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RESUMO

Analisa 0s usos e as apropriacfes que as criangas e a sua professora fazem do jogo, no
contexto das aulas de Educagdo Fisica, em um Centro Municipal de Educacdo Infantil de
Vitéria/ES. A matriz tedrico-epistemoldgica adotada preconiza que 0 jogo € uma
manifestacdo cultural consumida de maneira produtiva pelos praticantes do cotidiano escolar,
em um processo de uso que é fruto das suas taticas em frente as estratégias que lhes séo
impostas. Orienta-se pela perspectiva sociolégica que concebe as criancas como cidadas,
sujeitos de direitos com categoria social prépria, a infancia, que produzem culturas e
conhecimentos. Utiliza, como pressuposto tedrico-metodoldgico, os Estudos com o Cotidiano
e, como instrumentos para a producdo dos dados, a entrevista semiestruturada, a observacao
participante, que foi sistematizada em diario de campo, documentos pedagdgicos e registros
iconograficos. As analises indicam que ndo ha um fio condutor que organiza o planejamento
das praticas da professora e demonstram que seus usos e apropriacdes do jogo ocorrem de
maneira incidental e ndo linear, ora vinculados a Abordagem Desenvolvimentista, ora mais
proximos de uma concep¢do socioldgica, que reconhece as criangas como produtoras de
cultura, respeitando as suas necessidades geracionais. Com relacdo aos usos e apropriacoes
das criancas, o trabalho destaca trés contextos: a) quando o jogo € a atividade principal da
aula, percebe-se um consumo produtivo por parte das criancas, em que elas transformam as
atividades ludicas de acordo com 0s seus interesses e expectativas; b) quando o0 jogo ndo € a
atividade principal da aula, identificam-se acOes taticas, em que as criancas criam jogos
paralelos ou contextos ludicos dentro da proposta da docente; e c¢) nas aulas ndo diretivas, 0s
usos e apropriacdes que as criancas fazem do jogo denotam a sua autonomia na producdo de
culturas e conhecimentos. Quanto a participacdo das criancas na coconstrucdo das aulas,
identifica contradicbes que revelam as diversas concepcbes de infancia que perpassam a
pratica pedagdgica compartilhada e possibilidades que valorizam o protagonismo infantil no

processo de ensino-aprendizagem da Educacdo Fisica na Educacdo Infantil.

Palavras-chave: Educacdo Fisica. Educacdo Infantil. Jogo. Usos e apropriaces. Cotidiano

escolar.



ABSTRACT

This research study analyzes the uses and appropriations that children and their teacher make
of the game, in the context of Physical Education classes, in a Municipal Center for Early
Childhood Education at Vitoria/ES. The theoretical-epistemological source adopted states that
the game is a cultural manifestation productively consumed by practitioners of everyday
school life, in a process of use which is the result of their tactics in face of the strategies
imposed on them. It is guided by the sociological perspective that conceives children, who
produce culture and knowledge, as citizens, subjects of rights, having their own social
category, childhood. This research relies on Studies with the Quotidian as its theoretical-
methodological assumption and, as tools for the production of data, it relies on the semi-
structured interview, on the participatory observation, which was systematized in a journal, on
pedagogical documents as well as on iconographic registers. The analyses indicate that there
are no guidelines that organize the planning of teacher practice and show that her uses and
appropriations of the game occur in an incidental and non-linear way, sometimes linked to the
Developmental Approach, other times closer to a sociological conception, which recognizes
children as producers of culture, respecting their generational needs. With respect to
children’s uses and appropriations, the study highlights three contexts: a) when the game is
the main activity of the class, a productive consumption by children is perceived, in which
they transform play activities according to their interests and expectations, b) when the game
is not the main activity of the class, tactical actions are identified, in which children create
side games or entertaining contexts within the teacher's proposal, and c) in non directives
classes, uses and appropriations that children make of the game denote their autonomy in the
production of culture and knowledge. Regarding the participation of children in the co-
construction of classes, contradictions that reveal the various conceptions of childhood that go
through the shared pedagogical practice and possibilities that value the child leading role in
the teaching-learning process of Physical Education in Early Childhood Education are
identified.

Keywords: Physical Education. Early Childhood Education. Game. Uses and appropriations.

School routine.
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CAPITULO |
1 APRESENTACAO (E APROXIMACAO) DO OBJETO DE ESTUDO

Este trabalho tem como objeto de estudo os usos e as apropriacfes que as criangas e sua
professora fazem do jogo e da brincadeira® nas aulas de Educagdo Fisica em um Centro
Municipal de Educacéo Infantil (CMEI) do municipio de Vit6ria/ES.

Como professor de Educacédo Fisica, inserido no contexto da Educacdo Infantil desde 2006,
no seu processo de reimplantacio® no Sistema Municipal de Educacdo de Vitdria,
acompanhamos o desenvolvimento da area com seus percalcos politicos e pedagdgicos.
Politicos, porque, desde a nossa entrada, como uma nova area no curriculo da Educacéo
Infantil, buscavamos reconhecimento docente com os mesmos direitos e deveres dos demais
professores. Pedag0gicos, porque procuravamos orientagfes didatico-metodoldgicas para
atuar e proporcionar uma educacdo de qualidade as criancas, pois almejavamos novas

referéncias para fundamentar a nossa pratica.

Embora muitos avancos tenham acontecido nesses ultimos anos, tanto no plano politico
guanto no pedagogico, ainda percebemos que o fazer docente é cercado de contradicdes e de
divergéncias entre o prescrito e o praticado. Se, por um lado, houve avancos significativos nos
documentos oficiais que tratam da Educacdo Infantil, colocando-a como primeira etapa da
Educacdo Basica (e obrigatéria a partir dos quatro anos de idade), estabelecendo uma
concepcao de educacdo, de infancia e crianca para esse nivel de ensino, por outro lado, ainda
notamos, tanto na escola onde trabalhamos, como nos encontros e formacBes continuadas
promovidas pela Secretaria Municipal de Educacdo de Vitoria, que sdo poucas as pesquisas
produzidas pela Educacdo Fisica que se ocuparam das especificidades da Educacdo Infantil.
Dessa forma, ficamos (eu e meus colegas professores) com restritas referéncias, com
dificuldade tedrico-metodoldgica para fundamentar nossa pratica e para atuar nesse

espaco/tempo peculiar da Educacdo Basica, que é a Educacdo Infantil.

! Na Educacfo Fisica, temos percebido que n&o héa consenso na utilizagio desses dois termos e que, muitas
vezes, eles sdo utilizados até mesmo como sindnimos. Kishimoto (2003) também afirma que h& uma
indiferenciacdo no emprego desses conceitos e, na tentativa de evitar essa falta de clareza, estabelece que o jogo
pode ser tanto o objeto, suporte da brincadeira, quanto a prdpria brincadeira (conduta ladica). Embora néo seja
objetivo deste estudo estabelecer uma delimitacdo precisa sobre esses conceitos, para uma simplificacdo,
trataremos os dois como sindnimos e daremos preferéncia ao uso da palavra jogo.

2 A Educagdo Fisica passou a fazer parte da Educago Infantil no Sistema Municipal de Educacéo de Vitéria em
1991 e permaneceu até 1996, sendo reintroduzida, por concurso publico, somente em 2006.
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E nesse contexto de contradicdes e incertezas que nosso interesse sobre a prética docente da
Educagdo Fisica na Educacdo Infantil aumenta e, a fim de buscar respostas que nos
auxiliassem no trato pedagdgico com as criangas, deparamo-nos com a tematica do jogo, que

nos ajudou a pensar em uma possibilidade de trabalho para/com as criancas.

O jogo, que é uma das principais linguagens das criancas para interagir com o mundo e uma
manifestacdo cultural pela qual elas tém predilecdo, tem se mostrado, em nosso trabalho
pedagdgico, como uma tematica que desperta a atencdo infantil. O trabalho com o jogo nos
proporciona lidar com as diferencas nas aulas, possibilita atender as criancas em seus
interesses e em suas necessidades, além de viabilizar uma aproximacdo da Educacdo Fisica

com a cultura da comunidade escolar (jogos populares/jogos da comunidade escolar).

Apesar de se constituir num caminho possivel para nossa pratica docente, outro dilema nos
ocorreu ao trabalhar com o jogo: a contradi¢do existente entre um argumento pedagogico, que
valoriza 0 jogo como meio para a aprendizagem de saberes instrumentais, voltados para a
alfabetizacdo das criancas, e um outro argumento, que concebe a crianca como sujeito de
direitos e produtora de conhecimento, no qual o jogo se constitui como experiéncia social e

deve ser apreendido e apropriado como patriménio cultural.

Ao trabalhar com o jogo na escola, por vérias vezes, ficamos conflitado com essas diferentes
dimensdes pedagogicas do jogo ¢ cobrado para que nosso trabalho ‘“ajudasse” na
alfabetizacdo das criangas. Essa dimensdo instrumental do jogo sempre nos incomodou, pois
assume um carater de “preparag¢do para”, que desconsidera as expectativas das criancas ao
lidar com essa manifestacdo cultural. Essa preocupacdo com a alfabetizacdo, por vezes,

transforma o jogo num mero trabalho escolar, com a preocupacéo nos resultados.

Em sentido contrario, procuramos trabalhar com o jogo, mesmo quando cobrado em outra
vertente pedagdgica, para atender as criancas em suas necessidades e interesses, valorizando
as suas producdes, as improvisacdes, as ressignificacdes e reelaboracdes, que sdo necessarias
para que a participacdo seja produtiva e adequada as caracteristicas e peculiaridades da faixa
etaria. Também percebemos que, mesmo quando procurdvamos atingir alguns objetivos

“externos ao jogo em si”, as criangas se “preocupavam’’, simplesmente, em jogar.
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Na intencdo de qualificar nossa prética pedagogica e estudar mais sobre 0 jogo e a Educacéo
Fisica na Educacao Infantil, procuramos um curso de especializacdo,® no qual desenvolvemos
um trabalho que se desdobrou em algumas publicac¢des e, em seguida, dando continuidade aos
nossos estudos e a fim de qualificar nossa intervencdo docente, ingressamos no Instituto
Proteoria do CEFD/UFES, que possui uma linha de pesquisa sobre Formacdo Profissional,
Curriculo e Préticas Pedagdgicas em Educacdo e em Educacdo Fisica,* na qual pudemos

estudar mais sobre o cotidiano escolar da Educacdo Fisica na Educacéo Infantil.

Nessa aproximagdo com o Proteoria, alguns conceitos estabelecidos por Certeau (1994)
faziam sentido para nossa pratica pedagdgica. Desde entdo, passamos a compreender as
criangas como praticantes do cotidiano escolar, como consumidoras produtivas do jogo, que
estabelecem usos e apropriacdes peculiares dessa manifestacdo cultural, e a entender as
complexas relacGes de forca (estratégia e tatica) que sdo tecidas entre os praticantes do

cotidiano escolar.

A fim de avancar nos estudos em nossa intervencdo na escola, em 2011, ingressamos no
Programa de P0s-Graduacdo em Educacdo Fisica do CEFD/UFES e passamos a estudar o
jogo na perspectiva do cotidiano escolar, dando continuidade as indaga¢6es advindas do nosso

trabalho docente.
1.1 INTRODUCAO

A insercdo da Educacdo Fisica na Educacdo Infantil vem se ampliando nos ultimos anos no
Brasil e isso se deve, em grande parte, a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacional Nacional (LDBEN) de 1996, que propugna a Educacdo Infantil como primeiro
nivel da Educacao Basica, e a Educacao Fisica como componente curricular obrigatério desse
nivel de ensino (BRASIL, 1996).

® Curso de Especializacdo em Educacio Fisica Escolar realizado na Escola de Ensino Superior S&o Francisco de
Assis (Esfa), localizada em Santa Teresa/ES. O titulo do trabalho de conclusdo do curso é O jogo e suas
implicacOes para a Educacao Fisica na Educacao Infantil. Dentre algumas das publicaces, estdo: KLIPPEL;
COSTA,; SANTOS (2010), MELLO et al. (2010) e KLIPPEL; MELLO (2012).

* Dentre alguns trabalhos desenvolvidos pelo grupo de pesquisa sobre a Educacéo Fisica na Educagdo Infantil,
podemos citar: NUNES; FERREIRA NETO (2012), MELLO et al. (2010), BERTO; FERREIRA NETO;
SCNHEIDER (2008). Para saber mais a respeito, acesse www.proteoria.org.


http://proteoria.org/modules/publisher/index.php/category.4/forma%C3%A7%C3%A3o-de-professore.html
http://proteoria.org/modules/publisher/index.php/category.4/forma%C3%A7%C3%A3o-de-professore.html
http://proteoria.org/modules/publisher/index.php/item.47/klippel-marcos-v-costa-felipe-r-santos-wagner-dos-o-jogo-e-suas-implica%C3%A7%C3%B5es-para-a-aprendizagem-e-o-desenvolvimento-da-crian%C3%A7a-contribui%C3%A7%C3%B5es-da-educa%C3%A7%C3%A3o-f%C3%ADsica-para-a-educa%C3%A7%C3%A3o-infantil-in-congresso-interna.html
http://proteoria.org/modules/publisher/index.php/item.47/klippel-marcos-v-costa-felipe-r-santos-wagner-dos-o-jogo-e-suas-implica%C3%A7%C3%B5es-para-a-aprendizagem-e-o-desenvolvimento-da-crian%C3%A7a-contribui%C3%A7%C3%B5es-da-educa%C3%A7%C3%A3o-f%C3%ADsica-para-a-educa%C3%A7%C3%A3o-infantil-in-congresso-interna.html
http://lattes.cnpq.br/0813381772579489
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De acordo com a LDBEN, a Educagdo Infantil tem como finalidade o desenvolvimento
integral da crianca até os cinco anos de idade, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual
e social, complementando a acéo da familia e da comunidade. A Educagdo Fisica, por sua vez,
deve estar integrada a proposta pedagdgica das escolas (BRASIL, 1996).

Se, por um lado, a Educacdo Fisica conquistou, por forca da lei, 0 seu espaco na Educacdo
Infantil, por outro, o desafio posto para essa area do conhecimento na atualidade é de natureza
didatico-metodoldgica e tedrico-epistemoldgica e estad circunscrito na efetivacdo de uma
pratica pedagogica que considere as especificidades das criancas de zero a cinco anos e as
singularidades das instituicdes de ensino destinadas a elas (SAYAO, 2002a; MELLO et al.,
2012; KLIPPEL; MELLO, 2012; SANTOS et al., 2012).

Em relacdo a pratica pedagdgica exercida pela Educacdo Fisica na Educacdo Infantil, Sayao
(2002b) alerta para que os professores ndo reproduzam a concepgdo de crianga como “‘ser
universal”, incompleto, que tem as suas necessidades e 0s seus interesses supridos pelos
adultos. Segundo o sociélogo Manoel Jacinto Sarmento,” as criancas tém sido representadas
na escola, historicamente, por uma tradicdo que evidencia apenas suas negatividades. Elas séo
pensadas a partir do que elas ndo tém, do que elas ainda ndo podem e do que ainda ndo sdo

capazes. Esse modo de conceber a infancia evidencia uma crianga fraca e impotente.

Essas concepcdes ndo condizem com as perspectivas assumidas nos documentos oficiais® que
orientam a Educacdo Infantil no Pais. As propostas pedagoOgicas norteadoras da pratica
pedagdgica no Brasil incorporaram alguns pressupostos da Sociologia da Infancia,
movimento que concebe as criangcas como sujeitos de direitos e como atores sociais,
coprodutoras de cultura e pertencentes a uma categoria social geracional prépria, a infancia,

com necessidades e interesses que Ihes sao peculiares (SARMENTO, 2008).

Para superar as concepcdes tradicionais e hegemdnicas que se apresentam para a educacao da
infancia e os obstaculos didatico-metodoldgicos encontrados no trabalho pedagdgico na

Educacdo Infantil, a Educacdo Fisica pode assumir o jogo como uma alternativa para efetivar

® Em palestra proferida no IV Congresso Internacional Cotidiano, na mesa-redonda Criangas: essas conhecidas
tao desconhecidas, na Universidade Federal Fluminense (UFF), em agosto de 2012.

® LDBEN de 1996 (Lei n° 9394/96), Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (RCNEI),
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI), Politica Nacional de Educacdo Infantil:
pelo direito das criancas de zero a seis anos & Educac¢do (MEC) e documento orientador Um Outro Olhar, do
Sistema Municipal de Educacdo de Vitoria (PMV).
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uma prética docente centrada no protagonismo’ da crianca, pois, por meio dele, é possivel
associar as expectativas das criangas com as propostas educativas da escola destinada a essa
categoria social geracional.

Ao eleger o jogo para a intervencdo pedagdgica da Educacdo Fisica na Educacdo Infantil,
abre-se a possibilidade de manifestacdo do agir autbnomo e criativo das criancas, além de
romper com a racionalidade escolar tradicional, que as concebe como sujeitos incompletos,

incapazes, atores passivos de um processo ensino-aprendizagem verticalizado.

Varios autores discutem a insercdo do jogo no contexto escolar, alegando que, apesar de seu
valor educativo, ele tem sido apropriado, majoritariamente, com a funcao “utilitarista”,
instrumental, como meio para aquisicdo de conteddos relacionados com as diferentes
disciplinas (FREIRE, 2005; KISHIMOTO, 2003; NEIRA, 2009; SAYAO, 2002a). Entretanto,
Borba (2007) e Corsino (2007), no campo da Educacdo, e Freire (2005) e Neira (2009), na
area da Educagdo Fisica, alertam-nos sobre as potencialidades do jogo para o
desenvolvimento integral da crianca, extrapolando a abordagem dessa manifestacdo cultural

apenas Como recurso para aquisicdo de contetdos escolares.

Assim, percebemos que, mais do que um meio para ensinar as criangas, 0 jogo se constitui
como uma manifestacdo cultural a ser aprendida, apreendida e ressignificada para que elas
materializem o seu direito de brincar e tenham as suas necessidades geracionais atendidas nas

aulas de Educacéo Fisica na Educacdo Infantil.

No processo de ensino-aprendizagem do jogo a partir dos preceitos da Sociologia da Infancia,
ganham destaque o0s atores sociais, professores e criancas, que sdo 0s praticantes do cotidiano
escolar (CERTEAU, 1994). Os professores, ao realizarem seu trabalho pedagdgico com o
jogo, instauram um processo de uso e de apropriacdo, isto &, um processo de reelaboragédo e
ressignificacdo, de consumo (CERTEAU, 1994), que é fruto das artes de fazer desses

praticantes, de seu saberfazer docente.

Do mesmo modo, compreendemos que as criancgas, ao serem submetidas as atividades de jogo
selecionadas por seus professores, ndo agem segundo o modelo proposto por eles e nem do

mesmo modo, pois, como praticantes, também estabelecem uma relacdo de uso e de

O conceito de protagonismo pressupde que o sujeito da agio também seja beneficiario dela.
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apropriacdo desse jogo, um consumo, andlogo ao que ocorre aos professores, mas,

provavelmente, diferente em sentido, forma e valor.

Desse modo, ao compreendermos as criangcas como praticantes do cotidiano escolar,
principalmente quanto a sua relacdo com o jogo e o jogar nas aulas de Educacdo Fisica,
estamos dizendo que elas sdo produtoras de cultura, sujeitos ativos na coconstrugdo do
conhecimento nas aulas. Estamos valorizando suas formas de agir e fazer e possibilitando a
elas serem protagonistas na construcdo desse conhecimento. Neste estudo, portanto, a ideia de
protagonismo infantil, proposta por Sarmento (2008), € associada ao conceito de praticante,
estabelecido por Certeau (1994).

1.1.1 Questdes Norteadoras
Este trabalho € conduzido pelas seguintes questdes:

a) Quais sdo 0s usos e as apropriacdes que a professora e as criangas fazem do jogo nas
aulas da Educacéo Fisica na Educacdo Infantil?

b) O protagonismo infantil, expresso nos usos e apropriacdes que as criancas fazem do
jogo, € valorizado nas praticas pedagdgicas da professora de Educacao Fisica?

c) Quais sdo os desafios e as possibilidades para que o protagonismo infantil seja

valorizado, por meio do jogo, nas suas aulas de Educacdo Fisica na Educacao Infantil?
1.1.2 Objetivos
As questdes norteadoras geraram 0s seguintes objetivos para a pesquisa:

a) compreender, com o cotidiano escolar, como a professora de Educacdo Fisica e as
criangas usam e se apropriam do jogo em um Centro Municipal de Educacdo Infantil
de Vitoria;

b) analisar se o protagonismo infantil, expresso nos usos e apropriacdes que as criangas
fazem do jogo, é valorizado nas praticas pedagdgicas da professora; e

c) discutir as possibilidades e os desafios encontrados no cotidiano escolar para que o
protagonismo infantil seja valorizado, por meio do jogo, nas aulas de Educac¢do Fisica

na Educacéo Infantil.
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1.2 ITINERARIO DA PESQUISA

Para atingirmos 0s objetivos propostos, as discussdes que fundamentam este estudo foram

assim organizadas:

No primeiro capitulo, delimitamos o objeto de estudo, discorremos sobre a nossa relagdo com
esse objeto e a sua contextualizagdo, com uma breve introducgdo. Indicamos as questdes

norteadoras, 0s objetivos derivados dessas questdes e apresentamos o itinerario da pesquisa.

Em seguida, no Capitulo 2, Infancia e Educacdo Infantil, apresentamos como as concepgdes
de infancia foram constituidas ao longo da histéria e as suas implicacdes para a educacéo das

criangas.

No Capitulo 3, A Educacdo Fisica na Educacdo Infantil, discutimos a insercdo dessa
disciplina nesse nivel da Educacdo Basica, sinalizando os limites e possibilidades para a

atuacdo pedagdgica nesse contexto, considerando as concepcdes produzidas sobre a infancia.

Posteriormente, no Capitulo 4, Jogo, Educacéo Fisica e Educacdo Infantil: mapeamento em
periodicos da area, analisamos as producges tedrico-académicas sobre 0 jogo, no contexto da
Educacdo Fisica na Educacéo Infantil, em cinco dos principais periédicos da Educacdo Fisica
brasileira, com o objetivo de compreender como o jogo vem sendo abordado, demarcando as

principais tematicas que atravessam essa manifestacao cultural no ambito da pesquisa.

No Capitulo 5, Pressupostos tedrico-metodologicos, apresentamos 0s pressupostos tedricos e
metodologicos que orientaram o trabalho de campo, delimitando a perspectiva de pesquisa
com o Cotidiano escolar. Discutimos, também, os principios que fundamentaram a pesquisa,
assim como nossas primeiras aproximagoes com o Centro Municipal de Educacgdo Infantil em

que o estudo foi desenvolvido de forma colaborativa.

No Capitulo 6, Usos e apropriacfes do jogo na Educacéo Fisica do CMEI, analisamos 0s
usos e as apropriacdes que a professora de Educacdo Fisica e as criancas fizeram do jogo, no
contexto compartilhado, a luz dos dados produzidos durante nosso mergulho no CMEI e dos

pressupostos tedricos assumidos.
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No Capitulo 7, Considerac@es finais, retomamos as questdes centrais da pesquisa, em dialogo
com os objetivos propostos, a fim de indicar novas possibilidades de reflexdo e de estudo
sobre a tematica.
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CAPITULO I
2 INFANCIA E EDUCACAO INFANTIL

Ao longo da histdria, as sociedades estabeleceram diferentes modos de conceber as criangas e
as suas infancias, criando representacGes de que elas ndo sdo iguais aos adultos e, por isso,
devem ser tratadas de forma diferenciada. As concepgdes com as quais as sociedades
operavam, e ainda operam, distinguem-se em Vvarios aspectos, dentre eles, o tempo de duracao
da infancia, as caracteristicas que diferenciam adultos de criancas e a importancia atribuida a
essas diferencas.

Philippe Aries, com sua obra Histéria social da crianca e da familia, com a primeira edi¢do
datada de 1962, € um marco nos estudos sobre a infancia. Entretanto, os desdobramentos do
seu trabalho geram mais davidas do que certezas. Como exemplo, alguns autores discordam
da sua afirmacdo de que, até o fim do século XVII, existia auséncia do sentimento de infancia
para a humanidade (KUHLMANN, 1998; HEYWOOD, 2004). Os criticos de Ariés defendem
que a infancia é uma construcdo social e, nessa perspectiva, a ideia de uma crianca invisivel
para a sociedade, sem valor nem importancia, é fruto de uma limitada interpretacao dos fatos

sociais.

Estudos posteriores ao de Aries contestaram algumas de suas afirmacdes, demonstrando as
transformacgdes que ocorreram com as representacdes sobre o papel das criangas nas
sociedades ao longo dos séculos e, consequentemente, nas concepcdes sobre a infancia. Esses
estudos apontam para um desenvolvimento ndo linear do pensamento sobre a infancia, de
modo que as concepcdes elaboradas pelas sociedades para representa-las se sobrepdem, se
alternam ou, ainda que contraditorias, coexistem no mesmo periodo historico. Dessa forma, é
mais prudente pensar em fluxos e refluxos sobre as concepgdes da infancia, que sdo
influenciadas pelas condi¢bes socioculturais, politicas e econdémicas, como pelo pensamento

cientifico predominante em diferentes periodos histdricos.

As diferentes concepcdes de infancia também foram fortemente influenciadas pela
configuracdo das sociedades urbano-industriais e pela crenca de que a ciéncia traria o
progresso social. No bojo dessas transformac@es, as instituicGes de assisténcia e de Educacéo

Infantil comecaram a se estabelecer no final do século XVIII, encontrando melhores
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condigdes para sua implementagdo na segunda metade do século XIX, simultaneamente ao
processo de expansdo do ensino elementar no cenario internacional. No Brasil, o processo de
surgimento das instituicdes destinadas a infancia é correlato ao movimento ocorrido no
cenario internacional e, no que diz respeito aos seus objetivos, elas assumem uma conotacéo
autoritaria com as classes populares, pois acreditavam que “[...] 0s homens de ciéncia seriam
0s detentores da verdade, capazes de efetuar a distribui¢do social sob controle, na perspectiva
da melhoria da raca e do cultivo do nacionalismo” (KUHLMANN, 1998, p. 27).

Neste capitulo, analisamos as diferentes concepgdes de infancia historicamente formuladas,
apontando os seus desdobramentos para as praticas educativas destinadas as criancas.
Relacionamos essas concepcGes com os paradigmas cientificos em voga nas épocas
analisadas. Em seguida, tracamos um panorama sobre as concepcdes de infancia e o
desenvolvimento da Educacdo Infantil, apontando os desdobramentos para a educagdo da
pequena infancia no Brasil e, por fim, discutimos a concepgdo de crian¢a e infancia na
perspectiva da Sociologia da Infancia, trazendo para o debate um movimento que concebe as
criancas como sujeitos de direitos, atores sociais ativos, com protagonismo, que Sao
produtoras de conhecimento e cultura, procurando dar “vez” ¢ “voz” as criangas na escola, ou

seja, ouvir e atender a seus anseios, suas necessidades, expectativas e interesses.
2.1 CONCEPGOES DE INFANCIA

Segundo Ariés (2006), foi a partir do século XVII que a sociedade comegou a se preocupar
com a infancia, entretanto, para Heywood (2004) e Kuhlmann (1998), essa preocupa¢do nao
pode ser datada, pois ndo tem um corte temporal preciso. Afirmam os autores que é
inconcebivel considerar a auséncia ou a presenca de um sentimento de infancia em um dado
momento da Historia. Esses autores julgam mais produtivo considerar que, em diferentes
tempos e lugares, coexistiram diferentes concepc@es de infancia, pois a sua histéria se move
por linhas sinuosas e os debates sobre as criancas assumem formas ciclicas e ndo lineares.
Kuhlmann (1998, p. 17) identifica duas dimens6es com as quais a sociedade tem operado para

conceber a infancia:

[...] hé& dois grandes setores da histdria da infancia, compostos pela histéria social da
infancia — que estuda as suas condi¢Bes de vida, as instituicfes, as praticas de
controle, a familia, a escola, a alimentacdo, os jogos, a vida material e social; e 0
segundo, envolvendo os aspectos mais diretamente ligados ao imaginério, que trata
de colher as mutacdes que intervém na histéria das mentalidades em relagdo ao
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fendmeno infancia, as diversas atitudes que se externam nos documentos, como as
obras de arte, as reflexdes filoséficas e pedagdgicas, etc. [...] esses dois aspectos ndo
podem mais ser trabalhados isoladamente. Torna-se necessario caminhar em direcdo
a um entrelacamento da histdria social com a do imaginério.

Dahlberg, Moss e Pence (2003) identificam cinco concepg¢des sobre a infancia construidas ao
longo da histéria. Na primeira, a crianca é concebida como reprodutora de conhecimento,
identidade e cultura. Esse entendimento decorre de uma visdo etapista, na qual a metafora é a
“subida da escada”, uma jornada de aquisicao de habilidades, cumprimento de estagios e de
progressiva autonomia, que torna a infancia a base de um progresso bem-sucedido para uma
vida posterior. Nessa concepgdo, a crianga inicia a vida sem nada e a partir de nada, como
uma tabula rasa. E a crianca de Locke, que passa por um processo de reproducéo dos valores
sociais ja determinados, para se adaptar as demandas do ensino obrigatdério posterior. Essa
concepcao tem despertado o interesse dos lideres politicos e empresariais, pois vé a infancia
como a preparacdo para a vida social adulta. Nesse sentido, a infancia torna-se terreno fertil
para a expansao do mercado e do consumo (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003).

A segunda concepcdo diz respeito a construcdo social de uma imagem de infancia marcada
pelo romantismo, uma utopia, em que a crianca € vista nos anos dourados da vida
(DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003). Para 0s autores, essa concepgao preconiza que existe
um componente inato na crianga, que tende a buscar a virtude, a verdade e a beleza, entretanto
a sociedade perversa corrompe esses valores com 0s quais todas as criancas nascem. Essa € a
crianca de Rousseau e 0s desdobramentos dessa concepcdo geram nos adultos um desejo de

protegé-las do mundo violento, opressivo e explorador.

Uma terceira concepcao, relacionada com as duas anteriores, revela uma crianca universal,
cujo desenvolvimento é visto como um processo biologicamente determinado, que segue leis
gerais (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003). Essa é a crianca de Piaget, pois sua teoria tem
sido influente para a afirmacdo dessa concepc¢édo, que defende a ideia de uma crianca mais
natural do que social. Nessa perspectiva, fortemente influenciado pela Medicina e pela
Biologia, o comportamento infantil é universal e passa por etapas fixas, no processo de
desenvolvimento, que estdo associadas a idade cronoldgica. O enfoque na individualidade e
na avaliacdo da crianca (psicoldgica, motora, afetiva etc.), de forma descontextualizada,

segundo os autores, € uma das implicacfes pedagdgicas dessa concepcao.
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A quarta concep¢do, que permeou 0 século XX devido ao intenso crescimento industrial,
representa a crianga como fator de suprimento do mercado de trabalho (DAHLBERG,;
MOSS; PENCE, 2003). Com a necessidade de pais e maes trabalharem para garantir o
sustento da casa, um cuidado alternativo, ndo familiar, deve ser proporcionado as criancas
para que seus pais estejam a disposicdo do mercado de trabalho. Nesse sentido, o Estado, a
iniciativa privada e outros 6rgdos de atencdo social investiram no cuidado da infancia,
entretanto, de acordo com o0s autores, isso ndo ocorreu com foco nas especificidades e
necessidades das criangas, mas como uma abordagem baseada na logica do custo-beneficio

para manter uma “forca de trabalho estavel e qualificada”.

Essas quatro formas de conceber a infancia, como afirmam Dahlberg, Moss e Pence (2003),
sdo frutos do projeto da modernidade, que tem, na narrativa do lluminismo, o entendimento
de que o processo educativo infantil € linear e deve transformar as criangas, que sao vasos
vazios, em sujeitos independentes, autossuficientes e cidaddos livres. Essa metanarrativa
desconsidera a crianga como sujeito de direitos, ator social e coprodutora de cultura, pois a
preocupacao central com a infancia ndo é atendé-la na perspectiva de uma formacao integral
do sujeito crianca, como pertencente a uma categoria social propria, com suas singularidades
e peculiaridades, mas propde a existéncia de uma infancia que deve ser preenchida pela légica
adultocéntrica, de forma pragmatica, ou seja, devem ser preparadas as criancas para a idade

adulta.

Em oposicdo a essa narrativa moderna sobre a infancia, que produz uma representacdo de
crianca fraca, incapaz, incompleta, dependente, universal e isolada, Dahlberg, Moss e Pence
(2003) identificam que novas concepgdes sobre a infancia, baseadas nas perspectivas pos-
modernas e construcionistas, tém surgido na Filosofia, na Sociologia, na Psicologia e na
Educacdo. Essas novas perspectivas tém repensado as criangas e as suas infancias (quinta
concepcao) a partir das transformacdes sociais, econdmicas e politicas ocorridas nas ultimas
décadas, de modo a considera-las como coconstrutoras de conhecimento, identidade e cultura
(DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003).

Nessa perspectiva de conceber a infancia, a aprendizagem é compreendida como um processo
cooperativo e comunicativo, que coloca a crianca no centro desse processo, pois a considera

como coconstrutora ativa do conhecimento. Além disso, a crianga é reconhecida como
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membro de uma sociedade complexa, ndo como um ser inocente, separado do mundo, mas
como um sujeito que esta neste mundo, como ele, incorpora-o e é influenciado por ele.
Entretanto, ela também o influencia e constrdi significados a partir dele, ndo de forma
universal, pois cada crianga tem a sua infancia, que é histérica e socialmente localizada. Isso
nos faz refletir sobre as diferentes infancias, compostas de muitos relacionamentos e
atravessamentos, em que, tanto o lar (com os cuidados familiares), como as instituicdes
infantis, tém papéis importantes, complementares e diferentes a desempenhar no processo de

atendimento/desenvolvimento das criangas.

Essas concepcdes ndo foram construidas linearmente, uma apos a outra, em um processo de
evolucgdo histdrica, por isso, Heywood (2004) acredita que a forma de conceber a infancia ndo
possui marcagdes temporais, mas é determinada por fluxos e refluxos que aconteceram ao

longo da historia.

Para alem das concepces descritas, Heywood (2004) destaca quatro temas na historia cultural
da infancia que tém permeado as discussdes sobre as criangas desde a Antiguidade. O
primeiro estd associado a impureza/inocéncia da infancia. JA& no século IV, com Santo
Agostinho, a crianca era considerada um ser social que merecia atencdo, pois ja se encontrava
em pecado e deveria ser batizada para que pudesse ser remida. Essa representacdo prevalece
até o século XII, quando surge uma perspectiva oposta a impureza da crianca. Na Reforma
Protestante do século XVI, a crianga passa a ser representada como um ser inocente, puro, que
é corrompido pela sociedade. Emilio, de Rousseau, discute a forma como o meio social afeta a
inocéncia das criancas, transformando-as em adultos impuros. Nota-se, nesse primeiro tema,
uma forte conotacdo religiosa, que explicita o papel da Igreja na forma de representar a
infancia (HEYWOOQOD, 2004).

Outro tema, que produziu impactos sociais sobre a forma de representar a crianca é a
discussdo entre inato/adquirido no processo de desenvolvimento e aprendizagem infantil
(HEYWOOD, 2004). Desde os séculos XII, moralistas consideravam que as diferencas
individuais, provenientes da condicdo de classe social e de género, influenciariam a criacéo
das criancas e que essas diferencas, em ultima instancia, eram determinadas hereditariamente.
A partir do Renascimento, gradativamente, aumenta a importancia sobre o adquirido, ou seja,

sobre aquilo que o meio proporciona para o desenvolvimento das criancas. Assim, as classes
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sociais mais abastadas comecgaram a investir na educacdo de seus filhos como um processo
que deve ser conduzido, ao invés de esperar por seu “desabrochar” natural. Entretanto, os
pressupostos cientificos em voga nos séculos XIX e XX contestaram o viés ambientalista
presente no imaginario social e reafirmaram a prerrogativa da natureza hereditaria no

processo de desenvolvimento da inteligéncia.

Para Heywood (2004), essa mudanca de representacdo trouxe implicacdes para as praticas
pedagdgicas, ja que as criangas poderiam ser classificadas em uma escala de quoeficiente de
inteligéncia (QI). Com base nessa escala, alguns intelectuais chegaram a afirmar que uma
educacdo mais elaborada seria desperdicada com 0s grupos sociais que tém a inteligéncia
limitada pelas condicBGes genéticas. Essa perspectiva deu margem a construcdo da ideologia
das aptiddes naturais, baseada no pensamento positivista e neopositivista na Educacéo, que
primava pela quantificagdo da sociedade e da aprendizagem, a fim de estabelecer leis
universais para 0s processos pedagogicos. A objetividade e o empirismo eram a base
cientifica dessa perspectiva pedagdgica, que ndo considerava a dimensdo sociocultural nos

processos de ensino-aprendizagem desenvolvidos pela escola.

O tema independéncia/dependéncia da crianca também permeia varias concepg¢des de infancia
(HEYWOOD, 2004). Os pensadores medievais do século XII concebiam a crianga como um
adulto em formacéo e enfatizavam a necessidade de ela aprender, desde cedo, um oficio, no
intuito de desvinculd-la da familia brevemente e torna-la independente. De acordo com
Heywood (2004), nos século XVI e XVII, a crianca, considerada fragil e vulneravel, era
supervisionada pelos adultos e afastada das mazelas do mundo. Distante da insalubridade dos
locais de trabalho, a sua sexualidade deveria ser reprimida e o seu tempo de educagdo nas

escolas prolongado.

Ser independente ou ndo significava deixar de ser crianga, portanto inserir-se na sociedade
como os adultos, assumindo comportamentos, habitos e atitudes dessa categoria social. Ja no
século XIX, esperava-se das criancas com sete anos que elas comecassem a ajudar nas tarefas
de casa, na fazenda ou no atelié. A expectativa era que elas crescessem rapido, trabalhassem e

tivessem a sua independéncia.® Também durante o século XIX e inicio do XX, o dilema entre

8 O pensamento racionalista de Descartes (1596-1650), que fundou uma civilizacdo que hipervalorizou a
racionalidade e o trabalho, em detrimento de outros modos de viver, foi também responsével por essa
diferenciacdo entre dependéncia e independéncia da crianga (TIRIBA, 2001).
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independéncia/dependéncia se fez presente na medida em que as fabricas e industrias
passaram a contar com as criangas em seu quadro de operarios, que ganhavam salarios, apesar
da oposicdo dos camponeses e da classe média a respeito da independéncia infantil precoce
(HEYWOOD, 2004).

O quarto tema, que perpassa pela histéria cultural da infancia, segundo Heywood (2004), esta
associado a idade/género, isto é, ao modo como se definia como a palavra crianga era
empregada. Durante a ldade Média, o termo crianca se referia, na maioria das vezes, aos
meninos, ja que as meninas eram praticamente invisiveis na literatura desse periodo. As
primeiras distin¢c@es entre adultos e criancas remetem ao século XVII, em que a imagem dos
meninos é representada por um vestuario especifico, diferente dos adultos, entretanto as
meninas ainda aparecem com vestidos semelhantes ao de mulheres maduras. Em relagdo a
distincdo entre meninos e meninas na Inglaterra Vitoriana, as orientacdes sobre o vestuério, a
alimentacdo e 0s exercicios para as criangas minimizavam as diferencas entre 0s sexos
(HEYWOOD, 2004).

A natureza contraditoria das ideias sobre as criancas, seus ciclos, fluxos e refluxos mostra que
as mudancas sobre as diferentes concepc¢des de infancia tém implicagcdes de diversas ordens,
politicas, religiosas, cientificas e econémicas, mas sobretudo educacionais. E o que veremos a

sequir.
2.2 CONCEPCOES DE INFANCIA E IMPLICACOES PARA A EDUCACAO INFANTIL

As diferentes concepcdes sobre a infancia e seus desdobramentos no campo da educacdo das
criancas foram alvo de preocupacdes de varios intelectuais na Idade Média, como sacerdotes
da Igreja Catdlica e do mundo arabe. Segundo Heywood (2004), nos periodos medieval e
moderno, a educacdo das criancas comecava na familia, com a instrucéo religiosa e moral, e
também com a transmiss@o de conhecimentos relacionados com o cotidiano familiar, como
fazer remédios de ervas, cavalgar, cacar, prever o tempo ou, ainda, menos frequente, o ensino

da leitura e da escrita.

A partir do século XIX, com o surgimento das instituicdes dedicadas a infancia, os objetivos
educacionais passam a se configurar em funcdo das demandas socioculturais desse periodo.
Para Dahlberg, Moss e Pence (2003, p. 87):
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As institui¢Bes dedicadas a primeira infancia séo socialmente construidas. Elas ndo
tém caracteristicas inerentes, qualidades essenciais, nem propdsitos necessarios.
Para que elas servem, a questdo do seu papel e do seu propésito, ndo sdo auto-
evidentes. Elas sdo o que nds, ‘como uma comunidade de agentes humanos’,
fazemos delas.

No Brasil, o surgimento das instituicdes dedicadas a infancia foi influenciado pelo cenério
internacional. As modificacfes no pensamento e no atendimento a infancia, ocorridas na
Europa e nos Estados Unidos, chegaram ao Pais provocando inimeras mudangas no trato com
as criancas. Para Kuhlmann (1998, p. 77), a instalacéo de instituicGes de assisténcia a infancia
no Brasil foi o “[...] resultado da articulagdao de interesses juridicos, empresariais, politicos,
médicos, pedagdgicos e religiosos, em torno de trés influéncias béasicas: a juridico-policial, a

medico-higienista ¢ a religiosa”.

No final do seculo XIX, surge no Brasil a ideia de “jardim de infincia”, recebida com
entusiasmo pela elite, que ndo queria seus filhos junto aos dos operarios. Segundo Kuhlmann
(1998), as principais instituicdes privadas desse periodo sdo: o Colégio Menezes Vieira, do
Rio de Janeiro, fundado em 1875, e a Escola Americana, de S&o Paulo, fundada em 1877. No
setor publico, destaca-se o jardim de infancia anexo a Escola Normal Caetano Campos,

fundado em 1896 e destinado a atender a burguesia paulista.

As primeiras instituicGes publicas sofreram as influéncias do pensamento meédico-higienista,
movimento que propunha o combate a mortalidade infantil, melhorias nas condicdes
sanitarias, inspecdo medico-escolar e a eugenia, manifestacbes decorrentes do avanco
cientifico nas areas da Biologia e da Medicina. Também sofreram influéncia de ordem
juridico-policial, com legislagdes para suprir a demanda por estabelecimentos adequados ao
atendimento das criancas, com métodos de correcdo de desvios de comportamento,
provenientes tanto da hereditariedade como também do meio social no qual os pequenos
estavam inseridos (a questdo do inato/adquirido volta a tona). Esses estabelecimentos eram
destinados, prioritariamente, as criangas oriundas das classes populares, que estavam mais
“suscetiveis” a comportamentos considerados desviantes. Além dessas influéncias, a Igreja
Catolica foi responsavel por determinar alguns modos de conceber a infancia nessas
instituicbes, principalmente no que diz respeito a implementacdo de novas politicas
assistenciais, que objetivavam manter o status quo da sociedade capitalista (KUHLMANN,
1998).
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Entretanto, essas influéncias, apesar de hegeménicas e dominantes nesse periodo, ndo foram
as unicas exercidas sobre as instituicdes infantis na primeira metade do século XX. Kuhlmann
(1998) também registra a Liga Intelectual Clarté, de cunho socialista, preocupada com a
formacdo integral da infancia que, segundo ela, estava desamparada pelo Poder Publico.

A partir dos anos de 1930, com a aceleracdo dos processos de industrializacdo e urbanizagéo
no Pais, manifestam-se elevados graus de nacionalizacdo das politicas sociais. Nesse
momento, a crianga passa a ser valorizada pelo Estado como um adulto em potencial, matriz
do homem forte e produtivo para o mercado de trabalho, principal preocupagdo do governo

brasileiro.
De acordo com Kramer (2003, p. 57),

[...] A causa da crianga despertava o interesse de autoridades oficiais e consolidava
iniciativas particulares. Num contexto de reforco ao patriotismo e por questfes de
conciliacdo politicas foram tomadas medidas burocraticas que influenciaram a
conjuntura administrativa e os programas de atendimento a infancia. [...] os
discursos oficiais tém relacionado permanentemente a assisténcia médico-
pedagdgica a crianca com o desenvolvimento da nacéo.

Em decorréncia dessa concepcao, surgiram diversos 0rgaos assistenciais para a infancia, como
0 Departamento Nacional da Crianca, em 1940; o Servi¢co de Assisténcia a Menores, em
1941; a Legido Brasileira de Assisténcia, em 1942; o Projeto Casulo, do Fundo das Nac6es
Unidas para a Infancia (UNICEF), em 1946; o Comité Brasil da Organizacdo Mundial de
Educacdo Pré-Escolar, em 1953; o Conselho Nacional de Alimentacdo Escolar, em 1955; a
Fundacdo Nacional do Bem-Estar do Menor (FUNABEM), em 1964; e o Instituto Nacional

de Alimentacdo e Nutricdo, em 1972.

Kramer (2003), ao fazer uma andlise desses diferentes 6rgaos criados para atender as criancas
no Brasil, a partir da década de 1930, enfatiza que eles se apoiaram em concepcles e
conceitos limitados de infancia. Percebemos, no pensamento da autora, alguns modos basicos
com 0s quais essas agéncias operavam: a tendéncia médico-higienista, a tendéncia individual-

assistencialista e a tendéncia judicial-administrativa.

A tendéncia médico-higienista é observada pelo carater dos programas e campanhas de varios
daqueles érgdos, que propunham o combate a desnutricdo, a vacinacdo e o cuidado com as

questdes materno-infantis. A tendéncia individual-assistencialista é vista nos programas que



30

se preocupam com o cuidar das criancas e o fortalecimento dos programas de educacao
sanitaria e de atencdo a familia, mas considerava a crianga de maneira muito isolada do
contexto social e cultural. J& a tendéncia judicial-administrativa é observada nas agéncias que
se propuseram a evitar as mas influéncias das ruas e da propria familia, com amparo social
aos menores infratores, formando “bons brasileiros”, com “espirito patridtico” (KRAMER,
2003).°

A segunda metade do século XX é marcada por maiores avancos na Educacdo Infantil do
Pais. A crescente industrializacdo e urbanizacdo da sociedade brasileira exigiu a participacéo
feminina no mercado de trabalho, aumentando a demanda por instituicbes de assisténcia aos
seus filhos. Nesse sentido, aumenta o nimero de institui¢des cuja preocupacdo principal é
manter as criangas sob o cuidado de terceiros, para que as familias, especialmente as maes,

possam trabalhar, ignorando as reais necessidades infantis de desenvolvimento e cuidado.

Nos anos de 1970, séo difundidas no Brasil teorias que buscam explicar o fracasso escolar
pela “privagdo cultural” das criancas provenientes das camadas populares. Essas teorias vao
nortear a Educacdo Infantil no Pais, fortalecendo uma viséo assistencialista e compensatoria

de educagdo. Como afirma Oliveira (2002, p. 109):

[...] conceitos como caréncia, marginalizacdo cultural e educacdo compensatéria
foram entdo adotados, sem que houvesse uma reflexdo critica mais profunda sobre
as raizes estruturais dos problemas sociais. Isso passou a influir também nas
decisdes de politicas de Educacéo Infantil.

Para Kramer (2003), a chamada educacdo compensatOria tem suas raizes na propria
constituicdo da educacdo no Pais, tendo como pano de fundo uma sociedade que se
preocupou, historicamente, com a infancia de forma estratificada e fragmentada,

desarticulando saude, educacdo e assisténcia social. Na visdo da autora,

A fragmentacdo tem como resultado o fato de que ninguém se responsabiliza pelo
problema. Em uma &rea de atuacdo, outra &rea é responsabilizada: a ‘educagdo’
esharra nas caréncia alimentares e nas prdprias condi¢des de saude; a ‘saude’
proclama a importancia de formacdo de habitos das familias; a ‘assisténcia social’
destaca a necessidade de uma acdo educacional... e assim sucessivamente. A
precariedade em cada um dos trés — salde, assisténcia, educagdo — é apontada como
causa, mas ela é, ao contrério, consequéncia das condi¢Bes de vida das classes
sociais em que estdo inseridas as criancas. Essas condicdes é que determinam os
problemas de salde, nutricdo, educacéo e situagdo familiar, e ndo o inverso, como
aparece nos discursos oficiais (KRAMER, 2003, p. 87, grifos da autora).

® Uma critica aos 6rgéos com tendéncia judicial-administrativa pode ser vista em Nunes (2005).
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Na década de 1980, a Educacdo Infantil é reivindicada por varios setores da sociedade civil
como dever do Estado, que, até entdo, ndo havia se comprometido legalmente com essa
funcdo. Em 1988, devido a pressdo dos movimentos feministas e dos movimentos sociais, a
Constituigdo Federal reconhece a educa¢do em “creches e pré-escolas” como um direito da
crianca e um dever do Estado, mas ainda com resquicios de uma educagdo assistencialista e
compensatéria (OLIVEIRA, 2002).

Na década de 1990, a chegada de novas correntes pedagdgicas ao Pais, como 0s pressupostos
interacionistas de Piaget e de Vygotsky, influenciou a ressignificacdo da Educacdo Infantil.
As criangas passaram a ser compreendidas como o0 centro do processo de ensino-
aprendizagem e, em decorréncia dos debates internacionais, tém os seus direitos assegurados
em lei no Brasil. Nessa década, é criado o Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990), que
garantiu mais direitos as criangas; o MEC formula a Politica Nacional de Educacéo Infantil
(1994); foi promulgada a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional, em 1996, que
incorporou a Educacdo Infantil como primeira etapa da Educagdo Baésica; foi formulado o
Referencial Curricular Nacional para Educacdo Infantil (1998), diretriz para o trabalho
pedagdgico com criangas de zero a seis anos no Pais, que representou um avango na
concepcao de infancia, ao incorporar os conceitos de “cuidar e educar” como objetivos da

Educacéo Infantil (OLIVEIRA, 2002; LEITE FILHO, 2001).

A aparente linearidade no desenvolvimento de uma concepcao de infancia nas instituicdes de
atendimento as criancas no Brasil, passando de um estado de indiferenca e exclusdo para
outro de atencdo e autonomia, esconde os fluxos e refluxos das diferentes concepcdes que
coexistem em nossa sociedade, que se manifestam no trabalho (escravo) infantil e em outras
formas de violéncia e exploragdo contra as criancas. Mais uma vez, como nos alerta Heywood
(2004), é mais produtivo pensar que as concepc¢des de infancia, mesmo sendo contraditérias,

estdo presentes simultaneamente nas diferentes agéncias de socializac¢do da infancia.

No que diz respeito as instituicdes de educacdo infantil, Tiriba (2001), ao recordar 0s avancos
das Gltimas décadas no plano dos documentos e dos discursos oficiais, enfatiza também a
corresponsabilidade das familias e das instituicGes escolares na educacdo das criangas e
afirma a possibilidade de se construir com 0s pais uma parceria que vislumbre um projeto de

educagdo e de escola: “[...] nessa perspectiva, as familias deixam de ser uma ‘clientela’ a
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quem se oferecem servicos, para serem parceiras na implementagdo de um projeto que
também ¢ seu” (TIRIBA, 2001, p. 75).

Com a mesma intencdo, Leite Filho (2001) estabelece 12 proposicées*® para que se efetive, no
processo de educacdo da infancia, uma postura comprometida com a concepcdo de uma
crianca cidada, sujeito de direitos e produtora de cultura. Para o autor, apesar do avango da
legislagdo, a situacdo da infancia no Brasil ainda esta longe de ser a ideal, exigindo-se uma
nova postura das instituicdes de Educacdo Infantil, uma postura que coloque as crian¢as no
centro do processo educativo, com voz e vez, respeitadas em suas producdes, capacidades e
escolhas, que reconheca 0 jogo como uma de suas principais linguagens, modo pelo qual ela

se expressa, aprende e se desenvolve.

Nesse mesmo sentido, Sarmento, Fernandes e Tomas (2006), quando abordam a questdo da
cidadania da infancia, argumentam que a Educagdo Infantil ndo deve se organizar apenas
como uma instituicdo para as criangas, mas precisa ser também uma instituicdo das criancas,
na qual elas possam exercer seus direitos e ter suas expectativas e suas necessidades

plenamente atendidas. Para os autores,

O que se encontra em causa &, simultaneamente, o mais simples e mais radicalmente
comprometedor do trabalho politico e pedagdgico: a organizacdo das escolas como
lugares de afirmacdo das criancas engquanto alunos que sao sujeitos sociais e sujeitos
sociais que se desempenham coletivamente na escola como alunos (SARMENTO;
FERNANDES; TOMAS, 2006, p. 157).

Nessa perspectiva, portanto, cabe a Educacdo Infantil (e a Educacdo Fisica nesse contexto) a
constituicdo de um projeto institucional que considere a infancia como categoria social
geracional e as criancas como atores sociais com protagonismo, cidadds ativas e
participativas, sujeitos de direitos e coprodutoras de cultura e de conhecimento na escola
(SARMENTO, 2008).

10 1- Educar as criangas com respeito aos seus direitos; 2- dar vez e voz as criancas; 3- reconhecer que as
criancas sdo capazes; 4- permitir que as criancas possam escolher; 5- permitir o relacionamento entre as criangas
de idades variadas; 6- conscientizar-se de que o brincar é um direito da crianca; 7- valorizar a educacao estética;
8- oportunizar espacos variados para o aprendizado; 9- repensar 0 espago-tempo da escola; 10- valorizar a
producdo das criancas; 11- lembrar que as criangas possuem caracteristicas proprias; 12- considerar que as
criancas também sdo produtoras de cultura.
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CAPITULO Il
3 A EDUCACAO FiSICA NA EDUCACAO INFANTIL

A Educacdo Fisica foi formalmente inserida na Educacao Infantil a partir da LDBEN de 1996
(BRASIL, 1996), que estabeleceu a Educacgdo Infantil como uma etapa da Educacdo Basica e
a Educacdo Fisica como componente curricular obrigatorio desse nivel de escolarizacéo.
Entretanto, de acordo com a referida lei, essa inser¢do possui algumas ressalvas: no que tange
a esfera da Educacdo Publica, como etapa oferecida pelos municipios, o Ensino Fundamental
tem precedéncia sobre a Educacéo Infantil (BRASIL, 1996, art. 11, V). Isso significa que esta

sO serd implementada apds a universalizacdo e a manutencdo adequada daquele.

Outro ponto de conflito diz respeito ao entendimento da Educacdo Fisica nessas escolas em
que, muitas vezes, o gestor ndo a vé como disciplina especifica, que necessita, portanto, de
um professor especialista (professor de Educacdo Basica Ill- PEB Ill), mas como parte do
trabalho das professoras'* generalistas (PEB I ou I1).

A Educacéo Fisica ganhou sua legitimidade na Educacdo Infantil por forca de lei, mas ainda
sd0 poucos 0s municipios que realmente estdo universalizando a Educacdo Infantil e
incorporando a Educacdo Fisica em seu curriculo, como percebemos, por exemplo, nos

municipios que compdem a regi&o metropolitana de Vitoria.*?

Saydo (1999), ao discorrer sobre a inser¢do da Educacao Fisica na Educacao Infantil, tendo
como referéncia o ensino no Estado de Santa Catarina, mas ampliando a discussdo para o
cendrio brasileiro, tem a hipotese de que as necessidades mercadoldgicas fizeram pressao para

que essa area do conhecimento fosse incorporada ao curriculo da Educacédo Infantil.

Tenho como hipétese que as necessidades mercadoldgicas, seja no ambito da
demanda por criacdo de novos empregos, associada ao desemprego de profissionais
qualificadas, seja pela demanda de marketing no ambito do ensino privado, tém,
entre outros fatores, exercido um certa pressdo pelo acirramento das mudancgas na
organizagdo do curriculo do ensino publico (SAYAO, 1999, p. 225).

1 Optamos por utilizar o género feminino para as professoras regentes, pois percebemos que o magistério da
Educacéo Infantil é formado, em sua maioria, por mulheres.

2 Dos sete municipios da Regido Metropolitana (Cariacica, Fund&o, Guarapari, Serra, Viana, Vila
Velha e Vitdria), sabemos que apenas Vitoria inseriu a Educacdo Fisica no curriculo da Educacdo Infantil com
concurso publico especifico para esse nivel de ensino.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Cariacica
http://pt.wikipedia.org/wiki/Fund%C3%A3o_(Esp%C3%ADrito_Santo)
http://pt.wikipedia.org/wiki/Guarapari
http://pt.wikipedia.org/wiki/Serra_(Esp%C3%ADrito_Santo)
http://pt.wikipedia.org/wiki/Viana_(Esp%C3%ADrito_Santo)
http://pt.wikipedia.org/wiki/Vila_Velha
http://pt.wikipedia.org/wiki/Vila_Velha
http://pt.wikipedia.org/wiki/Vit%C3%B3ria_(Esp%C3%ADrito_Santo)
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Por outro lado, nossa interpretacdo sobre a insercdo da Educacdo Fisica na Educacdo Infantil,
pelo menos no que diz respeito a0 municipio de Vitoria (e de certa forma é o que estamos
vendo acontecer em outros municipios da Grande Vitoria), € de que as necessidades
burocraticas/administrativas/juridicas para atender as demandas de planejamento das
professoras regentes de sala influenciaram a introducdo desse novo profissional na Educacao
Infantil, ou seja, as professoras regentes precisavam exercer seu direito pleno de planejar (um
terco das horas totais de trabalho semanal deve ser destinado ao planejamento)*® e se
contemplou esse direito ao inserir a Educacdo Fisica (e Artes) na Educacéo Infantil.

Levantamos essa suposicao, pois as aulas de Educacdo Fisica acontecem nos momentos em
que as professoras regentes realizam o seu planejamento, de modo que o horéario de
planejamento nos CMElIs esté associado aos horéarios de aula de Educacdo Fisica (e de Artes).
Rodrigues e Figueiredo (2011), ao discutirem sobre o processo de construcdo da identidade
docente de uma professora de Educacgéo Fisica da Educacdo Infantil, em Vitoria, evidenciam
0s atravessamentos e tensdes que o horario de planejamento provoca no cotidiano escolar. As
autoras, ao abordarem a questdo da nomenclatura utilizada para designar o professor de

Educacéo Fisica como professor dinamizador,** identificam que

[...] os professores de educacgdo fisica ndo gostam desta nomeacao, pois 0s outros
sujeitos ndo os tratam como professores, ou seja, hd uma representacdo diante desta
categoria de identificacdo disponivel, como a funcdo de cobrir os momentos de
planejamento das professoras regentes, que conflita com as aspirag@es identitarias
dos professores (RODRIGUES; FIGUEIREDO, 2011, p. 76).

Percebe-se, pois, que as aulas de Educacdo Fisica na Educacao Infantil sdo ainda confundidas

como o momento de planejamento das professoras regentes, reforcando a hipdtese descrita.

Portanto, se, por um lado, a Educacéo Fisica ja conquistou, no plano da legislacdo, seu espaco
no curriculo da Educacdo Infantil, por outro, falta-lhe a universalizacdo e, mais ainda, uma
definicdo didatico-metodologica e tedrico-epistemoldgica que considere as necessidades,
interesses e expectativas das criancas a0 mesmo tempo em que atenda as singularidades das

instituicoes de ensino infantil.

3 A lei do piso estabelece que os professores precisam ter, na sua jornada semanal, tempo especifico para o
planejamento. Para mais detalhes, ver lei que regulamenta o piso salarial nacional para os profissionais do
magistério publico da Educacdo Bésica: Lei n® 11.738/2008.

14 Professor dinamizador é o nome dado pelo edital do concurso puablico de 2005 para que os professores
especialistas (Educacdo Fisica e Artes e, posteriormente, Musica) contratados para a Educacdo Infantil ndo
migrassem para 0 Ensino Fundamental.
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No que se refere a pratica pedagdgica desenvolvida pela Educacao Fisica nas Ultimas décadas,
Saydo (2002b) denuncia que a psicomotricidade vem se constituindo como o paradigma
hegemdnico que a tem sustentado na Educacgdo Infantil. A autora critica essa forma de
intervengdo que denomina de “contetdo entre aspas”, pois entende que a educacao
psicomotora se fundamenta numa ideia de movimento como suporte para outras
aprendizagens, isto é, como base para a alfabetizacéo, além de evidenciar uma concepgdo de

crianca universal, que desconsidera as diferencas de género, de classe social e culturais.

Na mesma linha de raciocinio, e influenciada pelos estudos de Sayao, para Siméo (2005, p. 3),

A historiografia aponta que a Educacéo Fisica ao surgir na Educagdo Infantil, teve
como funcdo instrumentalizar o aspecto psicomotor das criangas através de
atividades que envolvessem a area motora, 0 que, supostamente, possibilitaria um
maior sucesso na alfabetizacdo, dando suporte as aprendizagens de cunho
‘cognitivo’. Esta perspectiva de Educacdo Fisica vinculava-se aos principios da
Educagdo Infantil de cunho compensatério.

Apesar de os estudos de Saydo estarem contextualizados, principalmente, na década de 1990,

percebemos que eles ndo estdo ultrapassados, pois esse modo de operar ainda permanece,

como podemos ver em pesquisa recente de Richter e Vaz (2010, p. 66, grifos nossos):

[...] interessa-nos pensar e repensar como a Educacdo Fisica se desenvolve nas
instituicdes de atendimento a pequena infancia, que, como &rea disciplinar, deveria
ocupar-se de lugares e temas para além daqueles que historicamente demarcaram (e
demarcam, ainda) seu locus de atuacdo: a rua, a quadra, 0 campo, Ou, houtros
termos, o ensino dos esportes, a recreacdo ou as praticas psicomotoras que, no
contexto da educacdo infantil, especialmente no ambiente pesquisado,
permanecem vigorando em sessGes semanais sob o dominio dos ponteiros do
relégio que anunciam, de forma um tanto arbitraria, os minutos destinados as
‘coisas’ do corpo.

Na busca de outro paradigma que supere a visdo de educacédo psicomotora, a Educacédo Fisica
tem acumulado vérias discussdes sobre a sua relacdo com a infancia, com as instituicGes de

Educacdo Infantil e com as praticas pedagdgicas desenvolvidas nessa etapa de ensino.

Vimos surgir, na primeira década dos anos 2000, um aumento significativo da producao
académica sobre a Educacdo Fisica na Educacdo Infantil. Ao tentar superar as lacunas da
producdo do conhecimento sobre a area, muitos autores tém se preocupado em tratar das
relacBes entre esses dois campos em varias perspectivas, como os trabalhos de Andrade Filho
(2006, 2007, 2008, 2011), Aradjo e Santos (2007), Ayoub (2001, 2005), Barbosa (2002),
Debortoli (2007, 2008), Debortoli, Linhares e Vago (2002), Freitas (2008), Garanhani (2002,
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2008), Berto, Ferreira Neto e Schneider (2008), Berto e Schneider (2009), Neira (2008),
Saydo (1999, 2002a, 2002b, 2002c), Soares (2002), dentre outros. Observamos em suas
producbes questdes associadas a corporeidade, as questdes de género, aos conteudos, a
brincadeira e ao jogo, a legitimidade e a legalidade da presenca da Educacdo Fisica na
Educacdo Infantil, & histdria da relacdo entre as areas, a especificidade da &rea no trato com o
movimento, além de algumas propostas tedrico-metodolégicas para a implementacdo da

intervencao nesse contexto e na formacao de professores para essa etapa de ensino.

Percebemos que, apesar de esses trabalhos serem dedicados a discutir a Educacdo Fisica na
Educacdo Infantil, a maioria deles ndo se empenhou em compreender a préatica pedagogica
que € desenvolvida nessas instituicbes, com seus desafios e as suas possibilidades, suas
caracteristicas e especificidades, isto €, observamos que, quando tratam da pratica pedagdgica,
em geral, os trabalhos se reduzem a discutir experiéncias em Estagio Supervisionado
(FREITAS, 2008; SAYAO, 2002b; SOARES, 2002) ou a fazer uma revisdo bibliogréfica
sobre o assunto, discutindo o que o professor de Educacéo Fisica deveria, ou ndo, fazer na

Educacéo Infantil.

Assim, apesar de haver um corpo acumulado de publicactes, a Educacgéo Fisica da Educacéo
Infantil ainda é uma area incipiente no tocante as pesquisas produzidas no cotidiano escolar e
os professores ainda carecem de referéncias para fundamentar sua pratica pedagdgica, pois a
maioria das pesquisas publicadas ndo atende as demandas advindas da prética, porque nao
trata de uma Educacdo Fisica que acontece no cotidiano. Elas, em sua maioria, “falam sobre”
uma possivel Educacao Fisica da Educacdo Infantil, sugerem possibilidades ou se reportam de

um contexto artificial de intervencao, que é o Estagio Supervisionado.

Todavia, devemos reconhecer que, de fato, essa producao tedrica é importante, na medida em
que a Educacdo Fisica na Educacdo Infantil necessita ser universalizada, ou seja, essa
producdo académica é fundamental porque se propde discutir como a Educacdo Fisica pode
contribuir para a educacdo das criancas e quais sdo as possibilidades que a area dispde para
que se efetive uma pratica pedagogica de qualidade. No entanto, também a consideramos
insuficiente, porque ignora, ou deixa de abordar, que a Educacdo Fisica ja esta presente na

Educacdo Infantil e tem uma producdo pratica, isto €, que existem professores com uma
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atuacdo que merece ser evidenciada e até mesmo questionada, mas tomando como referéncia

0 préprio contexto no qual essa acdo pedagdgica acontece.

Na tentativa de produzir pesquisas com questdes que emergem da pratica pedagdgica da
Educacdo Fisica na Educagdo Infantil, alguns pesquisadores se propuseram investigar o
cotidiano dessa intervencédo, levantando questdes acerca de como ela foi produzida. S&o
pesquisas que procuram evidenciar uma Educac¢do Fisica concreta, conforme destaca Sayédo
(2002c), ou seja, uma Educacdo Fisica que realmente acontece nos estabelecimentos de
ensino destinados as criancas pequenas. Podemos citar, por exemplo, os trabalhos publicados
recentemente no livro organizado por Mello e Santos (2012): Educacdo Fisica na Educacéo
Infantil: praticas pedagdgicas no cotidiano escolar.

A obra apresenta textos coletivos, que procuram congregar trabalhos que séo frutos de
investigacOes e de experiéncias vivenciadas por pesquisadores e professores de Educacédo
Fisica que atuam na Educacdo Infantil (principalmente na cidade de Vitoria). Entre suas
principais discussdes, estdo as representacdes sociais que a area produz na escola, 0s
saberesfazeres praticados no curriculo e na formacdo continuada, as possibilidades e os
desafios encontrados na pratica pedagdgica, a capoeira como tema para o trabalho
pedagdgico, o trabalho com um Projeto Institucional sobre nutricdo e o portfélio como

instrumento de sistematizacéo e reflexdo da pratica pedagogica.

Outras pesquisas sobre a Educacdo Fisica no cotidiano da Educacdo Infantil também foram
encontradas em um periédico que aborda textos especificos sobre a Educacdo Infantil. Trata-
se da Revista Eletronica Zero-a-Seis, editada pelo Nucleo de Estudos e Pesquisas em
Educacdo na Pequena Infancia (Nupein), do Centro de Ciéncias da Educacdo da Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC). A revista possui uma se¢do denominada “Relatos” e outra
chamada de “Cotidiano”. Destacam-se, na area da Educacéo Fisica, os trabalhos de Vieira e
Bezerra (2012), que abordam a Educacdo Fisica com bebés na Rede Municipal de
Floriandpolis; o texto de Marchiori (2008), que relata sua experiéncia com a Educacdo Fisica
em um CMEI do municipio de Vitéria; os textos de Marchiori, Amaral e Silva (2009) e de
Amaral, Silva e Marchiori (2010), que abordam um projeto pedagdgico que envolveu a

Educacdo Fisica e a Arte; além da pesquisa de Silva et al. (2009) sobre a brincadeira na
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Educacéo Infantil com um trabalho em parceria também com a Educacédo Fisica no municipio

de Floriandpolis.

Essas pesquisas tém o objetivo de produzir conhecimentos sobre a pratica dos professores de
Educacdo Fisica que atuam na Educacéo Infantil, mas também produzem referéncias para que
outras préticas sejam fundamentadas em contextos concretos de intervencdo. Entretanto,
como podemos perceber, sdo poucos os trabalhos produzidos com a perspectiva de pesquisar
0 cotidiano escolar e limitados a poucos contextos de investigacdo e a alguns grupos de

pesquisadores/laboratdrios de pesquisa.’

Diante desse cendrio incipiente de publicacdes sobre a Educacdo Fisica na Educacéo Infantil,
algumas questbes sdo postas para a area e estdo circunscritas na perspectiva de se
compreender como ocorrem 0S processos de ensino-aprendizagem na sua relagdo com as
diferentes concepcbes de infancia e crianca. Nesse sentido, perguntamos: quais sdo 0S
projetos pedagdgicos empreendidos e como sdo produzidas as intervencdes nas diferentes
faixas etarias que compdem a Educacdo Infantil? Quais 0s usos e as apropriacdes que 0s

professores de Educacéo Fisica tém dos contetidos que trabalham?

No que diz respeito a pratica pedagogica da Educacdo Fisica na Educacdo Infantil,
possibilidades para superar as concepg¢des tradicionais e reducionistas que incidem sobre a
crianca e a infancia sdo apresentadas a partir da perspectiva da compreensdo das criancas
como sujeitos de direitos e produtoras de cultura, como coconstrutoras do processo de ensino-
aprendizagem. Kramer (2007), ao analisar o conhecimento tedrico disponivel sobre a infancia,
afirma que ainda persiste na atualidade uma concepc¢do universal de infancia, pautada nos
referencias da crianca burguesa, que rege as acOes desenvolvidas pelos adultos para as

criancas e desconsidera suas producdes, pois procura silenciar suas manifestacdes.

No mesmo sentido, Saydo (2002a) denuncia que, ao longo da histéria, a intervencdo da
Educacdo Fisica na Educacdo infantil tem se caracterizado por uma perspectiva maturacional,
em que as criancgas sdo consideradas sujeitos universais, com o seu desenvolvimento atrelado

a etapas fixas de maturacdo cognitiva e psicologica. Sobre elas incidem acGes pedagogicas

>0 livro de Mello e Santos (2012) trata, principalmente, de pesquisas produzidas no Sistema Municipal de
Vitéria, e a maioria de seus autores faz parte do grupo de pesquisa Proteoria. Ja no que diz respeito as
publicacdes encontradas na Revista Zero-a-Seis, a maioria dos trabalhos se refere ao Sistema Municipal de
Florianopolis/SC e de Vitdria.
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pautadas em principios imutaveis de desenvolvimento, que desconsideram as diferencgas
socioculturais existentes, da mesma forma que ignoram as potencialidades que essas

diferencas podem trazer para a escola.

Historicamente, a escola tem lancado sobre as criangcas um olhar que as concebe como seres
incompletos e incapazes, que precisam ser “preenchidos” pelos adultos para que possam
alcancar sua maturidade. Elas sdo representadas pela sua negatividade, ou seja, por um
conjunto de procedimentos que lhes negam agoes, capacidades e autorias sob o argumento de
que sdo incompetentes de pensar e agir por si mesmas. Nesse sentido, elas sdo sempre um “vir
a ser”, constituindo-se como “[...] alvo do tratamento, da orientagdo ou da agdao pedagogica

dos mais velhos” (SARMENTO, 2008, p. 19).

Para Sarmento (2008), a Educacédo Infantil deve ser compreendida como um espaco e tempo
de formacao cultural, de aquisicédo e construcdo de conhecimentos, que valoriza a crianca e 0s

contextos sociais nos quais ela esté inserida.

Essa perspectiva de conceber as criangas e suas infancias traz uma potencialidade para o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico, pois elas passam a ter “vez” nas aulas, além de
terem sua “voz” ouvida pelos professores, fatores que conduzem a uma diferenciagdo no
processo pedagdgico, que passa a reconhecer seus interesses, suas expectativas e
necessidades. Nessa nova orientacdo, as criancas Sao protagonistas no processo de ensino-
aprendizagem e sdo atendidas em suas singularidades, ou seja, as aulas contemplam “as

criangas no plural”, como propde Sayéo (2002b).

Por se tratar de uma area de conhecimento caracterizada como disciplinar, mas presente em
um contexto ndo disciplinar, a Educacdo Fisica tem como possibilidade uma “aproximacao
reciproca” com a Educacdo Infantil, procurando compreendé-la em toda a sua complexidade,
incorporando em suas praticas outros conceitos e outras linguagens que sdo peculiares dessa
etapa de educacdo e que, a primeira vista, podem parecer estranhos a Educacdo Fisica, mas se
constituem como proprios da Educacdo Infantil. A Educacdo Infantil tem se caracterizado
como uma area muito peculiar da Educacdo Basica, que tem por principios de atuacao
profissional o cuidar e o educar (BRASIL, 1998a). Dessa forma, outros saberesfazeres devem

se fazer presentes nessa acdo pedagogica, como a aten¢do a higiene, o cuidado e a protecdo, o
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tempo de sono e descanso, o afeto, a alimentacdo, além de outras linguagens, como musica e

artes.

Nesse sentido, apresenta-se para a Educacdo Fisica, como uma das possibilidades para
realizar seu trabalho pedagdgico na Educacédo Infantil, a instituicdo de um processo dialégico,
no qual esta é incorporada pela Educacéo Infantil ao mesmo tempo em que a incorpora, isto é,
a Educacéo Fisica deixa de ser “parte” da Educacgdo Infantil, para compor um todo com essa
etapa de ensino.

Sayao (1999) afirma que, quando a Educacdo Fisica se fizer presente na Educacédo Infantil, é
preciso que seja garantida uma integracdo entre os professores, a fim de que o trabalho
pedagdgico seja qualificado e que este ndo perca sua continuidade e sua objetividade. A
autora ainda pontua que a Educacéo Fisica na Educacao Infantil precisa ser estudada do ponto
de vista do curriculo da Educagdo Infantil “[...] para que se possa perceber, ndo sé aspectos
relativos a sua prépria constituicdo, como campo do conhecimento, como também
compreender elementos significativos do proprio cotidiano das creches e pré-escolas”
(SAYAO, 1999, p. 226).

Em estudo realizado com o cotidiano de um CMEI de Vitdria, Ferreira Neto e Nunes (2012, p.
79) discutem sobre o trabalho coletivo entre os diferentes profissionais que atuam na
educacdo e no cuidado das criangas, problematizando a l6gica moderna de organizacéao
curricular “[...] que formata os conhecimentos em disciplinas e isola as professoras em seus

campos de trabalho”.

Portanto, os professores de Educacdo Fisica precisam estabelecer parcerias com as demais
professoras, a fim de qualificar a intervengdo pedagdgica (tanto “dentro” da sala de aula —
com as professoras regentes, quanto “fora” da sala — na aula de Educagdo Fisica) com um
projeto pedagdgico integrado que atenda as criangas, concebidas como cidadés, sujeitos de

direitos e produtoras de culturas e conhecimentos.

Ayoub (2001, p. 56) argumenta que, apesar dos riscos de fragmentacdo do conhecimento que
a inser¢do da Educacdo Fisica como uma disciplina composta por um professor especialista
pode causar no curriculo da Educacdo Infantil “[...] € possivel imaginarmos creches e pré-

escolas nas quais profissionais de diferentes areas de formacdo trabalhem em parceria na
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educacdo e cuidado das criangas”. Além disso, essa parceria estabelecida pelos professores
com diversas formacOes e diferentes formas de atuagdo permite compartilhar diferentes
saberes/fazeres docentes para a construcdo de um projeto educativo também em parceria com
as criangas no sentido de valorizar suas experiéncias, suas expectativas, suas necessidades e

seus interesses, colocando-as como protagonistas e coconstrutoras do conhecimento nas aulas.

Com relagdo a parceria dos professores da Educacgdo Infantil, Saydo (1999, p. 235-236) afirma

que, para a realizacdo de um trabalho pedagdgico de qualidade, é preciso:

[...] ultrapassar as fronteiras estanques que determinam a especificidade das areas do
conhecimento e abrir 0 espaco para a troca, a discussdo, a integracdo entre 0s
diferentes profissionais que atuam com as crian¢as pequenas que, isoladamente, ndo
conseguem construir um trabalho voltado para as ‘reais’ necessidades que exige o
mundo infantil, tendo em vista que estas necessidades perpassam uma gama de areas
do conhecimento. Tomando, entdo, a crianca (e suas singularidades) como cidada e a
educacdo a que tem direito, faz-se necessario construir um curriculo que busque,
constantemente, a totalidade.

A constituicdo de um projeto institucional para a escola, dessa forma, oferece mais sentido as
vivéncias das criancas, além de fornecer os elementos para a integracdo dos professores e das
linguagens que cada um deles trabalha, no sentido de buscar a totalidade proposta por Sayao
(1999).°

Na busca por referéncias para mediar intervencdo pedagogica da Educacdo Fisica na
Educacéo Infantil, que contemple o protagonismo infantil e a crianga como cidadd, produtora
de cultura e sujeito de direitos, o jogo, como uma das principais linguagens da crianca na
infancia, constitui-se como alternativa para atender as demandas das criangas, porque possuli
uma légica que permite associar 0s seus interesses, expectativas e necessidades no ambito

escolar, possibilitando um agir autbnomo e criativo das criancas.

O trabalho pedagogico com o jogo tanto permite respeitar as diversidades socioculturais, as
dimensdes éticas e estéticas das criancas, como torna possivel o protagonismo infantil nas
aulas, rompendo, desse modo, com a logica tradicional de escola, que privilegia a dimensédo
cognitiva dos alunos como Unico modo de conhecimento e o professor como Unico detentor

desse conhecimento, que € “transmitido” aos alunos de forma verticalizada. Além disso, trata-

16 Algumas escolas do municipio de Vitéria, por exemplo, contam com professores de Educagdo Fisica, Artes
Visuais, Musicas e algumas também com professores de Teatro. Assim, na forma como estamos propondo, €é
preciso espago e parceria para que todos sejam inseridos na proposta pedagdgica da escola e também sejam
atendidos em suas especificidades.
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se de uma manifestacdo cultural infantil, que ¢ propria do “mundo” da crianga, uma de suas

principais linguagens e que ha muito ja foi apropriada pela Educacéo Fisica.

Ao considerarmos o jogo como manifestacdo cultural e como uma das principais linguagens
das criangas na infancia, buscamos romper com a légica instrumental e pragmatica que incide
sobre o trabalho pedag6gico com essa manifestacéo cultural (SAYAQ, 2002a; FREIRE, 2003,
2005; KISHIMOTO, 2003; NEIRA, 2009). Conforme propde Ayoub (2001), € papel da
Educacéo Fisica na Educagdo Infantil proporcionar um modelo de intervencdo pedagdgica no
qual a crianga se alfabetize na linguagem corporal.

Além disso, para Freire (2002, p.78), o jogo permite que se “[...] crie um espaco de transicao
para uma socializacdo menos traumatica” na escola e, no caso especifico da Educagdo Fisica
na Educacéo Infantil, esse espaco é valioso, principalmente nos primeiros meses da crianca na
escola, por tratar-se de um ambiente de socializagdo secundaria, longe da familia, em meio a

varios “estranhos”.

O trabalho pedagogico com o jogo nas aulas de Educagdo Fisica na Educacdo Infantil deve
considerar os atores sociais envolvidos nesse processo, isto €, 0s professores e as criangas,
como praticantes do cotidiano escolar (CERTEAU, 1994). O trato pedagdgico com 0 jogo
esté associado a valorizacdo dos modos de agir e fazer desses atores, que, como praticantes, a
todo o momento ressignificam e recriam o espaco/tempo da escola, num processo de
reinvencdo cotidiana, o qual possibilita que diferentes usos e apropriacdes do jogo sejam

materializados tanto pelos professores quanto pelas criancas.

Esse modo de conceber 0 processo ensino-aprendizagem permite reconhecer que o0 consumo
do jogo nas aulas (consumo dos professores e das criancas) é fruto das artes de fazer
cotidianas desses praticantes. Ao reconhecer o fazer cotidiano desses praticantes como fonte
de conhecimento, isto é, ao valorizar a acdo pratica de professores e criancas, como
ressignificacdo, criacdo e reelaboracdo do espaco/tempo cotidiano das aulas de Educacdo
Fisica na Educacdo infantil, valorizam-se as producdes culturais. Nesse sentido, esses
praticantes ganham protagonismo, pois passam a ser reconhecidos como atores ativos no

processo-ensino aprendizagem.
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Nessa perspectiva de se conceber a realidade escolar, professores deixam de ser vistos como
mero reprodutores de cultura, ou de técnicas e métodos de ensino, e ganham destaque na
construcdo do processo de ensino-aprendizagem. Da mesma forma, as criancas deixam de ser
entendidas como reprodutoras da cultura adulta e passam a ser reconhecidas em seu
protagonismo e pela sua producgdo cultural e também deixam de ser compreendidas (como

tradicionalmente foram) a partir de suas “negatividades” e de suas “auséncias”.

O trabalho pedagdgico com o jogo, nessa perspectiva de se compreender a realidade escolar,
pode possibilitar uma valorizacdo das formas de agir e fazer de professores e criangas, na
medida em que atribui a eles protagonismo social e cultural no fazer e no agir cotidiano de

suas praticas na escola.
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CAPITULO IV

4 JOGO, EDUCACAO FiSICA E EDUCACAO INFANTIL: MAPEAMENTO EM
PERIODICOSY DA AREA

Este capitulo analisa as producgdes tedrico-académicas sobre 0 jogo, no contexto da Educacédo
Fisica na Educacdo Infantil, em cinco dos principais periédicos da Educacdo Fisica brasileira.
O objetivo é compreender como o0 jogo vem sendo abordado, demarcando as principais
tematicas que atravessam essa manifestacdo cultural no &mbito da pesquisa e que, de algum
modo, refletem o trabalho pedagdgico produzido pela area nesse nivel da Educacdo Baésica.
Além disso, pretende identificar lacunas que permitem produzir outras/novas pesquisas e

avancar no conhecimento.

O papel e o valor do jogo para a Educagédo Fisica na Educacdo Infantil € um assunto que
acompanha o proprio processo histérico dessa area do conhecimento. J& no inicio do seculo
XX, dois artigos foram publicados nas primeiras revistas especializadas da época que
tratavam desse assunto: em 1932, a Revista de Educacdo Physica publicou um artigo sobre
“Jogos menores” e, em 1933, a Revista de Educacéo Fisica apresentou um texto que focaliza
a Educacdo Infantil em forma de jogo (MELLO; DAMASCENO, 2011). Dentre as formas de
intervencdo da Educacdo Fisica, 0 jogo sempre teve presenca constante nos principais
periddicos, sendo discutido sob diferentes pontos de vista, tratado tanto como conteddo de

ensino, quanto como estratégia metodoldgica para a intervencéo pedagdgica.

De acordo com Stumpf (1997), os periddicos se constituem como um dos principiais veiculos
de circulacdo dos conhecimentos devido a sua propriedade de permanéncia dos registros e de
seu alcance geogréafico. Alem disso, por meio deles, o conhecimento torna-se passivel de ser

utilizado pela comunidade académica, impulsionando novas ideias e descobertas.

Na tentativa de evidenciar a publicacdo e os enfoques dados ao jogo no contexto da Educacéo

Fisica na Educacdo Infantil, escolnemos cinco revistas cientificas da area da Educacéo Fisica,

17 Os periddicos, de acordo com Stumpf (1997), constituem-se em uma das categorias de publicacdes editadas
em intervalos regulares, constituidas de artigos assinados, sob a direcdo de um editor, com um plano definido
que indica a necessidade de um planejamento prévio e também credibilidade em relacdo aos dados encontrados
nas pesquisas.
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com base na avaliagio de sua pontuacdo no sistema Qualis*® da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), de 2009-2012.

Os periddicos escolhidos sao:

a) a Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte (RBCE), fundada em 1979, editada pelo
Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE), indexada em indicadores
internacionais e reconhecida como B1 no sistema de avaliacdo Qualis/Capes. Publica
artigos originais sobre os diferentes temas que compdem a &area de Educacdo
Fisica/Ciéncias do Esporte e que espelhem a diversidade e variedade teorica,
metodoldgica, disciplinar, interdisciplinar e geogréfica das pesquisas;

b) a Revista Movimento (RM), fundada em 1994, ¢ uma publicacdo da Escola de
Educacdo Fisica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul e tem por objetivo
publicar pesquisas cientificas sobre temas relacionados com a Educagdo Fisica em
interface com as Ciéncias Humanas e Sociais, em seus aspectos pedagdgicos,
historicos, politicos e culturais. Possui conceito A2 no sistema de avaliagdo
Qualis/Capes;

c) a Revista Motriz, Revista de Educacdo Fisica da Unesp, & um periodico cientifico
trimestral, publicado pelo Departamento de Educacdo Fisica do campus de Rio Claro
da Universidade Estadual Paulista desde 1995. Tem como missdo a divulgacdo da
producdo cientifica em Ciéncias da Motricidade Humana e éareas correlatas,
objetivando contribuir com a discussao e desenvolver conhecimentos nessas areas. A
partir de 2007, passou a ser a publicado exclusivamente em formato eletrénico, no
sistema SEER, e possui, atualmente, avaliacdo A2 pelo sistema Qualis/Capes;

d) a Revista Pensar a Pratica, periodico cientifico editado sob a responsabilidade
institucional da Faculdade de Educacdo Fisica da Universidade Federal de Goias
(UFG), publica artigos associados ao campo académico-profissional da Educacdo
Fisica. Lancada em 1998, possui avalia¢do B2 no sistema Qualis/Capes;

e) a Revista da Educacao Fisica/UEM, publicada trimestralmente pelo Departamento de
Educacdo Fisica da Universidade Estadual de Maringad (UEM), foi fundada em 1989 e

'8 O Qualis é um sistema de classificaco utilizado pela Capes para avaliagio dos programas de pés-graduagio e
dos veiculos de divulgacgao da producéo intelectual. Ver detalhes em: www.capes.gov.br.
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tem por objetivo divulgar a producdo do conhecimento relacionado com a &rea da

Educacdo Fisica. Possui avaliacdo B2 no sistema Qualis/Capes.

Pela importancia e pelo lugar de destaque dessas revistas no cenario nacional, pesquisamos
em seus sites,"® nos campos destinados & busca, as producdes relacionadas com o jogo, a
partir das seguintes palavras-chave: jogo, brincadeira, ludico, jogar, brincar e também
selecionamos, com base nos resumos disponibilizados, os artigos que se associavam ao estudo
em questdo, pois o0 tema jogo € polissémico e foi utilizado por vérios autores como metéafora
Ou mesmo com outros sentidos. A partir da constatacdo da existéncia de poucos trabalhos,
assim como a visualizagdo de estudos que abordavam 0 jogo em outros aspectos apontados
pelo buscador/descritor, optamos por fazer uma varredura “artigo por artigo” em cada
fasciculo de cada revista. Recorremos também ao CD-ROM da RBCE digitalizada®® para a
busca por trabalhos anteriores ao ano de 2000, ja que o site s6 disponibilizou artigos

completos a partir desse ano.

Diante desse banco de dados, discutiremos, nos proximos topicos, de forma mais
sistematizada, os trabalhos que abordam a Educacdo Fisica na Educacao Infantil e que tém
como tema o jogo. Para tanto, construimos algumas categorias para melhor localizar a

producéo.
4.1 PROCEDIMENTO PARA ANALISE DOS ARTIGOS

Em primeiro lugar, salientamos que o recorte temporal utilizado neste levantamento se refere

ao primeiro nimero de cada revista, até o ano de 2012.

Para tanto, construimos uma ficha para cada artigo, a qual informava o titulo, a referéncia da
publicacdo, autor(es), o objetivo geral, a tipologia do texto e a metodologia utilizada. A partir
dessas fichas, construimos trés categorias de analise (nimero de publicacBes, tematicas

recorrentes e bases tedricas adotadas) que serdo discutidas a seguir.

90 site da RBCE, da Revista Movimento, da Motriz, da Pensar a Préatica e da Revista da Educac&o Fisica da
UEM sdo, respectivamente:

http://www.rbceonline.or.br/revista/index.php/RBCE; http://seer.ufrgs.br/index.php/movimento;
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/motriz/index;
http://www.revistas.ufg.br/index.php/fef/index; e
http://www.periodicos.uem.br/ojs/index.php/RevEducFis/index.

% CD produzido em comemoragao aos 25 anos da Revista, com as publicacdes de 1979 a 2003.



4.1.1 Numero de artigos sobre jogo e Educacédo Fisica na Educacéo Infantil

Num primeiro momento, analisamos as edigdes das revistas, a saber:

a) Revista Movimento (1994 a 2012): 52 fasciculos;
b) RBCE (1979 a 2012): 100 fasciculos;

c) Revista Motriz (1995 a 2012): 57 fasciculos;

d) Pensar a Préatica (1998 a 2012): 28 fasciculos; e

e) Revista da UEM (1989 a 2012): 44 fasciculos.
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Apos essa analise, selecionando os textos que tratavam do jogo no contexto especifico da

Educacdo Fisica na Educacdo Infantil. A distribuicdo do nimero de artigos, por periédico,

pode ser visualizada no Gréfico 1:

Grafico 1 —Numero de publicacdes, por periédico, sobre o jogo no contexto especifico da

Educacdo Fisica na Educacdo Infantil
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Para uma analise mais detalhada, apresentaremos, a seguir, a Tabela 1, na qual podemos

visualizar o namero de artigos publicados, por ano, em cada uma das revistas, e, em seguida,

faremos as discussdes e as relagdes entre 0 nimero de artigos por periddico e por ano de

publicacao.
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Tabela 1- NUmero de publicacGes, por ano, em cada periddico, sobre o jogo no
contexto especifico da Educacao Fisica na Educacao Infantil

1991 - 1 -

1995 - - 1

1999 - 5 -

2000 1
2001 1

2005 1

2006 -

2007 3 - 2
2008 2 -
2009 -

2010 -

2011 6

2012 -

Total 13

1 4 3 1

(I
=
VRPN WNUORNR R URRE

[EEN

Foram encontrados 32 trabalhos que tratam do jogo na Educacéo Fisica da Educacéo Infantil.
A Motriz € a revista com 0 maior numero de publicacdes, 13 artigos, seguida da RBCE, com
11, da Movimento, com quatro, da UEM, com trés e, por ultimo, a Pensar a Pratica, com

apenas um artigo.

Percebemos que ndo ha uma linearidade na abordagem do tema pelas revistas (com exce¢édo
dos ultimos quatro anos na RBCE), entretanto, quando olhamos para o total dos trabalhos nos
cinco periddicos, notamos um aumento de interesse da area, principalmente, na segunda
metade dos anos 2000 (depois de 2005, todos os anos contemplaram o tema). Entre 2005 e

2012, foram publicados 23 textos, que correspondem a quase 72% do total.

Podemos associar esse aumento de interesse a promulgacdo da LDBEN de 1996 (BRASIL,
1996) que, ao estabelecer a Educacdo Infantil como primeira etapa da Educacdo Basica e a
Educacdo Fisica como componente curricular obrigatério desse nivel de ensino, possibilitou
um aumento de interesse dessa disciplina naquele contexto escolar. Uma visualizacdo melhor
dessa afirmacdo pode ser obtida ao se verificar que, antes de 1996, foram encontrados apenas
dois trabalhos. O mesmo pode ser observado em Mello et al. (2012), pois, em levantamento
realizado sobre a producéo da Educacdo Fisica para a Educacdo Infantil, até o ano de 2010,

encontraram 53 artigos, sendo apenas 12 (cerca de 20%) anteriores a LDBEN de 1996.
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No que diz respeito ao nimero de artigos publicados, percebemos que 0s anos com 0s maiores
nameros de textos sdo 1999, 2007 e 2011, com cinco, cinco e sete trabalhos, respectivamente.
No ano de 1999, a RBCE foi a Unica revista a divulgar trabalhos sobre o tema em questéo.
Esses cinco artigos foram encontrados nos Anais do X1 Congresso Brasileiro de Ciéncias do
Esporte (CBCE), ocorrido em Floriandpolis/SC, e publicados na RBCE no formato de

resumo.

Em 2007, o maior namero de publicagdes é da Motriz: sdo trés, dos cinco artigos. Do mesmo
modo que na RBCE, esses trabalhos foram frutos do 111 Seminario de Estudos e Pesquisas em
Formacdo Profissional no Campo da Educacdo Fisica e também foram publicados como

resumos, em um suplemento da revista.

No ano de 2011, dos sete artigos, a Motriz publicou seis. Esses textos foram apresentados no
VIl Congresso Internacional de Educacdo Fisica e Motricidade Humana e XIII Simpdsio
Paulista de Educacéo Fisica e foram publicados, da mesma forma, como resumos, em outro

suplemento da revista.

Nesse sentido, notamos que, dos 32 trabalhos sobre o jogo na Educacdo Fisica da Educacao
Infantil, 18 foram produzidos para congressos e/ou simposios, representando cerca de 60% do
total. Acreditamos que essa forma de publicacéo, adotada pela RBCE e pela Motriz, privilegia
a producdo de estudantes que estdo iniciando a carreira docente/académica®* e a de
professores?® que trabalham no cotidiano escolar que, por meio de seus textos, d&o

visibilidade as suas préaticas pedagdgicas.

Considerando os diferentes modos de publicacdo dos textos adotados pelas revistas,
elaboramos a Tabela 2, para uma visualizacdo da classificacdo desses trabalhos, quanto a sua

tipologia, em resumos e em artigos completos.

2L Em alguns desses resumos, observamos que as pesquisas foram produzidas por estudantes no contexto de
algumas disciplinas do curriculos dos cursos de formagdo em Educacdo Fisica.

22 E comum percebermos professores, que trabalham no sistema bésico de educagio, apresentarem trabalhos em
Congressos e Simposios.
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Tabela 2 — Classificagio dos textos quanto a tipologia

Artigos completos 2 4 4 3 1 14
Resumos 11 7 - - - 18
TOTAL 13 11 4 3 1 32

A Tabela 2 demonstra que, dos 32 artigos, apenas 14 foram publicados como artigos
completos, originais, formato que permite ao leitor identificar a metodologia e o0s
instrumentos para a producdo dos dados, além de evidenciar a analise desses dados e o0s
resultados da pesquisa, e permitir identificar os principais autores citados bem como localiza-
los nas referéncias. O formato de resumo, por sua vez, nem sempre permite a identificacdo da
metodologia, da analise dos dados e dos resultados da pesquisa, além de nao dar visibilidade
aos autores que fundamentaram a construcdo do texto. Nesse sentido, mais da metade dos
trabalhos (18) ndo puderam ser investigados com mais profundidade porque foram publicados

COmo resumo.

Para evidenciarmos as producdes com mais fidedignidade, optamos por analisar, a partir de
agora, apenas o0s textos completos. No topico seguinte, focalizaremos as principais tematicas
abordadas pelos trabalhos que adotaram o jogo como tema principal.

4.1.2 Tematicas/areas relacionadas com o jogo na Educacédo Fisica da Educacéo Infantil

Os 14 trabalhos completos tratam dos mais variados assuntos, entretanto percebemos a
existéncia de alguns temas que sdo recorrentes e elaboramos cinco categorias para classifica-

los, como mostra a Tabela 3:

Tabela 3 — Principais teméticas/areas

Aprendizagem/desenvolvimento 3 1 1 - 1 6
Préatica pedagogica - 1 1 1 1 4
Género - - 1 - - 1
Preconceito/Inclusdo - - 1 - 1 2
Midia 1 - - - - 1

TOTAL 4 2 4 1 3 14
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A maioria dos trabalhos se agrupam em duas tematicas principais:
Aprendizagem/desenvolvimento infantil, com seis artigos e Pratica pedagodgica, com quatro.
O tema Preconceito/inclusdo aparece com dois artigos, Género com um e Midia também com

um.

Para discutirmos um pouco mais sobre essas tematicas, elaboramos um quadro para cada
revista e explicitamos os autores dos artigos, assim como as bases teoricas utilizadas por eles

(metodologia e principais autores).

Quadro 1 — Bases tedricas dos artigos completos da RBCE

RBCE
Autor(es) Referéncia  Tematica Metodologia Autores mais
principal citados
SIQUEIRA, I.B; v. 34,n. 2, Midia Observacédo Brougeére,
WIGGERS, I. D; 2012 participante Piaget, Betti
SOUZA, V. P.
PICCOLO, G. M. v. 31, n. 2, Aprendizagem e Pesquisa Vygotsky,
2010 desenvolvimento bibliografica Elkonin,
Leontiev
NASCIMENTO, C.P.; v.31,n.1, Aprendizagem e Pesquisa Vygotsky,
DANTAS, L. E. P. B. 2009 desenvolvimento bibliografica Leontiev,
T. Coletivo de
autores
ANDRADE FILHO, N. v. 27,n. 2, Aprendizagem e Pesquisa Winnicott,
F.; SILVA R. L.; 2006 desenvolvimento bibliografica Kishimoto,
FIGUEIREDO, Z. C. Ayoub
C.

Dentre as trés pesquisas bibliograficas da RBCE, a de 2010 analisa 0 jogo por uma
perspectiva historico-cultural e tem por objetivo aprofundar o conceito de jogo protagonizado
como a atividade principal da crianca pré-escolar. O texto de 2009 também versa sobre 0 jogo
na perspectiva historico-cultural e demonstra como o jogo protagonizado pode contribuir para
o desenvolvimento da crianca, a partir de temas geradores que teriam a funcdo de auxiliar a
apropriacdo da cultura corporal. A Gltima pesquisa, de 2006, trata do jogo como um fendmeno
transicional, que alavanca o desenvolvimento da crianca com a construcdo de sua autonomia e
identidade. A pesquisa de campo, de 2012, que utilizou a observacdo participante, buscou
compreender a influéncia da midia no ambiente escolar para a aquisi¢do da cultura corporal

de movimento infantil.

A seguir, apresentamos os artigos encontrados na Revista Movimento:
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Quadro 2 — Bases teoricas dos artigos completos da Revista Movimento

| MOVIMENTO

Autor(es) Referéncia  Tematica Metodologia Autores mais
principal citados
PICCOLO, G. v.16,n. 1, Incluséo Pesquisa de campo: Vygotsky
M. 2010 diario, filmagem e
narrativa

RUSSO, L.R.C. v.13,n.2, Pratica pedagdgica  Pesquisa de campo: Vygotsky,

et. al. 2007 Observacéo ndo Kishimoto,
participante, Huizinga,
entrevista, diario e Callois,
questionario Marcellino
SILVA, A. M.; v.13,n.1, Género Pesquisa etnografica:  Louro
DAOLIO, J. 2007 observacao
participante, diario e
narrativa
NEGRINE, A. V. 2,N. 2, Aprendizagem e Pesquisa Vygotsky
1995 desenvolvimento bibliografica

Na Revista Movimento, a pesquisa bibliografica também trata do jogo numa perspectiva
historico-cultural e teve por objetivo fazer uma releitura do jogo em Vygotsky, sob o ponto de
vista psicopedagdgico. A pesquisa etnografica aborda as relagdes de género presentes nas
brincadeiras das criancas na escola. Ja a pesquisa de campo, de 2007, considera a importancia
do jogo no processo ensino-aprendizagem, entretanto identifica a auséncia desse contetdo na
escola, e a pesquisa de campo, de 2010, analisa 0 preconceito manifestado nos jogos infantis

escolares e a consequente exclusdo de algumas criangas, provocada por esse sentimento.

Na Revista Motriz podemos observar os seguintes trabalhos:

Quadro 3 — Bases tedricas dos artigos completos da Revista Motriz

MOTRIZ

Autor(es) Referéncia  Temética Metodologia Autores mais

principal citados
FREIRE, J. B.; v.13,n.4, Aprendizagem e Pesquisa-acdo: Diério de Vygotsky,
SANTANA, G. 2007 desenvolvimento campo e documentos Elkonin,
M. L. pedagdgicos

Freire
SOUZA, N. C.; v.14,n.4, Prética Pesquisa-acéo- Vygotsky,
LIMA, J. M. 2008 pedagdgica participante: Seminérios, Leontiev,
diério e documentos Mukhina

Na Motriz, a pesquisa-acdo-participante, de 2008, aborda o0 jogo como um recurso pedagogico
para o professor de Educacdo Fisica na Educacdo Infantil e a pesquisa-acao, de 2007, trata do
jogo como elemento para o desenvolvimento da imaginacdo e para o aprendizado e a vivéncia

de papéis e relacdes sociais.
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A pesquisa encontrada na Revista Pensar a Pratica pode ser visualizada no Quadro 4:

Quadro 4 — Bases teoricas do artigo completo da Revista Pensar a Pratica

PENSAR A PRATICA

Autor(es) Referéncia Tematica Metodologia Autores mais

principal citados
CANDREVA, Volume 12,n.1, Pratica pedagdgica  Pesquisa Freire, Rossetto et al.,
T. et. al. 2009 bibliogréfica  Piaget.

Na Pensar a Pratica, a pesquisa bibliografica teve por objetivo discutir a agressividade na
Educagdo Infantil e o jogo como possibilidade de trabalho com essa questdo. Classificamos
como préatica pedagogica, pois explicita 0 jogo como uma forma de trabalho, entretanto a
pesquisa faz uma revisdo de literatura abordando o tema da agressividade como uma
metanarrativa, desconsiderando o proprio contexto escolar como fonte de investigacdo desse

discurso e apontando 0 jogo como o recurso que pode sanar o problema.

A seguir, 0 Quadro 5 apresenta os artigos da Revista da UEM.

Quadro 5 — Bases tedricas dos artigos completos da Revista da UEM

UEM

Autor(es) Referéncia  Temética Metodologia ~ Autores mais

principal citados
RAMALHO, M. H. v. 16,n.1, Preconceito/inclusdo  Pesquisa de Van De Kooij
S.; ZANANDREA, M. 2005 campo: video
F.
ALMEIDA A. C. P. v. 11,n.1, Aprendizagem e Pesquisa Piaget,
C., SHIGUNOV, V. 2000 desenvolvimento bibliografica Vygotsky
PALMA, M. STOCK, v. 20,n.4, Prética pedagdgica Pesquisa Ulrich,Sanders
PEREIRA, B., 2009 experimental e Graham,
VALENTINI, N. C. Gallahue.

Na Revista da UEM, a pesquisa de campo, de 2005, aborda a questdo da crianca surda no
contexto da brincadeira, enfatizando a escola como espaco de aprendizagem e convivéncia
social, de incluséo, que oportuniza a constituicdo de atividades cada vez mais complexas para
o desenvolvimento infantil. A pesquisa bibliografica, de 2000, trata do jogo como um
elemento pedagogico responsavel pelo desenvolvimento infantil e enfoca as dimensGes
criativas e imaginativas dessa atividade, ou seja, submete o jogar ao desenvolvimento da
funcdo psicoldgica da crianca. Ja a pesquisa experimental, de 2009, investigou a influéncia de
distintos programas de movimento a partir do jogo sobre o desenvolvimento motor e o
engajamento das criancas e constatou que criangas que participaram de atividades

direcionadas tiveram mais participacao e mais ganhos em seu desenvolvimento motor.
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Uma questdo de ordem mais geral, que atravessa a maioria dos artigos, independente de suas
escolhas tematicas e/ou metodoldgicas, diz respeito as bases tedricas e aos principais autores
adotados na producdo dos textos: Vygotsky é o autor mais citado, em 8 dos 14 trabalhos.
Piaget também aparece em trés trabalhos, assim como Leontiev. Elkonin também se apresenta
em dois trabalhos, do mesmo modo que Freire, que, inclusive, é autor de um artigo publicado
na Motriz, em 2007. Desse modo, percebemos uma predominancia da discusséo sobre jogo na
Educacdo Fisica da Educacdo Infantil ancorada nos pressupostos da Psicologia, em especial,
com abordagem socio-historica.

Um dado que também merece ser destacado diz respeito a autoria dos artigos: dos 14 textos,
somente trés sdo assinados por um autor apenas. Dois deles tém o mesmo autor: Piccolo

aparece tanto na RBCE, quanto na Movimento no mesmo ano de 2010.
4.2 CONSIDERACOES SOBRE A PRODUCAO DO JOGO NOS PERIODICOS

Percebemos, nesta breve analise dos trabalhos publicados sobre o jogo no contexto da
Educacdo Fisica da Educacdo Infantil, que este ainda € um campo de pesquisa muito
incipiente, constituindo-se de poucas producdes que se dedicaram a discutir a pratica
pedagdgica e a aula como um espaco/tempo de producéo de conhecimento, assim como sao
poucos os trabalhos que se ocuparam das criancas na sua relagdo com o jogo. Das 32
publicacbes encontradas sobre jogo e Educacdo Fisica na Educacdo Infantil, 18 sdo resumos
de trabalhos apresentados em eventos, formato que limita a analise do texto, e apenas 14 séo

artigos completos.

No que tange aos principais temas dos artigos completos e suas metodologias, encontramos
gue as pesquisas, em sua maioria, tratam de aprendizagem e de desenvolvimento infantil (6
trabalhos) e da prética pedagdgica dos professores (4 trabalhos), entretanto percebemos que,
ao focalizar esses dois temas, os estudos o fazem distantes do “chdo da escola”: dos seis
trabalhos sobre aprendizagem e desenvolvimento infantil, cinco o fizeram por meio de
pesquisa bibliografica e apenas um se ocupou da escola como “ambiente” de estudo (Revista
Motriz - FREIRE; SANTANA, 2007). Do mesmo modo, encontramos um trabalho que
utilizou a pesquisa bibliografica como modo discutir a pratica pedagdgica (Revista Pensar a
Préatica - CANDREVA et al., 2009).
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Entendemos que essa producdo é importante porque amplia a discussdo e favorece novos
estudos, mas salientamos a caréncia de pesquisas que se propuseram a compreender a préatica
pedagoOgica e a realidade escolar dos professores de Educacdo Fisica que trabalham na
Educacdo Infantil, a partir de estudos no contexto direto no qual essas préaticas sdo produzidas.
Por isso, também nos chama a atencdo que, dos quatro trabalhos que se ocuparam dessa
questdo (cerca de 30% do total dos artigos completos), apenas trés o fizeram no ambito

concreto de intervencdo das instituigdes.

No mesmo sentido, percebemos que, dos dez artigos completos que se ocuparam em pesquisar
as criancas (tematicas: aprendizagem e desenvolvimento (6); género (1); midia (1); e
preconceito/inclusdo (2)), apenas metade o fez por meio de pesquisas nas instituicbes de
atendimento as criancas, e a outra metade foi composta de pesquisas bibliogréaficas.

Outro ponto de discussdo esta relacionado com as bases teoricas adotadas pelos artigos. Em
sua maioria, os textos utilizaram autores da Psicologia para tratar dos diferentes temas, sejam
eles relacionados com os professores (pratica pedagogica) sejam com as criangas. Vygotsky

foi o autor mais citado.

Portanto, chama-nos a atencdo o fato de que, apesar de haver um total de oito artigos
completos (60%) que se ocuparam com os professores e as criancas da Educacgéo Infantil, por
meio de pesquisas realizadas no cotidiano das instituicdes (pesquisa agdo; pesquisa acao
participante; pesquisa de campo; pesquisa experimental; pesquisa etnografica), esses estudos
partiram de outras premissas ao tratarem desses sujeitos e de suas praticas desenvolvidas na
escola, em geral, com foco na Psicologia Socio-Historica, fazendo-se necessario construir
novas/outras pesquisas com professores e criancas da Educacdo Infantil, para compreender
suas praticas, suas formas de agir e suas artes de fazer as aulas de Educacdo Fisica e dar
visibilidade as suas producdes de conhecimento, as suas producdes culturais, colocando-o0s

como protagonistas do cotidiano das escolas, pois sdo eles que fazem a realidade escolar.

Nesse sentido, algumas contribuicdes da Sociologia da Infancia merecem destaque na
constituicdo de pesquisas nas instituicbes de Educacdo Infantil, pois concebem as criancas
como cidadas, sujeitos de direitos, produtoras de cultura e conhecimento, que devem ter sua

voz considerada na coconstrucdo dos processos de ensino-aprendizagem, respeitando seus
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interesses e necessidades (SARMENTO, 2007; SARMENTO, 2008; SARMENTO;
FERNANDES; TOMAS, 2006; SOARES; SARMENTO; TOMAS, 2005).

Por fim, gostariamos de reconhecer a possibilidade de que alguns artigos possam ter escapado
a nossa pesquisa, haja vista o grande nimero de dados investigados nessas cinco revistas (34
anos de publicagdes da RBCE, 19 anos da Movimento, 18 anos da Motriz, 15 anos da Pensar a
Prética e 24 anos da UEM ) que somam 281 fasciculos. Porém, o material sistematizado
apresenta um panorama das publicacdes sobre o jogo no contexto da Educacdo Fisica na

Educacéo Infantil.
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CAPITULO V
5 PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Este capitulo focaliza os pressupostos tedrico-metodolégicos que orientaram o trabalho de
campo, que fundamentaram a investigacdo na escola, além de descrever o contexto no qual o

estudo foi desenvolvido e os instrumentos e técnicas adotados para a produ¢do dos dados.

Para alcancarmos 0s objetivos pretendidos nesta pesquisa, optamos por utilizar os Estudos
com o Cotidiano. Trata-se de uma perspectiva de investigacdo que valoriza os modos de agir e
as artes de fazer, ou seja, as préaticas cotidianas dos atores sociais, denominados de
praticantes (CERTEAU, 1994), no caso deste estudo, professores de Educacdo Fisica e
criancas. Dessa forma, o estudo faz uma ruptura epistemologica, pois potencializa o
entendimento da escola como l6cus de producdo do conhecimento, onde outras/novas agdes

educativas sdo produzidas.

Ao assumirmos o cotidiano de uma instituicdo de Educacdo Infantil como o contexto
colaborativo desta pesquisa, buscamos nos diferenciar de algumas perspectivas tedrico-
metodologicas que se aproximam da escola a fim de dizer “o que a escola deve ser e fazer”.
Em sentido oposto, compreendemos a escola como um espago/tempo diferenciado,
onde/quando outras possibilidades de acdo sdo tecidas, criadas e reelaboradas pelos proprios
praticantes que la se encontram, pois sdo eles que vivenciam a complexidade da realidade

cotidiana de suas praticas.

Trata-se, portanto, de buscar uma compreensdo da escola e, em nosso caso especifico, das
aulas de Educacdo Fisica da escola de Educacdo Infantil e reconhecer que os professores,
mais do que reprodutores de uma cultura e de um conhecimento hegemdnicos, sdo produtores
ativos de conhecimentos e culturas. Trata-se, também, de reconhecer as criancas como
sujeitos de direitos e produtoras de cultura, atores sociais que tém protagonismo no processo

de construcdo/apropriacdo desses conhecimentos e dessas culturas.

Mas, afinal, o que estamos chamando de cotidiano? O cotidiano é apropriado por nés a partir

de Certeau (1994). O autor compreende o cotidiano como o lugar da vida do homem comum,
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que abarca as questdes do dia a dia. Um lugar ordinario, vulgar, trivial e, paradoxalmente,

inovador. A perspectiva que fundamenta o cotidiano € aquela que desloca

[...] a atengdo do consumo supostamente passivo dos produtos recebidos para a
criagdo andnima, nascida da pratica do desvio no uso desses produtos. [...] é preciso
interessar-se ndo pelos produtos culturais oferecidos no mercado dos bens, mas pelas
operagBes dos seus usuarios; € mister ocupar-se com as maneiras diferentes de
marcar socialmente o desvio operado num dado por uma pratica (CERTEAU, 1994,
p. 13, grifos do autor).

Diante desse modo de conceber o cotidiano escolar, como espago de criacdo e acao coletiva,
as possibilidades de consumo do jogo nos impdem a dificil tarefa de tentar compreender os
usos a as apropriacdes que 0s praticantes (professor e criancas) fazem dele e nos colocam um
problema: superar os discursos deterministas que procuram dar explicagdes definitivas

“sobre” a realidade escolar. A esse respeito, Pais (2003, p. 30) assim se posiciona:

Em que consiste a perspectiva metodoldgica do quotidiano? Precisamente em
aconchegar-se ao calor da intimidade da compreensdo, fugindo das arrepiantes e
gélidas explicacOes que, insensiveis as pluralidades disseminadas do vivido, erguem
fronteiras entre os fen6menos.

O autor nos alerta sobre os discursos distanciados da pratica, aqueles que falam distantes do
espaco-tempo dos acontecimentos cotidianos (da escola). Nesse sentido, chama a atencdo para
a proximidade do pesquisador com o cotidiano, para a sua proximidade dos atores, 0S
praticantes, aqueles que vivem a realidade e a expressam espontaneamente, por apropriacdes
e Usos, por esse consumo produtivo, que SO se permitem perceber no tempo presente em que
ocorrem, ou seja, nas aulas, e sdo fruto das artes de fazer desses praticantes em relacGes

complexas.

S6 assim, com essa proximidade proporcionada por um mergulho do pesquisador na escola,
nas aulas, é possivel compreender esse consumo do jogo no cotidiano da Educacdo Fisica na
Educacdo Infantil. O consumo, tal como é definido por Certeau (1994), refere-se ao uso
produtivo daquilo que é imposto. Astlcia. Antidisciplina. O autor afirma que se trata de um
uso que é disperso e, a0 mesmo tempo, silencioso, quase invisivel, pois ndo se faz notar com
produtos proprios, mas nas maneiras de empregar os produtos que lhe sdo impostos por uma

ordem gue é dominante.

O consumo produtivo do jogo na Educacdo Fisica na Educacédo Infantil deixa de ser entendido

como um elemento de transposicdo e apropriagdo mecanica e irrefletida dessa manifestacéo
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cultural nas aulas, que denota passividade por parte de quem o consome (ou seja, quem 0
pratica). Para além de um consumo puro e simples, professores e criancas desenvolvem agdes,
fabricam formas alternativas de uso do jogo, tornando-se produtores/autores, manipulando as
regras que lhe sdo impostas de uma forma que €, ao mesmo tempo, invisivel e também

marginal, entretanto deixa as marcas de uma producao que se torna original.

Dessa forma, o consumo do jogo ocorre num contexto de reelaboragdo e reapropriagéo, no
qual o usuério (tanto o professor como as criangas) ressignifica, produz e inventa suas formas

de agir no/com o jogo.

Estudar o cotidiano das aulas de Educacdo Fisica na Educacdo Infantil pressupde conviver
com os sujeitos no dia a dia dessas aulas para que se possa compreender seus modos de fazer
e agir, para entender como ocorre esse uso do jogo por parte dos professores e também das

criancgas, ou seja, compreender suas taticas, definidas por Certeau (1994, p. 100) como

A acdo calculada que é determinada pela auséncia de um proéprio. Entdo nenhuma
delimitacdo de fora Ihe fornece a condicdo de autonomia. A tética ndo tem por lugar
sendo o do outro. E por isso deve jogar com o terreno que lhe € imposto tal como o
organiza a lei de uma forca estranha. [...] ela opera golpe por golpe, lance por lance.
Aproveita as ‘ocasifes’ e delas depende, sem base para estocar beneficios, aumentar
a propriedade e prever saidas. O que ela ganha ndo se conserva.

Esse modo de agir tatico, arte do fraco, depende de um préprio, ou seja, um lugar de poder,
que pode ser a organizacdo da escola, suas normas, a rotina das aulas, as caracteristicas do
espaco onde essas aulas acontecem, as determinacfes, tanto da “escola” para o professor
como do professor para as criangas, ou mesmo entre as criancas etc. Esse proprio é chamado

por Certeau (1994, p. 99) de estratégia, qualificada como

[...] o célculo (ou a manipulagéo) das relacdes de forgas que se torna possivel a partir
do momento em que um sujeito de querer e poder [...] pode ser isolado. A estratégia
postula um lugar suscetivel de ser circunscrito como algo proprio e ser a base de
onde se podem gerir as relagdes com uma exterioridade de alvos ou ameagas.

Nesse sentido, pesquisar o cotidiano das aulas de Educacdo Fisica na Educacdo Infantil para
poder compreender 0s usos e as apropriaces do jogo pelas praticas significa, inicialmente,
entender os professores como consumidores do jogo, praticantes que tém um consumo
produtivo desse elemento da cultura, ou seja, vé-los como construtores do processo de ensino-
aprendizagem que tem o jogo como eixo central. Nesse consumo, ou melhor, nesse uso, 0

professor manipula o jogo conforme seus interesses, mas também em funcéo das necessidades
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que se apresentam intermitentemente nas aulas, lida também a partir das demandas que as

criangas impdem ao processo educativo.

Da mesma forma, é preciso compreender que as criangas, ao se depararem com 0S jogos
propostos pelo professor, ndo se comportam como meros consumidores passivos. Elas
desenvolvem agdes, fabricam formas de uso desse jogo proposto, ao manipular os produtos e
as regras, apropriando-se do jogo segundo seus interesses ou necessidades, ou mesmo

ignorando-o, 0 que ndo deixa de ser um modo de expressar seu ndo uso.

Em suma, poderiamos dizer que as complexas relacbes de forca existentes no cotidiano
escolar demarcam um modo de agir tatico em funcdo de uma estratégia, no qual o jogo € o
produto cultural e o objeto do processo de ensino-aprendizagem que nos interessa na analise
dessas complexas relacdes de forcas que se manifestam, também, nas aulas de Educacdo

Fisica.

Compreendemos, portanto, que o processo de uso e de apropriacdo do jogo, por parte de seus
praticantes, presentes na escola infantil, apresenta esse contexto sob uma nova 6tica, como um
espaco-tempo de producdo do conhecimento, como lugar de construgdo e inventividade, em
que se estabelecem possibilidades de criacGes individuais e, sobretudo, coletivas. Nessa
perspectiva, o professor e as criancas sdo valorizados na sua condi¢do de protagonistas do
processo educativo, assim como conferem autoria e autoridade as suas praticas e producdes

culturais, fazendo-nos reconhecé-los como autores e atores da vida cotidiana.

Por isso, pesquisar com o cotidiano das aulas de Educacdo Fisica Infantil pressupGe valorizar
o “vivenciar com” ao invés de “falar de” (SCHNEIDER; BUENO, 2005). E mais fértil
produzir do que coletar dados e isso implica, para o pesquisador, fazer parte da aula, ser
cumplice, pois os praticantes, mais do que objetos de andlise, sdo sujeitos protagonistas,
atores e também autores das pesquisas (FERRACO, 2006; ALVES, 2008).

Nesse sentido, diferentemente de outras perspectivas tedrico-metodoldgicas, propusemo-nos a
conceber a escola ndo como local de reproducdo, de incompeténcia e de falta de
conhecimento, mas procuramos potencializar o entendimento da escola como espaco de
producdo de conhecimento, ambiente de construcdo e reelaboracdo de esperanca, e vontade de

fazer, de criacdo de alternativas e possibilidades, em que professores e criangas sao autores
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desse processo, pois, no cotidiano de suas aulas, agem taticamente originando novas formas

de utilizar a ordem que Ihes é imposta.

Portanto, o que nos interessa na pesquisa com o cotidiano escolar da Educacdo Fisica na
Educacdo Infantil sdo as criancas e os professores, 0s praticantes, sdo suas formas de
enfrentamento do cotidiano, seus modos de uso e suas apropriacdes do jogo, suas estratégias,
mas também suas taticas em frente as estratégias que lhes sdo impostas. Dessa forma,

»23 no cotidiano escolar da Educacdo Fisica na

pretendemos “mergulhar com todos os sentidos
Educagdo Infantil para tentar captar o sentido desse cotidiano escolar vivido pelos seus
praticantes. Entendemos que, nessa perspectiva, mais do que generalizar dados, precisamos

qualificar as experiéncias vividas na escola em toda a sua complexidade.
5.1 PRIMEIRAS APROXIMAC@ES COM O CMEI

Para a realizacdo deste estudo, escolhnemos um Centro Municipal de Educacdo Infantil
(CMEI) do Sistema Municipal de Educacdo de Vitéria e, neste, acompanhamos as aulas de
uma professora de Educacédo Fisica no Grupo 5, formado por crian¢as de quatro e cinco anos,
e no Grupo 6, composto por criancas de cinco e seis anos de idade, durante o segundo

semestre de 2011.

O CMEI selecionado para a pesquisa foi alvo de constantes didlogos com o orientador.
Procurdvamos uma unidade de ensino na qual a Educacéo Fisica apresentasse boas praticas no
trabalho pedagdgico com 0 jogo e que 0 assumisse como uma manifestacdo cultural de
destaque no processo de ensino-aprendizagem. Depois de conversarmos com uma equipe da
Secretaria Municipal de Educacdo, restringimos a amostra a alguns possiveis locais para que
se efetivasse a pesquisa e, em virtude de outros acontecimentos nas unidades previamente
selecionadas (como a gestacdo/maternidade de uma professora e a disputa eleitoral, para o
cargo de diretor, de outros dois professores), escolnemos, com mais clareza e objetividade,
um CMEI como espaco da pesquisa e a professora Ana Rosa®* e seus alunos/criancas como

colaboradores da pesquisa.

2 A expressdo é utilizada por Nilda Alves (2002). Para a autora, a complexidade do cotidiano escolar exige que
0 pesquisador mergulhe com todos os sentidos naquilo que deseja estudar.

% Nome ficticio que iremos utilizar para identificar a professora. Da mesma forma, quando nos referirmos s
criancas, também langaremos mao desse artificio para nomeé-las.
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A escolha dessa rede de ensino ocorre pelo fato de esse ser um dos poucos municipios
capixabas que, alem de estar universalizando o ensino infantil, também oferece a disciplina
Educacdo Fisica no curriculo de todas as escolas. A opcdo por esses grupos esta vincula a
algumas questbes que sdo objetivos da pesquisa: as criancas ja possuem uma linguagem
verbal bem articulada, tornando mais efetiva uma possivel participacdo nas aulas, assim como
também dominam o jogo simbdlico, que é mais uma categoria que pode ser observada nas
aulas, além de fazerem parte das turmas com as quais “Ana Rosa” trabalha, haja vista que

existe outra professora na unidade de ensino que atua com os grupos de idade menor.

A dificil tarefa de pesquisar com o cotidiano da escola infantil, territério complexo e
imprevisivel, desafia-nos a outras formas de compreendé-lo e traduzi-lo em sua realidade
vivida, que ndo é linear e exige a agudez dos sentidos, da sensibilidade, da intui¢do, da fruicdo
e dos insights (AZEVEDO, 2003). Apesar dessa aparente captura da realidade escolar por
meio dos sentidos, Azevedo (2003, p. 119) nos alerta para o fato de que a escola em sua “[...]

complexidade nao se oferece gratuitamente a apreensdo nem a compreensao”, fazendo-se

necessarios multiplos conhecimentos tedricos para compreendermos as redes que sao tecidas.

Nesse sentido, para empreendermos nossa “busca”, recorremos aos apontamentos de Alves
(2008). Segundo a autora, as pesquisas com o cotidiano devem envolver quatro atitudes
fundamentais do sujeito-pesquisador: captar o sentimento do mundo cotidiano, virar de ponta
cabeca, beber em todas as fontes e respeitar/valorizar as narrativas dos sujeitos. Essas sdo
atitudes necessarias para que essa complexidade da escola, composta por descontinuidades,

rupturas e sinuosidades, ndo escape aos seus registros.

Captar o sentimento do mundo pressupde superar o olhar distante e neutro, do qual o
positivismo se orgulhou, para mergulhar no cotidiano com todos os sentidos (ver, ouvir,
sentir, pegar e se impregnar) para compreender as racionalidades dos praticantes. Nesse
aspecto, ao invés de apenas observar a realidade cotidiana, contemplando as acdes da
professora e das criancas, participamos ativamente das aulas e estabelecemos relagcdes de
troca, por meio de didlogos e parcerias com as criancas e com a professora. Ao invés de
observar a aula apenas como um pesquisador neutro, participamos como colaborador
(observacdo participante), o que facilitou nossa adaptacdo assim como possibilitou

compreender como as atividades escolares foram se desenvolvendo, como a aula foi
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construida pelos seus praticantes, quais foram as vozes ativas das criangas que determinaram
seu rumo e também os reordenamentos e as reagdes da professora em funcdo dos seus

interesses e das expectativas das criancas.

Virar de ponta cabeca significa ver a realidade sob outra 6tica. Deve-se ver o familiar com
estranheza e o distante com mais familiaridade, pois s6 assim detalhes que pareciam
despreziveis sdo valorizados. Os praticantes fornecem indicios sobre o modo como
compreendem e vivem o cotidiano escolar. Para Ginzburg (1991), alguns elementos que sdo
imperceptiveis para a maioria, marginais, podem se constituir em pistas para a compreensao e
interpretacdo dos fendmenos (paradigma indiciario). Esteban (2010), ao se apropriar das
ideias do autor italiano, afirma que € preciso perceber os multiplos fios que tecem o cotidiano

escolar.

A fim de entendermos melhor a realidade, ouvimos com atencdo os dialogos, as falas dos
professores e das criancas, observamos seus gestos, as movimentacdes, expressdes, suas
atitudes, as regras que compdem o contexto escolar e que, muitas vezes, sdo tratadas como
irrelevantes, mas, a partir delas, produzimos fontes nas quais encontramos pistas significativas
(na correlacdo com outras fontes) para uma melhor compreensdo dos complexos fenémenos
que se apresentaram na realidade cotidiana, que nem sempre s@o lineares e necessitam ser

revistados para que possamos compreendé-los.

Beber em todas as fontes denota a superacao das interpretacdes fragmentadas e reducionistas
da realidade, dadas por uma unica fonte de analise. Para tanto, é preciso utilizar diferentes
instrumentos e técnicas para producdo dos dados e, assim, tecermos redes para sua analise.
Nesse “mergulho”, torna-se imperativo registrar as suas mindcias com a maior riqueza
possivel de detalhes. Utilizamos o diario de campo, no qual registramos as atividades
desenvolvidas pela professora e as manifestacGes das criancas nessas aulas. Realizamos
filmagens das aulas e fotografamos alguns desses momentos. Registramos no diario de campo
alguns relatos informais das criancas e da professora, proferidos na ocasido das aulas, além de
entrevistarmos (gravacio) a professora (entrevista semiestruturada)® e estabelecermos um
permanente didlogo com os praticantes (também registrado em diario) a fim de Ihes conferir

autoria e autoridade, conforme propdem Ferraco (2006) e Alves (2008).

% Os roteiros das entrevista estdo descritos no Apéndice.



64

Valorizar esse didlogo pressupde privilegiar os atores e considerar a linguagem como
elemento constituinte do ser humano. Os pequenos relatos da professora e das criancas,
pronunciados em ocasifes espontaneas, durante as aulas, no momento em que 0O jogo
acontece, sdo aspectos importantes para a reflexdo sobre 0s usos e as apropriacdes que 0s

praticantes fazem dessa manifestagao cultural.

Para além dessas quatro atitudes fundamentais que o sujeito-pesquisador deve ter para
mergulhar na pesquisa com o cotidiano escolar, alguns autores tém argumentado a favor da
necessidade de desenvolvimento de novas metodologias para as pesquisas com criancas
(SOARES; SARMENTO; TOMAS, 2005, KRAMER, 2011; SARMENTO, 2007),
concebendo-as como sujeitos encarnados, como atores sociais nos seus mundos de vida,
como sujeitos de direitos com categoria social geracional prépria, que possui suas
singularidades e diferencas (SARMENTO, 2008) e ndo como objetos a serem analisados
como se fez, durante muito tempo, na pesquisa tradicional em Ciéncias Sociais (SOARES;
SARMENTO; TOMAS, 2005).

Rocha (2011, p. 373), levando em consideracdo esse modo de conceber as criancas, afirma

que

As contribuicdes da sociologia da infancia e a antropologia da crianca, por exemplo,
apontam como base uma definicdo social da infancia e vém acompanhadas da
indicacdo da necessidade de maior atencdo as manifestacBes das criangas e de sua
cultura, marcadas por uma insercdo concreta e histdrica, contingenciada pelas
relacBes de classe social, de género, etnia e raca. Essas perspectivas vém indicando
atualmente o fortalecimento e a articulacdo entre os diferentes saberes sobre a
crianca e a infancia na dire¢do da construgdo de um novo campo de estudos da
infancia.

Entretanto, a construcdo desse novo campo de estudos da infancia vem acompanhada de

muitos desafios. Dessa forma, Kramer (2011, p. 391) nos alerta da dificuldade metodologica

de pesquisar com as criancas no contexto das aulas na Educacéo Infantil:

Observar interagBes de criancas em contextos institucionais, onde a intervencéo dos
adultos é uma constante, parece desfavoravel para a pesquisa e seus resultados.
Como ver e ouvir as criangas, quando sdo pouco incentivadas a atuar e falar e —
durante quase todo o tempo — sdo conduzidas, tuteladas e guiadas? Vérios estudos
tém enfrentado esse problema, delimitando a observagdo a espagos voltados a
brincadeiras infantis, em horéarios de recreio ou de criagdo espontanea, sem
atividades pedagdgicas no sentido restrito, sem proposicdo direta dos professores.
Essa ndo tem sido nossa opcdo: preferimos enfrentar o desafio metodolégico de
observar criangas em atividades cotidianas em contextos institucionais (creches,
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escolas de educacdo infantil e escolas de ensino fundamental), buscar um olhar
sensivel para vé-las e ouvi-las.

Portanto, Kramer (2011, p. 391) nos incentiva a enfrentar o desafio de pesquisar com as
criancas no contexto concreto de intervengdo pedagdgica. Nesse sentido, também destaca que
esse olhar sensivel deve estar focado para “[...] entender a linguagem para além do
pronunciado, compreender significados do corpo e seus movimentos”. Do mesmo modo,
Prado (2005, p. 104) enfatiza que as criancas possuem uma forma propria de se relacionar
com os outros (outras criangas, adultos e também o ambiente), “[...] numa linguagem nem
sempre de palavras, em que a dimensédo do corpo e do movimento ganhava amplitude

especial”.

Na tentativa de superar essas dificuldades, também podemos estabelecer uma relagdo com o
que argumentam Pérez-Samaniego et al. (2011, p. 24) que, ao tratarem da pesquisa narrativa

na Educacéo Fisica, afirmam:

Una Gltima caracteristica, particularmente relevante para nuestro campo, tiene que
ver com la dimensién corporal de las narrativas. Las narrativas no solo son
construcciones linguisticas o textuales, nuestro cuerpo también cuenta historias y las
narrativas también estan corporeizadas (grifos dos autores).

Apesar de se constituirem em desafios, esses elementos corporais complementam as falas das
criangas e, as vezes, constituem-se como suas proprias “falas” e permitem compreender suas
acOes no contexto sociointeracional em que sdo produzidas, de modo que todo esse gestual foi
muito utilizado por nds para a compreensdo dos usos e das apropriagdes que as criancas tém
do jogo: seus modos de correr, de pular, de andar, de utilizar os brinquedos, todo esse gestual,
que ocorria mediado pela linguagem do jogo, foi alvo de nova percepcdo e objeto de nossa

descricao no diario de campo.

Entendemos que esse nosso modo de compreender as criancas, em sua relacdo com o jogo,

nas aulas de Educacdo Fisica na Educacao Infantil,

[...] tem a ver basicamente com a capacidade de entendimento dessa voz como algo
‘cinestésico’ e que se exprime ndo apenas por palavras, mas simultaneamente
também por gestos, por posturas culturais, por desenhos etc. Pesquisas com criangas
tém buscado olhar essas formas de manifestagdo, que nem sempre sdo valorizadas e
que ndo decorrem explicitamente de uma consciéncia reflexiva, mas que se
exprimem na prética, sob modos de comportamento, e sob alguns elementos de
simbolizacdo que ndo necessariamente a linguagem verbal (SARMENTO, 2007, p.
5).
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Portanto, pensar em outras metodologias para pesquisar com criangas, ou seja, para pesquisar
com o cotidiano da Educacdo Infantil pressupde compreender/reconhecer a linguagem
corporal como uma dimensdo importante e fundamental das criancas em sua relacdo com o

mundo.
5.1.1 Breve caracterizagdo do CMEI

O CMEI compartilhado possui um Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) que foi produzido
durante os anos de 2009 e 2010 e apresenta a seguinte caracterizagdo da unidade de ensino:
foi inaugurado em dezembro 1996, iniciando suas atividades em fevereiro de 1997. Esta
localizado na regido da Grande Maruipe, Vitoria. Possui 12 ambientes para as aulas com
aproximadamente 40m? cada um, tendo capacidade para atender 625 criancas (somando-se 0s
turnos matutino e vespertino). Possui também uma sala para atendimento das criangas com
necessidades especiais, uma lavanderia, uma cozinha, um lactario, um refeitorio, dois
banheiros para as criancas e trés banheiros para os adultos, sala de direcéo, sala de pedagogos,
sala de professores, secretaria e recepcdo, deposito de material didatico e depésito de material
de limpeza, despensa, além de trés patios, um coberto e dois descobertos (CMEI, Projeto
Politico-Pedagdgico, 2010).

O quadro de funcionérios lista 104 profissionais que trabalham na escola em regimes de 25,
30 e 40 horas semanais e também alguns que possuem até dois vinculos de 25 horas semanais.
Além de caracterizar o ambiente escolar, o PPP também traca um perfil socioeconémico e
cultural da comunidade atendida: a escolarizacdo dos pais € predominantemente de ensino
médio e as maes, com frequéncia, possuem a maior escolaridade da familia. A maioria reside
em casa propria e mora no mesmo bairro da escola, além de trabalharem com carteira
assinada e terem uma renda familiar em torno de um a dois salarios minimos (CMEI, Projeto
Politico-Pedagdgico, 2010).

A seguir, apresentamos alguns desses ambientes da instituicao.
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Imagem 1 — Patio externo do CMEI

A Imagem 1 se refere ao patio externo, principal espago utilizado por “Ana Rosa” para a
realizacdo das aulas de Educacdo Fisica. A area, que foi coberta com grama sintética no inicio
do segundo semestre de 2011, conta com um brinquedo multiiso de madeira, que se pode ver
ao fundo, composto por gangorras e escorregadores e escadas para escalada. Também
observamos algumas cadeiras, utilizadas, na maioria das vezes, pelas professoras e pelas

assistentes de educacdo infantil (AEIs) enquanto as criancas utilizam o patio.

Outro local que também ¢ utilizado por “Ana Rosa”, mas com menos frequéncia, ¢ o patio
interno, observado na Imagem 2. Trata-se de uma area bastante usada pelas criangas durante
seus horarios no patio e também durante o horério de lanche das professoras regentes.?
Observamos, do mesmo modo, a presenca de um brinquedo multitso de plastico, composto de
escada, escorregador, torre e uma parte baixa, que as criancas utilizam como esconderijo.
Também notamos, no canto direito, uma casinha e, no canto esquerdo, um barco azul, de
plastico. Sdo brinquedos muito utilizados e que compdem as brincadeiras da maioria das

criancas quando elas estdo nesse ambiente.

%% Fizemos essa op¢io pelo género feminino por percebermos a presenca macica de mulheres na Educacio
Infantil. No CMEI compartilhado, por exemplo, ndo encontramos nenhum homem como professor regente.
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Imagem 2 — Patio interno do CMEI

]

Outro local que também foi utilizado para as aulas de Educacédo Fisica é o hall, que podemos
ver na Imagem 3. Trata-se de um dos poucos ambientes amplos e cobertos para a realizacao
das atividades coletivas do CMEI, como apresentacdes e comemoracgdes, mas nem sempre
esta disponivel para Ana Rosa desenvolver suas aulas. Um palco, que vemos ao fundo, e um
bebedouro, situado a direita, mas que ndo pode ser visualizado na imagem, compdem esse

ambiente.
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Imagem 3 — Hall do CMEI

Nosso processo de aproximagdo com o CMEI comecgou ainda no primeiro semestre de 2011,
com conversas com o diretor da unidade, com as pedagogas e também com a prépria
professora colaboradora da pesquisa, que inicialmente se mostrou receosa em participar.
Entretanto, essas conversas foram suficientes para deixar claro que ndo estdvamos interessado
em desqualificar sua pratica, em lhe dizer como deveria trabalhar, mas entender o modo como
ela usava 0 jogo em suas aulas, como se apropriava dele e também como as criancas

utilizavam essa manifestacéo cultural.

Depois de um periodo de conversas e preparacdo de documentos,?’ pudemos iniciar nossa

“empreitada”.
5.2 CONSIDERACOES SOBRE A EDUCACAO FISICA NO CMEI

Depois que decidimos quais seriam as turmas que iriam participar da pesquisa, procuramos

deixar a professora bastante a vontade quanto & nossa presenga, pois, apesar de sabermos de

%" Documentos necessérios para obter a autorizacdo do Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da
Saude da Ufes, sob n°® 270/11 (ANEXO A).
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sua preocupacdo em nos dar atengdo, ndo queriamos que nossa presenca Se tornasse

empecilho ou dificuldade para ela lidar com as criancas.

Nos primeiros encontros, despertamos a atencdo das criancas e provocamos a curiosidade,
mas preferimos ficar reservado, isto é, ficamos mais observando e, & medida que as criangas
vinham ao nosso encontro, interagiamos, respondiamos as suas indagac6es e duvidas. Esse foi

0 momento de aproximagao com a escola, com o trabalho da professora e com as criangas.

Esses primeiros encontros serviram para compreendermos a dindmica da Educacdo Fisica, 0s
locais disponiveis e os horarios das atividades. Observamos como a Educagdo Fisica se
encaixava na rotina de cada turma e da professora, a média de criancas por sala, 0s materiais

utilizados e os que estavam disponiveis para a aula.

Chegéavamos antes do inicio das aulas e saiamos somente apds seu término, para acompanhar
realmente o cotidiano da professora nessas suas turmas e ndo apenas a atividade de jogo em
si. Anotamos em diario de campo todos esses momentos e comegcamos a registrar, em fotos e

videos, as aulas compondo, assim, mais recursos para a correlacdo dos dados produzidos.

As criancas dos grupos que participaram desta pesquisa tém trés aulas de Educacéo Fisica por

semana, assim distribuidas:

Quadro 6 — Quadro de horario das aulas de Educacéo Fisica

HORARIO DE AULA GRUPO 5 GRUPO 6
7h as 7h50min Segunda-feira = e
7h50min as 8h40min Terca-feira Segunda-feira e quinta-feira
10h50min as 11h30min Quinta-feira Terca-feira

Esses horarios dizem muito a respeito das aulas de Educacéao Fisica, a saber:

a) Nas primeiras aulas, no horario de sete horas, € a entrada das criancas na escola. Elas
chegam acompanhadas de seus familiares, pais ou responsaveis. Essa entrada, ou
melhor, esse horario da entrada, como é chamado, dura, pelo menos, 15 minutos, ou
seja, até as 7h15min as criancas estdo chegando a escola, o que diminui o horério de
aula e ainda ha o lanche que, em algumas ocasides, € servido durante essa primeira

aula, reduzindo ainda mais o tempo da Educacéo Fisica.
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b) O ultimo horario de aula do dia, das 10h40min as 11h30min, é ainda mais preenchido
pela rotina das criancas na escola. Nessa aula, a professora de Educagdo Fisica se
dirige ao refeitério para acompanhar as criancas no almoco, servido para 0s Grupos 5
e 6, entre 10h40min e 11h30min. Além disso, as 11h, abre-se o portdo para que 0s
alunos que utilizam transporte escolar (particular) possam sair mais cedo e, as
11h15min, abre-se o portéo, definitivamente, para que a comunidade possa entrar para
pegar as criangas. Entretanto, nem todos os alunos saem juntos e, até as 11h30min, a
professora fica responsavel por entregar as criangas aos Seus respectivos
responsaveis.”® Esse Gltimo horario de aula de Educacdo Fisica do dia, chamado
horério de saida, também é praticamente tomado pela rotina do almoco e da saida das
criancas, restando pouquissimo ou, como vimos algumas vezes, nenhum tempo para as
atividades pedagdgicas direcionadas pela professora.

c) Entretanto, o segundo horéario de aula, entre as 7h50min e as 8h40min, € inteiramente
disponivel para a Educagdo Fisica. Nesse horario ndo ocorre nenhum tipo de atividade

de rotina tornando a aula bastante aproveitada e, por que nao dizer, produtiva.

Percebemos o quanto o horério influencia o desenvolvimento das aulas, na sua preparacao,
pois observamos que a professora preparava as aulas conforme o tempo disponivel para o
desenvolvimento das atividades. Além do tempo, o local também é um fator determinante do
tipo de atividade a ser desenvolvida, haja vista que, nem sempre, a professora dispunha do
mesmo local, ja que eram duas professoras de Educacdo Fisica trabalhando ao mesmo tempo
na escola com turmas diferentes e também uma professora de Musica, que, as vezes, ocupava

locais fora da sala de aula.

Também ha na escola um horéario de péatio, que é uma das atividades curriculares das criancas
na Educacdo Infantil e corresponde a0 momento em que as criancas sdo conduzidas ao patio
para atividades livres, nas quais as professoras, as estagiarias e/ou as AEIls ndo desenvolvem
atividades pedagogicas direcionadas e € permitido as criancas brincar autonomamente, livres,

sem a intervencdo de adultos, que permanecem no patio para cuidar delas e protegé-las das

%8 percebemos que o horario de saida é bastante conturbado, pois, na maioria das vezes, a professora estava no
patio e tinha que dividir a atencdo entre entregar as criangas ao seu responsavel e cuidar das que ainda estavam
na escola. Na maioria das vezes, ajuddvamos acompanhando as criangas no patio, enquanto a professora
verificava o material, a mochila e o calgado e, quando necessario, realizava uma breve conversa com 0s
responsaveis.
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situacOes de perigo de acidentes, socorrendo-as de eventuais acidentes, além de mediar seus

conflitos.

Passamos algum tempo, desde as primeiras aproximagdes com a escola, para compreender
como se dava a organizacao da professora no desenvolvimento das suas aulas e, ela mesma, as
vezes, era surpreendida com as mudangas ocasionadas pela rotina, na entrada das criangas, no
lanche, no almog¢o, no horario de saida, no horério de péatio, na ocupacdo dos locais
previamente pensados para as atividades do dia. Ela precisava se reorganizar quanto a
atividade e o local para o desenvolvimento da aula. Em muitas ocasides, a professora mudava
totalmente o seu planejamento e as suas atividades, porque foi surpreendida por essa “roda
viva que é o CMEI” (como disse uma das pedagogas, em uma oportunidade de dialogo

informal na escola).

Vejamos o0 que a professora de Educacédo Fisica do CMEI diz sobre os locais para a realizacéo

das aulas:

Apesar deste CMEI possuir um amplo espaco fisico, € comum nos vermos
(professor e alunos) sem lugar para ficar, isso devido ao horario de patio, chuvas,
reunides, reformas, limpeza etc. As turmas comecam a fazer o horério de patio a
partir das 8:20h, com o Grupo 4 ocupando o patio das arvores. Quando chove, 0s
alunos que estdo em horéario de pétio ficam no hall assistindo a filmes, pois todos 0s
patios ficam inutilizaveis (relato escrito da professora).

Essas reorganizacdes que acontecem na utilizagdo dos locais disponiveis para as aulas de
Educacdo Fisica nos fazem pensar, a partir de Certeau (1994), sobre a diferenciacdo que esse
autor faz de lugar e espaco. Para Certeau, o lugar € fisico, isto é, é dado a priori ao praticante
e este, ao agir sobre esse lugar, transforma-o em espaco. E 0 que vimos acontecer muitas
vezes nas aulas da professora Ana Rosa. Varios lugares da escola se transformaram em
espacos de aula de Educacdo Fisica, porque a dinamica da escola obrigou a professora a
“fazer uso” desses lugares com as criangas, a pratica-los, como foi o caso da rampa de acesso
aos banheiros, do palco, do hall, do corredor e da sala multiuso, todos lugares de
pertencimento comum, que ndo dizem respeito apenas a Educacdo Fisica (se € que essa
disciplina realmente tem um lugar na escola, porque os patios também sdo de uso comum),
que ndo sdo reservados a ela, mas que foram transformados em espaco de Educacdo Fisica

pelos praticantes dessa escola.
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Toda essa dinamica de aces e relagdes foi alvo de nossa percepcéo. E fato que ndo captamos
tudo o tempo todo, mas fizemos um esforco para isso e, assim, ja assumimos a critica. O
processo de pesquisa, os dados produzidos e a analise empreendida foram o resultado de 38
dias de atuagé@o na escola, com a professora e com as criangas, num total de 15 semanas do

segundo semestre de 2011. O Capitulo VI discute esse processo.
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CAPITULO VI
6 USOS E APROPRIACOES DO JOGO NA EDUCACAO FIiSICA DO CMEI

Para compreender 0s usos e as apropriacdes do jogo nas aulas de Educacdo Fisica no CMEI
compartilhado, analisamos os dados sistematizados no diario de campo, relacionando-0s com
o material produzido nos registros iconogréaficos (filmagens e fotografias), nas entrevistas
semiestruturadas, nos relatos da professora (textos elaborados por ela sobre as aulas) e
também nos registros das conversas informais com a professora e das falas das criancas

captadas, particularmente, na ocasido das aulas.
6.1 USOS E APROPRIAQOES DO JOGO PELA PROFESSORA

A fim de contextualizar como 0 processo ensino-aprendizagem foi construido e evidenciar a
principal autora desse processo, a professora de Educacéo Fisica Ana Rosa, decidimos trata-la
como um sujeito encarnado, conforme propde Najmanovich (2001), e descrever um pouco de

sua formacé&o e de sua insercdo na Educacéo Infantil.

A Educacdo Fisica dos Grupos 5 e 6 no CMEI participante da pesquisa é lecionada pela
professora Ana Rosa, 28 anos. Ela possui formacdo em magistério (2002), licenciatura plena
em Educacéo Fisica pela Ufes/Sdo Mateus (2007) e especializacdo em Educacéo Fisica para a
Educacdo Basica (2008), também pela Ufes. Ingressou na Educacdo Infantil do Sistema
Municipal de Ensino de Vitoria, por concurso pablico, em 2008, e atua nesse CMEI desde
2010.

Possui regime de trabalho de 25 horas semanais, entretanto, por ter formacdo em Magistério,
sempre é convidada a fazer substituicGes ou a extensdo de carga horaria na funcdo de

professora regente no turno vespertino na mesma escola.

Assim como a maioria dos professores do Sistema de Ensino de Vitéria, a professora Ana
Rosa ndo tinha nenhuma experiéncia com a Educacao Infantil quando entrou nesse nivel de
ensino, mas ja havia trabalhado com o Ensino Fundamental durante sua graduacao. Vejamos o

que ela diz em entrevista sobre sua formacéo inicial:
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[...] Na faculdade, a gente teve [a disciplina] Educagdo Fisica na Educacédo Infantil,
Educacéo Fisica Escolar, s6 que la... como la em S&o Mateus, ndo tinha Educacéao
Fisica no CMEI, entéo nés ndo tivemos estagio dentro do CMEI, entdo nédo pensava,
naquela época, em trabalhar com Educacdo Infantil. Eu tinha me identificado com
Educacdo Fundamental (Entrevista, novembro de 2011).

[...] Quando eu estava trabalhando, 14 em S&o Mateus... Trabalhei em duas EMEFs
de periferia. Me identifiquei demais com a faixa etéria [...] (Entrevista, novembro de
2011).

Sobre a formagao inicial, Sayado (1999, p. 223) argumenta que, “[...] tradicionalmente, ndo ha
nos cursos de licenciatura em Educacdo Fisica uma preocupacao em formar professoras para
intervirem na educagao de zero a seis anos”. Ainda conforme a autora, e de acordo com o que
nos relatou a professora Ana Rosa, 0 modelo que possibilita o aporte técnico-pedagdgico para
a atuacdo do professor de Educacdo Fisica na escola esta direcionado para o Ensino

Fundamental.?®

A professora nos relata que, apesar de haver apenas uma disciplina, no seu curriculo de
formacdo, que abordava a Educagdo Fisica na Educagdo Infantil, as aulas foram
desenvolvidas apenas na dimenséo tedrica e documental, haja vista a auséncia dessa disciplina
naquele nivel de ensino na rede pablica de Sdo Mateus/ES, cidade na qual a professora fez seu

curso de graduacao.

Dessa forma, mesmo sem considerar que teve uma formacdo adequada para atuar na
Educacdo Infantil, a professora Ana Rosa relata uma experiéncia no Ensino Fundamental que
Ihe deu subsidios para iniciar seu trabalho com as criancas no CMEI. Entretanto, essa
vivéncia ndo foi capaz de lhe tirar a angustia e Ihe dar a tranquilidade para enfrentar um lugar
tdo peculiar e diferenciado, como o da Educacdo Infantil, conforme revela o seguinte trecho

de sua fala:

[...] No final de 2007, eu tentei um concurso pra Educacdo Infantil. Eu pensei: ndo
custa tentar. Ndo achava que iria passar, mas, se passasse, eu viria com a cara € a
coragem, por ndo ter tido um estdgio em Educacdo Infantil [...]. A gente ficava
assim: meu Deus! Como a gente vai trabalhar com criancas tdo pequenas? E logo
Soénia saiu por nos termos chegado, e foi aquele susto comegar a trabalhar com as
criancas (Entrevista, novembro de 2011).

2% percebemos que essa realidade vem sendo alterada, dada a maior insercio que a Educagéo Fisica vem tendo na
Educacdo Infantil. O curso de licenciatura da Ufes, por exemplo, oferece, pelo menos, trés disciplinas
diretamente ligadas a Educagdo Infantil: Ensino da Educagdo Fisica na Educacdo Infantil, Estégio
Supervisionado da Educacédo Fisica na Educacéo Infantil e Jogos, Brinquedos e Brincadeiras Infantis.
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[...] Com os maiores, a gente conseguia fazer jogos que eu levei da minha
experiéncia com o Ensino Fundamental, que tive em S&o Mateus (Entrevista,
novembro de 2011).

De acordo com Ana Rosa, todo inicio de ano ela constrdi um plano de trabalho para todas as
turmas, no qual estabelece, junto com as pedagogas, 0 que ira trabalhar no ano letivo. Mas, no
ano de 2011, a elaboracgéo e a implementacéo desse projeto para as turmas ndo aconteceu. A

professora explica as razdes para isso:

[..] Quando eu falo que eu perdi um pouco o foco, eu quero dizer assim, que eu ndo
fiz um plano direcionado, eu t6 meio aleatoria, eu fago jogos, circuitos, mas ndo no
ritmo... na sequéncia pedagogica. Eu comecei. Fevereiro e margo eu fiz, mas depois
perdi o ritmo e estou meio desmotivada, ndo posso mentir” (Entrevista, novembro de
2011).

[...] N&o fiz o plano de curso... por causa da greve... porque a gente acaba enrolando
mesmo... mas, quando eu faco, eu fago geral. No caso, eu faco do Grupo 1 ao 6 [...].
Grupo 1 e 2 trabalha mais ali, 5 e 6... abre uma brecha, mas ndo um projeto
especifico para cada grupo (Entrevista, outubro de 2011).

A professora evidencia que 2011 foi um ano atipico para o magistério de Vitdria. A categoria
enfrentou quase 60 dias de greve e ndo conseguiu nenhum tipo de avango para a carreira, 0

que deixou os professores bastante descontentes com a gestdo municipal.

Entretanto, mesmo sem um plano determinado para o ano letivo que lhe desse subsidios para
o planejamento das atividades, a professora possui uma concep¢do de Educacédo Fisica para a
Educacdo Infantil que lhe permite construir suas aulas, como se evidencia nos seguintes

excertos de sua fala:

[...] gosto muito de experiéncia... de eles estarem fazendo atividade, conhecer
brincadeiras, conhecer assuntos gerais. Tento estimular a coordenacéo, o equilibrio,
a lateralidade, forca... velocidade... eu vou mais nas destrezas. Eu gosto de tentar
brincadeiras que estimulem... e lazer, porque muitas vezes, a gente olha e eles estdo
presos dentro da sala... hoje ndés vamos brincar por brincar: de que vocés querem
brincar? ‘Disso, tia, daquilo, tia’. E claro que todas as brincadeiras que eles
escolhem tém alguma coisa envolvida: coordenacdo, for¢a, raciocinio, mas, algumas
vezes é lazer e outras vezes eu deixo os materiais e eles brincam e a gente vai
fazendo umas pequenas interferéncias (Entrevista, outubro de 2011).

[...] como eu falei, todo inicio de ano eu gosto de trabalhar o corpo humano, depois
tudo t& ligado ao corpo humano, as capacidades, é... 0 que é possivel fazer, o que
n&o é, quais as partes do corpo humano... E um contetido que eu sempre trabalho, ai,
depois, parte para as destrezas, que eu gosto de fazer (Entrevista, outubro de 2011).

[...] eu td mais pra desenvolvimentista, gosto assim... brincadeiras que ajudam mais
na psicomotricidade. Minhas aulas tém muito também da questdo... muito de
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assuntos que é um tanto alheio da Educacdo Fisica: higiene, comportamento. Eu
trabalho muito isso também, eu gosto (Entrevista, outubro de 2011).

Os trechos acima evidenciam uma opcéo de Educacdo Fisica, uma vertente pedagdgica que,
na fala da professora, se fundamenta na Abordagem Desenvolvimentista (AD), que tem no
livro Educacdo Fisica Escolar: fundamentos de uma abordagem desenvolvimentista a
principal referéncia para os professores da area.

De acordo com Tani (2008, p. 313, grifos nossos),

A AD foi elaborada procurando apresentar a comunidade uma possibilidade de
desenvolver a EFE (Educacédo Fisica Escolar) tendo como base os conhecimentos
académico-cientificos produzidos por uma darea de investigacdo denominada de
Comportamento  Motor — mais especificamente Aprendizagem Motora,
Desenvolvimento Motor e Controle Motor — conhecimentos esses referentes ao
significado, ao mecanismo e ao processo de mudanca do comportamento motor
humano. A justificativa dessa fundamentacdo tedrica era que esses conhecimentos
sdo imprescindiveis para compreender criancas em movimento, diagnosticar suas
capacidades e definir linhas de agdo em programas de atividade motora com fins
educacionais.

A professora, apesar de ndo ter elaborado e registrado seu plano pedagdgico, deixa clara uma
concepcao de Educacdo Fisica para a Educacédo Infantil que Ihe permite pensar as atividades e

abre um caminho para trabalhar.

Vejamos, no trecho abaixo, a diferenca entre a concepcdo pedagdgica assumida por Ana Rosa

e a proposta pedagogica instituida pela escola.

[...] quando nos fomos fazer o PPP, a professora Alexia ja gosta da Cultura Corporal
de Movimento [...], ai ela me explicou, disse que... 0 ponto de vista dela... s6 que eu
ainda estou mais para a Desenvolvimentista. [...] Eu ndo consigo ir muito na Cultura
Corporal. Eu até tentei, mas eu estou mais pra Desenvolvimentista. Gosto assim
(Entrevista, outubro de 2011).

Apesar de citar o PPP como um documento que estabelece uma vertente pedagdgica para a
Educacdo Fisica no CMEI, constatamos que o referido documento ndo deixa explicita
nenhuma concepc¢do de Educacdo Fisica. Quando trata de curriculo, o PPP cita a Educacgéo
Fisica como uma componente curricular, além de mencionar, também, a Lingua Portuguesa, a
Matematica, as Ciéncias Naturais e Sociais, 0s Estudos Sociais e a Educagdo Artistica como

componentes curriculares (CMEI, Projeto-politico-pedagdgico, 2010).
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Embora faca referéncia a Educacdo Fisica como componente curricular, o PPP ndo a
descreve, como faz para os outros componentes; apenas estabelece um eixo temético que,
timidamente, parece contemplar a Educacdo Fisica, que € o eixo tematico Linguagens, o qual
se subdivide em Linguagem Escrita, Linguagens Plasticas e Linguagem Musical, Linguagem
Oral e Expressdo Corporal. Esta Ultima subdivisdo do eixo tematico Linguagens — a
Expressdo Corporal — parece ser a que mais se aproxima de uma ideia de Educacédo Fisica,
entretanto ndo traz nenhum texto que defina a Educacgdo Fisica como componente curricular,

apenas cita alguns elementos que sdo constituintes desse eixo tematico, a saber:

Cancdes; ritmos; dancas e gestos; jogos motrizes; estruturacdo do tempo, trabalho
com ritmo, vivenciando através de cang¢des e dancas; reconhecimento de diversos
sons, ritmos; reproducdo de cangdes, sons com 0 COrpo e com 0s objetos; expressao
de sensacOes por meio de gestos, posturas; ampliacdo (CMEI, Projeto Politico-
Pedagogico, 2010, p. 40-41).

Dessa forma, parece haver um consumo produtivo da professora a partir das orientacGes
pedagdgicas da escola (PPP), haja vista que, apesar de ndo existir uma definicdo clara e
concreta para a Educacéo Fisica, a professora Ana Rosa assume uma concepgao que nao esta
vinculada a nenhum documento pedagdgico, mas intimamente ligada a sua dimensdo de ser
professora, a sua subjetividade, e escolhe essa forma por ter mais seguranca em lidar com ela

e por ter mais experiéncias pedagdgicas que lhe permitam trabalhar com ela.

A opcao da professora pela AD pode revelar algumas inconsisténcias no trabalho pedagégico.
Essa concepgdo tem uma perspectiva biologicista de desenvolvimento que se fundamenta nas
taxonomias e estabelece padrGes de movimento em trés dimensdes: habilidades

manipulativas, estabilizadoras e locomotoras.

Embora reconhecamos as varias contribuicdes que essa abordagem oferece a constituicdo de
uma proposta de Educacdo Fisica para as criangas da Educacdo Infantil, em especial, por
descrever e analisar criteriosamente as habilidades motoras basicas, entendemos que o
processo educativo ndo pode se restringir a apenas uma concepc¢ao, desconsiderando outros
modos de fazer: se a Educacdo Fisica se propuser a realizar um diagnostico motor das
criangas e estabelecer um programa de ensino para suprir as “faltas” e as “auséncias” no plano
da motricidade, a partir de um modelo universal de desenvolvimento, pode vir a desconsiderar
as criancas em suas expectativas e em seus interesses culturais, olhando para elas como

incompetentes ou como incapazes (ainda) de realizar algumas habilidades, podendo tornar as
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aulas de Educacdo Fisica escolar como treinamento para  suprir  essas

“dificuldades”/“deficiéncias”.

Com essas consideracfes preliminares, passaremos agora a falar da pratica pedagdgica da
professora Ana Rosa e, na tentativa de constatar aquilo que efetivamente aconteceu no
cotidiano da Educagdo Fisica no CMEI, ao invés de apenas analisarmos as falas dos atores,
fomos compreender suas praticas, aquilo que da sentido a fala, o que se revela as vezes
contraditério, inovador ou mesmo que se reafirma na fala. Para tanto, acompanhamos a
sequéncia do trabalho e nomeamos as aulas para uma melhor identificacdo da atividade

principal, como pode ser visto no Quadro 7:

Quadro 7 — Lista das aulas e atividades (continua)

1° Segunda, 5A Jogo: Gatinho dorminhoco; Gavido 11
22-08-2011 | 6 A Jogo: Cachorro doido; circuito 16
2° Terca, 5A Circuito 10
23-08-2011 | 6 A Filme: Xuxa 15
32 Segunda, 5A Circuito 16
29-08-2011 | 6 A Desenho do corpo humano (quebra-cabeca) 20
40 Terca, 5A Circuito com skate 19
30-08-2011 | 6 A Circuito; pétio livre
52 Segunda, 5A Pique-corrente 15
05-09-2011 | 6 A Pique-corrente; jogo: cachorro doido; pique-gelo 21
6° Terca, 5A DVD (palavra cantada); Atividade do corpo humano
06-09-2011 | 6 A Atividade com diversos materiais 19
7 Terca, 5A Ensaio; patio livre
13-09-2011 | 6 A Atividade direcionada no escorregador; péatio livre
8° Segunda, 5A Ensaio; brinquedos 15
19-09-2011 | 6 A Atividade do corpo humano; brinquedos
90 Terca,
20-09-2011 | 6 A Atividade direcionada no escorregador; péatio livre 20
10° Segunda, 5A Ensaio 13
26-09-2011 | 6 A Atividade com materiais diversos 19
11° Terca, 5A Ensaio; brinquedos; DVD (palavra cantada) 16
27-09-2011 | 6 A Skate 19
12° Segunda, 5A Ensaio; pétio livre 16
03-10-2011 | 6 A Skate; patio livre 18
13° Terca, 5A Ensaio; brinquedos 13
04-10-2011 | 6 A DVD (Walt Disney) 14
140 Segunda, 5A Atividade com mascaras e personagens
10-10-2011 | 6 A Pintura rosto; desfile
15° Quinta, Reposicdo da greve
13-10-2011 | 6 A Skate 12
16° | Segunda, 17- | 5A Skate 9
10-2011 6 A Atividade com skate, bola, domin6 11
17° Terca, 5A Ensaio; brinquedos 16
18-10-2011 | 6 A Circuito 13
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Quadro 7 — Lista das aulas e atividades (concluséo)

18° Quinta, 5A Pula-pula 16
20-10-2011 | 6 A Pula-pula 16
19° Segunda, 5A Ensaio 11
24-10-2011 | 6 A Jogo: gato pega rato; atividade com corda 18
20° Terca, 5A Ensaio; patio livre 18
25-10-2011 |6 A Jogo: nunca 3 18
21° Quinta, 5A Ensaio; patio livre 13
27-10-2011 | 6 A Jogo: tubardo; mae da rua; patio livre 16
22° Segunda, 5A Ensaio (todos) 12
31-10-2011 | 6 A Jogo: tubardo; registro do jogo em desenho 15
23° Terca, 5A Ensaio (todos) 16
01-11-2011 |6 A Circuito bolas de ténis
24° Quinta, 5A Ensaio: 3 musicas 16
03-11-2011 |6 A Jogo: pique-bandeira 16
25° Segunda, 5A Ensaio; patio livre 13
07-11-2011 | 6 A Jogo: pique com bola; brincadeira de Sénia 16
26° Terca, 5A Ensaio; patio livre; jogo: tubardo 21
08-11-2011 | 6 A Circuito
27° Quinta, 5A Ensaio; patio livre
10-11-2011 |6 A Patio livre
28° Segunda, Arrumacao do painel para a Mostra Cultural
21-11-2011
29° Terca, 5A Ensaio; péatio livre 22
22-11-2011 |6 A Atividade com materiais diversos 16
30° Quinta, 5A Apenas rotina da saida
24-11-2011 | 6A DVD: turma da Ménica
31° Segunda, 5A Atividade com materiais diversos
28-11-2011 | 6A DVD: backyardigans e Cocoricd 13
32 Terca, 29- | 5A DVD: Palavra cantada 13
11-2011 6A DVD: Xuxa 21
33 Quinta, 5A Patio livre 17
01-12-2011 | 6A Aniversério de Davi 17
34 Segunda, 5A Ensaio 13
05-12-2011 | 6A Atividade do corpo humano (quebra-cabeca) 15
35 Terca, 5A Desenho para colorir 10
06-12-2011 | 6A N&o houve aula — as criangas sairam mais cedo
36 Quinta, 5A Alunos ja foram dispensados
15-12-2011 | 6A Formatura da turma — dia festivo com a familia
37 Segunda, 6 A Video 2
19-12-2011
38 Terca, Despedida da escola
20-12-2011

Uma analise do Quadro 7 evidencia a auséncia de um projeto de trabalho sistematizado que
congregue as atividades em torno de objetivos determinados previamente ou com temas
comuns. O RCNEI (BRASIL, 1998a) oferece algumas possibilidades para pensarmos a
organizacdo da Educacdo Fisica na Educacdo Infantil quando trata das orientacGes didaticas.

Segundo o documento,
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A prética educativa é bastante complexa e sdo inUmeras as questdes que se
apresentam no cotidiano e que transcendem o planejamento didatico e a propria
proposta curricular. Na perspectiva de explicitar algumas indicac6es sobre o enfoque
didatico e apoiar o trabalho do professor, as orienta¢cBes didaticas situam-se no
espaco entre as intencOes educativas e a pratica. As orientacdes didaticas sdo
subsidios que remetem ao ‘como fazer’, a intervencdo direta do professor na
promocéo de atividades e cuidados alinhados com uma concepcéo de crianca e de
educacdo (BRASIL, 19983, p. 54).

Compreendemos que as orientacBGes didaticas podem ser uma alternativa também para a
sistematizacdo do trabalho do professor de Educacdo Fisica, seja na categoria sequéncia de
atividades, seja na categoria projetos de trabalho. O Referencial define a sequéncia de
atividades da seguinte forma:

S8o planejadas e orientadas com o objetivo de promover uma aprendizagem
especifica e definida. Sdo seqlienciadas com intencdo de oferecer desafios com graus
diferentes de complexidade para que as criancas possam ir paulatinamente
resolvendo problemas a partir de diferentes proposi¢cdes (BRASIL, 19983, p. 56).

Ja os projetos de trabalho

[...] sdo conjuntos de atividades que trabalham com conhecimentos especificos
construidos a partir de um dos eixos de trabalho que se organizam ao redor de um
problema para resolver ou um produto final que se quer obter. Possui uma duracéo
que pode variar conforme o objetivo, o desenrolar das varias etapas, o desejo e o
interesse das criancas pelo assunto tratado. Comportam uma grande dose de
imprevisibilidade, podendo ser alterado sempre que necessario, tendo inclusive
modifica¢des no produto final (BRASIL, 19984, p. 57).

Essas formas de organizacdo do trabalho pedagdgico na Educacdo Infantil apresentadas por
nos e apontadas pelo RCNEI sdo apenas duas possibilidades, dentre varias outras, para que o

trabalho docente seja planejado, sistematizado e documentado.

Implicacdes da falta de planejamento podem ser evidenciadas analisando o proprio quadro
acima, haja vista gque este ndo apresenta uma logica organizacional das atividades trabalhadas
com as criancas no que diz respeito ao aumento da complexidade a diversificacdo dessas

atividades, fatores apontados como relevantes pelo RCNEI.

O Quadro 7 foi produzido com o intuito de apresentar as aulas observadas e de nomea-las a
partir de sua atividade principal, apenas para uma melhor identificacdo para a pesquisa.
Enfatizamos que, apesar de haver uma atividade principal direcionada pela professora, havia

também outras atividades secundarias organizadas por Ana Rosa e até mesmo paralelas a
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essas, varias manifestacbes de jogos das criangas que serdo alvo de nossa analise mais

adiante.

No que diz respeito as atividades desenvolvidas, o Quadro 7 aponta que o jogo foi 0 recurso
pedagogico mais utilizado pela professora. O jogo foi a atividade principal na maioria das
aulas, principalmente no Grupo 6: cerca de 65% das aulas, ou seja, 22 aulas foram destinadas

ao jogo proposto pela professora.

Ja no Grupo 5, apenas 20% das aulas foram de jogo proposto pela professora, ou seja, em sete
aulas o jogo foi a principal atividade. Esse numero aparentemente reduzido ocorreu em
virtude de um acordo estabelecido entre Ana Rosa e a professora regente dessa turma, a qual
desenvolvia um projeto de meio ambiente e de reciclagem/reaproveitamento do lixo e se
inscreveu para apresenta-lo na Feira do Verde,* em novembro. Nesse acordo, a professora de
Educacdo Fisica ficou responsavel pelo ensaio de trés dangas que remetem a natureza e a
preservacdo do meio ambiente. Entretanto, nos ensaios, na maioria das vezes, a professora de
Educacdo Fisica alternava entre ensaiar um grupo e deixar o outro brincando com alguns
materiais que ela levava para o ensaio. Porém, essa brincadeira das crian¢as com os materiais

ndo foi computada como jogo proposto pela professora.

O acordo firmado entre as professoras merece um pouco mais de nossa atencdo. Foram
dedicadas 18 aulas de Educacdo Fisica para o ensaio das criangas do Grupo 5. Durante esse
tempo, Ana Rosa planejava apenas as coreografias das trés dancas, o que impediu que as
atividades especificas da Educacao Fisica fossem desenvolvidas. Em varias ocasides, ouvimos
reclamacdes das criancas sobre a repeticdo das coreografias e também percebemos seu
desinteresse pelo tema. Entretanto, paradoxalmente, em muitas outras aulas, notamos também
0 interesse de algumas criangas pelas dancas. Elas acompanhavam, inclusive, o ensaio de

outras dancas das quais ndo faziam parte.

O que nos chamou a atencdo foi a énfase dada pela professora ao ensaio em detrimento do

desenvolvimento das “atividades de Educagdo Fisica”. As 18 aulas de ensaios foram

% A Feira do Verde é um evento promovido pela Prefeitura Municipal de Vitéria e tem por objetivo dar
visibilidade as diversas praticas que atravessam a questdo do meio ambiente. As escolas sdo incentivadas a
participar do evento, inclusive, contando com uma verba distribuida pela Secretaria de Educacdo para aquelas
que se inscreverem em alguma apresentacdo. Percebemos que vérias professoras se interessam em concorrer
apresentando trabalhos nessa Feira. A escola foi representada por duas turmas nesse ano: uma do Grupo 6 e a
outra do Grupo 5, a qual acompanhamos e foi colaboradora da pesquisa.
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realizadas da seguinte forma: as meninas ensaiavam sua danga engquanto 0S meninos
aguardavam no péatio com alguns brinquedos que Ihes foram disponibilizados pela professora.
Quando elas acabavam, 0s meninos eram chamados para ensaiar e as meninas eram

dispensadas, restando-lhes as mesmas atividades dos meninos.

Sobre essas aulas, € importante destacar que a professora voltava sua atencdo exclusivamente
para 0 ensaio em si e as criangas que ndo estavam ensaiando. Aquelas que estavam no patio
ou com os brinquedos ndo contavam com a intervencdo ou a mediacdo de Ana Rosa. Em

varias ocasioes nos disponibilizamos para “cuidar” daqueles que ndo estavam ensaiando.

Nesse sentido, percebemos que esse acordo das professoras ndo se deu de maneira integrada,
mas foi estabelecido, mesmo inconscientemente, de forma submissa, pois a professora de
Educacdo Fisica esteve a disposicdo da professora regente para a criacdo das coreografias e o

ensaio das dangas.™

Mello et al. (2012), ao discutirem sobre as representacfes sociais presentes na Educacédo
Infantil a respeito da Educacdo Fisica em uma instituicdo de Vitoria, evidenciam o carater
auxiliar e secundario atribuido a esse componente curricular pelas professoras regentes e
demais profissionais do CMEI. Para os autores, “Essas representagdes refor¢am praticas
instituidas na Educacdo Infantil, que isolam areas que compdem o curriculo, como a
Educacéo Fisica, Artes e Mdsica do projeto politico-pedagogico” (MELLO et al., 2012, p. 66)
e salientam a possibilidade de integracdo dessas areas com as professoras de sala para a

construcdo de um trabalho pedagogico articulado e contextualizado.

Voltando a falar do total de aulas que tiveram o jogo como atividade principal, ressaltamos
que 20% ocorreram com jogo, no Grupo 5, e 65%, no Grupo 6. Isso pode ndo parecer
expressivo, mas deve-se levar em consideracdo que as duas turmas tinham uma aula por
semana, no Ultimo periodo do dia (entre 10h40min e 11h30min), o horario de saida, o0 que se
traduz em um horario pouco produtivo para atividades pedagdgicas direcionadas de Educacéo

Fisica, como ja explicado.

Os jogos desenvolvidos pela professora constam no Quadro 8:

%! Essa afirmacdo fica ainda mais evidente porque a professora regente sequer reivindicou a participacao da
professora de Educagdo Fisica na ocasido da apresentacdo das dangas na Feira do Verde.
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Quadro 8 — Jogos desenvolvidos pela professora de Educacéo Fisica

TURMA JOGOS

Grupo5  Gatinho dorminhoco; gavido; skate; pique-corrente; pula-
pula; brincadeiras a partir de varios materiais, como corda,
blocos l6gicos de madeira e de espuma, jogos de encaixe (de
varios tamanhos e formatos), torre de equilibrio, bola e
colchdes

Grupo 6  Cachorro doido; pique-corrente; pique-gelo; skate; pula-pula;
gato pega rato; nunca 3; tubardo; dono da rua; pique-
bandeira; quebra-cabeca; brincadeiras a partir de varios
materiais, como corda, blocos l6gicos de madeira e espuma,
jogos de encaixe (de varios tamanhos e formatos), torre de
equilibrio, bola e colchGes

Esses jogos ndo se reinem em torno de um tema especifico nem mesmo fazem parte de um
projeto pedagogico formal, como dito, 0 que nos leva a questionar: como a professora
seleciona os conteudos para suas turmas? Como pensa trabalhar os jogos com as criangas?
Quais sdo os objetivos ao escolhé-los na Educacdo Infantil? Com essas perguntas queremos
saber quais 0s usos e as apropriagcdes que a professora faz do jogo na sua pratica pedagogica

com as criancas.

Alguns trechos abaixo, extraidos de relatos e entrevistas, ajudam-nos a elucidar essas

perguntas e compreender a atuacdo pedagdgica da professora Ana Rosa no CMEL.

[...] As aulas de Educagdo Fisica sdo compostas por jogos, brincadeiras, atividades
livres, enfim, experiéncias (relato escrito produzido sobre a aula com skate).

[...] Inicialmente a intencdo era permitir as experiéncias, o lazer, o contato da
crianca com o brinquedo [...]. No segundo semestre, foi realizada uma sequéncia
dirigida de aulas com o skate e a corda. O objetivo era trabalhar novas experiéncias,
mas também a for¢a (tragdo), o equilibrio, a coordenagio, o trabalho em grupo”
(relato escrito produzido sobre a aula com skate).

[...] tento estimular a coordenagdo, o equilibrio, a lateralidade, forca... velocidade...
eu vou mais nas destrezas. [...] gosto muito de experiéncia... de eles estarem fazendo
atividade, de conhecer brincadeiras [...] eu gosto muito de brincadeiras que
estimulem... e lazer (Entrevista, outubro de 2011).

Ao valorizar o jogo como a principal atividade desenvolvida nas aulas, Ana Rosa demonstra
um tipo de Educacdo Fisica, isto €, a professora tem um modo de usar o0 jogo para atender a
sua concepcdo de Educacdo Fisica. O jogo parece ser incorporado as aulas como uma forma

de promover novas experiéncias, de proporcionar diversdo e lazer, mas, principalmente, como
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meio para trabalhar as capacidades e habilidades fisicas, explicitadas como a principal

referéncia pedagdgica da professora, qual seja, a Abordagem Desenvolvimentista.

Fazemos essa relacdo com a AD porque a propria professora a elege como referéncia para seu
trabalho, mas também porque percebemos que Ana Rosa desenvolve suas aulas pensando nas
habilidades e nas capacidades motoras das criancas, elementos constituintes da AD,
principalmente na &rea do Desenvolvimento Motor, com movimentos locomotores e
estabilizadores (equilibrio). Nesse sentido, 0s jogos sdo escolhidos como um veiculo para o
desenvolvimento dessas caracteristicas fisico-motoras, de modo que sua preocupacao
primeira, e mais importante, sdo as habilidades motoras e, para que elas sejam contempladas,

aplicava um jogo, ou mesmo um circuito, que foi outra atividade utilizada pela professora.

Assim, afirmamos que o0 uso que Ana Rosa d& ao jogo nas aulas de Educacdo Fisica na
Educacdo Infantil e a apropriacdo que tem desse jogo para trabalhar com as criangas estdo
diretamente ligados a concepcdo de Educacdo Infantil e de Educacdo Fisica escolhida pela

professora.

Notamos que seus relatos, ao se referirem a essas trés esferas — Jogo, Educagdo Fisica ¢
Educagao Infantil — possuem elementos que permitem uma relagdo dialdgica entre elas, isto &,
um determinado jogo € proposto porque a professora pretende atingir um objetivo
desenvolvimentista (habilidades/capacidades fisicas). Além disso, esse jogo também esta
intimamente ligado a uma compreensao de Educacdo Infantil de Ana Rosa que, em sua pratica
(ndo na fala ou nos realtos, mas em seu fazer pedagdgico cotidiano), pretende, aléem de cuidar
das criancas, ensina-las numa perspectiva, que podemos compreender, a partir do RCNEI,
como integracao dos conteudos (BRASIL, 1998a, p. 53-54).

Para que as criangas possam compreender a realidade na sua complexidade e
enriquecer sua percep¢do sobre ela, os contelidos devem ser trabalhados de forma
integrada, relacionados entre si. Essa integragdo possibilita que a realidade seja
analisada por diferentes aspectos, sem fragmenta-la. Um passeio pela rua pode
oferecer elementos referentes & analise das paisagens, a identificacdo de
caracteristicas de diferentes grupos sociais, & presenca de animais, fendmenos da
natureza, ao contato com a escrita e os nimeros presentes nas casas, placas etc.,
contextualizando cada elemento na complexidade do meio. O mesmo passeio
envolve, também, aprendizagens relativas & socializagdo, mobilizam sentimentos e
emocOes constituindo-se em uma atividade que pode contribuir para o
desenvolvimento das criangas. (BRASIL, 1998, v. 1, p. 53-54).
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Nos trechos abaixo, apontamos alguns momentos das aulas de Educagdo Fisica nos quais
observamos a tentativa de integracdo dos contetdos, como é destacada pelo Referencial

Curricular.

[...] Depois da atividade do circuito, que foi cansativa, na ida para a sala, Ana Rosa
mostrou o banheiro e ofereceu-o as criangas, assim como o bebedouro. Algumas
criancas foram e ela frisou o cuidado com a higiene. Disse para se limparem e
lavarem as méaos (DIARIO DE CAMPO, aula 3, Grupo 5, dia 29-08-2011).

[...] todas as vezes que iamos comegar a brincar de novo, Ana Rosa pedia que as
criangas contassem quantos gatinhos dorminhocos havia e todos, em coro,
comecavam a contagem (DIARIO DE CAMPO, aula 1, Grupo 5, dia 22-08-2011).

[...] entdo da pra trabalhar os contelidos que a gente quer, 0 assunto que a gente quer,
da pra fazer uma interdisciplinaridade do Tubardo [jogo do Tubardo]. Ai a gente
leva pra parte: ‘eles vivem onde?’; ‘O que é... cadeia alimentar’? Entdo, assim,
apesar de que, as vezes, a gente ndo para para conversar especificamente, mas ta
conversando na aula: ‘Eles vivem onde?’‘E eles, vivem onde?” Entéo o jogo é bem...
¢ ladico, trabalha destrezas, trabalha conteldos (de outras disciplinas) vocé
consegue varios conteddos dentro de uma mesma brincadeira (Entrevista,
outubro de 2011).

[...] minhas aulas tém muito também da questdo, muito de... assuntos que é um tanto
alheio da Educacdo Fisica: higiene, comportamento. Eu trabalho muito isso
também, eu gosto (Entrevista, outubro de 2011).

Percebemos, tanto nos relatos como nas préaticas da professora apontados acima, que ela
procura fazer a integracdo dos conteudos que atravessam as atividades que propde. A
contagem dos gatinhos (nimeros), a preocupacao com a higiene e 0 comportamento, além das
relacbes que estabeleceu no jogo do tubardo, por exemplo, compéem uma forma de

contextualizacdo dos elementos que permeiam as criancas em seu cotidiano.

Diante das varias formas como os jogos foram trabalhados, apontamos uma pratica
contraditdria e, por ndo ser sistematizada a partir de um projeto pedagdgico formal, apresenta-
se de maneira ndo linear, oscilando entre os pressupostos da AD a0 mesmo tempo em que
considera as producdes e manifestacbes das criancas. Destacamos, dessa forma, que apenas
uma das caracteristicas que marcam esse processo de uso e de apropriacdo que a professora
faz do jogo é o modo funcionalista e pragmatico de operar com essa manifestacdo cultural,
isto é, a professora usa 0 jogo como uma espécie de metodologia para que diferentes
conteddos, valores e atitudes sejam aprendidos nas aulas de Educacdo Fisica, em especial,

aqueles relacionados com a AD, com o desenvolvimento fisico-motor das criancas.
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Esse modo de usar e de se apropriar do jogo é criticado por varios autores (FREIRE, 2003;
KISHIMOTO, 2003; NEIRA, 2009) que argumentam que, quando este ndo tem um fim em si
mesmo e quando as criangas nao sdo as “organizadoras” e as “condutoras” dessa atividade,
suas caracteristicas se perdem e ele acaba sendo confundido com trabalho escolar, com mera
atividade e perde seu carater ludico.

Apesar de a professora Ana Rosa apresentar, também, um modo funcionalista e pragmatico de
usar e se apropriar do jogo nas aulas de Educacdo Fisica, questionamos se as criangas, ao
praticarem os jogos propostos pela docente, também tiveram a mesma apropriacdo € 0 mesmo

uso que lhes foi predeterminado como objetivo das aulas. E o que discutiremos a seguir.
6.2 USOS E APROPRIA(}OES DO JOGO PELAS CRIANCAS

A professora Ana Rosa, ao propor o jogo como o principal conteudo para suas aulas,
demonstrou uma preocupacdo em trabalhar as capacidades fisicas de forca, lateralidade,
coordenacdo, equilibrio, alem de procurar garantir que as criangas tivessem contato com 0s
jogos para um desfruto de lazer e diversao e, nesse sentido, os jogos foram utilizados com a
intencdo de proporcionar momentos de experiéncia e de vivéncias ludicas. Em resumo,
poderiamos dizer que 0 jogo, para a professora Ana Rosa, teve a funcdo de estimular as
capacidades/habilidades fisicas e de permitir uma experiéncia ludica e € isso que constitui 0s
usos e as apropriacdes que ela teve do jogo nas aulas de Educacdo Fisica. Nesse sentido,
poderiamos dizer que ela também teve uma apropriacdo funcionalista e pragmatica do jogo,

mas nao apenas essa.

Neste tOpico, mostraremos como as criangas se relacionaram com o jogo nas aulas de
Educacdo Fisica, isto é, demonstraremos quais foram 0s usos e as apropriacdes que elas

fizeram do jogo.

Consideramos, inicialmente, que o jogo foi a principal atividade desenvolvida pela professora

nas aulas de Educacdo Fisica, mas ndo a Unica.

Compreendemos que sdo indmeros 0s usos e as apropriacées que as criancas poderiam ter do
jogo e sabemos gque assim ocorreu, entretanto, para nossa analise, demarcamos trés diferentes

contextos nos quais pudemos ver essas apropriacfes e usos: a) na relacdo que as criancas
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estabeleceram com o0 jogo quando este foi a atividade principal da aula; b) na relagdo delas
com o jogar quando o jogo ndo foi atividade principal da aula; ¢) nos momentos em que ndo
houve diretividade de atividades pela professora ou nos momentos em que apenas lhes foram
disponibilizados materiais para que os utilizassem, sem, no entanto, direcionamento

pedagogico sistematizado.

Para uma melhor compreensdo, dividimos este topico em trés partes, nas quais faremos as

consideracOes sobre cada um desses trés contextos de usos e apropriagdes do jogo.
6.2.1 Quando o jogo é a atividade principal da aula

Nas aulas nas quais o jogo foi a principal atividade, ou seja, nas aulas em que a professora
planejou, organizou e executou um jogo, notamos que as criancas realizaram o jogo segundo a
forma proposta por Ana Rosa. Entretanto, o que observamos foi que as criangas ndo sao
reprodutoras passivas de um jogo predeterminado a priori pela professora, como se
imaginava, pois suas acdes no jogo indicado pela docente estéo sujeitas a ressignificacdes, ou
seja: mesmo em atividades muito direcionadas, abre-se espaco para um consumo produtivo

desse jogo. E o que podemos ver nos trechos abaixo, extraidos do diario de campo:

[...] percebi na aula de hoje (Gatinho dorminhoco e gavido) que muitas criancas
preferiram ser pegas a correr, a fugir do pegador. Parece que ser pega significa
participar da atividade, fazer parte, ao passo que fugir parece significar deixar de
participar, ficar & margem. Além disso, o pegador encontra-se numa posi¢ao
estratégica porque a brincadeira se desenvolve a partir da sua vontade de pegar,
outro fator que faz com que algumas criangas queiram ocupar esse papel (DIARIO
DE CAMPO, aula 1, Grupo 5, dia 22-08-2011).

[...] Ao comegar a atividade, algumas criancas queriam ser o tubardo, o pegador, e
pediam a professora: Tia, deixa eu! Eu, eu tia! [...] Algumas delas faziam questao
de serem pegas, porque queriam ser o tubardo, outras fugiam com bastante destreza
e era isso que as motivava na brincadeira: serem pegas para poder assumir a fungéo
do tubardo ou fugir para serem as Gltimas a serem pegas pelos tubardes (DIARIO
DE CAMPO, aula 21, Grupo 6, dia 27-10-2011).

[...] as criangas corriam pelo patio para fugir, embora algumas criangas se deixassem
ser pegas para serem libertas pelos colegas. Estefania fazia questdo de passar por
mim e dizer: Tio, ainda ninguém me boiou! (DIARIO DE CAMPO, aula 25,
Grupo 6, dia 07-11-2011).

[...] percebi que algumas criancas adoravam estar na condicdo de fugitivos e
demoravam bastante para dar a méo ao colega e liberar o outro fugitivo, apesar
de saber como a brincadeira funcionava. Parece que correr fugindo é mais divertido
do que propriamente brincar de Nunca 3, pois, nesse jogo é preciso alguém te tirar
da condicdo de dupla e, ao ser fugitivo, a crianca podia experimentar a sua
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motricidade em disputa com outra crianca, apesar de algumas ndo se arriscarem
(DIARIO DE CAMPO, aula 20, Grupo 6, dia 25-10-2011).

Imagem 4 — Professora organizando o jogo Nunca 3

Na Imagem 4, vemos a professora organizando o jogo Nunca 3. A atividade consiste em
organizar as criancas em duplas. Duas delas sdo designadas como fugitivo e pegador e este,
para ndo ser pego, pode formar um trio, mas a crianga da outra extremidade do trio deve,
imediatamente, assumir a funcdo de fugitivo, abandonada pela primeira, porque ndo é

permitido trés criancas juntas. Desse modo, as criangas trocam de posi¢do constantemente.

A analise desse jogo — mas também de outros jogos de perseguicdo — mostra, entretanto, que
comumente acontece que criancas que estdo correndo, principalmente os fugitivos, ndo
queriam abandonar essa funcdo. Nas aulas nas quais prevalecia a ideia de jogo de
perseguicdo, vimos que as criancas procuraram utilizar o jogo segundo seus interesses, sem se
preocupar com as regras em si, ou mesmo com o fato de a professora insistir em dizer que 0s
pegadores ndo deveriam pegar quem se “‘entregasse”. Fugir do pegador, para algumas
criancas, era o0 aspecto mais importante do jogo, tanto que algumas delas quase sempre
ficavam por ultimo (como Estefania na aula 25 do Grupo 6, jaA mencionada), mas, para outras,

fugir parecia ter a conotagdo de uma participacdo muito passiva, pois sua fuga dependia da
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vontade do pegador em correr para pega-la, ao passo que ser pegador parece assumir uma

funcdo mais ativa dentro do jogo para algumas criangas.

Nesse sentido, na maioria dos jogos que envolviam perseguicdo, utilizados pela professora
(gatinho dorminhoco, gavido, cachorro doido, pique-gelo, tubardo, mée da rua e também o
pique-bandeira), esses comportamentos se repetiam, reafirmando a condicdo de que, mesmo
em jogos direcionados, houve uma participacdo ativa das criancas para fazer valer seus
interesses de jogador, ou seja, houve um consumo produtivo do jogo, consumo esse que ndo é
idéntico para todos os jogadores e estd condicionado a relagdo que esses jogadores

estabeleceram com 0 jogo em quest&o.

Os nossos grifos nos trechos extraidos do diario de campo demonstram algumas
reivindicacdes das criancas para serem as pegadoras, mas também indicam que algumas
preferem ser fugitivos (Estefania), ratificando nossa afirmacdo de que existe um consumo
produtivo do jogo que ndo é idéntico a todos os jogadores, mas subjetivamente condicionado

aos interesses das criangas com a atividade.

Nesse sentido, como praticantes (CERTEAU, 1994) do jogo determinado pela professora
para a aula, as criancas ressignificaram, produziram e inventaram novas formas de agir

segundo suas expectativas e seus interesses com a atividade proposta.

Com relacdo a esse agir tatico, observamos também que, mesmo nas aulas em que o jogo era
determinado pela professora, algumas criancas saiam dessa atividade para jogar outro e, em
seguida, voltavam ao primeiro, construindo varios momentos de vaivém dentro da proposta de
aula da Ana Rosa. As criancas ora estavam no contexto determinado pela professora, ora
estavam em outro construido por elas proprias. Entretanto, 0 que nos chamou a atencdo foi
que essa construcdo do segundo jogo, que é coletiva, ndo era previamente combinada. As

criangas apenas aproveitavam a oportunidade de estarem juntas e comecavam a jogar.

Esse jogo iniciado por elas, em geral, envolvia o pique-pega em suas varias formas e também
as lutinhas, que eram mais comuns entre 0s meninos. Além disso, essas formas taticas de
aproveitar os momentos oportunos para fazer valer seus interesses ocorriam, na maioria das

vezes, em ambientes de aula mais abertos, onde a dispersdo das criancas no espaco, provocada
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pela prépria atividade-fim, proposta pela professora, favorecia esses encontros e

“organizacdes improvisadas” de atividade.

Imagem 5 — Criancas em jogo paralelo ao jogo do tubaréo

[...] percebi também que a atengdo das criangas ndo estd o tempo todo no jogo
proposto pela professora. Elas conversam, jogam, brincam de outra coisa e
voltam a jogar. Percebi, durante o jogo tubardo, trés meninos que se comportavam
de maneira bem especifica: atravessavam o mar do tubardo e comegavam a correr e
brincar de lutinha: miravam e atiravam com os gestos das méos e olhos. Entretanto,
depois, voltavam a prestar atengéo ao jogo tubaréo, voltavam a jogar e atravessavam
novamente o mar. J& do outro lado, iniciavam novamente sua brincadeira de lutinha
(DIARIO DE CAMPO, aula 22, Grupo 6, dia 31-10-2011).

A narrativa acima bem como a Imagem 5 mostram esses momentos de vaivém dentro do jogo
proposto pela professora, apontando para a agdo tatica das criancas para fazer valer seus
interesses e expectativas naquele contexto. A imagem retrata o jogo do tubardo, no qual um
pegador (tubardo) se posiciona entre duas linhas riscadas no chdo (o mar), e os “peixinhos”,
que estdo tanto de um lado, quanto do outro dessas linhas, devem atravessar o espaco ocupado
pelo “tubardo”. Este, ao pegar alguma crianca, faz dela um “tubardo”, que passa a ajuda-la a
pegar 0s demais que atravessarem seu espaco. O jogo continua até ndo sobrar nenhuma

crianca para ser pega.

No entanto, em primeiro plano na imagem, vemos um pequeno grupo de criangas que
realizam o gesto de “empunhar suas armas”. Elas iniciaram o jogo do tubardo, mas, varias

vezes, faziam o seu jogo ao mesmo tempo. Esse modo de realizar a atividade proposta pela
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professora, alternando entre participar dela e realizar outro jogo, denota um consumo

produtivo, uma tatica, que esté ligada a realizagdo de seus interesses e expectativas.

Diferentemente, no pique-bandeira, ndo conseguimos observar nenhum tipo de acdo tatica das
criangas que pudesse ser considerado como um consumo produtivo desse jogo. Uma
explicacdo possivel para 0 comportamento mais mecanico das criancas nessa atividade (fazer
do mesmo modo que a professora mostrou como exemplo) pode ser dada levando-se em
consideracdo que elas ainda estavam aprendendo o0 jogo e sua atencdo estava totalmente
voltada para essa aprendizagem. Desse modo, podemos afirmar que, em jogos mais
direcionadas, nos quais as criangas ja dominam a acdo motora e as regras, abre-se mais espaco
para um consumo produtivo do que em outros nos quais elas ainda ndo dominam a estrutura,
a forma e as regras, pois sua atencdo estd mais focada na aprendizagem do jogo em si,

restando pouco espago para outras atividades mentais.*

Ja na brincadeira com skate e corda, que também era uma atividade nova, mas, por se tratar de
mais exigéncia fisica do que de regras, houve espaco para que as criangas tivessem um

consumo produtivo. A Imagem 6 mostra uma crianca usando o skate.

Imagem 6 — Mateus deslizando com o skate

%2 Autores que estudam a Aprendizagem Motora, como Schmidt (1993) e Magill (2000), afirmam que, no
periodo de aprendizagem das habilidades (técnicas) e das regras que compdem um determinado jogo, a atencdo
dos praticantes esta voltada unicamente para a a¢éo, restando pouco espaco para outras atividades cognitivas ndo
ligadas a tarefa.
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As criangas foi disponibilizado o skate para a realizacdo de uma atividade com um objetivo
bem definido: deitar sobre ele, apoiadas pela barriga, e, com o auxilio de uma corda, percorrer
um espaco de cerca de sete metros. Vejamos 0 que a professora disse sobre a atividade:

[...] No segundo semestre foi realizada uma sequéncia dirigida de aulas com skate e
corda. O objetivo era trabalhar novas experiéncias, mas também a forca (tragdo), o
equilibrio, a coordenacdo, o trabalho em grupo (relato escrito produzido sobre a aula
com skate).

Apesar de Ana Rosa estabelecer esses objetivos para a aula, percebemos que as criangas usam
0 material e se apropriam dele com outros objetivos. Para elas, o desafio de chegar ao outro
lado é mais importante do que a forca que tém de fazer e o equilibrio que precisam ter para
deslizar com o skate (apesar de serem fundamentais para o éxito de chegar ao outro lado).
Notamos que, para as criangas, nesse momento, 0 mais importante era usar o skate, explorar
as possibilidades que esse material oferece e também as suas proprias possibilidades motoras
no uso desse brinquedo. A seguir, um trecho do diario de campo que comenta esse tipo de
apropriacdo das criancas.
[...] nesse momento, com menos criangas e mais oportunidade para que elas
explorassem o skate, pude perceber varias inovacfes e muita criatividade. A
atividade ficou mais solta e aconteceram varias experiéncias com o intuito de
‘melhorar’ a brincadeira. As criangas comegaram a dar um jeito de se divertir mais
com a atividade, com a corda e o skate. Muitas conversas entre elas aconteceram

a fim de ajudar o colega a ir mais rapido ou com mais desenvoltura até a
parede com o skate (DIARIO DE CAMPO, aula 11, Grupo 6, dia 27-09-2011).

Para Freire (2005), aquele que pratica a acdo € quem define o que é e 0 que ndo € jogo.
Percebemos, entdo, que também é o praticante do cotidiano escolar — as criangas — quem
define o que fazer dele e como fazé-lo, isto é, ndo é o jogo, a atividade em si, que determina o
que as criangas devem fazer, mas sdo as criancas, na relagdo que estabelecem com o jogo, a

partir dos significados que Ihe atribuem, que determinam o uso que daréo a ele.

Nesse sentido, mais uma vez, vemos as criangas como praticantes, atores ativos do cotidiano
escolar, como produtoras de cultura e como protagonistas das aulas, da mesma forma que
podemos entendé-las como coconstrutoras de seu proprio conhecimento nas aulas de

Educacao Fisica.
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6.2.2 Quando o jogo ndo é a atividade principal da aula

Outro ponto que nos chamou a atencdo em nosso mergulho no cotidiano do CMEI foi a
relacdo que as criancas estabeleceram com as atividades pedagdgicas propostas pela
professora de Educacgdo Fisica que ndo diziam respeito propriamente ao jogo, especialmente
nas aulas em que Ana Rosa desenvolveu o circuito como atividade principal e naquelas em
que as criancas foram levadas a sala multitiso para assistir a filmes em DVD. E a relag¢io que
as criancas estabeleceram com 0 jogo e 0 jogar e 0S Us0s e as apropriagdes que tiveram nesses
dois contextos que passaremos a analisar neste topico.

Em vérias aulas, como vimos no Quadro 7, o jogo em si ndo foi uma atividade pedagdgica
planejada pela professora e posta em acdo, entretanto isso ndo quer dizer que as criangas
deixaram de jogar nessas aulas de Educacdo Fisica. Constatamos, a partir desse mergulho nas
aulas de Educacgéo Fisica no CMEI compartilhado, que realmente o jogo é uma das principais
atividades das criancas na infancia, isso porque, mesmo nas atividades pedagogicas
direcionadas, nas quais o componente ludico parece ser pequeno ou mesmo inexistente, como
nos circuitos (atividade mais explorada depois do jogo), nos quais cada crianca tem sua vez de
passar pelos obstaculos valendo-se de suas habilidades e capacidades motoras, elas
reivindicam esse componente ludico, seja no momento da atividade, seja quando estdo a

espera dela, na fila ou sentadas nos bancos aguardando sua vez de participar.

Alguns trechos abaixo, extraidos do diario de campo, contextualizam esse comportamento das
criancas nas atividades pedagogicas chamadas de circuito, que consiste em passar por
obstaculos ou por estacbes nas quais se deve realizar alguma habilidade motora, como

cambalhota, saltos e arremessos, por exemplo.

[...] enquanto a professora Ana Rosa explicava como passar pelo circuito, composto
de uma escada, um vao para saltar e cair num escorregador para deslizar sobre ele,
Alexandre disse: tem que pular pro jacaré ndo comer o nosso pé! Alexandre
inseriu esse animal simbolicamente na atividade, o que motivou ainda mais as
criancas a participar, deixando-as euféricas, gritando: Cuidado! Ana Rosa procurou
algo para ser um jacaré, mas encontrou apenas uma mascara de sapo, que acabou
servindo ndo como sapo, mas como jacaré mesmo (DIARIO DE CAMPO, aula 2,
Grupo 5, dia 23-08-2011).

[...] durante a atividade do circuito com skate, enquanto aguardavam sua vez
sentadas junto ao muro, algumas criangas, mesmo sentadas, se sentiam parte da
atividade e se empolgavam com os colegas da vez, gritavam seus nomes e,
euféricas, batiam palmas, outras viravam estrelinha e cambalhota e alguns
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meninos brincavam de lutinha (DIARIO DE CAMPO, aula 4, Grupo 5, dia 30-08-
2011).

[...] durante a atividade do circuito, uma menina, enquanto esperava sua vez,
brincava com os calgados dos colegas. Ela arrumou-os, enfileirando-os,
organizando-os par a par, depois mudou a disposi¢do colocando uns de frente
para os outros e fazia isso conversando consigo em voz baixa, parecia estar em
outro lugar distante da aula (DIARIO DE CAMPO, aula 2, Grupo 5, dia 23-08-
2011)

[...] enquanto aguardavam sua vez (e demorava pois faziam um de cada vez), alguns
meninos brincavam de dar soquinhos nos colegas e tinha a participacédo de
algumas meninas. Outras meninas brincavam de Adoleta e algumas se
deitavam para chamar a atencdo dos meninos e conseguiam isso. Naquele
momento o que mais lhes importava ndo era esperar sua vez, ndo era a aula de
Educacdo Fisica, mas o contato afetivo com os colegas, esses soquinhos, esse
charme das meninas e mesmo a Adoleta eram oportunidades de contato fisico-
afetivo (DIARIO DE CAMPO, aula 9, Grupo 6, dia 20-09-2011).

[...] enquanto aguardam sua vez, alguns meninos brincam de se esbarrar,
caindo em cima dos colegas. Parece ser uma forma mais interessante de esperar
podendo utilizar esse momento para brincar também (DIARIO DE CAMPO, aula
24, Grupo 6, dia 03-11-2011).

Imagem 7 — Criancas aguardando sua vez de jogar
P R |

Os trechos descritos, assim como o contexto no qual a Imagem 7 se insere evidenciam uma
busca incessante das criangas pelo jogo. De acordo com Vygotsky (1991), jogar é uma

atividade humana criadora, na qual a imaginagdo, a fantasia e a realidade interagem na
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producdo de novas possibilidades de interpretacdo de expressdo e de acdo pelas criancas,

assim como de novas formas de construir relagdes sociais com seus pares.

No que se refere a imaginacdo e a fantasia, percebemos, em alguns trechos, a reivindicacao
das criancas desse componente, dessa linguagem. Ao inserir o jacaré no circuito, Alexandre
tenta fazer com que aquela atividade se torne mais significativa para ele, pois, segundo
Vygotsky (1991, p. 118), “[...] correr simplesmente, sem propdsito ou regras ¢ entediante e
nao tem atrativo para a crianga”. Nesse sentido, percebemos que as potencialidades motoras
das criangas ganham sentido na ludicidade, tornando-se significativo e prazeroso para elas
explorarem suas possibilidades corporais.

Em relagdo a expressividade e as relacGes sociais, alguns fragmentos do diario deixam
evidente a procura das criancas pela interacdo com os colegas. Enquanto esperavam os demais
realizarem a atividade, algumas procuravam interagir com os colegas da fila e, na maioria das
vezes, essa interatividade se dava a partir de um jogo, como a adoleta, jogada na maioria das
vezes pelas meninas, ou a lutinha, iniciada, geralmente, pelos meninos (jogos citadas nos

fragmentos do diario).

De acordo com Manoel e seus colaboradores (2001), esse tipo de jogo que simula acbes de
luta tem sido amplamente investigado na literatura internacional. Esses jogos séo
denominados de rough and tumble paly ou brincadeiras turbulentas. Costa e Betti (2006), ao
estudarem o comportamento infantil influenciado pela midia, afirmam que existe uma
virtualizacdo na cultura infantil e que os desenhos animados assim como o0 videogame
estimulam a imitacdo dos personagens que, em sua maioria, sdo super-herdis e lutam contra
inimigos, de modo que, por meio do referencial promovido pela midia, as criancas tambem

realizam esse tipo de jogo em seu cotidiano.

Além dos circuitos, outra pratica recorrente nas aulas de Educacéo Fisica foi assistir a filmes.
Em algumas aulas em que a professora ndo pode desenvolver seu planejamento por causa da
chuva e/ou da limitacdo dos locais para a Educacdo Fisica (devido ao horario de pétio de
outras turmas, por exemplo) e teve de encontrar um local para que a aula acontecesse,
geralmente as criancas eram levadas até a sala multiiso para assistir aos filmes em DVD e, as

vezes, pela falta de infraestrutura, elas se juntavam até com outras turmas.
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A sala denominada de multiiso é equipada com um DVD player e uma televisdo, além de
abrigar alguns materiais de Educacio Fisica e de Musica. E muito utilizada quando chove,
pois, na falta de outro local para as atividades, uma vez que os patios estdo molhados e a area
coberta esta ocupada pelas turmas que fazem seus horarios de patio,*® as criancas que fazem
aula de Educacdo Fisica e, muitas vezes, de Musica, também sdo levadas para essa sala para
assistir a filmes, normalmente desenhos animados. Vejamos o que a professora de Educacao

Fisica diz sobre isso:

[...] Em momentos como os citados acima, onde ocorre um ou mais destes episddios,
¢ 0 momento em que pego a professora de Musica para juntarmos as turmas e,
possivelmente, colocar um DVD, ocupando, assim, um espago a menos (relato
escrito produzido sobre a utilizacdo dos espacos do CMEI).

Destacamos, também, alguns trechos que indicam como as criancas usam esse lugar,
transformando-o em espagos significativos para elas (CERTEAU, 1994), espacos praticados,
nos quais o jogo é uma das principais atividades desenvolvidas por elas nas aulas de Educacéo

Fisica. Vejamos, a seguir, alguns desses fragmentos extraidos do diario de campo.

[...] as criangas assistiam ao DVD ‘Palavra Cantada’ e irdo apresentar uma musica
do DVD na festa de despedida do Grupo 6. Percebi que Guilherme interagia bastante
com as musicas, cantando e dancando e Paulo e André também cantavam bastante e
“dangavam sentados”, inventavam letras e rimas e riam bastante disso. Algumas
criancas também cantavam, conversavam, riam (DIARIO DE CAMPO, aula 32,
Grupo 5, dia 29-11-2011).

[...] a maioria das criangas perdeu o interesse pelo filme e comecaram a se interessar

por varios materiais que havia na sala: bilboqués, vaivém, skate e pediam: Tio,
deixa a gente brincar! Nao quero ver filme, ndo! Com pleno desinteresse pela TV,
0s brinquedos foram alvo de vérias investidas a fim de poder brincar com esses
materiais (DIARIO DE CAMPO, aula 32, Grupo 6, dia 29-11-2011).

[...] Hoje Ana Rosa colocou um DVD da Xuxa no hall. As criangas se sentaram em
frente a TV, cantaram e dancaram, mas alguns meninos tiveram um comportamento
bastante caracteristico: eles corriam pelo hall, se agarravam, caiam juntos numa
espécie de lutinha, corriam novamente até préximo a TV, assistiam um pouco e
retomavam o comportamento anterior (DIARIO DE CAMPO, aula 2, Grupo 6, dia
23-08-2011).

Jogar parece ser o objetivo principal das criancas a todo o momento. Mesmo quando a

atividade proposta pela professora ndo lhes “permite” isso, elas utilizam-se de taticas para

% Na escola existe um horario instituido como horério de patio, o qual faz parte do curriculo praticado e, todos
os dias, as turmas podem usufruir desse momento que é muito esperado pelas criancas. Como a escola conta com
trés patios, normalmente esse horario de patio, que acontece a0 mesmo tempo em que as aulas de Educacédo
Fisica sdo realizadas, ndo produz conflitos na utilizacdo dos espacos, mas, quando chove, as turmas ocupam o
Unico pétio coberto e, na maioria das vezes, os professores langam méo da sala multiiso para passar filmes para
as criancas.
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fazer valer seus interesses e, por que ndo dizer, necessidades, afinal, é também, e
principalmente, a partir do universo simbdlico, proporcionado pelo jogo, que as criangas

incorporam a cultura.

Entretanto esse agir tatico nem sempre parece ser consciente, de modo que ndo podemos
precisar que, ao correr pelo hall, por desinteresse no filme, os meninos estdo realizando um
ato de protesto para poder ter seus interesses atendidos ou estdo apenas desinteressados no
filme e buscaram outra atividade que lhes fazia mais sentido naquele momento. Contudo, 0
fato é que parecem ter encontrado na lutinha algo mais significativo do que o filme (pelo
menos naquele momento). O mesmo podemos dizer das investidas das criangas nos
brinquedos da sala multiiso. Naguela ocasido, utilizar os brinquedos era mais significativo do
que assistir ao filme. Essas analises nos levam a questionar a pratica de se assistir a filmes nas
aulas de Educacgéo Fisica, mas nossa interrogacéo leva em conta também a compreensao de
que, em algumas ocasides, a professora ficou sem lugar para trabalhar, restando poucas

alternativas e a sala multiuso se mostrou um recurso naquele momento.

Nos circuitos, também notamos esse desvio de atencdo do jogo proposto pela professora para
outro inventado pela crianca, paralelo e a parte (marginal), que, as vezes, até tenta se sobrepor
a atividade principal e, pelo menos para as criangas, essa parece ser a atividade principal

naquele momento, isto €, a de maior importancia para elas naquela ocasiéo.

Também vamos considerar esses momentos nos quais as criangas agiam marginal e
paralelamente a atividade principal como taticas para fazer valer seus interesses, ja que havia
uma estratégia imposta que dominava a aula, que era a atividade principal proposta pela
professora. Como a tética € a arte do fraco, nesse contexto das aulas de Educacdo Fisica,
pudemos ver as criancas aproveitarem as ocasifes que as aulas Ihes oportunizavam, ou seja,

vimos as criancas jogando com o terreno que lhes era imposto (CERTEAU, 1994).

Esses acontecimentos nos levam a seguinte pergunta: por que as criancas simplesmente ndo
fizeram a atividade proposta pela professora em toda sua forma e estrutura, permanecendo
com sua atencdo voltada para essas atividades, ou melhor, por que as criancas preferiram
envolver-se com o jogar em atividades paralelas as aulas em invés de permanecer na atividade

proposta pela professora de Educacéo Fisica?
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Tentar responder a essa pergunta ndo é tarefa simples e, para tanto, primeiramente, devemos
situar o papel do jogo para as criangas e para as infancias, além, também, de visualizar o jogo
como um dos principais elementos que constituem a cultura infantil e esclarecer o porqué de

esses elementos possuirem essa centralidade cultural.

Kramer (2007, p.15), ao discutir sobre a infincia e sua singularidade, afirma que “[...] as
criangas brincam, isso ¢ o que as caracteriza”’, mas a autora enfatiza a questao cultural da acao
de jogar, portanto, em primeiro lugar é preciso esclarecer que o jogo ndo é inato ou mesmo
algo que pertence a “natureza” das criangas, mas jogar e brincar sdo aquisi¢des sociais
(KISHIMOTO, 2003; BROUGERE, 1995) e, dessa forma, as criancas aprendem a jogar assim
como aprendem outros comportamentos culturais proprios da sociedade na qual estdo

inseridas.

Utilizando-se do mesmo viés cultural, Borba (2007), ao discorrer sobre a brincadeira, a
cultura e o conhecimento, diz-nos que a brincadeira (e/ou o jogo) é tanto um produto quanto

uma prética cultural.

Segundo a autora, como conjunto de préaticas, conhecimentos e artefatos acumulados ao longo
da histdria, as brincadeiras (e/ou 0s jogos) representam um acervo da produgdo humana em
sua acdo sobre o0 mundo, mas como forma de acéo social, que encerra modos de representar e
agir no mundo e que estruturam as a¢6es humanas em contexto especifico. As brincadeiras
sdo uma pratica cultural. Nesse sentido, “[...] constituindo um saber e um conjunto de praticas
partilhadas pelas criangas, o brincar estd estreitamente associado a sua formacdo como
sujeitos culturais e a constituicdo de culturas em espacos e tempos nos quais convivem
cotidianamente” (BORBA, 2007, p. 39).

Ainda de acordo com Borba (2007, p. 41),

[...] a brincadeira é um lugar de construgdo de culturas fundado nas interactes
sociais entre as criancas. E também suporte da sociabilidade. O desejo de brincar
com o outro, de estar e fazer coisas com o outro, é a principal razdo que leva as
criancas a se engajarem em grupos de pares [...]. Brincar com o outro, portanto, é
uma experiéncia de cultura e um complexo processo interativo e reflexivo, que
envolve a construcdo de habilidades, conhecimentos e valores sobre o mundo.

Dessa forma, as acdes das criancas que sdo orientadas para 0 jogo em varios momentos das

aulas, mesmo quando estes ndo eram a atividade proposta pela professora, podem parecer que
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sdo agbes voltadas para uma dimensdo genética do comportamento infantil, isto é, para algo
que constitui a “natureza do ser crianga”, como se fosse um comportamento inato delas,
porque h&a uma procura constante por jogar, mas, como vimos, esse tipo de atividade das
criancas ndo é um comportamento inato, entretanto dizer que as criangas, ao jogar, apreendem
cultura ou que as criangas brincam e jogam para interagir e apreender cultura também ajuda

pouco a esclarecer o comportamento das criancas na aula.

Nesse sentido, precisamos refletir um pouco mais sobre 0 porqué de as criangas procurarem, a
todo momento, jogar, como se isso fosse algo inato, ou seja, queremos compreender 0 que as
leva a perder o foco nas atividades propostas pela professora e voltar sua atencéo e dirigir sua
acdo para outras atividades em paralelo a atividade proposta pela professora, atividades

denominadas por nos de jogo.

Para tentarmos compreender esse comportamento das criangas, recorremos aos apontamentos
de Vygotsky (1991, p. 106-107). Segundo o autor,

No inicio da idade pré-escolar, quando surgem os desejos que ndo podem ser
imediatamente satisfeitos ou esquecidos, e permanece ainda a caracteristica do
estagio precedente de uma tendéncia para a satisfacdo imediata desses desejos, 0
comportamento da crianca muda. 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, e esse mundo é o que chamamos de brinquedo [...]. Isso ndo
quer dizer que todos os desejos ndo satisfeitos ddo origem a brinquedos [...].
Raramente as coisas acontecem exatamente dessa maneira. Tampouco a presenca de
tais emocgBes generalizadas no brinquedo significa que a crianca entende as
motivacdes que ddo origem ao jogo. Quanto a isso, o brinquedo difere
substancialmente do trabalho e de outras formas de atividade.

No sentido proposto pelo autor russo, as criancas ndo jogam para apreender cultura porque
elas nem sabem o significado disso. E a nossa interpretacdo sobre a aco delas que nos diz
que elas jogam para apreender cultura. Dessa forma, vemos um forte elemento que conduz os
seus jogos, que conduz a forma e 0 modo de jogar, que é a curiosidade e o encantamento que
o meio cultural lhes provoca, e provoca tanto a ponto de as criangas sentirem vontade e
necessidade de participar das atividades desse meio cultural, entretanto, como nos ensina
Vygotsky (1991), pelas proprias limitacGes fisicas e até mesmo culturais que as sociedades
impbem as criancgas, a participacao cultural delas, muitas vezes, s6 é possivel no plano da
fantasia e da imaginacdo e € ai que reside a atividade de jogo, como possibilidades de

manifestacdo das criangas na cultura.



101

Na realidade, poderiamos dizer que as criangas brincam para poder satisfazer suas
necessidades imediatas, para realizar seus desejos que ndo podem ser manifestados no plano
concreto, pois ndo veem impedimento para que isso seja feito no jogo, haja vista que, de
modo geral, compreendem pouco o sistema social de regras e de comportamento.

Ademais, ocorre que € para 0 observador que as criancas estdo jogando, quando, na verdade,
elas estdo realizando um papel, estdo dramatizando um comportamento, que para elas é um
comportamento social e agem fielmente na diregdo de interpretar esse papel (como nas
lutinhas), seja ele uma profisséo, seja 0 comportamento de uma figura social, ou ainda estdo
exercitando sua motricidade (estrelinha, cambalhota, lutinha). Somos nés, quando olhamos
para essa atividade das criancas, que dizemos que elas estdo jogando, quando, na verdade,
elas estdo agindo como um determinado sujeito cultural, um sujeito que € crianca em primeira
instancia. Dizer que esse comportamento € um jogo € nomear 0 comportamento das criancas e

a linguagem é uma construgéo.

Dessa forma, salientamos que as criangas ndo jogam para apreender cultura ou que, ao jogar,
elas apenas apreendem cultura, isso seria simplificar o comportamento e a acdo das criancas.
As criancas jogam para satisfazer seus desejos e necessidades e, para isso, utilizam os
conhecimentos que tém do mundo para agir, pois quem joga o faz a partir de uma bagagem

cultural, social e axioldgica, que determina sua posicdo de jogador (FREIRE, 2005).

Nesse sentido, a cultura é tanto o meio que permite a a¢éo, pois 0S comportamentos que sdo
realizados no jogo derivam da cultura, como € o produto, haja vista que ao jogar as criangas
usam a cultura e o que produzem ¢ uma outra realidade diferente daquela “original”, uma
releitura da cultura no/pelo jogo, portanto, uma producdo cultural que, como é marginal,
ordinaria, comum (CERTEAU, 1994), ndo deixa suas marcas, ou deixa pouco e o que fica é

quase imperceptivel ou é tornado invisivel.

Percebemos, com o exposto até aqui sobre a relacdo das criancas com o jogo, que é uma das
principais linguagens das criancas e uma atividade que as atrai e as motiva, alvo de seu
comportamento e de sua acdo, mesmo nos momentos em que ele ndo é a atividade planejada
para as aulas de Educacdo Fisica, que o jogo ndo pode deixar de ser um dos principais eixos
do trabalho pedagdgico da Educacdo Fisica na Educacdo Infantil. Nessa linha de raciocinio, o

trabalho com o jogo pretende contemplar as criangas em sua pluralidade e concebé-las como
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produtoras de cultura, sujeitos de direitos e praticantes ativos do processo de ensino-

aprendizagem, que tém protagonismo na construcdo do conhecimento nas aulas.

6.2.3 Quando n&o héa diretividade de atividade pela professora

Outra oportunidade de analise dos usos e apropria¢fes do jogo pelas criancas no CMEI diz
respeito aos momentos em que a aula ndo teve um direcionamento pedagégico definido, isto
é, aulas em que o tempo para a Educacao Fisica foi reduzido e a professora deixou as criangas
jogarem no péatio sem diretividade ou aulas em que lhes foram oferecidos varios materiais
para que elas pudessem explora-los, utiliza-los sem um direcionamento pedagdgico bem

definido ou sem uma proposta preestabelecida pela professora.

Nessas aulas, pudemos perceber momentos ricos de analise do comportamento das criancas,
que, em geral, apareciam enquanto realizavam um jogo, pois, como vimos, 0 jogo tende a ser
a principal atividade das criancas, mesmo quando elas tém outra tarefa que lhes é

imposta/determinada.

Poderiamos dizer que o Grupo 5 teve mais momentos de atividades ndo direcionadas,
entretanto essa afirmag¢do vem em virtude das “aulas de ensaio”, ou seja, nas aulas em que a
professora se dedicou a ensaiar as criancas para a apresentacdao na Feira do Verde ( 45% de
aulas, o que equivale a 16 aulas). As criancas eram dividas em “grupo que ensaia” ¢ “grupo
gue joga livremente” e revezam-se nessas duas funcGes. Na maioria das vezes, no final da

aula, a turma toda podia jogar livremente no tempo que restava ap0s 0 ensaio.

Esse jogo ndo direcionado que acontecia nas “aulas de ensaio” ora ocorria mediado por alguns
materiais que a professora oferecia para 0 grupo que nao ensaiava, ora sucedia no patio, com
os brinquedos que ali se encontravam. Nessas aulas, a atencdo da professora estava voltada
para as criancas que ensaiavam (entretanto, de todas as aulas observadas nesse grupo, apenas

duas foram aulas exclusivamente sem diretividade).

Ja no Grupo 6, esses momentos de jogo nao direcionado ou de atividade com varios materiais,
mas sem orientacdo da professora, foram menos frequentes que no Grupo 5 e ocuparam quase
20% das aulas observadas. Em vérias outras aulas, que tiveram atividade planejada, foram

destinados alguns minutos ao final para os jogos espontaneos das criangas no patio.
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Nessas aulas ndo direcionadas, ndo planejadas, aulas de jogo espontdneo ou com Varios
materiais disponiveis ou mesmo nas aulas em que foram destinados alguns minutos para as
criancas apds a atividade principal do dia, aconteceram muitas experiéncias que consideramos
ser de alto valor para as criancas. Momentos que algumas vezes foram mediados pela
professora ou por uma estagiaria, as vezes até pelo proprio pesquisador, mas, na maioria das
vezes, as proprias criancas inventavam formas de ocupar o tempo, de consumir aquele periodo
que lhes foi destinado, de usar o tempo e praticar o espago e, na grande maioria das vezes, 0

jogo era a atividade que prevalecia nesses momentos.

Optamos por contextualizar a aula ou 0s momentos de atividade espontdnea no péatio para
podermos compreender melhor o que significa essa nao diretividade, porque entendemos que,
as vezes, a professora teve seu planejamento inviabilizado por varios fatores intervenientes e
utilizou-se da saida de oferecer o péatio as criangas para que elas pudessem utiliza-lo a seu
modo, como possibilidade de fazer a aula de Educagdo Fisica acontecer, mesmo com a

dificuldade estabelecida.

No trecho a seguir, bem como nas Imagens 8 e 9, identificamos alguns momentos nos quais as
criangas tiveram um consumo produtivo desse tempo que lhes foi oportunizado, ou seja,
percebemos como as criancas fizeram uso desse tempo da aula que ndo contou com a
diretividade pedagdgica da professora na instituicdo de algum jogo ou de alguma atividade

preestabelecida para ser praticada pelas criancas. Vejamos um desses momentos:

[...] ficamos bastante tempo na sala do Grupo 6, porque a professora regente pediu a
Ana Rosa que Ihe ajudasse a separar alguns materiais das criancas para a Mostra
Cultural. As criangas perguntavam: hoje a gente ndo vai ter Educagdo Fisica
nédo? Depois de cerca de 30 minutos, Ana Rosa levou-as para o patio e deixou que
brincassem pelo patio sem interferir [...]. Sdnia disse: Tio, olha o que eu sei fazer!
Ela quis me mostrar que sabia fazer ponte e ficar apoiada pela cabeca. Comecei a
construir com ela uma progressdo da ponte até a parada de maos e ela me pedia para
repetir o tempo todo. Wagner, ao ver Sonia tentando fazer parada de méos, fez o
movimento contrério, comecou pela parada de méos e caiu na ponte e depois fez a
parada de maos na parede. Valentim também tentou fazé-la na parede e outros
colegas se juntaram a eles. Em seguida, a professora Ana Rosa veio e comegou a
ajuda-los [...]. Percebi, do outro lado do pétio, que algumas criancas organizaram
cadeiras em circulo e comegaram a danca da cadeira. Maria Lima organizava a
brincadeira, iniciando e parando o canto para que as criangas pudessem se sentar, e
elas acompanhavam-na na cantoria. Apesar de Maria Lima assumir uma funcéo de
supervisdo da brincadeira, esta acontecia sem muitos critérios, sem imposi¢do de
regras, com as criangcas entrando e saindo da brincadeira a todo 0 momento
(DIARIO DE CAMPO, aula 27, Grupo 6, dia 10-11-2011).
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Imagem 8 — Criangas fazendo o apoio invertido na parede
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Imagem 9 — Criancas organizando a danca da cadeira em aula ndo diretiva

As Imagens 8 e 9 sdo correspondentes ao trecho do diario de campo descrito acima e dizem
respeito as atividades criadas pelas criangcas em uma aula ndo diretiva. Na Imagem 8, vemos
as criancas testando sua motricidade na brincadeira de parada de méos com apoio na parede,
que foi iniciada por Sénia, e a Imagem 9 mostra as criangas realizando o jogo da danca das

cadeiras, que foi conduzido por Maria Lima, a direita, na escada.

Vemos que, para as criangas, basta ficar no patio para que 0s jogos aparegam e esses jogos

surgem conforme o que hd de disponivel e segundo 0s interesses que elas tém naquele
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momento, interesses, portanto, que sdo volateis e efémeros, mas, nem por isso, podem ser
considerados de baixo valor para as experiéncias com as quais as criangas se relacionam.
Também vemos que elas utilizam tudo que lhes é oferecido como possibilidade para
incorporar nas suas criagfes, como vimos no trecho citado, por exemplo, as cadeiras que

foram deixadas no péatio. Segundo Benjamin (1984, p.14 e p. 77, grifos do autor),

[...] a crianca também escolhe seus brinquedos por conta propria, ndo raramente
entre os objetos que os adultos jogam fora. As criancas “fazem a histéria a partir do
lixo da historia” (p.14). [...] Nesses restos que sobram elas reconhecem o rosto que o
mundo das coisas volta exatamente para elas. Nesses restos elas estdo menos
empenhadas em imitar as obras dos adultos do que estabelecer entre 0s mais
diferentes materiais, através daquilo que criam em suas brincadeiras, uma nova e
incoerente relagdo. Com isso as criancas formam seu proprio mundo de coisas, um
mundo pequeno inserido em um mundo maior (p. 77).

Além disso, observamos que o que € de interesse individual, muitas vezes passa a ter
importancia para o coletivo, ou pelos menos para um grupo de criancas que sdao mais
proximas daquele primeiro sujeito individual. Por exemplo: Sonia, ao tentar chamar a atengéo
(dos adultos gque estavam no patio — a professora, a estagiaria e eu) para sua facanha,
consegue também a atencdo de seus colegas e reune algumas criangas com interesses

semelhantes na ginastica, e aquele momento se desenvolve em torno disso.

O que nos chamou a atencao nesse exemplo foi o fato de que algumas criangas ja dominavam
a habilidade da parada de mé&os, assim como opinavam sobre o movimento dos colegas,
auxiliando-os, as vezes, até com orientacdes verbais e manipulacdes, evidenciando o que nos
diz Vygotsky (1991) sobre o papel da imitacéo e do ensino com companheiros mais capazes.
Nessa atividade de parada de mdos, que foi iniciada pelas criancas, por interesse delas,
percebemos o papel da professora e do pesquisador como mediadores que passaram a ajuda-
las a fazer o movimento com mais destreza, mas também o papel dos colegas na tentativa de

mostrar como se realizava a habilidade e de ajudar seus colegas a fazé-la.

Sem duvida, essas foram acfes que agiram na Zona de Desenvolvimento Proximal e que
auxiliaram as criancas no aprendizado da habilidade. E claro que a aprendizagem n&o se deu
ali, naquele momento, mas deve ser vista como um processo e 0 grupo que se formou
interessado em fazer parada de mdos foi fundamental para a construcdo e o desenvolvimento
desse processo de aprendizagem dessa habilidade que teve na brincadeira o eixo condutor. A

motivacdo para tal atividade ocorreu das préprias criancas. Elas foram as protagonistas da
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atividade, e hd que se considerar que essa brincadeira s6 ocorreu por iniciativa delas. Nesse
sentido, podemos afirmar que as criangas também foram autoras da atividade, constituindo-se

como construtoras de seu proprio conhecimento.

Em outros momentos, vimos que as criancas procuram utilizar o tempo vago da aula, aquele
tempo apoés as atividades, para poder jogar e percebemos que, muitas vezes, os brinquedos da
sala, assim como os brinquedos que elas trazem de casa, sd0 0s suportes para tais
brincadeiras, mas vimos também que, na falta desses brinquedos, elas usam esse tempo com
bastante criatividade e em parceria com seus colegas. Os trechos a seguir, extraidos do diario

de campo, assim como a Imagem 10, indicam alguns desses momentos:

[.] quando chegou a escola, Enzo mostrou para seus colegas, escondido da
professora, uma sacola cheia de brinquedos que trouxera de casa (DIARIO DE
CAMPO, aula 34, Grupo 5, dia 05-12-2011).

[...] Apesar de ser proibido, algumas criangas sempre trazem brinquedos de casa e
algumas os trazem escondido dos pais, assim como procuram deixar escondido dos
professores, mas algumas vezes querem mostrar para os colegas e acabam se
entregando (DIARIO DE CAMPO, aula 25, Grupo 5, dia 07-11-2011).

[...] depois da atividade, Ana Rosa os levou para sala para esperar a hora de ir
embora. Em sala, algumas criancas querem pegar brinquedos, e até pegam
escondido, mas logo tém de devolver a estante, pois ja existe um combinado de
gue nesse momento do final do dia, ndo pode, pois, ao deixarem a sala no turno
matutino, tanto a professora quanto as criancas devem deixa-la arrumada para o
outro turno. Elas brincam em suas mesas: de bater e fazer musicas, de adoleta
etc. Como ndo podem pegar os brinquedos da sala elas inventam uma maneira de
passar o tempo de forma mais agradavel, lidica. Algumas até mostram o0s
brinquedos que trouxeram e os dividem com os colegas (DIARIO DE CAMPO,
aula 24, Grupo 5, dia 03-11-2011).



107

Imagem 10 — Criangas com os brinquedos trazidos de casa

O brinquedo ¢, sem duvida, um objeto que desperta muito interesse, tanto nos adultos quanto
nas criangas. Segundo Benjamin (1984, p. 75), “[...] quando um moderno poeta diz que para
cada homem existe uma imagem em cuja contemplacdo o mundo inteiro desaparece, para

quantas pessoas essa imagem nao se levanta de uma velha caixa de brinquedos?”.

Percebemos, em algumas aulas, as criangas com sacolas de brinquedos trazidos de casa. Na
maioria das vezes, tratava-se de meninos, e 0s brinquedos prediletos eram os carrinhos, mas
alguns bonecos também apareceram. As criancas sabem que € proibido, pelas normas internas
do CMEI, levar brinquedos para a aula, **mas escondem-nos em suas bolsas e s6 revelam para
0s colegas mais proximos. No entanto, quando chega a hora de esperar para ir embora,
costumam pedir permissao a professora para brincar, sob o argumento de que irdo dividir os

brinquedos com os demais colegas, emprestando-os.

% Nas normas de funcionamento para pais ou responsaveis, fica estabelecido que o CMEI ndo se
responsabilizard pelos brinquedos levados pelas criangas, haja vista as possibilidades de perda e dano. No
entanto, em cada sala, existe uma estante com varios brinquedos (bonecas, carrinhos, blocos Idgicos, quebra-
cabecas, telefones etc.) que podem ser usados pelas criancas, mas em momento determinados dentro da rotina.
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Se considerarmos esses brinquedos como elementos pertencentes a uma cultura infantil
(masculina), podemos dizer que esses momentos se configuram em oportunidades de troca de
experiéncias, de costumes, de formas de brincar, portanto, de pensamentos e ensinamentos.
Para Brougére (1995, p. 272),

[...] os brinquedos, que as vezes sdo levados para a escola, sdo mostrados. O peso
midiatico deles, a relacdo que matém com a cultura infantil leva-os a sair do espago
do quarto familiar, para se mostrar no espaco publico onde todos o conhecem. Esses
ndo sdo os Unicos brinquedos com os quais as criangas vado brincar juntas, longe
disso, mas o status de objeto da moda exerce uma pressao sobre o desejo de partilhar
a brincadeira. Eles tém grande possibilidade de serem conhecidos e possuidos, sendo
por todos, a0 menos por varias criancas de uma mesma faixa etaria.

Além disso, como parte de uma inddstria cultural, na qual os desenhos animados séo a
referéncia para a aquisicao desses brinquedos (percebemos carrinhos da marca Hot Wheels e
alguns bonecos do Max Steel), também sabemos, conforme destaca Brougere (2004, p. 250),
que
Disso resulta que a crianca nao recebe o brinquedo passivamente, ela é levada a
interpreta-lo, podemos até dizer que assim que o utiliza ela o interpreta, a tal ponto a

especificidade do brinquedo é solicitar uma atitude ativa da crianca, ao contrario de
outras imagens que recebemos de maneira mais passiva, pelo menos aparentemente.

Entretanto, Benjamin (1984, p. 70) tece uma critica a essa apropriacdo de brinquedos
industriais, que, para ele, teriam um valor menor para as criancas porque elas, justamente, sao
levadas a interpretad-los, diminuindo sua a¢do imaginaria e a fantasia. Para o autor, “[...]
guanto mais atraentes (no sentido corrente) forem os brinquedos, mais distantes estardo de seu
valor como instrumentos de brincar; quanto ilimitadamente a imitacdo anuncia-se neles, tanto

mais desviam-se da brincadeira viva”.

Os brinquedos sdo fonte de curiosidade e motivam as criancas para comecarem brincadeiras
coletivas. Percebemos isso também em varias aulas com brinquedos que poderiamos chamar
de menos conhecidos da midia, como os jogos de encaixe e torres de equilibrio, por exemplo,
porém, sua forca de atracdo com as criancas € grande da mesma forma e percebemos, na
mesma linha anunciada por Brougére (1995) e criticada por Benjamin (1984) que, por nao
serem conhecidos das criancas, por ndo possuirem um padrdo predeterminado para sua
manipulacdo, muitas criacdes e apropriacdes sao feitas e a fantasia e a imaginacdo tém terreno

fértil nesses momentos.
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Em algumas aulas também acompanhamos as criangas em atividades ndo direcionadas no

patio. As Imagens 11, 12 e 13 mostram alguns desses momentos:

Imagem 11 — Grupo 5 em aula néo diretiva
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O seguinte fragmento, extraido do diario de campo, indica o0 que ocorreu durante a aula nesse
dia.

[...] depois de ensaiar tanto os meninos quanto as meninas, ainda restavam 15
minutos de aula e Ana Rosa disponibilizou o patio externo para as criancas
aproveitarem como atividade sem diretividade [...]. Eles brincavam na gangorra e no
escorregador e também de correr e de piques [...]. Algumas criangas se organizaram
para brincar no patio, mas sem uma combinacdo prévia, ou seja, as criangas se
encontram e comegam a inventar formas de interagir e quase sempre a brincadeira é
a principal forma, como no caso do gira-gira no poste, no qual Bruna andava com
Heitor (que tem Sindrome de Down) no patio e, ao se depararem com 0 poste,
comegam a brincar de girar, e logo outros colegas se aproximaram para
brincar também e também utilizam os brinquedos do pétio para exercitarem sua
motricidade (DIARIO DE CAMPO, aula 29, Grupo 5, dia 22-11-2011).

Também extraimos do diario de campo, no mesmo sentido, outras atividades produzidas pelas

criancas nas aulas de atividades ndo direcionadas. Vejamos os trechos abaixo.

[...] Enquanto as meninas ensaiavam, Ana Rosa deixou 0s meninos brincarem no
patio interno e eles escolheram hoje brincar com os brinquedos desse patio: casinha
e barco, e utilizaram a imaginacéo para isso. Brincaram de pai e filho, com um
didlogo sobre um pai que é motorista e chega em casa e estaciona o carro na
garagem, que € o barco, depois o barco virou uma piscina na qual eles pulavam
para nadar e, em seguida, o barco e virou tornou-se barco, mas estava num mar
cheio de tubar®es, e as criancas pulavam no mar com medo de serem pegas.
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Algumas criangas assumiam essa funcéo de tubar&o (DIARIO DE CAMPO, aula
24, Grupo 5, dia 03-11-2011).

[...] as criangas brincavam no patio interno com o barco, a casinha e o escorregador e
corriam brincando de pique. Eles brincavam de pique-pega com o tubardo
assumindo a funcéo de pegador, contextualizando o barco no ambiente. Interagi
com eles quando estavam no barco dizendo que eu também era um tubardo, e eles
comecaram a pular dentro do barco para fugir, a correrem em minha volta e alguns
se aproximaram para serem pegos (DIARIO DE CAMPO, aula 33, Grupo 5, dia 01-
12-2011).

Imagem 12 — Jogos com a casinha e o barco de plastico

Essas atividades das criangas, que podemos chamar de jogo, provocaram-nos a compreendé-

las a partir de trés modelos interpretativos, que se diferenciam em suas bases epistemolégicas.

Primeiramente, fundamentado na abordagem sociocultural de Vygotsky (1991), podemos
compreender essas atividades produzidas pelas criancas como jogos de faz de conta. Outra
interpretacdo possivel, de bases socioldgicas, pode ser feita a partir do conceito de afordancia,
de Brougére (2004). Certeau (1994), ao tratar das praticas cotidianas, também nos ajuda a

compreender esse comportamento das criangas.

Comecemos por analisar o comportamento das criancas a partir das ideias de Brougére
(2004). Segundo o autor, se quisermos compreender a relacdo entre o brinquedo e sua funcéo,
devemos entender o conceito de afordancia. Nos jogos produzidos e desenvolvidos pelas

criancas nas aulas ndo direcionadas, percebemos que elas utilizaram o material que estava
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disponivel no patio. A casinha, o barco, os escorregadores, o poste etc., todos esses elementos
com 0s quais as criangas produziram interacbes e desenvolveram seus jogos podem ser

inseridos no conceito proposto pelo autor francés. A afordancia

[...] remete a ideia de que a partir da percepcéo, os seres animados (tanto humanos
guanto animais) desenvolvem acfes que se originam na forma do objeto utilizado.
Um galho de &rvore de uma certa forma, numa certa altura e por causa da
conformagdo do ser que o percebe convida a acdo de sentar. A percepcéo se traduz
em acdo devido a evidéncia do significado que pede a agdo. Assim, o brinquedo, por
sua forma e pelas imagens que carrega, pGe a disposicdo (afford) da crianca as
possiveis acOes que a simples percepcdo permitira ativar. A crianca decodifica as
‘afordancias’ do objeto que a levam a agir [...]. O brinquedo produz, nessa tessitura
complexa entre imagens e ac¢des inscritas, uma rede de significados para a acdo. Essa
é a particularidade do brinquedo em relagdo as outras representacdes que sdo vistas
ou lidas e ndo estimulam a uma acio (BROUGERE, 2004, p. 68-69, grifos do
autor.).

Nesse sentido, 0s brinquedos do patio, a0 mesmo tempo em que agiram como estimulantes da
acdo das criangas também criaram um cendrio simbolico, um universo ilusorio para que as
atividades das criancas se desenvolvessem. O barco cria o universo simbolico do mar com
tubar@es e a casa torna-se um cenario proprio para o desenvolvimento de papéis associados a
vida cotidiana de uma familia, fazendo surgir a figura de um pai e de seu filho que usam um

carro que também remete a ideia de garagem na casa, por exemplo.

Entretanto, também podemos compreender aquelas atividades das criangas, na relagdo com 0s

objetos, por meio de outra base tedrico-epistemologica.

Nesse sentido, primeiramente, situamos o patio como um lugar, que, pela acdo das criancas,
se transforma em espaco praticado (CERTEAU, 1994). As praticantes desse espaco
estabelecem diferentes modos de agir com os materiais que lhes sdo disponibilizados
(notadamente brinquedos — barco, casinha, escorregador, gangorra) e lhes conferem, portanto,

diferentes usos, criacOes e inovacdes. Para Certeau (1994, p. 13, grifos do autor),

[...] é preciso interessar-se ndo pelos produtos culturais oferecidos no mercado dos
bens, mas pelas operages de seus usuarios; é mister ocupar-se com ‘as maneiras
diferentes de marcar socialmente o desvio operado num dado por uma prética’ [...].
Sendo assim, é necessério voltar-se para a ‘proliferacdo disseminada’ de criacOes
andnimas e ‘pereciveis’ que irrompem com vivacidade e ndo se capitalizam.

Dessa forma, ndo olhamos para as atividades das criangas no patio segundo a orientacdo dada
pelos brinquedos, ou seja, pela afordancia, pois isso seria desconsidera-las como praticantes

daquele espaco, as quais estabelecem diferentes maneiras de operar com 0s objetos por sua
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acdo pratica, instituindo outras formas de utilizar o que lhes foi determinado como
possibilidade para agir. Portanto, frisamos que ndo observamos as criangcas de maneira
descontextualizada, olhando apenas para os brinquedos e procurando entender como elas se
relacionam com eles. Ao contrério, procuramos observa-las e compreendé-las a partir de suas
préprias acGes com/nos brinquedos. Nesse sentido, é preciso observar como as criangas
operam com 0s brinquedos, e a abordagem psicoldgica de Vygotsky (1991) pode oferecer

algumas possibilidades para essa compreenséo.

Vygotsky (1991) afirma que apenas nas criangas muito pequenas (que ainda estéo
estruturando a funcdo simbdlica), a percepcdo dos objetos se torna estimulo para a acdo.

Segundo o autor, para essas criancas,

[...] a percepcdo ndo &, em geral, um aspecto independente, mas ao contrario, é um
aspecto integrado de uma reacdo motora. Toda a percep¢do € um estimulo para a
atividade. Uma vez que uma situacdo é comunicada psicologicamente através da
percepcdo, e desde que a percepcdo ndo estd separada da atividade motivacional e
motora, é compreensivel que a crianga, com sua consciéncia estruturada dessa
maneira, seja restringida pela situacdo na qual ela se encontra (VYGOTSKY, 1991,
p. 110).

Diferentemente do que propde Brougére (2004), para Vygotsky (1991), a crianca pré-escolar
(aquelas que ja fazem uso de signos) ndo age apenas pela afordancia dos objetos. Para o
soviético, essa crianca vé um objeto, mas pode agir de maneira diferente em relacdo aquilo
que vé& e com isso rompe com as restricdes situacionais que a percepcdo dos objetos impde a
sua acdo, e isso faz com que ela possa operar com o significado das coisas e ndo apenas com

as coisas em si, com os objetos em si.

Dessa forma, as criancas se apropriam do barco (do patio) ndo apenas como um barco em si
(coisa), mas, ao usa-lo, ao pratica-lo, também lhe atribuem outros significados,
transformando-o em carro e a casinha em garagem. Do mesmo modo, quando usam a
gangorra e 0s escorregadores, ndo sdo apenas 0s objetos em si que tém valor para as criangas
(apesar de ndo desconsiderarmos a importancia desses objetos para o exercicio da motricidade
das criancas), mas as criancas atribuem diferentes significados a gangorra e ao escorregador
nas relaces que estabelecem com eles, significados que, muitas vezes, extrapolam a
dimensdo perceptiva de objeto como coisa e passam a operar sobre ele, atribuindo-lhe

contexto dentro de uma situacdo imaginaria, como ponte, por exemplo, ou como uma
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montanha que deve ser escalada, na qual se deve chegar ao cume e ficar de pé, como vimos na

Imagem 11.

O mesmo principio pode ser aplicado a dramatizacdo dos papéis de pai e filho e de tubardo e
peixe que foram incorporados nos jogos citados. Trata-se de uma operacdo das criancas a

partir do significado das coisas/papéis sociais no contexto ludico criado por elas.

No que diz respeito aos contextos ludicos produzidos pelas criancas nas aulas sem

diretividade, ainda destacamos mais alguns trechos do diario:

[...] hoje foi dia de passeio para o Grupo 6. Eles foram visitar o Parque da Vale e
chegaram perto de 11h, indo direto almocar. Ana Rosa ja os aguardava para a aula
(10h40min-11h30min) com alguns materiais (dominds gigantes, 2 bolas e corda).
Depois do almoco, ela os levou para o patio e disponibilizou o material, mas havia
outras turmas no patio. A primeira impressdo, parece que isso limitou a brincadeira
do Grupo 6, mas foi s6 impressao, o que lhes interessava eram 0s materiais e ndo o
espaco fisico. Alguns meninos dominaram as bolas e se organizaram entre si. Um
grupo levou os dominés para um canto e dali surgiram muitas brincadeiras nas quais
prevaleceu o jogo simbolico. Lucas pegou um dominé e brincava de ligar para 0s
colegas e para sua casa. Maria Lima e Ana Jéssica brincavam com os dominds
assim: ‘Eu té indo pra escola. Essa aqui é minha irmd’. Eu perguntei: que é isso
que vocé tem na mao? Ela disse: ‘E meus livros’ (DIARIO DE CAMPO, aula 29,
Grupo 6, dia 22-11-2011).

Imagem 13 — Criangas com os dominds de espuma em aula ndo diretiva
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Nessas aulas ndo direcionadas, pudemos perceber que o jogo simbolico ou “faz de conta”
(VYGOTSKY, 1991) foi a principal atividade das criancas diante dos materiais. Observamos
também que, quase sempre, elas brincam coletivamente, ou seja, brincam com os colegas ou
tomam atitudes para poder brincar com os colegas, como vemos na Imagem 13. Lucas, por
exemplo, ao utilizar uma peca de domind como telefone e ao falar ao telefone chama a
atencdo das meninas que estavam ali por perto, “convidando-as” para participar também da
“liga¢do”. Quando Ana Jéssica pega as pecas de domind para brincar de passear com elas,
logo Maria Lima a segue, imitando seu comportamento e 0s dominds se transformaram em
livros e as duas em irmas. O comportamento de Ana Jéssica de pegar os dominds no colo,
“passear” e nomear a colega de irma foi um convite a amiga para que elas brincassem juntas

de ir a escola.

VVemos, mais uma vez, nessas passagens do jogo realizado pelas criangas com os dominds de
espuma, que elas estavam operando com o significado da ac¢éo e ndo apenas agindo em fungéo
da percepcdo gque os objetos Ihes determinavam. Nesse sentido, ndo € o brinquedo em si que

impera, mas a acao das criancas (praticantes) no uso desse material.

Em outro momento de atividades ndo direcionadas no péatio, conseguimos observar também
um comportamento bastante comum das criangas na escola. Trata-se de um jogo que iremos

denominar de “lutinha”. Vejamos o fragmento abaixo, extraido do diario de campo:

[...] apos o ensaio, Ana Rosa levou as criancas para o patio externo e deixou que
brincassem sem intervir. Faltavam menos de 15 minutos para o final da aula. Eles
aproveitaram bastante o patio. Brincavam no escorregador, nas gangorras €
brincavam de pique. Percebi um grupo de meninos e meninas que brincavam de
lutinha e se nomeavam de Power Rangers: eles se abaixavam, fazendo uma
base de Iuta e diziam: power ranger for¢a animal! Como em Vvérias brincadeiras,
eles corriam pelo patio, se distraiam com outras atividades, iam para o escorregador
e depois voltavam a brincar de lutinha com os mesmos colegas. Entretanto esse
movimento era inconsciente, esse vaivém ndo era combinado e quando se
encontravam comegavam a brincadeira de lutinha novamente (DIARIO DE
CAMPO, aula 29, Grupo 5, dia 22-11-2011).



115

Imagem 14 — Criancas realizando lutinha em aula ndo diretiva

Durante nossas observagdes na escola, percebemos como é comum, principalmente entre 0s
meninos, esse tipo de jogo, a “lutinha”. Conseguimos captar, entretanto, um momento em que

as meninas também participaram da atividade, como pode ser visto na Imagem 14.

Essa lutinha acontece, na maioria das vezes, com chutes, socos, agarramentos e quedas, além
de corridas para capturar o “monstro do mal” ou o “inimigo”. Contudo, como vimos, 0
contato fisico tem a conotacdo de ser “de mentirinha”, ou seja, de ndo machucar o
“oponente”, 0 que as vezes acaba por acontecer e, quando acontece, o jogo fica de lado e as
criangas correm, na maioria das vezes chorando, para perto da professora para dizer: “Tia, o

“Fulano” me bateu!”.

Essa afirmacdo nem sempre é verdadeira, pois o “Fulano” ndo tinha a intencdo de bater,
estavam brincando, mas é verdade que algumas vezes as criancas exageram na dose, tornando
a brincadeira até perigosa. Quando alguém se sente machucado pelo colega, a brincadeira se
encerra, as criangas se dispersam e apenas os dois envolvidos na “agressao” sdo chamados
pela professora, entretanto, com frequéncia, logo os demais colegas aparecem para ouvir a
conversa da professora com os dois, huma atitude talvez de tentar confirmar as dialogos dos

envolvidos, entretanto s6 ouvem, como quem nédo sabe do que esta acontecendo e, na maioria
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das vezes, os dois envolvidos na “agressdo” sdo colocados para sentar e pensar um pouco no

ocorrido, pois a Unica versdo que a professora tem €, mais ou menos, a seguinte:

A- Tia, “Fulano” me bateu.

B — Bati nao!

A — Bateu, sim! Deu um soco bem aqui!

B — Foi sem querer.

Diante do fato, a professora, em geral, pede que os dois se desculpem e, as vezes, pede que
pensem um pouco ou, ainda, libera-os novamente para brincar, recomendando nao “brigarem”

mais.

E muito interessante também ver o “didlogo corporal” que as criangas estabelecem nas aulas
com atividades ndo direcionadas. Elas iniciam e desenvolvem os jogos sem necessitar de
comunicagéo verbal. Percebemos isso claramente na “lutinha”: depois que algumas iniciaram
0 jogo, vimos que outros colegas se juntam para participar e, se forem aceitos, permanecem.
Apos alguns minutos de jogo, eles se dispersam e até realizam outras atividades pelo patio
(outros jogos, na maioria das vezes), mas logo se relnem novamente, sem precisar de uma
Unica palavra de acordo para se organizarem ¢ voltam a “lutar”, ou seja, voltam a desenvolver

a atividade anterior.

Segundo Brougére (1995, p. 190), citando Gregory Bateson (1977), no jogo existe uma
comunicacdo especifica que pode ser implicita ou explicita, verbal ou ndo verbal, em resumo,

uma metacomunicacao, ou seja:

[...] O jogo supbe portanto a capacidade de considerar uma agdo diferentemente
porque o parceiro potencial lhe ter4 dado um valor de comunicagdo particular: é o
que permite distinguir a briga ‘de verdade’ daquela que ndo passa de jogo. Para
fazé-lo, é necessario haver acordo e compreensdo de certos sinais. Essa
metacomunicacdo transmuta o valor de certos atos para fazer deles fingimentos, atos
que tém um sentido diferente daquele que se poderia perceber em primeiro plano.
De acordo com os estudos de Brougere (1995) e de Costa e Betti (2006), grande parte desse
jogo de “lutinha” sdo apresentadas em séries da televisdo. A mais famosa e a que mais
influencia as criancas é a série denominada de Power Rangers. Ndo é raro ouvirmos das
criancas a expressao “Power Ranger forca animal” e as vermos fazendo gestos que imitam os

personagens. Sem entrarmos em detalhes, podemos descrevé-la como uma histéria de ficcéo
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cientifica, na qual jovens se transformam em robds (os mocinhos) para lutar contra

extraterrestres (0s maus).

Outra série da TV que também percebemos exercer forte influéncia nos jogos de “lutinha” é o
desenho “Ben 10”. Sem entrarmos em detalhes, trata-se de um menino que possui um relégio
que lhe permite se transformar em dez diferentes monstros para combater seus inimigos.
Vérias vezes vimos esses reldégios com as criancas na escola e percebemos seus gestos, que

remetem ao desenho, para iniciar um desses jogos de “lutinha”.

Sobre essas atividades das criangas influenciadas pela TV, Brougére (1995), no campo da
Educacdo, e Costa e Betti (2006), no campo da Educacdo Fisica, enfatizam que as criangas
podem ressignificar seus jogos e que a escola pode contribuir nesse sentido, pois, para a
iniciativa das criancas em desenvolver seus jogos, deve corresponder uma outra iniciativa da
escola para, por meio deles, desenvolver o processo educativo. Dessa forma, vemos as
criancas sendo colocadas no centro do processo de ensino-aprendizagem. Sdo as
protagonistas, de modo que é a partir de seus interesses e expectativas, sobretudo com o jogo
(umas de suas principais linguagens para interagir com o mundo), que o processo educativo se

desenvolve.

Gostariamos de frisar que, apesar de nomearmos constantemente o comportamento das
criangas como jogo, sabemos, a partir de Freire (2005), que é o jogador quem decide se a
atividade que realiza é ou ndo jogo. E o praticante, na relacio que estabelece com a atividade,
guem determina 0 que esta é para ele, entretanto o autor também nos aponta uma
caracteristica que pode ser determinada por um observador externo para descrever o

comportamento como jogo, que € justamente a simulacéo, o fazer de conta.

Percebemos momentos ricos de jogo desenvolvidos pelas préprias criancas nas aulas sem
diretividade, portanto enfatizamos a possibilidade de se pensar uma proposta sistematizada de
intervencdo pedagdgica ndo diretiva na Educacdo Fisica da Educacdo Infantil como um
principio pedagogico. Para Kishimoto (2003), a organizacdo do espaco e a disponibilidade de
materiais pode permitir a crianca se expressar com mais autonomia. Essa acdo pedagdgica
também tende a respeitar a crianga como cidada e produtora de cultura, como praticante ativo

na coconstrucdo do processo de ensino-aprendizagem, pois considera 0 jogo como uma de
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suas principais linguagens e como uma manifestacdo cultural infantil da qual as proprias

criangas tém autoridade para desempenhar.
6.3 JOGO E PROTAGONISMO INFANTIL: POSSIBILIDADES E CONTRADI(;()ES

Neste tdpico, mostramos como ocorreu a participacdo das criangas na coconstrucdo do
processo ensino-aprendizagem nas aulas de Educacgdo Fisica. Interessa-nos, neste momento,
evidenciar suas acOes, criacdes e reivindicacbes a professora. Do mesmo modo, focalizamos
nossa atencdo para 0 modo com o qual a professora recebeu as manifestacdes das criangas na

relacdo que elas estabeleceram com o jogo e o jogar nas aulas.

Pretendemos identificar e analisar como a crianga lidou com as atividades, perceber suas
criacdes e suas reivindicacdes e compreender como a professora oportunizou a participacao
ativa das criangas na coconstrucdo das aulas em detrimento de uma participacdo passiva no

jogo proposto, como se fosse apenas 0 cumprimento de uma atividade escolar.

Como vimos em algumas atividades, a crianca joga o jogo proposto pela professora segundo
seus interesses, sem, entretanto, modificar a estrutura ou a forma do jogo, ou seja, ao preferir
ser pega a correr, 0 jogo continua sendo um jogo de perseguicdo, entretanto ha casos em que
as criancas modificam o jogo, dando-lhe outro sentido ou mesmo alterando algumas de suas
etapas, as vezes reivindicando a troca de um jogo por outro ou de uma atividade por um jogo.
S&o esses momentos que pretendemos analisar agora. Procuraremos mostrar como as criangas
participaram das aulas propostas pela professora focalizando nossa atencdo para a producao

que estabeleceram e 0 modo como participaram das atividades.

Vale ressaltar que esta analise é fruto de um processo que visa a perceber a producdo das
criancas, permitir que elas se manifestem, valorizar suas criacdes, as possibilidades de acdo
que o jogo lhes propde e possibilitar um olhar mais atento para o processo de construcao do
conhecimento nas aulas de Educacdo Fisica. Sdo as manifestacdes das criancas que nos
interessam: suas invencdes, as criacdes que produzem e que nem sempre sdo incorporadas a
aula, pois, como taticas, perdem-se na acdo e nao deixam marcas, mas demonstram atitudes
de busca de uma participacdo ativa na producdo do conhecimento. Reivindicam autoria, uma
participacdo ativa e também querem ser ouvidas. Além disso, entendemos que mais do que

dar “voz” as criangas, € necessario ouvir o que elas tém a dizer e tentar materializar suas
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expectativas, seus interesses e necessidades na pratica pedagogica, haja vista que elas ja tém

VOZz, mas Sa0 pouco ouvidas e pouco atendidas.

Em ultima anélise, queremos mostrar alguns momentos que se referem ao modo pelo qual as
criancas constroem as aulas no seu agir cotidiano quando isso Ihes é permitido. Nesse sentido,

como salienta Sarmento (2001, p. 25):

A constituicdo de uma escola assente nos direitos é, acima de tudo, legitimada pelo
facto que se constitui progressivamente com uma maior evidéncia de que, sendo as
escolas construidas para as criangas — nos niveis politico e organizacional e nos
planos historico e das politicas educativas — elas sdo também — no plano da acédo
concreta — construidas (sobretudo) pelas criangas.

Pudemos observar varios momentos em que a professora buscou dar voz as criangas nas aulas
e também ouvir o que elas tém a dizer e fazer com que elas construissem as aulas em parceria.
Parecem ser pequenas oportunidades, mas se materializam em momentos de protagonismo e
valorizagdo da fala da crianca, em valorizacdo de sua participacdo, momentos nos quais a
professora mostra as préprias criancas que elas tanto podem como também sdo capazes de se

expressar e de produzir conhecimento e compartilha-lo com os demais colegas.

Essa atitude da professora mostra-lhes que elas podem se expressar e dizer o que pensam.
Denota uma visao de infancia e crianca por parte da professora, uma concep¢éo de infancia
gue ndo é a mesma sempre, mas é marcada por ciclos e contradicdes, fluxos e refluxos, em
que se fazem presentes varias concepgdes sobre essa categoria social (HEYWOOD, 2004).
Nesse sentido, Corsino (2007) argumenta que nos, professores, muitas vezes, oscilamos entre
as diversas concepcOes de infancia, mas ndo podemos perder de vista uma perspectiva que
considere as criangas como sujeitos histéricos, produtoras de cultura, com expectativas e

necessidades peculiares, sujeitos ativos com protagonismo social.

Os trechos a seguir (contextualizados nas Imagens 15 e 16) indicam alguns desses momentos
dos quais as criancas participaram ativamente e dizem respeito a pequenos fragmentos da aula
que as vezes passam despercebidos, mas que ndo deixam de se constituir em momentos e em
possibilidades de participacao ativa e de coautoria na producao do conhecimento nas aulas de

Educacao Fisica.

Vejamos 0 que as criancas disseram e como contribuiram para o desenvolvimento da aula:
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[...] A professora Ana Rosa pediu que as criancas me explicassem o jogo do
cachorro doido e Leandro comegcou a me falar. Fiz algumas perguntas e outros
comecgaram a se manifestar também para me explicar: tem que ficar um cachorro
14, preso. Ai a tia fala ‘cachorro doido’. Ai sai todo mundo correndo e ai quem ele
pegar fica ‘cachorro doido’ também! (DIARIO DE CAMPO, aula 1, Grupo 6, dia
22-08-2011).

[...] A professora Ana Rosa disse que a corrente estava se soltando e que havia
varios colegas que ndo foram pegos. Ela ainda disse que, no pique-corrente, a
corrente ndo poderia se soltar e quis saber como iriam resolver aqueles problemas e
perguntou: como é que a gente tem que fazer, entdo? Paulo deu uma resposta
bastante satisfatoria, mas foi uma voz dentre tantas outras, mas, como a professora
Ana Rosa ouviu, ela pediu que ele repetisse aos colegas e ele disse: tem que correr
todo mundo junto pro mesmo lugar. Ana Rosa explorou essa fala para explicar a
atividade de novo (DIARIO DE CAMPO, aula 5, Grupo 6, dia 05-09-2011).

[...] A brincadeira era cachorro doido e Ana Rosa pediu a uma crianga que
liberasse o cachorro ao invés dela o fazer e a cada rodada uma crianca diferente
liberava o cachorro (DIARIO DE CAMPO, aula 5, Grupo 6, dia 05-09-2011).

[...] Ana Rosa perguntou o que havia de diferente na atividade com o skate de hoje.
Guilherme respondeu que havia uma ladeira, mas como essa foi uma fala dentre
muitas outras, Ana Rosa pediu que Guilherme se levantasse e falasse para a turma
sua percepcao. Ele disse: ‘E que aqui tem uma ladeira’. Ana Rosa 0 cumprimentou-
o por isso (DIARIO DE CAMPO, aula 12, Grupo 6, dia 03-10-2011).

[...] Ana Rosa propds passar por cima da corda e algumas crian¢as comegaram a
ficar por dltimo e a fazer suspense para passar. Quando a corda estava muito alta,
Leandro e Sénia ficaram por Gltimo e fizeram suspense e todos queriam saber como
iriam pular tamanha altura. Eles ndo conseguiram, apesar de tentarem. Em seguida, a
professora Ana Rosa sugeriu passar por baixo da corda e logo comegou o0 suspense
por parte de alguns, foi quando Marlon ficou por Gltimo e inovou passando de
costas, como uma minhoca e, na volta, depois de outro suspense, fez um
peixinho, os dois movimentos com bastante balago corporal (DIARIO DE CAMPO,
aula 19, Grupo 6, dia 24-10-2011).

[...] Ana Rosa pediu que Leandro me falasse como haviam brincado de pique-
bandeira. Ele, bastante empolgado, me disse: ‘Tio, minha equipe é a Vermelha e fui
eu gue escolhi esse nome, e a outra equipe é a Amarela e foi o Marlon que
escolheu essa cor’ (DIARIO DE CAMPO, aula 24, Grupo 6, dia 03-11-2011).

Imagem 15 — A brincadeira do pique-bandeira

m
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Imagem 16 — Roda de conversa ao final da aula

Percebemos, nos trechos acima, extraidos do diario de campo, que a professora teve
preocupacdo em fazer com que as criangas participassem de algumas aulas ativamente, com
vozes ativas e como protagonistas e, também, que manifestassem suas percepcdes, suas
opinides sobre o que estava ocorrendo nas atividades. O jogo do pique-bandeira, registrado na
Imagem 15, assim como a roda de conversa (Imagem 16) evidenciam a participacdo das
criangcas e a organizacdo de um momento para que elas se manifestem quanto aos jogos

realizados.

Fica evidente que foram oportunidades que nem todas puderam aproveitar, haja vista que, as
vezes, uma pergunta é respondida de imediato por uma crianca, ndo deixando espago para
outras manifestacdes, ou mesmo uma determinada acdo no jogo ndo pode ser ocupada por
todos aqueles que querem participar, entretanto isso ndo nega o fato de que houve
oportunidade de participacdo ativa nas aulas de Educacdo Fisica, participacdes nas quais

algumas criancas se tornavam protagonistas em alguma das fases dos jogos propostos.

No que se refere a participacdo das criancas na escola, Sarmento (2001) estabelece trés
dimensGes para a construcdo de uma Educacdo Infantil comprometida com os direitos das
criancas, na tentativa de reabilitar a missdo civica da escola publica: o direito cultural, o
direito pessoal e o direito politico das criancas: o direito cultural consiste na aprendizagem de

saberes e competéncias que garantam o desenvolvimento integral das criancas e lhes
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permitam uma vida digna no futuro; o direito pessoal esta relacionado com a garantia da sua
individualidade como ser social e com uma vida sem discriminaces; e o direito politico diz
respeito a participacdo direta das criancas nas atividades educativas como coconstrutoras de

seu conhecimento.

A garantia desses direitos, no ambito da escola infantil, mais precisamente nas aulas,
espaco/tempo no qual a escola, de fato, acontece, ndo é tarefa facil para os professores, que ja
possuem muitas demandas para superar (carga horaria excessiva, turmas cheias, falta de
infraestrutura adequada etc.), entretanto torna-se meta a alcancar todos os dias e em cada aula,

fato que também pode se revelar na natureza contraditéria das praticas pedagégicas.

Nesse sentido, percebemos que, apesar daqueles momentos nos quais as criancas foram
ouvidas e suas manifestacdes ou reivindicacdes foram incorporadas as aulas, houve também
situacGes em que as criancas pediram algumas atividades, mas o que tinham de expectativa e
de interesse naquele momento da aula ndo foi ouvido ou lhes foi negado. Entretanto, essa
negacdo nem sempre tem a conotacdo de reprimir o direito e 0 protagonismo das criangas,
pois as vezes o planejamento do dia ndo teve a flexibilidade para tal adaptacdo. Os trechos a
seguir mostram essas duas vertentes: negacao dos interesses das criangas e falta de “audigdo”

de suas propostas e também de incorporacéo na aula de suas reivindicacoes.

[...] Guilherme sempre procura inventar uma brincadeira. Ele viaja e, as vezes, se
perde na explicacdo, mas hoje ele pegou a estrela que servia de bandeira no pique-
bandeira e comegou a inventar uma brincadeira. Ele disse: ‘Tio, aqui, vocé sabe
brincar de pique-rei? E assim: tem que jogar essa estrela pro alto e quem pegar
vira o rei e 0 rei tem que pegar o0s outros’. Mas Ana Rosa ja organizava uma
atividade com os demais colegas e ele ndo quis falar diretamente com Ana Rosa,
explicou essa nova brincadeira para mim e para a estagiaria (DIARIO DE
CAMPO, aula 24, Grupo 6, dia 03-11-2011).

[...] havia um circuito montado e, quando perguntadas o que iriam fazer com o
material do circuito, as criancas deram vérias respostas de utilizacdo desse material:
‘Virar cambalhota!”. ‘Estrelinhal!”. ‘Tem que correr e pular com a bola ali
dentro!’. ‘Chutar a bola ali dentro!” etc. Entretanto, as respostas foram diferentes
do que Ana Rosa havia planejado e por isso ela ndo incorporou essas falas porque
teria que fazer algumas modificagcbes na estrutura do circuito e também porque
algumas falas ndo foram pertinentes ao circuito (DIARIO DE CAMPO, aula 3,
Grupo 5, dia 29-08-2011).

[...] estivamos numa sala diferente para ensaiar a danca. Era a sala do Grupo 3,
porque as demais salas estavam ocupadas e o tempo chuvoso impedia que fossemos
para o patio. As criangas se distrairam com 0s brinquedos ‘novos’ da sala fazendo
com que a professora tivesse de lhes chamar a atencdo durante todo o tempo.
Algumas criancas, de fato, ndo estavam a fim de ensaiar e, como havia
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‘brinquedos novos’, a atencéo delas ndo estava voltada para a danca, pois
queriam brincar com aqueles objetos diferentes (DIARIO DE CAMPO, aula 23,
Grupo 5, 01-11-2011).

Os fragmentos acima mostram como & rica a imaginacdo das criangas e como essa imaginacdo
e criacdo podem servir para construir conhecimento nas aulas, de modo que se faz necessario
considerar a crianga como fonte de um saberfazer que tem no jogo a linguagem principal e o
pilar fundamental para a construcéo do processo ensino-aprendizagem nas aulas de Educacao
Fisica.

Na aula do dia 3 de novembro, Guilherme “deu asas a sua imagina¢ao” e criou um jogo. Por
varias raz@es, naquele momento, esse jogo nao foi visibilizado pela professora, mas o que nos
interessa é compreender esses momentos de autoria e criacdo das criancas, além de buscar

entender como essas producdes sdo ou ndo incorporadas as aulas.

No mesmo sentido, na aula do dia 29 de agosto, conforme o trecho e também de acordo com a
Imagem 17, a seguir, pudemos ver um didlogo da professora com a turma, na tentativa de
tentar captar das criangas como os materiais que estavam dispostos na forma de um circuito
de passagem com obstaculos poderiam servir para a atividade. As respostas foram muito
criativas e elas visibilizaram novas formas de utilizar aquele material, entretanto Ana Rosa,
naquele momento, queria apenas que elas confirmassem a utilizacdo dos materiais no circuito

do modo que ela havia planejado.

Dessa forma, como a confirmacao do circuito que a professora havia estabelecido ndo ocorreu
nas falas das criancas, as possibilidades de criacdo, além dos interesses e expectativas de
utilizar o material, para além do que havia sido organizado, ndo foram incorporados a aula
naquele momento, mas apontamos como uma atitude positiva o didlogo estabelecido com a

turma.
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Imagem 17 — Materiais que compuseram o circuito: dia 29-08-2011

Outro momento que revela a contradicdo das praticas pedagogicas quanto a possibilidade de
participacdo ou ndo das criancas nas aulas foi a atividade com o brinquedo chamado de “pula-

pula”, conforme podemos visualizar na Imagem 18. Vejamos o que ocorreu nesse dia:

[...] hoje havia um pula-pula na escola, ainda em decorréncia das comemoragdes da
semana da crianca. A professora abracou a possibilidade de utilizar esse material
para a aula e levou as suas turmas para brincar no pula-pula. Entretanto, algumas
criancas ndo puderam pular na aula de Educagdo Fisica porque tiveram seus
nomes escritos no quadro durante a aula com a professora regente. Eles
ficaram sentados e pareciam bastante chateados e mantiveram um semblante
fechado durante todo o tempo. Essa atitude faz parte de um combinado ja
instituido em algumas turmas da escola: as criangas que tiverem seus nomes escritos
no quadro sofrerdo algumas restricdes (DIARIO DE CAMPO, aula 18, Grupo 5, dia
20-10-2011).

Imagem 18 — Criangas brincam no pula-pula: dia 20-10-2011
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No que se refere aos métodos empregados por professores nas instituicbes de Educacao
Infantil para “corrigir” ou “coibir” a acdo das criangas, Pinheiro (2000, p. 192, grifos da

autora), no contexto de Goiés, destaca:

A prética da pré-escola, tal como observamos, é colocar a crianga para ‘raciocinar’
sobre seus atos. Mas para isso, ela deve permanecer sentada, quieta, separada do
grupo maior, isto é, destacada da turma para lembra-la de que fez algo ‘errado’,
transgredindo as leis escolares. Institui-se a ‘cadeira do pensamento’, um mecanismo
de controle bem mais simbélico do que propriamente fisico. Ou sera que essa é uma
oposicdo aparente? Sim, porque, saber se a crianca realmente esta pensando no que
fez é dificil para a escola, mas controlar seus movimentos e atitudes através da
posicdo que lhe foi destinada — sentada, perto da professora — parece ser mais
palpéavel no plano imediato. Tanto isso é verdade que, quando ndo surgem resultados
janasala de aula, os alunos sdo punidos com a retirada do que mais gostam, p. ex., 0
recreio.

Percebemos, em algumas aulas, agdes de natureza coercitiva. A professora, por varias vezes,
colocou as criangas “desobedientes” e “bagunceiras” para sentar e “pensar um pouco”. Esse
modo de conduzir as aulas se materializa numa forma estratégica de controle, pois as criancas
que ndo obedecerem ou que ndo se comportarem como estabelecido pelas “exigéncias
escolares” sdo controladas pela professora que as pde sentadas, impedidas de participar das

atividades.

Richter e Vaz (2010, p. 61), ao discutirem sobre o controle do corpo em uma instituicdo de

Educacdo Infantil de Florianépolis-SC, afirmam:

Para além do controle do corpo nos espagos, nos tempos, da sujidade das criangas e
das represdlias em torno de atitudes indesejaveis, descontroles e ritmos ndo
homogéneos dos pequenos, algumas aulas de Educagéo Fisica — mas ndo apenas elas
— sd0 marcadas por castigos e ameacgas: avisos e repreensdes, reprimendas e
puni¢des, geralmente na forma de restri¢éo corporal.

Loyola, Della Fonte e Figueiredo (2010) também evidenciaram essa estratégia de controle do
corpo adotada pela escola. As autoras apontam que a Educacéo Fisica € a disciplina preferida
das criangas e “[...] o professor regente se aproveita dessa situagcdo e transforma essa
disciplina em um mecanismo para punir ou ndo o aluno de acordo com o comportamento
apresentado” (LOYOLA; DELLA FONTE; FIGUEIREDO, 2010, p. 186).

Assim como destacado por Pinheiro (2000), ouvimos também da professora Ana Rosa que a
justificativa para as “criangas desobedientes” ficarem afastadas do grupo e impedidas de

participar das atividades ¢ que elas estariam “sentadas, pensando no que fizeram”.
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Esse mecanismo simbdlico e punitivo imposto as criancas na Educacao Infantil, destacado por
Pinheiro (2000) no &mbito da sala de aula, e por Richter e Vaz (2010) nas aulas de Educacgéo
Fisica, pode ser observado no CMEI na relagdo entre essas duas areas, na medida em que as
criancas sdo impedidas de participar das atividades de Educacdo Fisica por ndo se
comportarem na sala com a professora regente. Nesse sentido, cabe destacar que a Educacao
Fisica, como componente curricular da Educacdo Infantil, ndo deve ser motivo de prémio ou
de castigo, mas entendida como um direito das criancas de acessar outra linguagem no seu

processo de formacéo integral.

Além dessas ocasides em que as criancas foram frustradas em suas expectativas quanto a aula
ou dos momentos nos quais suas manifestagdes verbais ndo foram incorporadas as atividades,
percebemos que algumas aulas contaram com uma producdo mais ativa das criangas na
construcdo do proprio jogo. Foram momentos em que elas perceberam que poderiam jogar de
outra forma e assim o fizeram, sendo valorizadas pela professora, fazendo com que a
producdo de algumas fosse socializada para todos, tornado-as coautoras da atividade e

valorizando-as como praticantes do cotidiano escolar.

O trecho a seguir, do diario de campo, indica um desses momentos:

[...] com chegada de alguns pais e a diminuicdo de criancas na atividade, algumas
criacBes puderam acontecer: eles tinham que puxar a corda para o skate andar e as
vezes a corda acabava prendendo o skate, mas uma menina resolveu enrolar a corda
na mao, facilitando o skate se deslizar e essa atitude foi valorizada e outras criangas
comecgaram a tentar fazer também. [...] Ygor resolveu puxar o colega pela corda.
Incentivei esse comportamento e, dando isso como exemplo, pedi que os demais se
alternassem nessa funcéo de puxar o colega, igual a Ygor. [...] percebendo que o
skate se travava na corda, alguns colegas resolveram ajudar 0s outros
segurando a corda estendida na extremidade oposta para que o colega do skate
pudesse se puxar pela corda sem que o seu skate travasse (DIARIO DE CAMPO,
aula 11, Grupo 6, dia 27-09-2011).

Essa aula de skate foi um momento rico de criacdo coletiva para resolver os problemas que
apareciam e isso sO foi possivel porque foi permitido as criangas usarem o material com
autonomia e a diretividade ndo sufocou a participacdo delas porque se supds que elas eram
capazes de fazer, apesar de terem um objetivo a ser perseguido: deslizar com o skate até o

outro lado do pétio utilizando-se da corda para tal.

Outro aspecto interessante dessa aula é que, juntamente com a professora pudemos conversar

sobre o ocorrido, e a aula seguinte foi pensada para levar em consideragdo alguns elementos
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incorporados pelas criancas na atividade daquele dia, fazendo com que suas criagdes nao
ficassem perdidas e, mais que isso, fossem assimilados pela professora como sinal de respeito
a producdo de conhecimento vindo delas, valorizando essa producdo e a participacdo das

criangas.

Em outro momento, vimos a aula toda sendo construida pela participacdo ativa das criancas:

[...] as criangas puderam brincar sem diretividade com o skate e o ‘pé-de-lata’ de
madeira. Foram momentos de muitas inovacfes. Leandro se ajoelhou e pediu para
ser puxado: ‘Tio, me puxal’. Fui até ele e depois outras criangas quiseram minha
ajuda. Falei que eles deveriam ajudar uns aos outros puxando os colegas. As
criangas comegaram a utilizar dois ou mesmo trés skates para serem puxadas,
fazendo curvas e inovando os movimentos. A ideia do colega era ampliada e a
aula foi se desenvolvendo assim. Eles testavam vérias posi¢des e exploravam aquela
que mais lhes chamava a atengdo (DIARIO DE CAMPO, aula 15, Grupo 6, dia 13-
10-2011).

E interessante notar como as criancas se relacionam com os materiais que lhes sdo
disponibilizados. Apesar de j& terem contato com esses brinquedos em outras oportunidades
na Educagéo Fisica, quando eles s&o oferecidos em aulas sem diretividade, elas d&o outros
usos para além daquilo que ja foi estabelecido como atividade, demonstrando sua capacidade
criativa e original. Nesse sentido, estabelecem um consumo produtivo desses brinquedos, pois
fabricam formas inovadoras e alternativas de uso, que, apesar de originais, sdo também
marginais e se tornam invisibilizadas, porque ndo deixam suas marcas, haja vista a posi¢éo

que ocupam na relacdo de poder que a professora tem sobre a aula.

Dessa forma, destacamos que essas producdes das criancas, nas aulas com materiais, precisam
deixar de ser do tipo tatica, marginal e invisibilizada e assim implodir a estratégia
estabelecida para se constituir como outra forma estratégica de operar no cotidiano escolar da
Educacdo Fisica na Educacdo Infantil que melhor atenda aos interesses e expectativas das
criancas. As aulas sem diretividade, desencadeadas pelo uso de materiais, podem se constituir
como um programa sistematizado de intervencédo para a conducao das atividades da Educacéo

Fisica na Educacéo Infantil.

Outro momento de experiéncias criativas com materiais ocorreu na aula 16, no Grupo 6, do
dia 17 de outubro. A professora Ana Rosa levou para o hall os skates, trés bolas e um jogo de
dominds grandes. As criancas puderam se dividir entre os materiais e escolher qual deles elas

queriam utilizar. Eramos trés adultos: a professora, a estagiaria Giane e eu e nos dividiamos
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numa espécie de assisténcia as brincadeiras que as criancas passaram a desenvolver. Foi uma
aula muito interessante e bastante significativa para as criancgas, porque elas puderam criar e
suas criaces foram ampliadas pela nossa participagdo nas atividades e pelas nossas
mediacOes. Além disso, a aula foi se desenvolvendo a partir do interesse de cada criangca nos

materiais que estavam disponiveis. Vejamos um pouco do que aconteceu no trecho a seguir.

[...] Giane e eu brincAvamos com as criangas no inicio da aula: brincamos de
baratinha, driblinha, de chutar para o gol, de basquete roubando a bola com as méos,
enfim, junto com as criancas e a partir da iniciativa delas, nds pudemos brincar
de indmeras coisas. Ana Rosa também participou e, quando viu a dificuldade de
algumas criangas em roubar a bola, passou a intervir auxiliando-as nessa atividade
[...]. No palco alguns meninos brincavam com os dominés: brincavam de
empilhar, faziam torres, pirdmides, barricadas e se escondiam ali e também
brincavam de jogar o dominé nos colegas para atingir as barricadas, como se fossem
bombas. Houve momentos de interacéo entre os grupos que brincavam, quando o
grupo que estava com a bola, percebendo a barricada, resolveu brincar também. Eles
jogavam a bola para derrubar a barricada e as criancas faziam esforco para se
esconder. A aula foi se desenvolvendo a partir das criagdes que as criangas
faziam (DIARIO DE CAMPO, aula 16, Grupo 6, dia 17-10-2011).

Vemos, na aula do dia 17 de outubro, um momento rico de experiéncias, no qual a interacéo e
a mediacdo dos adultos presentes, assim como dos colegas, puderam contribuir para o
desenvolvimento da aula e para a valorizagcdo dessas experiéncias criativas das criancas.
Pudemos explorar o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal de Vygotsky (1991) no
contexto dessa aula, mediando 0s jogos que eram construidos pelas criancas, ajudando-as a
melhorar seu desempenho ao mesmo tempo em que valorizavamos também a autoria dos

jogos que eram escolhidos e iniciados por elas.

E interessante notar a criatividade e a interacdo que ocorreu entre os diferentes grupos que
jogavam, em principio, jogos bastante diferentes: um grupo se ocupava com 0s dominos de
espuma, outro com a bola, mas perceberam que poderiam brincar juntos em determinado
momento e, sem pronunciar uma palavra sequer, por meio de uma metacomunicacdo
(BROUGERE, 1995), eles iniciaram um jogo entre si, uma espécie de “guerrinha”, que foi
muito bem jogado no sentido do respeito ao outro jogador, mas que nao durou muito e logo

estavam jogando, de novo, cada um em seu grupo.

Outro momento que oportunizou uma vivéncia muito rica foi a aula do dia 7 de novembro.
Nesse dia, a atividade principal proposta pela professora foi um pique-pega com bola, que

pode ser visualizado na Imagem 19.
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Imagem 19 — Ygor se posicionando para iniciar pique-pega com bola

O pique-pega com bola consiste em um jogo de perseguicdo, no qual o pegador deve encostar
a bola em um fugitivo para que este assuma seu lugar. Na Imagem 19, vemos Ygor segurando
a bola e pedindo a seus colegas que fujam, pois ele iria comecar a perseguicao.

Depois de realizarem o jogo algumas vezes, ele foi se desgastando, porque as criangas foram
perdendo o interesse e sua atencdo foi sendo desviada para outros brinquedos do patio.
Enguanto acontecia esse processo de desgaste, Sonia conversava com a professora Ana Rosa
sobre um jogo que ela queria realizar. S6nia explicava o jogo para Ana Rosa. Segue abaixo

um relato desse dia produzido pela professora.

[...] disse aos alunos que podiam brincar livremente, pois faltavam menos de 15
minutos. A S6nia novamente me abordou, falando que poderiamos brincar assim:
uma raposa, uma galinha e pintinhos [...]. Explicou-me uma vez, fiquei em davida,
meio sem entender. Explicou-me novamente, um tanto ansiosa, impaciente. Pedi
entdo que ela ensinasse aos colegas € a mim a nova brincadeira. Chamou a todos,
pediu para que se sentassem encostados na parede (reproduzindo o que eu costumo
fazer), tentou explicar a brincadeira e comecou a separar as criangas, mandando-as
para debaixo do brinquedo do patio. Ela era a raposa e o colega Guilherme era o
galo. Antes de comecar a brincadeira, questionei Sénia sobre os papéis de cada um,
pois a raposa correria atrds da galinha/galo e os pintinhos ndo tinham funcédo. Ela
ndo soube me responder. Perguntei se poderiamos entdo fazer pequenas
modificaces. Ela prontamente aceitou e entendeu minhas explicagbes. [...] as
criancas entdo comecgaram a brincar. Ao final da primeira rodada, perguntei se
gostaram. Acenaram que sim e se podiamos brincar novamente (relato escrito da
professora produzido sobre o jogo criado por Sonia).

A atitude de Sdnia mostra uma tentativa que ela teve para conversar com a professora e poder

satisfazer seu interesse e sua expectativa naquele momento, que era realizar um jogo que,
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conforme a propria Sénia nos relatou, faz parte de seu lazer com seus vizinhos e parentes.
Além disso, quando a professora lhe deu autoridade para conduzir o jogo, percebemos seu
empenho para reunir os colegas, chamando-0s um por um para se sentarem junto a0 muro
para que ela pudesse lhes explicar o jogo que havia “criado” para a aula e, assim que as

criangas se sentaram, ela péde falar sobre seu jogo.

A Sonia foi possibilitado que se manifestasse, que se pronunciasse e que conduzisse 0 jogo
que havia “criado”. Percebemos um interesse da professora em possibilitar a materializacao
desse protagonismo de SOnia, pois ela poderia ter “entendido” o jogo ¢ tomado para si a
conducdo do processo de pd-lo em pratica, mas preferiu que Sénia fosse protagonista da aula

e mediou junto a crianga a “constru¢do” do jogo.

Em outra aula, também percebemos o respeito a producéo cultural das criangas na sua relacdo
com o jogo tubardo. Depois de realizarem o jogo na aula 22, do dia 31 de outubro, que ficou
bastante conturbado pela limitacdo do espaco disponivel, uma vez que, durante 0 jogo,
comecou a chover e as turmas que faziam seu horério de péatio se deslocaram para o patio
coberto no qual acontecia a aula, Ana Rosa preferiu conduzir as criancas para a sala multidso
e, enquanto caminhavamos para la, conversamos (a professora e eu) sobre a possibilidade de
registrar essa aula com desenhos. O resultado pode ser acompanhado nas imagens a seguir.

Imagem 20 — O jogo do tubardo
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Imagem 21 — Producéo de desenho sobre o jogo do tubaréo

Imagem 22 — Desenhos das criangas sobre o jogo tubardo
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Procurando olhar esse processo de construcdo do conhecimento nas aulas de Educacdo Fisica
a partir das criancas e para as criancas, percebemos uma ampliacdo das atividades
relacionadas apenas com o fazer motor, principal atividade desenvolvida nas aulas, conforme
critica de Saydo (2002b), para a possibilidade de manifestacdo de outras linguagens das
criancas na Educacédo Fisica. Leite (1998, p. 142-143), falando sobre o desenho na Educacao

Infantil sob uma perspectiva sociocultural, afirma que “[...] 0 desenho é também uma forma
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de brincadeira infantil; & também uma forma de registro histérico, social e cultural [...].
Invariavelmente, enquanto produzem, as criangas estdo narrando suas historias, mostrando sua

opini&o e sua percepgao”.

Nesse sentido, valorizar outras linguagens nas aulas de Educacédo Fisica é valorizar a crianca
como sujeito historico e como produtora de cultura. E pensar o processo ensino-aprendizagem
numa perspectiva que procure contemplar as criancas em sua pluralidade e em sua
integralidade, que atenda aos seus interesses, expectativas e necessidades e que as conceba
como protagonistas desse processo, como coconstrutoras do conhecimento mediado pelo

professor.

A participagdo das criangas nas aulas de Educagdo Fisica no CMEI compartilhado indica
algumas possibilidades para serem consideradas no planejamento de projetos educativos.
Produzir um projeto em coautoria com as criangas, permitindo que elas se manifestem e se
expressem sobre os conteudos e atividades, parece se constituir como um dos objetivos de um
trabalho pedagogico que pretende concebé-las como cidadés ativas, como sujeitos de direitos

e produtoras de cultura.

Embora Sarmento, Fernandes e Toméas (2006) lamentem que o grupo social geracional das
criancas ainda se insira no quadro de desigualdade, de exclusdo e de impossibilidade de
protagonismo no contexto da “nova ordem social”, os autores também apontam a escola como
o locus da possibilidade de concretizacdo e estruturacdo do exercicio dos direitos e do

atendimento as necessidades socioculturais das criangas.

Percebemos que, mesmo sendo um percurso marcado por contradi¢oes e refluxos, as aulas de
Educacdo Fisica também podem se constituir como um espaco/tempo no qual as criancas
possam ter seus direitos atendidos e ter sua voz ouvida e contemplada, assim como serem
respeitadas em seus interesses, expectativas e necessidades. As aulas de Educacao Fisica, em
especial quando trabalham com o jogo, tém potencial para se efetivarem como um

espaco/tempo em que as criangas possam ser protagonistas.
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CAPITULO VII
7 CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo, analisamos 0s usos e as apropriacdes que as criancas e a professora fizeram do
jogo nas aulas de Educacdo Fisica, em um Centro Municipal de Educacdo Infantil de
Vitéria/ES.

Os Estudos com o Cotidiano foi a concepc¢do tedrico-metodolégica que orientou esta
pesquisa. Procuramos, com isso, superar as visdes prescritivas que pretendem dizer o que a
escola deve fazer e como fazer, sem, no entanto, dialogar com as diferentes racionalidades
presentes em contextos complexos e singulares. Direcionamos a nossa atengdo para 0
cotidiano escolar, a fim de compreendé-lo como um espacgo/tempo potente para a educacao
das criangas, onde outras possibilidades de acdo educativa e coletiva sdo criadas e

reelaboradas pelos proprios praticantes desse cotidiano.

Durante 0 nosso “mergulho” no cotidiano escolar, convivemos com a professora de Educacéo
Fisica colaborando com as suas aulas. Buscamos compreender 0s seus modos de agir e as suas
artes de fazer, focalizando as estratégias e também as taticas que permearam a sua

intervencao pedagogica, em especial, aquelas que foram mediadas pelo jogo.

Do mesmo modo, convivemos com as criangas dos Grupos 5 e 6 nas aulas de Educacéo
Fisica. Nesse convivio, constatamos a dificuldade de produzir conhecimentos com as criangas
por meio dos métodos convencionais de pesquisa. Entretanto, esse desafio nos fez perceber
que, para além da linguagem verbal, é preciso considerar a narrativa gestual das criangas,
materializada em suas praticas com o jogo, como rica fonte para a producdo dos dados. Pelas
suas praticas corporais, as criangas criam, contestam, interagem, produzem cultura e exercem

0 seu protagonismo.

No contexto compartilhado da pesquisa, identificamos a professora de Educacéo Fisica como
uma praticante encarnada. A analise da sua pratica indica que ndao ha um fio condutor que
organiza o seu planejamento e evidencia que 0s usos e apropria¢fes que faz do jogo ocorrem
de maneira incidental e ndo linear, ora vinculados a Abordagem Desenvolvimentista,

apresentando um carater funcionalista e pragmatico, ora mais proximos de uma concep¢éo
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pedagogica que valoriza as producgdes das criancas e respeita 0s seus interesses geracionais.
Percebemos que, na maioria das vezes, a professora elege o jogo como referéncia para seu
trabalho pedagdgico, direcionando-o para o desenvolvimento das habilidades e das
capacidades motoras, como forca, equilibrio, coordenacdo motora e lateralidade.

Também identificamos que as criancas fizeram diferentes usos e apropriacdes do jogo, que
foram demarcados em trés diferentes contextos: a) na relagdo que as criancgas estabeleceram
com o jogo, quando este foi a atividade principal da aula; b) na relagcdo que as criangas
tiveram com o jogar, quando o jogo néo foi a atividade principal da aula; e c) nas aulas (ou
momentos da aula) em que ndo houve diretividade de atividade pela professora ou nos
momentos em que foram disponibilizados as criangas materiais sem um direcionamento

pedagdgico sistematizado para o0 seu uso.

No primeiro contexto, percebemos que, mesmo quando 0 jogo é uma atividade direcionada e
determinada previamente pela professora, as criangas se manifestam como praticantes ativas
do cotidiano escolar e tém um consumo produtivo desses jogos, na medida em que

estabelecem modos de agir distintos dos preconizados pela docente.

No segundo contexto, identificamos que, nas aulas em que o jogo ndo foi a atividade central,
as criancas, de maneira austuciosa, criaram jogos paralelos as atividades propostas pela

professora, incorporando elementos ludicos as suas acoes.

No terceiro contexto, observamos que, nas aulas (ou nos momentos da aula) sem
direcionamento pedagogico sistematizado, as criancas elaboraram jogos segundo seus
interesses e expectativas. Nesse contexto, as acfes autbnomas e criativas das criancas se

manifestaram de forma mais acentuada.

Ao imprimirem outra légica aos jogos que lhes sdo propostos ou ao criarem jogos com o que
Ihes é oferecido em termos de tempo ou de material, as crian¢as assumem a posicdo de
praticantes do cotidiano escolar. Por meio de acdes taticas, que desafiam as estratégias, o
lugar de poder, elas procuram satisfazer os seus interesses e as suas expectativas nas aulas de

Educacao Fisica.
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Salientamos que, numa perspectiva de Educacdo Infantil que pretende valorizar as produgdes
culturais das criangas, é importante que essas produgdes cotidianas sejam visibilizadas e
registradas, uma vez que elas se tornam invisiveis pelo carater ordindrio e comum que
ocupam na dindmica escolar. Esse registro sistematico potencializa a transformacgédo das acdes
taticas em novas estratégias, orientadoras de préaticas pedagdgicas inovadoras, centradas no

protagonismo infantil.

As acdes taticas emergem da relacdo que as criancas estabelecem com o objeto do saber, no
caso especifico deste estudo, na relacdo que mantém com o jogo. Para Charlot (2000), todo
saber é uma relacdo do individuo com o seu objeto do saber, que é mediada pela experiéncia e
que d& forma a diferentes figuras do aprender. Uma pedagogia comprometida com a
participacdo da crianca no seu processo de ensino-aprendizagem precisa estar atenta a essa
relacdo, valorizando os significados especificos que ela constrdi na experiéncia que vivencia

com o0 jogo.

Ao compreendermos a professora e as criangas como praticantes do cotidiano escolar,
evidenciamos as complexas relacfes de forca que se estabelecem nesse contexto e como elas
lidam com isso. No bojo dessas manifestaces de poder, analisamos como ocorreu 0 processo
de construcdo das aulas, revelando seus autores e coautores. Percebemos, na prética
pedagdgica da professora, uma concepg¢do de infancia marcada por contradicGes e refluxos.
As criancas, ora sdo reconhecidas como cidadds, como sujeitos de direitos, capazes e
competentes na organizacdo e na coconstrucdo das aulas, ora sdo compreendidas pela sua

negatividade e pelas suas auséncias.

Nesse contexto de contradicGes, observamos que a professora reconheceu, de forma
assistematica, a capacidade das criancas em produzir conhecimentos, valorizando-as como
autoras e protagonistas das aulas, bem como do seu proprio processo de ensino-aprendizagem.
As aulas ndo diretivas, em que as criancas dispunham de tempo e de materiais, revelaram-se

férteis na promocéo da autonomia e da criatividade infantil.

Elas possibilitaram um consumo produtivo mais acentuado dos jogos e das brincadeiras.
Referenciado nessa constatacéo, sugerimos que as praticas pedagogicas da Educacdo Fisica na

Educacdo Infantil incorporem novos pressupostos teoérico-metodologicos para a sua
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intervencdo, valorizando as formas néo diretivas de atuacdo docente, que contribuem para a

manifestagdo do protagonismo das criangas nas aulas.

Mas, afinal, o que chamamos de protagonismo infantil? A ideia de protagonismo esta
relacionada com a seguinte l6gica: o sujeito que pratica a acdo é também beneficiario dessa
acdo. Nesse sentido, verificamos que as metodologias ndo diretivas possibilitaram as criancas
serem protagonistas do seu processo de ensino-aprendizagem, permitindo que elas
produzissem e desenvolvessem atividades (notadamente 0s jogos) associadas aos seus
interesses, necessidades e as suas expectativas. Essa forma de organizacdo do processo
pedagogico esta relacionada com uma concepcao de crianga como sujeito competente e capaz,
que ndo depende exclusivamente do adulto, e de infancia como categoria social e geracional,
que possui caracteristicas proprias e peculiares. Entretanto, alertamos que as metodologias
ndo diretivas necessitam de sistematizacdes pedagogicas, expressas nos planejamentos e nos
projetos de ensino. O professor, nessa perspectiva pedagogica, € o mediador do processo de
ensino-aprendizagem, aquele que prepara 0 ambiente e 0s materiais para a acdo educativa,
considerando a crianga como autora do seu proprio desenvolvimento. Ele age de maneira
individual e coletiva, potencializando nas diferentes Zonas de Desenvolvimento Proximal das

criancas.

Assim, o trato didatico-pedagogico com o jogo na Educacéo Infantil precisa superar a légica
instrumental e pragmatica que historicamente vem caracterizando a intervencdo da Educacao
Fisica nesse contexto. Ao concebé-lo como uma manifestacdo da cultura infantil, o jogo deve
ser apropriado e ressignificado pelas proprias criancas para que elas sejam contempladas em
suas singularidades e peculiaridades. Enfatizamos que jogar é uma dimensdo da vida das
criangas e o0 jogo é tanto uma producdo quanto uma expressao da infancia. Portanto, joga-se
para ser mais crianca. Para avangarmos no conhecimento sobre essa manifestacdo cultural
infantil, salientamos a necessidade de mais pesquisas que se ocupem da analise do processo
de construcédo e de desenvolvimento dos projetos de ensino na Educacdo Infantil, observando
qual é o lugar do jogo nesse processo e qual é o espaco destinado as criangas em relacdo a
coautoria, a coconstrucdo e a participacdo, portanto, qual a concepcdo de crianca e de infancia

presente nesses projetos educativos.



137

Outro ponto que gostariamos de ressaltar diz respeito aos diferentes usos e apropria¢des que
as criangas tiveram dos jogos nas aulas diretivas, tanto quando o jogo era a atividade principal
da aula como quando ele ndo era. Percebemos que o que é estabelecido como objetivo pela
professora, ao trabalhar com o jogo nas aulas de Educacdo Fisica, nem sempre é o que se
aprende de fato, levantando o tema da avaliacdo na Educacdo Fisica da Educacdo Infantil
como um elemento do processo ensino-aprendizagem que pode balizar as agdes dos
professores, a fim de acompanhar o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas em
funcdo dos objetivos que Ihes foram propostos, ou mudar esses objetivos e fazer os devidos
ajustes ao processo educativo. Para tais questionamentos, fazem-se necessarios novos estudos

para acompanhar esse processo, com foco no tema da avaliacéo.

Por fim, destacamos que essa perspectiva de valorizacdo das producdes culturais das criangas
e o fato de lhes atribuir protagonismo no processo ensino-aprendizagem se traduzem como
uma concepgdo de infancia potente para as instituicoes de Educacdo Infantil, que pode ser
materializada por meio de uma proposta pedagogica sistematizada em projetos institucionais,
sem a fragmentag@o do conhecimento, articulando e integrando os projetos pedagogicos das

diferentes areas e dos diferentes profissionais envolvidos na educacgdo das criancas.
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APENDICE A — Roteiro de entrevista com a professora de Educagéo Fisica: outubro de
2011

1- Ha algum documento que norteia as préaticas pedagdgicas neste CMEI, como PPP,
Plano de Acdo etc.? Caso sim, quais?

2- Como a Educacéo Fisica é concebida nesses documentos?

3- Héalgum projeto pedagdgico especifico da Educacédo Fisica no CMEI?

4- Em linhas gerais, quais sdo 0s objetivos das suas aulas de Educacdo Fisica?

5- Quais sdo 0s pressupostos que norteiam sua pratica pedagogica? Ha alguma
abordagem teorico-metodoldgica da qual vocé se apropria em suas aulas?

6- Quais conteddos sdo eleitos em suas intervengdes?

7- Qual o papel dos jogos e das brincadeiras em suas aulas?
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APENDICE B — Roteiro de entrevista com a professora de Educacéo Fisica: novembro
de 2011

1- Fale sobre sua formacdo inicial, sua inser¢cdo na Educacdo Infantil e um pouco sobre
como voce trabalha.
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ANEXO A — Parecer do Comité de Etica em Pesquisa

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
il COMITE DE ETICA EM PESQUISA DO
'e)gscguﬁsn; CENTRO DE CIENCIAS DA SAUDE

Vitéria-ES, 01 de dezembro de 2011

De: Prof. Dr. Adauto Emmerich Oliveira
Coordenador do Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Satde

Para: Prof. (a) André da Silva Mello

Pesquisador (a) Responsavel pelo Projeto de Pesquisa intitulado “O jogo na

Educagéao Fisica da educacao infantil: usos e apropriagbes em um CMEI de
Vitéria-ES.”

Senhor (a) Pesquisador (a),

Informamos a Vossa Senhoria, que o Comité de Etica em Pesquisa do Centro de
Ciéncias da Saude da Universidade Federal do Espirito Santo, apds analisar o Projeto
de Pesquisa n°. 270/11 intitulado “O jogo na Educagao Fisica da educacgéo infantil:
usos e apropriacées em um CMEI de Vitéria-ES.”, e o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, cumprindo os procedimentos internos desta Instituicao, bem
como as exigéncias das Resolugoes 196 de 10.10.96, 251 de 07.08.97 e 292 de
08.07.99, APROVOU o referido projeto, em Reunidao Ordinaria realizada em 30 de
novembro de 2011.

Lembramos que, cabe ao pesquisador responsavel elaborar e apresentar os
relatérios parciais e finais de acordo com a resolugao do Conselho Nacional de Satde
n° 196 de 10/10/96, inciso IX.2. letra “c”.

Atenciosamente,

Coordenador do

Comité de Etica em Pesquisa
CEP/UFES

Av. Marechal Campos, 1468 — Maruipe — Vitéria — ES — CEP 29.040-091.
Telefax: (27) 3335 7211
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