sobre si mesma e sobre o outro, aprendendo a
se relacionar. O movimento é parte integrante da construgdo da autonomia, e identidade, uma

vez que contribui para o dominio das habilidades motoras que a crianca desenvolve ao longo da
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primeira infancia. Quando uma crianca quer falar de si, € comum que fale do que consegue
fazer: “ Eu ja sei amarrar meu sapato”, *“ Eu subo a escada sozinho”. Saber quem ela €, o que
consegue fazer, num primeiro momento, pode ser marcado pela gestualidade.

FILGUEIRAS (2000) comenta que para conhecer a crianca do ponto de vista de seu
desenvolvimento motor, precisamos buscar uma lente de observacdo, por que nés podemos
interpretar um comportamento de varias maneiras, dependendo das lentes que usamos. Isso esta
relacionado a visdo de mundo, de criacdo de teorias de desenvolvimento e aprendizagem que
temos, como as de Wallon e de Piaget.

FILGUEIRAS (2000) citando Piaget revela que ele foi quem nos despertou para a
importancia da motricidade. Na verdade ele estava preocupado em estudar a génese do
pensamento humano, ndo em entender como a crianga aprende o momento ou qual é a
importancia disso. Mas para entender o desenvolvimento da inteligéncia ele observou a crianga
e percebeu que, desde que nasce, ela ja tem um tipo de inteligéncia que €, ao contrario do que se
pensava, anterior a linguagem. Existe uma inteligéncia motora que é pratica, e que é a primeira

que o ser humano desenvolve.

“ A crianca tem uma bagagem genética, que sdo os movimentos reflexos, e a
partir do contato com o ambiente, naquilo que Piaget chama de reacdes
circulares, ele vai construindo esse movimento intencional. Entéo, até por volta
dos 2 anos, mais ou menos, ela constroi essa inteligéncia sensério-motora, essa
capacidade de perceber a intencionalidade e a consequiéncia dos gestos, que sdo
0s recursos que ela tem para interagir com o0 meio”. (FILGUEIRAS, 2000)

Filgueiras (2000), explica que para Piaget o desenvolvimento da inteligéncia € um
processo continuo de equilibracdo, através de dois mecanismos: a assimilacdo, que é entendida
como a integracdo do exterior as estruturas do individuo, e a acomodacao, que € a transformacao
interior em func&o das variaveis exteriores. E por meio desses dois mecanismos que a crianga
desenvolve sua inteligéncia pratica ou sensério-motora, composta por diferentes esquemas de
acao, que vdo se aperfeicoando, tornando-se mais varidveis e adaptaveis a diferentes situacoes.
Nessa perspectiva, é fundamental criar desafios para as criancas, propor situa¢fes que geram a
necessidade de novas adaptagdes a partir, por exemplo, do uso de diferentes materiais e jogos.

Henri Wallon (1985) fala da afetividade e da socializagdo da crianca. Para ele o
movimento tem primeiro uma funcao expressiva. A interacdo entre o bebé e os adultos se da por
gestos e expressOes faciais. Mais tarde 0 movimento passa a ter uma funcdo instrumental:

conhecer e explorar o mundo fisico. O movimento passa a auxiliar o pensamento, inaugurando-

35



se a dimensdo cognitiva da atividade motora. A acdo mental projeta-se em atos motores. O
movimento também esta relacionado a origem da representacao, ele da suporte a representacao
na medida em que torna presente um objeto ou cena imaginada por meio dos gestos que a
crianga utiliza para imitar objetos e personagens.

Segundo Filgueiras, (2000), as criangas, principalmente na fase da Educacdo Infantil,
falam com o corpo. Por isso é tao dificil elas se manterem paradas.

Wallon (1985) compreende que “até quando estamos sentados em uma determinada
posicdo ha um gasto energético”. Qualquer um de nds pode observar como é dificil nos
mantermos na mesma posic¢ao por algumas horas, mas exigimos de nossos alunos este esforco.
O cansaco resultante do esforco em manter-se imovel por muito tempo pode transformar-se em
obstaculos as aprendizagens, ao contrario do que tradicionalmente se espera.

Wallon (1985) relata que a fungdo postural d& sustentacdo a atividade cognitiva. Todos
nos ja pudemos observar como modificamos nosso ténus (muasculos) quando estamos com
dificuldade de entender uma aula ou resolver algum problema. Levantar contribuir para que
nossa atividade intelectual volte a fluir.

Filgueiras (2000) analisa que as variagdes tonicas desobstruem o fluxo mental e orientam
nossa percep¢do. Para a crianga esta relacdo de reciprocidade entre a atividade cognitiva e 0
controle do tébnus € ainda mais relevante: ela aprende por meio da expressdo corporal e ao
experimentar desafios motores.

Assim, a movimentagdo das criangas na sala de aula deve ser encarada como um recurso
a mais para a aprendizagem.

Segundo Filgueiras (2000) um projeto educativo que considera a crianca deve ter um
olhar sobre a motricidade que ndo leve em conta apenas a “funcdo cinética” do movimento,
como tradicionalmente a educagdo fisica tem feito, mas também a fungdo tbnica e expressiva.
“As variacOes de postura e posi¢cOes e posi¢des do corpo, a possibilidade de movimentar-se pela
sala, fazer experiéncias, expressar-se podem permitir uma maior atencéo e interesse na atividade
que esta sendo realizada”.

Contudo, observamos que a escola separa corpo e mente como se 0 cérebro nao fizesse
parte do corpo, deixando o corpo do lado de fora das aulas, principalmente e Educacao Fisica.
Em geral € um corpo que atrapalha a aprendizagem e que precisa ser contido, por isso as crianga
estdo sentadas em fila, umas atrds das outras, e precisam de autorizacdo para se movimentarem.
Dificilmente ha, em nds, professores, a visdo de que o corpo pode se expressar, circular pela

sala, fazer acOes diversas que facilitariam 0 modo de a pessoa ser e estar no muno.
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“O que se deseja € domesticar esse corpo ou que ele esteja realmente presente no
processo de aprendizagem da crianga? As proprias regras da escola (...) agem sobre o corpo e
podem inibir um envolvimento ativo do aluno com o conteudo trabalho” (FILGUEIRAS, 2000).

Um projeto educativo que de fato considere o0 homem integral ndo pensa uma sé aula,
como a de Educacdo Fisica, uma vez por semana. Ao contrario, da espaco de movimento e
expressao, assegura a liberdade de trabalhar em grupo, circular pela sala e todos as demais ac¢des
gue permitem que as criangas se coloquem inteiras no mundo.

Para um bom desenvolvimento motor é preciso, entdo, “garantir a diversificacdo dos
movimentos e 0 aumento da complexidade, levando em consideracdo o desenvolvimento e a
aprendizagem da crianga num determinado momento” (FILGUEIRAS, 2000).

Mas devemos superar a visdo de que o desenvolvimento motor é um processo material e
progressivo que acontece sem a necessidade de um ambiente favordvel a sua ocorréncia. “O
desenvolvimento de competéncias motoras ocorre pela relagdo dindmica entre o biol6gico e o
social” (FILGUEIRAS, 2000), ou seja, todos os tipos de movimentos, sdo aprendidos
socialmente, por isso sdo tdo importantes as experiéncias fornecidas a crianca.

Segundo DANTAS (1994) o movimento ndo acontece por acaso. Ndo € gratuito. Nem
uma manifestacdo supérflua do organismo. O movimento tem sempre uma finalidade, sempre
surge apés uma avaliacdo subjetiva de significado. Uma vez estabelecido o significado de uma
situacdo, de uma pessoa ou de uma coisa 0 movimento é o instrumento usado pelo corpo-mente para
responder corretamente ao significado convencionado. O movimento é a expressdo dinamica do corpo,
diante das necessidades mais urgentes da pessoa: auto-expressdo, auto-realizagdo, fazer feito o que é
importante para a pessoa, pertencer ao grupo importante para a pessoa afetividade. ( p.21)

A afetividade € considerada por Dantas como o componente mais influente com o qual o
corpo dialoga através do movimento. A afetividade ¢ um tipo de valor humano que apresenta
varias dimensdes: amor, respeito, aceitacdo, apoio, reconhecimento, gratiddo, interesse. “Como
seres humanos, temos necessidade essencial de dar e receber amor”. (DANTAS, 1994, p.21). Ou
seja, 0 movimento ocorre com mais liberdade e maior rendimento quando a personalidade é
respeitada e a afetividade atribui significados aos eventos, as coisas e as pessoas, quando a
necessidade do afetivo é satisfeita, 0 comportamento faz mais sentido e fica mais funcional,

significativo € o ambiente com o qual se estabelecem lagos afetivos.
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2.3. A corporeidade e 0 movimento como principios geradores da pratica pedagdgica

Ao colocar o corpo e 0s gestos no centro do desenvolvimento infantil, os estudos sobre
psicomotricidade estdo ajudando a pedagogia a renovar-se e a definir novos principios para o
ensino. Henri Wallon (1985) introduziu a idéia de que o movimento do corpo tem carater
pedagdgico, tanto pelo gesto em si quanto pelo que a agéo representa.

Hoje, o psicdlogo e professor de Educacdo Fisica argentino Esteban Levin € um dos
pesquisadores que mais contribuem com seus estudos. Ele afirma que “o corpo, 0s movimentos
e a imagem que se tem desse corpo séo fundamentais na aprendizagem e na formacdao geral do
adulto” (apud, ESCOLA, 2005). Levin (2005) explica que o corpo e os gestos sdo fundamentais
para a formacdo geral do ser humano. Desde que nasce, a crianca usa a linguagem corporal para
conhecer a si mesma, para relacionar-se com seus pais, para movimentar-se e descobrir 0
mundo. Essas descobertas feitas com o corpo deixam marcas sdo aprendizados efetivos,

incorporados.

S&o verdades, sdo tesouros que guardamos e usamos como referéncia quando
precisamos ser criativos em nossa profissdo e resolver problemas cotidianos.
Os movimentos sdo saberes que adquirimos sem saber, mas que também ficam
a nossa disposicdo para serem colocados em uso. (LEVIN, 2005)

Durante a Educacdo Infantil, a necessidade de movimentar-se é mais respeitada pela
escola: corpo é usado em brincadeiras, em atividades de arte, de mdsica. A crianca pode correr,
pular, sem censura alguma. O problema é na passagem para a 12 série. Geralmente o0s
professores exigem uma postura totalmente diferente da que era permitida até entdo. Segundo
Levin (2005) com 7 anos os alunos sdo colocados em carteiras, precisam ficar quietos,
supostamente prestando atencdo no mestre-forma pela qual estaria incorporando os contetdos.
“Ele chega ao absurdo de muitas vezes, pedir que eles desenhem a si mesmos dancando ou
subindo em arvores! Ele deveria antes disso, deixa-los experimentar essas atividades”.(p.21).

O que observamos é que, na maioria das escolhas, os momentos de usar o corpo fica
restrito & hora do recreio e as aulas de Educago Fisica. “E como se a escola dissesse ao aluno:
na pré-escola, vocé brinca; na 12 série, comeca a estudar. Mas o estudo deveria estar totalmente
legado ao movimento corporal”. ( LEVIN, 2005).

Uma das causas da hiperatividade pode ser a obrigacdo de deixar 0 corpo sem
movimento. A falta de movimento corporal pode causar anorexia, bulimia, depresséo infantil e

dores corporais.
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Levin cita que é muito mais facil para as criancas aprenderem brincando com o corpo,
representando com o corpo letras no chdo, do que sentados em frente ao quadro-negro. Em
matematica, o professor devera propor brincadeiras do tipo caca ao tesouro, onde as criangas
terdo oportunidades de procurar, enumerar, manipular, classificar. Ou até o jogo de futebol,
onde os alunos poderdo construir tabelas, calcular resultados, ler e escrever histdrias, entre
outros.

Os movimentos corporais devem ser valorizados pelos professores de todas as séries.
Incentivar uma relacdo saudavel com o préprio corpo e o uso dele na aprendizagem sao praticas

que devem ser cultivadas por toda a escolaridade.

“Até o inicio da puberdade, por volta dos 12 anos ou 13 anos, elas séo
determinantes. Até essa fase a crianca vive pela primeira vez as mais diversas
experiéncias: ela vai conhecer os nimeros, a regra de trés a leitura, a escrita, o
ensino de historia... Quando alguma coisa acontece pela primeira vez, precisa
ser marcante e positiva, para deixar boas recordacBes, ainda que
inconscientes.O uso do corpo permitira que essas lembrancas sejam prazerosas
e a pessoa Vvai associar o aprendizado a sensagdes gostosas”. (LEVIN, 2005).

N&o existe apenas uma forma de aprender, é nossa obrigacdo oferecer varias op¢oes para
crianga adquirir conhecimento. Por isso devemos utilizar o movimento corporal como um
recurso de ensino e aprendizado. A corporeidade e 0 movimento como principio gerador da
pratica pedagdgica. NoOs professores precisamos unir com eficiéncia o uso do corpo ao processo
de aprendizagem. "Basta colocar a busca pelo saber acompanhado de movimento. E importante
também que o docente recupere a sua histéria, os seus desejos infantis” (LEVIN, 2005). Assim,
resgatamos 0s nossos desejos infantis, compreenderemos muito melhor as necessidades da
turma.

A idéia de que existem formas ideais, Unicas “certas” que a crianca deve aprender,
precisa ser deixada de lado. Por isso é importante ampliar o repertério de movimentos das
criancas.

Filgueiras (2000), caracteriza o sistema motor humano pela capacidade de alcancar uma
mesma acgdo por meio de diferentes movimentos, portanto ndo devemos insistir em ensinar as
criancas, principalmente de 12 série, um gesto Unico tido como a técnica mais adequada para
resolver desafios.Se dermos énfase na repeticdo de gestos-modelo os alunos aprenderdo

movimentos estereotipados com pouca adaptabilidade.
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As atividades propostas as criancas, bem como os ambientes em que estdo inseridos e
materiais oferecidos, devem contemplar oportunidades para que resolvam desafios de diferentes
maneiras. As acdes motoras colaboram para o desenvolvimento de um repertério motor que
permita a crianca escolher as respostas para os diferentes desafios buscando solugdes
alternativas e criativas para 0s mesmos problemas e consequentemente descobrir a corporeidade.

Filgueiras (2000), propde ao professor que encoraje as criancas a explorar suas
potencialidades de movimento, ao invés de fixar os “jeitos corretos”. O professor pode fornecer
informagfes as criangas sobre os caminhos para encontrar melhores solugdes, demonstrar
movimentos que ele conhece ou chamar a atencdo da crianga para maneira como um colega
resolveu aquele desafio. Sdo questbes que o educador pode colocar ao aluno para que ele
encontre uma relativa consisténcia na aprendizagem deste movimento. O educador também
pode propor uma série de situacdes de exploracdo e descoberta deste movimento e ter uma
possibilidade corporal para se envolver no processo ensino-aprendizagem, precisa resgatar em
sua propria vida o prazer pelo movimento.

Muitos educadores tém receio da liberdade de movimentos porque acham que as criancas
pedem se machucar; j& 0s pais ndo querem que as criangas se sujem. Muitas vezes o trabalho
explorando corpo e movimento, fica restrito por esses receios. A cambalhota, por exemplo,
assusta bastante: dd& medo de a crianga quebrar o pescoco. O mesmo acontece com as
brincadeiras de correr e de pular. Filgueiras (2000) enfoca que o risco é inerente a qualquer
processo de aprendizagem. Errar € uma coisa construtiva no processo de aprendizagem, mas na
area de movimento errar causa um raladinho no joelho, uma batida na cabeca e até um braco
quebrado. O corpo tem um limite de resisténcia de forca, por isso é muito importante criar um
ambiente seguro. Quando o educador, por causa da seguranca, ndo oferece desafios as criancas,
estd, na verdade, fazendo o contrario: quanto mais experiéncias as criancas tiverem, mais
conhecerdo sobre si, suas possibilidades e limitagfes e, consequentemente, menos vao se
machucar.

Um trabalho com a corporeidade e 0 movimento contribui com as questdes atitudinais,
com a capacidade de relacionar com o outro, dialogar e resolver problemas, o que sempre
acontece em contextos de jogos e brincadeiras. As atividades coletivas e jogos em grupo reinem
situacOes extremamente, produtivas para o desenvolvimento da capacidade de didlogo, de
respeito ao outro e proporcionem momentos de pratica e consciéncia das regras. O objetivo é
que a crianga possa utilizar atividades de movimento em contextos significativos de sua

experiéncia.
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No Ensino Fundamental a crianca tem uma capacidade de refletir sobre suas acGes, de
tomar consciéncia dos mecanismos que controlam seus movimentos.

Filgueiras (2000), aconselha o professor a estimular a crianca a descrever seus
movimentos, socializar suas descobertas, conhecer e explorar seu corpo, criando possibilidades
para que ela estruture de forma mais significativa e mais consciente os seus gestos. E
enfatizada, nas series iniciais, a combinagdo de movimentos e sua aplicacdo em atividades mais
complexas e especificas da cultura corporal.

Filgueiras, explica que a Educacdo Fisica pode sistematizar interfaces com diversos

campos da educacéo, envolvendo os temas transversais e projetos transdisciplinares.

No entanto, em sua especificidade, na pratica pedagdgica que temos
construido ela se organiza em forma de trés grandes eixos: 1° A vivéncia de
diferentes movimentos e a construcdo de um repertério motor variado e
adaptado a diferentes desafios e mudancas do ambiente; 2° A vivéncia de
valores de comunicacao presentes nos jogos em grupo e do desenvolvimento de
um repertorio relacional, a partir de valores de justica e eqlidade de
oportunidades; 3° A vivéncia de atividades ritmicas e expressivas ( 2000, p.
18).

Educadores, ndo especialistas em Educacdo Fisica, podem desenvolver uma
intencionalidade educativa frente a questdo do movimento ao observar as criangas, percebendo
suas necessidades, integrando na rotina diferentes possibilidades de acdo. Nesses casos tém
condicdo de fazer um trabalho integrado. A presenca do especialista € enriquecedora quando ele
tem uma visdo abrangente da aprendizagem e do desenvolvimento da crian¢a, quando participa
do projeto educativo, estabelecendo parcerias com os professores da sala. O mais importante
para que se tenha um bom trabalho com a corporeidade e 0 movimento € investir na formacéo
inicial e permanente de professores e especialistas.

Um professor capacitado e disposto a ensinar e aprender, tem a corporeidade e o
movimento como principio gerador da sua préatica pedagdgica em prol do desenvolvimento
global do educando. Reprimir 0os movimentos dos alunos € um crime contra o corpo dos

mesmaos.

2.4. A Educacdo Fisica na perspectiva dos PCNs

Foi-se 0 tempo em que Educacdo Fisica era vista como uma disciplina formadora de
atletas olimpicos e futuros campedes. Essa visdo nascida de um decreto governamental de 1971,
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pretendia descobrir novos talentos nas escolas para representar a patria no exterior. Mas o
modelo entrou em crise nos anos 80, pois o Brasil ndo se tornou uma poténcia olimpica. Hoje a
Educacdo Fisica é mais do que moldar a estrutura fisica do aluno. Ela deve contribuir para a
atividade intelectual e para a formacéo do cidadao.

Os PCN (1997) elaboraram trés eixos tematicos para serem desenvolvidos ao longo do
ensino fundamental. S&o eles: 1°) conhecimentos sobre o corpo; este bloco da ao aluno
informac@es sobre o proprio corpo, sua estrutura fisica e interacdo com o meio social em que
vive. Estudam-se nog¢des béasicas da autonomia, da fisiologia, dos aspectos biomecénicos e
bioguimicos do corpo; 2°) esportes, jogos, lutas e variagdes de ginasticas: neste eixo, o professor
leva informacdes historicas sobre as origens e caracteristicas de cada uma dessas préticas e a
importancia de valoriza-las; 3°) atividades ritmicas e expressivas: sdo as manifestacdes, que
combinam expressdes e sons, como dangas, mimicas e brincadeiras cantadas. Por meio delas, o
aluno caracteriza diferentes movimentos expressivos, sua intensidade e duracéo.

As aulas de Educacdo Fisica ndo se resumem a atividades que movimentam o corpo.
Podera ser montado programas que incluem ndo somente praticas esportivas, mas aulas tedricas
e pesquisas.

Os temas transversais estdo presentes nas aulas de Educagdo Fisica, eles devem ser
trabalhados para estimular a reflexdo e, dessa forma, contribuem para a constru¢ao de uma viséo
critica em relacdo a pratica e aos valores inseridos na disciplina e no meio social.

Os PCN (1997) propdem o tema Etica, onde podemos trabalhar o respeito, a justica e a
solidariedade como parte das praticas fisicas. O respeito pode ser exercido na interacdo com
adversarios. A solidariedade é vivenciada quando se trabalha em equipe. A presenca de um juiz,
as regras, e 0s acordos firmados entre os participantes, sdo formas de aprender e valorizar o
sentido de justica.

No tema Saude podemos trabalhar estresse, ma alimentacdo e sedentarismo
(subprodutos da crescente urbanizagdo). Dai a necessidade de se vincular a Educacéo Fisica ao
cultivo da saude e do bem estar das pessoas, superando, em muitos casos a falta de infra-
estrutura publica voltada para o esporte e lazer.

No tema Meio Ambiente o contato da escola com areas prdximas, como parque e pragas,
abre oportunidade para a Educacéo Fisica abordar o tema do meio ambiente.

O tema Orientacdo Sexual traz idéias como a de que futebol é esporte para homem e
ginastica ritmica “é coisa de menina” que ainda fazem parte da sociedade e do cotidiano da

escola. Combater preconceitos como esses, € uma das missdes desse tema.
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O tema pluralidade Cultural nos remete a adotar uma postura ndo preconceituosa e nao
discriminatoria, é a chave para atingir os objetivos da pluralidade cultural em Educacdo Fisica.
Para isso, é preciso valorizar dancas, esportes, lutas e jogos que compdem o patrimdnio cultural
brasileiro, originarios das diversas origens étnicas, sociais e regionais.

Os temas Trabalho e Consumo propdem ao aluno questionar a publicidade dos produtos
esportivos. Poderemos ajudar os alunos a analisar criticamente a necessidade de possuir
determinado produto e, criar, assim a no¢ao de um consumo consciente.

Os PCN (1997) recomendam alguns instrumentos de avaliagdo como: fichas de
acompanhamento, relatérios de atividades, relatdrios de apreciagdo, fichas de avaliacdo, fichas
de observacao e auto-avaliacao.

Eventos esportivos cobertos pela midia merecem atencéo especial, de nds professores. E
comum os alunos discutirem na escola determinados acontecimentos com base no que ficaram
sabendo pelos meios de comunicagdo. Utilizando a midia como fonte, podemos observar nos
alunos a visdo critica de alguns fatos, como a violéncia das torcidas organizadas, o salario dos
jogadores, a lei do passe e do doping, entre outros. O trabalho pode ser feito a partir de
gravagdes de programa de TV ou montagem de murais com reportagens. Abrir espacos para
discussdes do tema proposto, analisando problemas e possiveis solucbes, produzindo textos e
imagens.

“Superar essa dicotomia corpo/mente, fazer/compreender é um grande desafio do
educador para humanizar tanto as aulas de Educacdo Fisica como o trabalho nas demais
disciplinas” (FILGUEIRAS, 2000).
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CAPITULO 3 - O PAPEL DAS BRINCADEIRAS E JOGOS NO
DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA

Uma das atividades fundamentais da crianca é brincar. Tais atividades sdo vivenciadas
pelas criancas em todos os lugares. As criancas falam, pensam e expressam sentimentos através
das brincadeiras. Transformam objetos e movimentos. Elaboram relacdes sociais. A brincadeira
estd presente na escola em diversas situagdes. Fontana (1997) apresenta as concepgdes das
brincadeiras sobre o seu lugar e sua importancia na pratica pedagdgica:

Uma concepgdo é aquela que pode ser traduzida na frase: Crianca vai & escola
para aprender, e ndo para se divertir. De acordo com esse ponto de vista, a
brincadeira € pura diversdao e, portanto, s6 deve ser permitida na hora do
recreio. Outra concepcdo é a de que a crianga tem necessidade de brincar, mas
gue na escola é preciso separar brincadeiras e ‘tarefas sérias’. As brincadeiras
estdo presentes tanto na pré-escola como nas séries iniciais do 1° grau, € 0
tempo ocupado por elas é determinado pela idade das criancas ou pelo
andamento da programacdo pedagogica. Existe ainda a concep¢do segundo a
gual ‘brincando a crianga aprende’, que pode ser traduzida em métodos
educacionais que valorizam a brincadeira e procuram evitar uma distingdo
rigida entre jogo e ‘tarefas sérias. (FONTANA, 1997, p.119-120)

Na concepcdo de que “brincando a crianca aprende” fundamentamos a nossa pratica
pedagdgica. Jogos sdo introduzidos como importantes recursos didaticos em nossas aulas. A
psicologia vem estudando e confirmando que a brincadeira € importante para o desenvolvimento
da crianca além de satisfazer suas necessidades. Fontana (1997) citando Piaget (1989), defende
a brincadeira infantil como assimilagdo quase pura do real ao eu, ndo tendo nenhuma finalidade
adaptativa. “ De acordo com Piaget (1989), a crianga ndo consegue satisfazer todas as suas
necessidades afetivas e intelectuais nesse processo de adaptacdo ao mundo adulto”
(FILGUEIRAS, 1997, p. 121). Portanto a crianga brinca porque “é indispensavel ao seu
equilibrio afetivo e intelectual que possa dispor de um setor de atividade cuja motivagdo nédo
seja a adaptacdo ao real sendo, pelo contrério, a assimilacdo do real ao eu, sem coagdes nem
sancOes” ( FILGUEIRAS, 1989, p.52).

A brincadeira transforma o real, assimilando as necessidades da crianca, em razéo de
seus interesses cognitivos e afetivos. Filgueiras (1997) relata que para Piaget (1989) nas
brincadeiras de faz-de-conta (chamada por ele de jogo simboélico) as criancas criam simbolos

ludicos que podem funcionar como uma espécie de linguagem interior, que lhes permite reviver
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e repensar acontecimentos interessantes ou impressionantes. As criangas necessitam reviver 0s
acontecimentos. Para isso recorrem ao simbolismo direto da brincadeira.

As contribuicdes que Vygotsky (1994) concerne ao papel do brinquedo no
desenvolvimento infantil, sdo fundamentais para conduzirmos a nossa pratica pedagogica. Para
o0 autor, definir o brinquedo como atividade que da prazer a crianca é incorreto por duas razoes.
Primeiro, muitas atividades ddo a crianca experiéncias de prazer muito mais intensas do que o
brinquedo, como por exemplo, chupar chupeta. E segundo, existem jogos nos quais a prépria
atividade ndo é agradavel, como, por exemplo, jogos que s6é ddo prazer a crianca se ela
considera o resultado interessante. Aquilo que é de grande interesse para um bebé deixa de
interessar uma crianga um pouco maior.

Na idade pré-escolar surgem uma grande quantidade de tendéncias e desejos nédo
possiveis de serem realizados de imediato. Os brinquedos parecem ser inventados justamente
quando as criangas comecam a experimentar tendéncias irrealizaveis. Para resolver essa tensdo,
a crianca em idade pre-escolar envolve-se num mundo ilusério e imaginario, onde os desejos
ndo realizaveis podem ser realizados, esse mundo é que chamamos de brinquedos ou atividade
de brincar.

Vygotsky (1994) diz que o argumento de que o brincar da crianga € a imaginagdo em
acao, nos adolescente e nas criancas em idade pré-escolar, é o brinquedo sem acdo. No
brinquedo, a crian¢a cria uma situacdo imaginaria. A situacdo imaginaria ndo era considerada
como uma caracteristica definidora do brinquedo em geral, mas era tratada como um atributo de
subcategorias especifica do brinquedo.

N&o existe brinquedo sem regras. Desde pequenas criancas podem fazer coincidir a
situacdo de brinquedo com a realidade. O que na vida real passa despercebido por uma crianca,
torna-se uma regra de comportamento no brinquedo. As regras tém sua origem na propria
situacdo imaginaria. Por tanto, a no¢do de que uma crianga pode se comportar em sua situagéo
imaginaria sem regras sdo simplesmente incorreta. Da mesma forma que uma situacao
imaginaria tem que conter regras de comportamento, todo jogo com regras contém uma situacao

imaginéria.

“O comportamento de uma crianca pequena é determinado, de maneira
consideravel, e de um bebé, de maneira absoluta, pelas condi¢cbes em que a
atividade ocorre. No brinquedo é que a crianca aprende a agir numa esfera
cognitiva, ao invés de uma esfera visual externa, dependendo das motivacdes e
tendéncias internas, e ndo dos incentivos fornecidos pelos objetos
externos”(VYGOTSKY, 1994).
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A acdo numa situacdo imaginaria ensina a crianca a dirigir seu comportamento nédo
somente pela percepcdo imediata dos objetos ou pela situacdo que a afeta de imediato, mas
também pelo significado dessa situacdo. Experimentos evidenciam que é impossivel para uma
crianga muito pequena separar o campo de significado do campo de percepg¢éo visual, uma vez
que ha uma fusdo muito intima entre o significado e o que € visto. A agdo regida por regras
comeca a ser determinada pelas idéias e ndo pelos objetos.

A criacéo de situagOes imaginarias ndo € algo fortuito na vida da crianca; pelo contrario,
é a primeira manifestacdo da emancipacdo da crianca em relacdo as restricGes situacionais.
Continuamente a situacdo de brinquedo, exige que a crianga aja contra o impulso imediato.
Assim, o atributo essencial do brinquedo é que uma regra torna-se um desejo.

Vygotsky (1994) explica que a subordinacdo estrita as regras € quase impossivel na
vida; no entanto, torna-se possivel no brinquedo. O brinquedo cria uma zona de
desenvolvimento proximal da crianca, a qual sempre se comporta além do comportamento
habitual de sua idade, além de seu comportamento diario; no brinquedo é como se ela fosse
maior do que ¢ na realidade. E notavel que a crianga comece com uma situacdo imaginaria que,
inicialmente, é tdo préxima da situacdo real. O brinquedo é mais a memdria em acao do que
uma situacdo imaginaria nova. O propoésito, como objetivo final, determina a atitude afetiva da
crianca no bringquedo. Eis sua relevancia e implicacéo para a aquisicdo dos conceitos.

Piaget e Vygotsky tém pontos de vistas diferentes também em relacdo a funcdo da
brincadeira no desenvolvimento infantil. Filgueiras (1997) esclarece que para Piaget, 0 jogo
simbolico é parte de uma funcdo fundamental do processo cognitivo da crianca, a funcéo
simbolica. Essa funcdo permite que a criangca possa representar uma coisa por intermédio de
outra coisa, como a linguagem, o desenho ou o gesto simbdlico. Ele considera que a brincadeira
nédo tem finalidade adaptativa, ndo provoca aprimoramento dos esquemas mentais, ou de acdo da
crianca. Sua importancia para o desenvolvimento consiste no fato de possibilitar a
transformacéo do significado dos objetos e a criacdo de simbolos ludicos individuais. A fungédo
simbdlica é indispensdvel para a ampliagdo das fronteiras da inteligéncia, embora, ela sé
progrida com o desenvolvimento da propria inteligéncia. Ou seja, a medida que o pensamento
da crianca se desenvolve que sua linguagem, o desenho e o préprio jogo evoluem.

Filgueiras (1997) acrescenta que para Vygotsky, a brincadeira tem um papel fundamental
no desenvolvimento do pensamento da crianca. Substituindo um objeto por outro, a crianga

opera com o significado das coisas e d& um passo importante em direcdo ao pensamento
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conceitual, que baseia-se nos significados e ndo nos objetos. Quando a crianca assume um papel
na brincadeira, ela opera com o significado de sua acdo e submete seu comportamento a
determinadas regras, conduzindo ao desenvolvimento da vontade, da capacidade de fazer
escolhas conscientes, que estdo intrinsecamente relacionadas a capacidade de atuar de acordo
com o significado de acGes ou de situacdes e de controlar o préprio comportamento por meio de
regras. Para Vygotsky, a brincadeira cria zona de desenvolvimeto proximal “ no brinquedo, a
crianca sempre se comporta além do comportamento habitual de sua idade, além de seu
comportamento diario; no brinquedo é como se ela fosse maior do que é na realidade”
(LEONTIEV, apud FONTANA. 1988, p.122). A brincadeira é a atividade

“ em conexdo com a qual ocorrem as mais importantes mudancas no
desenvolvimento psiquico da crianca e dentro da qual se desenvolvem
processos psiquicos que preparam o caminho da transicdo da crianga para um
novo e mais elevado nivel de desenvolvimento” (LEONTIEV, apud
FONTANA.1998, P.122).

Segundo o Curriculo (1998) a brincadeira favorece a auto-estima das criangas,
auxiliando-as a superar progressivamente suas aquisi¢cdes de forma criativa. Nas brincadeiras, as
criancas transformam os conhecimentos que ja possuiam anteriormente em conceitos gerais com
0s quais brinca. A fonte de seus conhecimentos ¢ multipla, mas estes encontram-se, ainda,
fragmentados. E no ato de brincar que a crianca estabelece os diferentes vinculos entre as
caracteristicas do papel assumido, suas competéncias e as relacbes que possuem com outros
papeis, tomando consciéncia disto e generalizando para outras situacdes.

Portanto, a atividade de brincar é essencial para o desenvolvimento da crianga em idade
escolar. Brincar na escola ndo é a mesma coisa que brincar em casa ou na rua. O ambiente
escolar e seu cotidiano é marcado pelas caracteristicas, pelas funcdes e pelo modo de
funcionamento da escola.

Segundo Fontana (1997) na escola existe o professor que é o adulto que conduz
intencionalmente as relagdes de ensino, de acordo com objetivos e concepcBes didatico-
pedagdgicos. Concepcdes e objetivos que constituem, ao mesmo tempo, “a peneira” de selecdo
das atividades apresentadas as criancas e “a lente” com a qual ele focaliza o que elas fazem e
dizem. Diferentemente do adulto que em casa Vvé a crianga brincar, ou brinca com ela e para ela,
esse professor relaciona-se com a brincadeira como um procedimento previsto em seu plano de

acdo com as criangas. O professor, como adulto, deve ajudar a estruturar o campo das
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brincadeiras na vida das criancas. Consequentemente é ele que organiza sua base estrutural, por
meio da oferta de determinados objetos, fantasias, brinquedos ou jogos, da delimitacdo e
arranjo dos espacos e do tempo para brincar. Por meio das brincadeiras os professores podem
observar e constituir uma visdo dos processos de desenvolvimento das criangas em conjunto e
de cada uma em particular, como faremos em nossa pesquisa, registrando suas capacidades de
uso das linguagens, assim como de suas capacidades sociais e dos recursos afetivos e
emocionais que dispdem.

Para que as criangas possam exercer sua capacidade de criar é imprescindivel que haja
riqueza e diversidade nas experiéncias que lhes sdo oferecidas nas institui¢ces, sejam elas mais
voltadas as brincadeiras e jogos ou as aprendizagens que ocorrem por meio de uma intervencgéo
direta.

Para brincar é preciso que as criangas tenham certa “independéncia para escolher seus
companheiros e 0s papeis que irdo assumir no interior de um determinado tema e enredo”
(CURRICULO, Ed.Inf.DF.1998,p. 28). Pela oportunidade de vivenciar brincadeiras
imaginativas e criadas por elas mesmas, as criangcas podem acionar seus pensamentos para a
resolugédo de problemas que Ihe séo importantes e significativos. Propiciando a brincadeira,
portanto, cria-se um espac¢o no qual as criangas podem experimentar 0 mundo e internalizar
uma compressédo particular sobre as pessoas, 0s sentimentos e 0s diversos conhecimentos.

“O brincar apresenta-se por meio de varias categorias de experiéncias que Sao
diferenciadas pelo uso do material ou dos recursos predominante implicados” (CURRICULO,
Ed.Inf.DF.1998, p.28). De acordo com 0 mesmo documento, as categorias incluem: o
movimento e as mudancas da percepcdo resultantes essencialmente da mobilidade fisica das
criancas; a relagdo com os objetos e suas propriedades fisicas, assim como a combinacédo e
associacao entre eles; a linguagem oral e gestual que oferecem varios niveis de organizagdo a
serem utilizados para brincar; os contetdos sociais, como papéis, situacdes, valores e atitudes
que se referem a forma como o universo social se constroi; e, finalmente, os limites definidos
pelas regras, constituindo-se em um recurso fundamental para brincar. Estas categorias de
experiéncias podem ser agrupadas em trés modalidades basicas, quais sejam, brincar de faz-de-
conta ou com papéis, considerada como atividade fundamental da qual se originam todas as
outras; brincar com materiais de construcéo e brincar de regras.

Portanto, com base no que foi relatado, verificamos que as brincadeiras faz-de-conta, os

jogos de construcdo e aqueles que possuem regras, como 0s jogos de tabuleiro, jogos
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tradicionais, didaticos, corporais, entre outros, proporciona a ampliacdo dos conhecimentos
infantis por meio da atividade ludica.

E importante possibilitar diferentes movimentos que aparecem em atividades como
lutar, dancar, subir e descer de arvores ou obstaculos, jogar bola, rodar bambolé, entre outras.
Essas experiéncias devem ser oferecidas sempre, com o cuidado de evitar enquadrar as criangas
em modelos de comportamento estereotipados, associados ao género masculino e feminino,
como, por exemplo, ndo deixar que as meninas joguem futebol ou que os meninos rodem
bambolé.

Segundo o Curriculo (1998), a brincadeira de pular corda, tdo popular no brasil, propde
as criangas uma pesquisa corporal intensa, tanto em relacdo as diferentes qualidades de
movimento que sugere ( rapidos ou lentos; pesados ou leves) como também em relacdo a
percepc¢do espago-temporal, j& que, para “entrar” na corda, as criangas devem sentir o ritmo de
suas batidas no chdo para perceber o momento certo.

A corda pode também ser utilizada em outras brincadeiras desafiadoras. Ao ser amarrada
no galho de um arvore, possibilita a crianca pendurar-se e balancar-se; ao ser esticada em
diferentes alturas, permite que as criangas se arrastem, agachem, e muito mais.

Os primeiros jogos de regras, segundo o Curriculo (1998), sdo valiosos para o
desenvolvimento das capacidades corporais de equilibrio e coordenacdo, mas trazem também a
oportunidade das primeiras situacfes competitivas, em que suas habilidades poderdo ser
valorizadas de acordo com os objetivos do jogo. E muito importante que o professor esteja
atento aos conflitos que possam surgir nessas situacOes, ajudando as criancas a desenvolver
uma atitude de competicdo de forma saudavel. O professora devera ajudar as criangas a
combinar e cumprir as regras, desenvolvendo atitudes de respeito e cooperacdo tdo necessarias
no desenvolvimento das habilidades desportivas.

S40 muitos 0s jogos existentes no nosso pais, “cabe ao professor levantar junto a
criancas, familiares e comunidade aqueles mais significativos” (CURRICULO, Ed. Inf.
DF.1998, p.97). As brincadeiras e jogos envolvem a descoberta e a exploracdo de capacidades
fisicas e a expressdo de emoc0es, afetos e sentimentos. Além de alegria e prazer, algumas vezes
a exposicdo de seu corpo e de seus movimentos podem gerar vergonha, medo ou raiva. 1sso
também precisa ser considerado pelo professor para que ele possa ajudar as criancas a lidar de
forma positiva com limites e possibilidades do proprio corpo.

“ As diferentes atividades que ocorrem nas instituicOes requerem das criangas posturas
corporais distintas”( CURRICULO, Ed.Inf.DF.1998, P. 37). Cabe ao professor organizar o
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ambiente de tal forma a garantir a postura mais adequada para cada atividade, ndo as
restringindo a modelos estereotipados.

O professor tem que perceber os diversos significados que pode ter a atividade motora
para as criangas. Isso contribuira para que ele as ajude a Ter uma percepcdo adequada de seus
recursos corporais, de suas possibilidades e limitacdes sempre em transformacéo, dando-lhes
condigdes de se expressarem com liberdade e de aperfeicoarem suas competéncias motoras.

“ O professor deve refletir sobre as solicitacbes corporais das criancas e sua atitude
diante das manifestacdes da motricidade infantil, compreendendo seu carater ladico e
expressivo” (CURRICULO, Ed.Inf.DF.1998, p.39). Além de refletir sobre as possibilidades
posturais e motoras oferecidas no conjunto das atividades ladicas, o professor deve planejar
situacOes de trabalho voltadas para aspectos mais especificos do desenvolvimento corporal e
motor. Nessa perspectiva “ o professor deverd avaliar constantemente o tempo de contencéo
motora ou de manutencdo de uma mesma postura de maneira a adequar as atividades as
possibilidades das criancas de diferentes idades” (CURRICULO, Ed.Inf.DF.1998, p.39).

A lateralidade, ou seja *
(CURRICULO, Ed.Inf.DF.1998, p.39), durante esse processo de definicdo é comum que a
crianga usem indiscriminadamente ambos os lados do corpo. Assim cabe ao professor trabalhar

a predominancia para o uso de um lado do corpo”

a lateralidade, com musicas ou brincadeiras que envolvam gestos. “A organizacdo do ambiente,
dos materiais e do tempo visam a auxiliar que as manifestacGes motoras das criangas estejam
integradas nas diversas atividades da rotina” (CURRICULO.Ed.Inf.DF.1998, p.39). Portanto, os
espacos destinados as atividades motoras, deverdo ser amplos o suficiente. Os objetos,
brinquedos e materiais devem auxiliar as atividades expressivas e instrumentais do movimento.

Segundo o Curriculo (1998), os contetdos relacionados ao movimento deverdo ser
trabalhados inseridos na rotina. As atividades que buscam valorizar 0 movimento nas suas
dimensGes expressivas, instrumentais e culturais podem ser realizadas diariamente de maneira
planejada ou ndo. Também podem ser realizados projetos que integrem varios conhecimentos
ligados a corporeidade e ao movimento.

O importante é informar as criangas acerca de suas competéncias, valorizando o seu
esforco e comentando sobre como estdo construindo e se apropriando do conhecimento,

encorajando-as a progredir e evitando situagdes de comparacao.
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CAPITULO 4 - METODOLOGIA DE PESQUISA

4.1. Natureza da Pesquisa

Para o estudo do tema proposto foi utilizada a abordagem qualitativa de pesquisa em

educacao. Convém esclarecer que tratou-se de uma pesquisa de natureza descritiva, tendo como

objeto primordial a utilizacdo de técnicas padronizadas de coleta de dados. O objeto de nossa

pesquisa — a corporeidade e 0 movimento como principio gerador da préatica pedagdgica —

indicou-nos o caminho da pesquisa qualitativa por uma série de necessidades, dentre as quais:

1)

2)

3)

A pesquisa precisou ser realizada na escola, ou seja, no contexto real do fenémenos
estudado; até mesmo para ser coerente com os principios da psicogenética walloniana e
Vygotskiana, que compde parte de nosso referencial, uma vez que estas se referem a
necessidade de realizar a pesquisa em espagos institucionais e reais nos quais a crianga
se encontra, para poder-se entender algumas de suas possiveis influéncias sobre a
mesma;

Houve a necessidade de fazer um acompanhamento da realidade das Séries Iniciais para
podermos conhecé-la e entendé-la melhor, assim como buscar uma aproximacdo das
criancas e professores, sendo estes, geradores da prética educativa desenvolvida na
instituicao;

A pesquisa partiu de interesses amplos que foram verticalizadas e se tornaram mais
especificos no decorrer da tomada e analise de dados, ou seja no proprio movimento da
investigacao;

“A pesquisa qualitativa pode ser caracterizada como
sendo uma tentativa de explicar-se em profundidade
o significado e as caracteristicas do resultado das
informacGes obtidas através de entrevistas ou
questbes abertas sem a mensuracdo quantitativa de
caracteristicas ou comportamento” (OLIVEIRA,
2003, p.64).

Oliveira (2003), relata que as abordagens qualitativas facilitam descrever a

complexidade de problemas e hipdteses, bem como analisar a interagdo entre variaveis,

compreender e classificar determinados processos sociais, oferecer contribuicdes no processo

das mudancas, criacdo ou formacdo de opinides de determinados grupos e interpretacdo das

particularidades dos comportamentos ou atitudes dos individuos.
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Segundo Lidke e André (1986), essas sdo algumas caracteristicas basicas da pesquisa
qualitativa: o ambiente natural como fonte direta de dados, a predominancia dos dados
descritivos, a preocupacdo com 0s processos constitutivos dos fendmenos educativos e a
tendéncia de que a andlise dos dados siga um processo indutivo, isto é que se chegue pelo
raciocinio a leis gerais a partir de fatos particulares, criando-se generalizacGes.

Um estudo de caso foi posto em prética, cujos procedimentos favoreceram o alcance dos
objetivos propostos. Oliveira (2003) citando Yin (1981), revela que o estudo de caso deve ser
entendido como o estudo empirico que investiga em fenbmeno em seu contexto real. Quando as
fronteiras entre um fendmeno e o0 seu contexto ndo séo claramente definidas, o estudo de caso
utiliza vérias fontes de evidéncia para a compreensao do objeto de estudo (p.23).

Oliveira (2003) citando Maren (1995) considera o estudo de caso um método eclético,
em que se podem utilizar diferentes técnicas e métodos que facilitem a compreensdo do objeto
ou fendbmeno em seu contexto. Nesta direcdo, Gil (1999) define o estudo de caso como um
estudo profundo e exaustivo que permite o conhecimento amplo do Objeto de pesquisa. Esse
autor sintetiza o estudo de caso em trés principais finalidades: exploracdo da vida real, cujo
limites ndo estdo bem definidos; descrigcdo da situacdo do fendmeno em estudo; e explicacdo de
variaveis causais de determinados fenbmenos em sua complexidade e em situagdes nos quais
ndo é possivel a utilizacdo de levantamentos e experimentos ( p.73).

Costa (2001) citando Trivifios (1992, p.111) relata que o grande valor do estudo de caso
estd em “fornecer o conhecimento aprofundado de uma realidade delimitada, de modo que os
resultados atingidos podem permitir formular hipGteses para o encaminhamento de outras
pesquisas”.

A pesquisa também teve um carater participante, pois caracterizou-se pela interacdo
entre pesquisadores e membros das situacOes investigadas. A pesquisa participante “envolve a
distingéo entre ciéncia popular e ciéncia dominante (...), envolve posi¢6es valorativas, derivadas
sobretudo do humanismo cristdo”. (GIL, 2002, p.56).

Desta forma, realizou-se uma pesquisa qualitativa, caracterizada como um estudo de

caso, tendo como duas etapas principais: pesquisa bibliografica e pesquisa de campo.

4.2. Local da Pesquisa

A pesquisa foi realizada no Centro de Ensino Fundamental 08, localizado na AR 03, lote
04, Setor Oeste, Sobradinho I1. A Instituicdo de Ensino atende alunos de 3? a 62 séries. A escola
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funciona em um prédio de dois andares, em uma constru¢do nova. No térreo funciona a parte
administrativa: direcdo e secretaria; laboratorio, biblioteca, sanitarios, refeitorio, salas de
recursos, almoxarifado, patio e quadra esportiva. A parte superior possui 15 salas de aula, 01
sala de reforgo, 01 de video, sanitarios e patio. O prédio possui um elevador, pois, atende alunos
portadores de necessidades especiais.

A escola é composta por 06 funcionarios administrativos, 33 professores e 12 auxiliares
de educacdo, todos os profissionais empenhados em construir uma escola dinamica, inovadora e
comprometida com a formacdo de cidaddos capazes de agir e transformar suas realidades,
visando o bem esta da coletividade.

A maioria dos docentes possui curso superior e de especializacdo. Os professores estdo
empenhados em se aperfeicoar para melhor atender o educando.

O corpo discente da instituicdo € composto por criancas vindas de familias carentes, a
maior parte oriunda de invasdes transformadas em vilas, sem qualquer infra-estrutura.

A maioria dos pais atua na economia informal e em pequenos servigos. A escolaridade
dos pais oscila em parte, entre séries do Ensino Fundamental (1% a 5%). A desestruturacédo
familiar estd presente na vida das criangas e esse fator acaba interferindo no processo-ensino

aprendizagem.

4.3. Sujeitos da Pesquisa

Os sujeitos da pesquisa foram os alunos da 32 série do Ensino Fundamental das séries
iniciais, detentores de aptiddes fisicas e cognitivas, essenciais para o desenvolvimento do
trabalho de pesquisa. A turma era composta por 34 alunos, na faixa etaria de 9 a 13 anos, sendo
estes 18 do sexo feminino e 16 do sexo masculino.

Os alunos apresentam o nivel socioecondmico baixo, pois a maioria dos pais sdo
assalariados e recebem algum beneficio do governo. Apresentam dificuldades de aprendizagem
( leitura, ortografia, resolucdo de problemas e calculos operacionais). Demonstram caréncia
afetiva, visto que os pais trabalham, ou sdo divorciados, e alguns, sdo criados pelos avés.

Apresentam problemas de relacionamentos, pois costumam haver brigas no ambiente escolar.

4.4. Procedimentos

A pesquisa se desenvolveu em duas etapas: pesquisa bibliogréfica e pesquisa de campo.
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Segundo Gil (2002) a pesquisa bibliografica é desenvolvida com base em material ja
elaborado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos (p.44).

“A principal vantagem da pesquisa bibliogréafica reside no fato de permitir ao
investigador a cobertura de uma gama de fendmenos muito mais ampla do que
aquela que poderia pesquisar diretamente. Essa vantagem torna-se
particularmente importante quando o problema de pesquisa requer dados muito
dispersos pelo espaco (...) a pesquisa bibliografica também € indispensavel nos
estudos histéricos” (GIL, 2002).

A pesquisa de campo, segundo Gil (2002) procura o aprofundamento das questdes
propostas. O planejamento da pesquisa de campo apresenta muito maior flexibilidade, podendo
ocorrer mesmo que seus objetivos sejam reformulados ao longo da pesquisa. O estudo de campo
tende a utilizar muito mais técnicas de observagdo do que de interrogacao.

Para atingir os objetos propostos foram utilizados o0s seguintes passos:
1° passo — Escolha do local;
2° passo — Planejamento das aulas;

3% passo — Aplicacéo de jogos;
4° passo — Observacdo de um grupo de alunos;
5% passo - Analise dos dados;

Apds escolhermos o local e a turma, planejamos as aulas visando a aplicacdo de jogos
para a coleta dos dados.

O primeiro plano de aula propd6s um aquecimento, que consistia na execucdo de
movimentos, comandados pelo docente, sem os alunos soltarem as maos. Apds 0 aquecimento
os alunos brincaram de “Escravos de J0”, uma cantiga de roda que possibilita varios
movimentos; jogaram a “Amarelinha das Ciéncias” que foi adaptada para o trabalho em grupo e
a realizacdo de mimicas; e por fim, fizeram um aquecimento musical, que determinava um
movimento a partir de cada nota musical.

O segundo plano de aula oportunizou aos alunos um aquecimento denominado “A
linha”, que tinha como procedimentos a execucdo de movimentos, comandados pelo docente,
em cima de uma linha reta desenhada no ch&o. Depois desse momento, os alunos
desenvolveram a brincadeira “Nunca trés”, onde agruparam-se em grupos de dois elementos,
que formaram bases que eram modificadas a partir que um aluno se salvasse. A brincadeira
comegava com o pegador correndo atrds do fugitivo. Quando o fugitivo se agrupasse na base,
ele se salvaria e o Ultimo se transformaria em fugitivo, e assim sucessivamente. Outra

modificacdo da brincadeira seria quando o fugitivo se salvasse, o ultimo viraria pegador e 0
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pegador viraria fugitivo. Apds a brincadeira os alunos debateram e produziram uma redacédo
sobre a violéncia da cidade. Para finalizar brincaram de “fio elétrico, onde uma corda foi
esticada e cada aluno passava por debaixo da corda sem nela encostar. A medida que os alunos
iriam passando o “fio” iria abaixando, dificultando a passagem.

O terceiro plano propds um aquecimento com palitos de picolé. Os alunos construiram e
executaram os movimentos utilizando os palitos. Apds essa atividade, os alunos foram disposto
em grupos de quatro elementos, onde jogaram domind contendo as quatro operacdes (adicdo,
subtracdo, multiplicacéo e divisdo). Finalizando a aula, em circulo, equilibraram uma caixinha
de madeira na cabeca, entregaram a outro aluno trocando de lugares, e este, fez 0 mesmo para
dar continuidade ao exercicio.

No decorrer das aulas ministradas, analisamos os dados, apurando as informacoes,

reunindo respostas a partir das observacoes.

4.5, Coletas de dados

O Centro de Ensino Fundamental 08 foi escolhido como o local para a coleta de dados devido a
sua localizagdo, sendo de melhor acesso para todos os integrantes do grupo. Além de ser uma
escola com um amplo espaco e varias quadras esportivas.

Os dados foram coletados nos dias 19 e 20 do més de outubro, do ano de 2005. Para a
coleta dos mesmos foram utilizados os planos de aulas, que objetivavam a corporeidade e o
movimento como geradores da préatica pedagdgica.

Os instrumentos utilizados para a coleta dos dados foram: aplicacéo de planos de aula e a
observacao.

Um instrumento de pesquisa € considerado valido, quando consegue medir com precisao

0 que se deseja conhecer.

“A confiabilidade é pertinente ao instrumento que, repetidas vezes, é
aplicado a um mesmo grupo de pesquisa e demonstra 0 mesmo
resultado. A precisao diz respeito a seguranca que se pode obter com a
aplicacdo do instrumental, segundo a demonstracdo da validez e
confiabilidade que foram testadas.” (OLIVEIRA, 2003, P. 55).

Portanto utilizaremos planos de aulas contendo jogos. A aula é a forma predominante de

organizacao do processo de ensino.

“E na aula que organizamos ou criamos as situagbes docentes, isto é, as
condigdes e meios necessarios para que os alunos assimilem ativamente
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conhecimentos, habilidades e desenvolvam suas capacidades cognoscitivas(...).
A preparacdo de aulas é uma tarefa indispensavel, e, assim como o plano de
ensino, deve resultar num documento escrito que servira ndo s para orientar as
acBes do professor como também para possibilitar constantes revisGes e
aprimoramentos de ano para ano” (LIBANEO, 1994,p.241).

Dando continuidade a coleta de dados utilizamos a observacao. A observacao “é a base
da investigacdo cientifica, permitindo o registro dos fenémenos da realidade, para se

planejarem e sistematizarem os dados que serdo coletados” (OLIVEIRA, 2003, P.55).

4.6. Analise dos dados

A linha de pensamento que orientou a analise é a fenomenologica. A fenomenololgia
vem do grego Phainesthai, aquilo que se apresenta ou se mostra, e logos, explicacdo, estudo.
Segundo Cobra (s/data) a fenomenololgia afirma a importancia dos fendmenos da consciéncia
0s quais devem ser estudados em si mesmos, ou seja, tudo que podemos saber do mundo
resume-se a esses fendmenos, a esses objetos ideais que existem na mente, cada um designado
por uma palavra gue representa a sua esséncia, sua “significacao”.

Os objetos da fenomenololgia sdo “dados absolutos apreendidos em intui¢cdo pura, com o
proposito de descobrir estruturas essenciais dos atos (noesis) e as entidades objetivas que
correspondem a elas (noema)” (COBRA, s/data).

A analise dos dados partiu da identificacdo de uma categoria geral, a qual permitiu
identificar a manifestacdo da corporeidade e do movimento na prética pedagdgica e de trés
categorias especificas que se desdobram da categoria geral, que sdo: o desenvolvimento fisico-
motor; o desenvolvimento afetivo-social; e 0 desenvolvimento cognitivo.

No entanto, a Fenomenololgia “ndo restringe seus dados a faixa das experiéncias
sensiveis, mas admite, em igualdade de termos, dados ndo sensiveis (categorias) como as

relacdes de valor, desde que se apresentem intuitivamente” (COBRA, s/data).
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CAPITULO 5 - ORGANIZACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

As observacdes foram realizadas em uma turma de 32 série do Ensino Fundamental do
Centro de Ensino 08 de Sobradinho. A turma era composta por 34 alunos, com faixa etaria
entre 9 e 13 anos.

A prética pedagbgica utilizou a corporeidade e o movimento, objetivando a
aprendizagem e o desenvolvimento fisico-motor, afetivo-social e cognitivo dos educandos.

Os dados coletados e analisados serdo apresentados conforme cada plano de aula

aplicado.
5.1. Analise da aplicagdo do primeiro plano de aula

A aula foi iniciada a partir da aplicacdo do aquecimento, que consistia em executar 0s
movimentos, comandados pelo professor, de médos dadas. Esta atividade além de explorar o
movimento, procurou trabalhar a socializacdo e o companheirismo, visto que os alunos
desenvolviam os movimentos com a ajuda dos colegas. No decorrer da atividade houve muita
euforia. Os alunos constantemente soltavam as mé&os, a maioria dos alunos demonstrou
dificuldade em diferenciar direita e esquerda, cambaleavam ao flexionar os joelhos e ficarem
sobre um pé so.

Com a repeticdo da atividade, os alunos foram ficando mais atenciosos e aperfeicoaram
0s movimentos, melhoraram o equilibrio, conheceram seus limites e os limites do outro,
aprenderam a diferenciar a lateralidade e a movimentar-se em contato com o colega, se
construindo na interacdo com o meio. Desta forma, podemos compreender que essa atividade
que teve o movimento como principio gerador, permitiu o desenvolvimento de aspectos das
dimensGes fisico-motor, afetivo-social e cognitivo dos educandos.

O movimento é uma das formas de interacdo. Segundo Filgueiras (2000), pelo
movimento a criangca conhece mais sobre si mesma e sobre o outro, aprendendo a se relacionar.
Sobre o fato de eles terem dificuldades na lateralidade, o Curriculo (1998) esclarece que durante
as séries iniciais € comum que a crianga usem indiscriminadamente ambos os lados do corpo, e
somente desenvolvera essa habilidade se tiver oportunidade de explorar seu corpo através de
brincadeiras e jogos que trabalhem a lateralidade.

Na brincadeira “Escravos de J0”, descrita na metodologia, eles ndo queriam passar o

sapato, temendo que o outro fizessem algum tipo de brincadeira maldosa com o0 mesmo. Eles
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conheciam a brincadeira, mas no comeco tiveram dificuldade para alcancarem o mesmo ritmo,
dificultando o desenvolvimento da atividade, alguns sapatos foram ficando para tras. Houve
colaboracdo da maioria dos participantes, alguns permaneciam em posi¢do “de indio”, outros de
cocoras, outros com as pernas bem abertas. Cinco alunos batiam os tamancos das colegas
fortemente no ché&o, para que fizessem barulho como de um instrumento musical.

A brincadeira “Escravo de J6”, € uma brincadeira bem antiga, que faz parte de nossa
cultura. Através de a¢bes motoras a crianca “interage com a cultura, seja para dominar o uso dos
diferentes objetos (instrumentos), seja para usufruir atividades ladicas e de lazer”
(FILGUEIRAS, 2000). Portanto, constatamos que a brincadeira “Escravos de J0”, permitiu o
desenvolvimento de aspectos da dimensao afetivo-social.

Para a realizacdo da brincadeira “Amarelinha das Ciéncias”, descrita na metodologia,
eles se organizaram rapidamente em grupos. Houve confusdo para escolher o representante de
cada grupo que iria participar do par ou impar americano. Esse jogo decide através da contagem
dos dedo a sequéncia dos grupos. Um aluno exclamou que ndo queria participar, pois
amarelinha era coisa de mulher. A outra aluna retrucou dizendo nédo ter nada a ver, que ela
também jogava futebol, que era um jogo considerado de meninos.

E importante frisar que experiéncias em atividades como lutar, dancar, jogar bola, rodar
bambolé, pular amarelinha devem ser oferecidas sempre aos alunos, com o cuidado de evitar
enguadra-los em modelos de comportamentos estereotipados, associados ao género masculino e
feminino, pois 0 movimento também ensina a ser “preconceituoso”.

Para responder as questdes da brincadeira utilizando a da mimica, os alunos
demonstraram muita criatividade. A cada elaboracdo e execucdo dos movimentos eles
analisavam e corrigiam , fixando o contetdo “agua” de uma maneira prazerosa.

Os demais grupos executaram 0s movimentos com precisdo. Fizeram mimica sobre 0s
estados fisicos da &gua, hidrelétrica, granizo, entre outros. Enquanto decidiam que movimento
realizar, era impressionante como eles demonstravam suas emogfes com o corpo. Alguns
ansiosos, mexiam a perna sem parar, ou comiam unhas, ou repousavam o braco no ombro do
outro. Outros ndo agiientavam esperar e corriam ao redor do estacionamento atras do colega.

Wallon (1979) defende que a emocdo, a afetividade é o ponto de partida da construcéo
da pessoa e do conhecimento. Por isso, a emogdo, 0 movimento e a aprendizagem estdo
definitivamente relacionados.

Um momento interessante aconteceu com o quarto grupo. Um integrante errou na

primeira tentativa. Por ter errado, uma aluna do grupo deu um tapa nele e ele saiu chateado.
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Nesse momento a professora o chamou , até que ele voltou de bracos cruzados e utilizando
movimentos que expressavam raiva. A professora aproveitou a oportunidade para evidenciar
gue somos humanos e que erramos, pedindo para observar que o aluno errou, mas soube da
resposta, e ela que se considerava muito boa, ndo sabia. O aluno sorriu elevando sua auto-
estima. A partir desse momento, ele foi 0 que mais demonstrou interesse em participar das
demais brincadeiras.

O Curriculo (1998) revela que os jogos sdo valiosos para 0 desenvolvimento das
capacidades corporais de equilibrio e coordenacdo, mas trazem também a oportunidade das
primeiras situagcdes competitivas, em que suas habilidades poderdo ser valorizadas de acordo
com os objetivos do jogo. E importante que nds professores, estejamos atentos a esses conflitos,
ajudando os alunos a desenvolver uma atitude de competicdo de forma saudavel, sem agressoes,
com respeito e cooperacao.

As brincadeiras e jogos “envolvem a descoberta e a exploragdo de capacidades fisicas e a
expressdo de emocdes, afetos e sentimentos” (CURRICULO, Ed. Inf. DF.1998, p. 97). Elogios
dessas capacidades elevam a auto-estima, e isso ficou comprovado com a alegria e afeto que o
aluno elogiado pela professora demonstrou.

No decorrer da atividade os alunos se ajudaram, inventaram e reinventaram oS
movimentos através dos gestos expressados pelas mimicas. Wallon (1979) cita que o
pensamento da crianca precisa da gestualidade como suporte. S6 seremos capazes de lidar com
nossas emogdes, Nossos instintos e Nosso pensamento Se antes nos tornarmos “donos” de NOSso
corpo e dos nossos gestos. Portanto, compreendemos que nessa atividade foi possivel o
desenvolvimento no educando, nas suas dimensoes fisico-motor, afetivo-social e cognitivo.

Ao término da aula realizamos uma ginastica musical, onde mostramos cartazes
contendo as notas musicais e para cada nota um movimento. O professor foi cantando as notas
musicais e os alunos realizando os movimentos. Durante essa atividade os alunos observaram
tudo no movimento realizado: posi¢do da cabeca, dos bracos e dos pés, postura. Os alunos
tiveram tanta atencdo que até memorizaram os movimentos, sendo possivel o professor cantar a
nota sem mostrar os cartazes. Para finalizar, houve reflexdo sobre as atividades desenvolvidas,
0s movimentos que realizaram, o0 que aprenderam, o que serd aproveitado no cotidiano. A
maioria dos alunos gostaram da aula e pediram que repetissem, em outro momento, as
brincadeiras. Compreendemos, que essa atividade permitiu nos alunos o desenvolvimento de
aspectos da dimensdo fisico-motor e cognitiva, pois a atividade envolveu a atengdo e a

concentracdo, caracteristicas do processo cognitivo.
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O trabalho com a corporeidade e 0 movimento contempla a multiplicidade de funcdes e
manifestacdes do ato motor, propiciando “um amplo desenvolvimento de aspectos especificos
da motricidade das criangas, abrangendo uma reflexdo acerca das posturas corporais implicadas
nas atividades cotidianas” (CURRICILO. Ed.Inf.DF.1998, p.15).

5.2. Analise da aplicacao do segundo plano de aula

A aula iniciou-se com um aquecimento denominado “Linha”. Aproveitamos a linha que
contorna a quadra de futebol para desenvolvermos a atividade. Em ritmos diferentes o professor
foi comandando os movimentos que imitavam coisas e bichos. Alguns alunos tiveram
dificuldades para acompanhar o ritmo e permanecer em cima da linha, somente conseguiram
realizar os movimentos com a ajuda de alguns colegas.

Portanto, verificamos que a linha exigiu equilibrio e concentracdo, portanto contribuindo
para o desenvolvimento de aspectos das dimensdes fisico-motor e afetivo-social, visto que os
alunos aperfeicoaram seus movimentos com intervencao dos colegas.

Com a brincadeira “Nunca trés” eles tiveram a oportunidade de explorar o corpo e 0
espaco, correndo um atrds do outro. No comeco da atividade eles confundiram quem era o
fugitivo e quem era 0o pegador, mas apos intervencdo do professor eles foram aprendendo a
brincadeira. Outra confusdo aconteceu, quando a brincadeira ficou mais dificil, ou seja, quando
o fugitivo se salva na base e virava pegador e o pegador virava o fugitivo. Houve muita
discussdo nessa hora, pois eles confundiam sempre com a primeira regra.

Com essa brincadeira constatamos que a maioria dos alunos queriam ser o fugitivo. E
eles ainda gritavam que queriam ser o ladrdo. ApoOs essa brincadeira, conversamos sobre a
violéncia da cidade que s6 estd aumentando e o que fazer para diminui-la. Eles concordaram
com a professora que declarou como sendo o principal motivo do aumento da violéncia a falta
de educacdo e limites da familia. A maioria relataram violéncias sofridas e disse que com a
inauguracdo da nova delegacia poderia diminuir um pouco a violéncia. Apds o debate eles
produziram um texto sobre o assunto.

Essa brincadeira foi muito significativa para os alunos, pois envolveu descoberta e
exploracdo das capacidades fisicas, sendo possivel compreendermos o desenvolvimento nos
alunos de aspectos das dimensdes fisico-motor, pois 0s alunos exploraram o espa¢o com seus
corpos, correndo, movimentando bragos, pernas e cabeca, gritando; afetivo-social, pois eles se

relacionavam a todo o momento, respeitando o limite do colega; e cognitivo, pois os alunos
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tiveram bastante dificuldade em identificar quando era o fugitivo ou quando passava a ser o
pegador, essa dificuldade fez surgir muitos conflitos coletivos e individuais. Essa atividade
também possibilitou a interacdo entre as disciplinas.

O professor tem que perceber os diversos significados que pode ter a atividade motora
para as criangas, assim contribuird ajudando-as a ter uma percep¢do adequada de seus recursos
corporais, de suas possibilidades e limitacGes. Para brincar é preciso que as criancas “escolham
o papel que ird assumir em um determinado tema ou enredo” (CURRICULO,
Ed.Inf.DF.1998,P.28). Pela oportunidade de vivenciar brincadeiras as criangas podem acionar
seus pensamentos para a resolucdo de problemas que lhe sdo importantes e significativos. Ao
aproveitar o movimento para trabalhar outros conteudos, como no caso, a producdo de texto, o
professor esta fazendo a interdisciplinariedade.

Depois dessa brincadeira, foi realizado o “fio elétrico”, brincadeira que tinha como
objetivo explorar movimentos sem ter contato com a corda. Durante essa atividade, foi
observado como os alunos tém imaginacéo fértil. Alguns se imaginaram em cima de uma ponte,
outros que estavam em alguma competicdo das olimpiadas. Propiciando a brincadeira, portanto,
cria-se um espaco no qual as criangas podem experimentar 0 mundo e imaginar.

Para Piaget (1989) a brincadeira transforma o real, assimilando as necessidades da
crianca, em razdo de seus interesses cognitivos e afetivos. As criangas criam, nas brincadeiras,
simbolos ludicos que podem funcionar como um espécie de linguagem interior, que lhes permite
reviver e repensar acontecimentos interessantes ou impressionantes. As criangas necessitam
reviver os acontecimentos. Para isso recorrem ao simbolismo direto da brincadeira. Por isso 0s
alunos se imaginavam nas olimpiadas. Desta forma, podemos compreender que esta atividade

permitiu o desenvolvimento de aspectos das dimensdes fisico-motor, afetivo-social e cognitivo.

5.3. Analise da aplicacao do terceiro plano de aula

A aula se iniciou com um aquecimento denominado “Boneco movel”. Essa atividade
consistia em manipular os palitos de picolé de forma que criassem um movimento. Os alunos
iriam circular pelos bonecos e ap6s o comando do professor, eles parariam em frente a um e
executariam 0 movimento que o mesmo continha. E assim foi feito. Os alunos acolheram a
atividade com entusiasmo, eles ajudaram na distribuicdo dos palitos e organizacdo do circulo.
Durante a atividade, observamos que os alunos verificavam os bonecos dos outros para ver se 0

movimento era 0 mesmo. Os bonecos iguais eles corrigiam ou melhoravam o movimento.
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Enfim, a brincadeira teve diversas rodadas, mas eles ndo queriam continuar. Entdo foi
proposto pelo professor que eles modificassem a brincadeira. Entdo ap0s varias sugestdes
acatamos a do aluno Gabriel, que sugeriu que um entrasse na roda e fizesse um movimento.
Depois cada um deveria criar, em seu boneco, 0 movimento proposto pelo aluno que estivesse
no centro e por fim, eles deveriam executar 0 movimento.

Nessa nova brincadeira, todos queriam ir para o centro da roda, mas quem escolhia o
proximo era o aluno que ja estava na roda. Eles construiam os movimentos e interagiam com o
colega. Por isso, compreendemos que essa atividade permitiu o desenvolvimento de aspectos
das dimensdes fisico-motor, afetivo-social e cognitivo.

Segundo o Curriculo (1998) nas brincadeiras as criancas transforma os conhecimentos
que ja possuiam anteriormente em conceitos gerais com os quais brinca. “E no ato de brincar
que a crianca estabelece os diferentes vinculos entre as caracteristicas do papel assumido (...),
tomando consciéncia disto e generalizando para outras situagcdes”. Na brincadeira a crianga cria
e recria.

Apbs essa atividade foi distribuido jogos de “domind” contendo as quatro operacgdes
(adicéo, subtracdo, multiplicacdo e divisdo) para grupos de quatro alunos. Os alunos jogavam
realizando as operagdes e utilizando rascunhos. Muitos exclamavam querer a tabuada para
auxilia-los, mas como ndo havia nenhuma no momento, a professora ajudou-os a raciocinar e
efetuar as operagdes mentalmente ou no rascunho.

Nessa atividade os alunos demonstraram muita concentracdo. Foi possivel observar seus
corpos ansiosos se movimentando devido as dificuldades encontradas nos calculos das
operacgdes: cogando a cabeca, comendo as unhas, batendo a mao no chao, mordendo o lapis.
Alguns grupos se atrapalharam no comeco, mas a professora 0s induziu a acharem seus erros.
No final do jogo, alguns grupos relataram que as contas estavam dificeis e gostariam de um
jogo com contas faceis.

Com essa atividade observamos que os alunos estdo tendo muitas dificuldades em
desenvolver calculos matematicos, portanto faz-se necessario propor mais atividades como estas
para os alunos, visto que essa permitiu o desenvolvimento de aspectos da dimensdo cognitiva,
pois se pds como um desafio que eles conseguiram vencer.

Para finalizar a aula brincamos de “Equilibrio e elegancia”. Com os alunos dispostos em
um circulo, o professor colocou um livro sobre a cabeca e caminhou até um aluno, entregou o
livro e trocou de lugar com ele. Este aluno fez 0 mesmo, caminhou em direcdo & um colega e

continuou o exercicio. Essa atividade foi importante, pois os alunos a executaram de maneira
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precisa, apesar de alguns terem derrubado o livro. Durante a atividade, algumas alunas se
imaginavam desfilando em concurso de moda, diziam ser uma determinada modelo famosa.
Observamos como os alunos vao “além da imaginacdo”. Desta forma, podemos compreender
que esta atividade possibilitou nos alunos o desenvolvimento de aspectos das dimensdes fisico-
motor, afetivo-social e cognitivo.

Para que a crianga possa exercer sua capacidade de criar € imprescindivel que haja
riqueza e diversidade nas experiéncias que lhes sdo oferecidas pelo professor, sejam elas mais
voltadas as brincadeiras e jogos ou as aprendizagens que ocorrem por meio de um intervencgao
direta. Ao utilizarmos a corporeidade e 0 movimento como principios geradores da préatica
pedagdgica, estamos facilitando o processo de aprendizagem e o desenvolvimento integral de

nossos alunos, além de possibilitar momentos de prazer, descontracdo, desafio e satisfacéo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Mais um desafio em nossa vida que € vencido. Ha tempos almejamos um curso de
graduacdo que contribuisse para a construcdo do conhecimento e aperfeicoasse nossa pratica
pedagdgica. Enfim, nosso desejo foi realizado e no entanto, s6 nos resta tomar o curso de nosso
destino e batalhar para que seja promissor.

O desenvolvimento dessa pesquisa mexeu com nossas emogdes. Tivemos Varios
momentos de ansiedade, de insdnia e até de discordia, mesmo sendo tdo amigas! Mas esses
momentos dificeis serviram para aumentar muito mais a nossa amizade. Hoje sabemos que
podemos contar com ambas para o que “der e vier”.

Tivemos muitas dificuldades para a realizacdo da monografia. Problemas de ordem
pessoal somaram-se aos problemas comuns da rotina escolar. Entretanto, ndo foram suficientes
para tirar a vontade de continuar. Todas nds nos empenhamos em superar quaisquer dificuldades
que por ventura pudessem atrapalhar o andamento da pesquisa.

Mas, o comum a todas, foi a nossa propria dificuldade de lidar com o corpo. O trabalho
com 0 CcOorpo, mexe com nossas “travas corporais”, que segundo Goncalves (1994) foram
desenvolvidas pela reproducdo da dominagéo capitalista. Infelizmente, somos exemplos vivos,
de um prética educacional que nega a expressividade, a espontaneidade e o préprio corpo.
Pratica essa que ndo valoriza a cultura popular, mas tem no movimento e na corporeidade
(dancas, cantos, brinquedos, histdrias, entre outras) o grande recurso de formacédo da identidade
de nossa sociedade. Isso tem exigido de todos nos, professoras, bastante empenho em superar
essas barreiras impostas ao longo de nossas vidas.

A opcdo nesta monografia foi por uma pesquisa qualitativa, se pautando de
conhecimento tedricos, aplicacdo de planos de aula e observacdo participante. O momento da
pesquisa obteve mais de nosso tempo, pois 0s autores sdo complexos e as vezes suas citacdes
pareciam enigmas. Para a aplicacdo dos planos de aula ndo tivemos tantas dificuldades, a
maioria dos alunos contribui para o desenvolvimento dos mesmos, para que assim pudesse ser
feitas as observacoes.

Ao longo deste trabalho de pesquisa pudemos averiguar que a corporeidade e o
movimento sendo principios geradores da pratica pedagodgica possibilitm ao ser humano o
desenvolvimento de aspectos das dimensfes fisico-motor, afetivo-social, cognitiva. Essas trés

dimensGes associadas e desenvolvidas pelo ser o leva ao desenvolvimento integral.
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Com a analise dos dados e conforme ja evidenciado pelo referencial tedérico, podemos
concluir que a prética pedagdgica fundamentada no movimento e na corporeidade contribui e
influencia no desenvolvimento integral dos alunos de 32 série.

A partir desse trabalho temos modificado a nossa pratica pedagdgica, explorando com 0s
alunos a corporeidade e 0 movimento para que aprendam e se desenvolvam com seus corpos e
ndo somente com suas cabegas. E nisso que confiamos e isso que defendemos!

De maneira geral, avaliamos que foi um trabalho valido, pois ocorreu um salto enorme
no nosso fazer pedagdgico resultante de momentos de estudos.

Também é importante pontuar que 0s nossos alunos estdo mais calmos, atenciosos e
organizados, pois ndo mais estamos contendo seus movimentos, pelo contrario estamos, de
maneira planejada, permitindo que os explorem, colocando o corpo e 0s gestos no
desenvolvimento infantil, ajudando portanto, a pedagogia a renovar-se e definir novos principios
para o ensino, confirmando as teorias de Wallon e de Vygotsky.

Portanto queremos continuar esse trabalho, para resgatarmos a corporeidade em nossa
escola, aprofundarmos na teoria para aperfeicoar a pratica, promover atividades onde os alunos
percebam sua corporeidade e explorem o movimento objetivando o desenvolvimento das
dimensoes de aprendizagens.

O tema corporeidade e movimento é de grande importancia para a Educacao, pois nédo
imaginamos mais uma educacdo baseada no controle do corpo. Pelo contrario, o corpo e o
movimento gerando a pratica € a “receita” para uma aprendizagem prazerosa € 0
desenvolvimento integral dos educandos.

Contudo, apesar de nosso desempenho para o desenvolvimento dos capitulos,
verificamos que o capitulo 2 “A corporeidade e movimento” deveria ter sido mais aprimorado,
pois tivemos muitas dificuldades para o desenvolvimento do mesmo e faltou mais
disponibilidade para a pesquisa.

Através desse tema poderemos desenvolver em alguns professores a consciéncia para
gue modifique o habito de separar nos alunos a cabeca e o corpo.

A partir dessa monografia poderdo nascer outras pesquisas como: 0 resgate do
movimento em sala de aula; a importancia da brincadeira na alfabetizacdo; o ludico na
aprendizagem; atividades que explorem a corporeidade e 0 movimento; entre outros.

O tema escolhido “A corporeidade e 0 movimento” foi motivador para a concretizacao
da pesquisa. Talvez se estivéssemos escolhido outro tema ndo teriamos tanto incentivo para a

sua concluséo.
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Para finalizar, agradecemos a oportunidade de realizarmos essa pesquisa tdo importante
para nossas vidas, frisando que foi de fundamental importancia para nosso crescimento pessoal e

profissional.
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