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Resumo: este texto visa a analisar se a corporeidade e a ludicidade sdo aspectos considerados
no primeiro ano do Ensino Fundamental. A pesquisa contou com observacoes e entrevistas e
sinalizou em seus resultados que as professoras tém dificuldades para lidarem com a corpo-
reidade e a ludicidade no trabalho docente, embora relatem a importincia desses aspectos
para a formagio integral da crianga.
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foco deste texto é abordar a corporeidade e a ludicidade no trabalho docente do
primeiro ano do Ensino Fundamental, apés a politica de ampliagao do ensino
obrigatério para nove anos no Brasil.

Embora tenham ocorrido efetivos esfor¢os para a ampliagao do niimero de anos na
Educagao Bisica, as discussoes que se colocam em pauta, nao se referem apenas a questoes
relativas a quantidade, mas, principalmente, a garantias minimas de qualidade desta perma-
néncia nas institui¢oes que oferecem o Ensino Fundamental, respeitando-se as especificidades
do desenvolvimento e da aprendizagem infantil. Neste sentido, esta pesquisa justifica-se pela
necessidade de se investigar como essa legislacdo tem se efetivado nas préticas pedagdgicas,
sendo que, a partir da aprovagao da Lei n.o 11 274/2006 (BRASIL, 2006a), instituiu-se o
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Ensino Fundamental de nove anos de duragio, com a inclusio das criangas de seis anos na
segunda etapa da Educacao Bisica.

Mesmo que a ampliagao do Ensino Fundamental de oito para nove anos de duragio
tenha sido uma conquista, se tornam fundamentais as discussoes relativas as reestruturagoes
fisicas, pedagdgicas e curriculares para que se possibilitem diversas formas de aprendizagem

as criangas ingressantes. Neste sentido, o brincar é um aspecto essencial:

Se assim entendermos, estaremos convencidos que recolocarmos no curriculo dessa etapa
da Educacio Bdsica o brincar como modo de ser e estar no mundo; o brincar como uma
das prioridades de estudo nos espacos de debate pedagégico, nos programas de formagao
continuada, nos tempos de planejamento; o brincar como expressio legitima e Gnica
da infincia; o lidico como um dos principios para a pritica pedagdgica; a brincadeira
nos tempos e espagos da escola e das salas de aula; a brincadeira como possibilidade de

conhecer mais as criancas e as infincias que constituem os anos/séries iniciais do Ensino

Fundamental (BRASIL, 2006b, p. 10).

Diante da reestruturagio que as instituigoes escolares vivenciaram ou ainda estao
vivenciando para receber a crianca de seis anos, existem espagos/tempos para a corporeidade
e a ludicidade no trabalho docente? Passados alguns anos da implanta¢io do Ensino Funda-
mental de nove anos, feitas andlises e criticas sobre as mudangas, esta se mostra como pro-
poem os textos oficiais?

Para abrir o texto queremos destacar que corporeidade e ludicidade mantém relagoes es-
treitas, uma vez que trabalhar a ludicidade é envolver o ser por inteiro: pensamentos, sentimentos

e agoes (PEREIRA, 2011). A partir dessa abordagem pretendemos tecer algumas reflexdes.
CORPOREIDADE: UMA DISCUSSAO COM BASE NA INTEGRALIDADE HUMANA

Apesar de termos vivenciado um processo sociocultural e histérico que levou a
fragmentagao do corpo na sociedade ocidental, influenciando diretamente a forma de trati-lo
na educacio institucionalizada, estudos vém langando um olhar sobre o ser humano numa
perspectiva integrada (motricidade/emogao/cognicio), uma vez que as dicotomias existentes
(corpo/mente; individual/social; biolégico/cultural), j4 nio sdo suficientes para fundamentar
uma proposta de educacio que possibilite a formacio plena da crianga.

A corporeidade ¢ a expressao mdxima da totalidade humana, onde todas as dimen-
soes do ser encontram-se em sintonia e se relacionam com a criagdo e a natureza. Esse concei-
to surgiu para compreender o ser humano como unidade complexa, conforme nos apresenta

Assmann (1995, p. 150):

a corporeidade pretende expressar o conceito pés-dualista do organismo vivo. Tenta
superar as polarizagdes seminticas contrapostas (corpo/alma; matéria/espirito; cérebro/
mente), [...] constitui a instdncia bdsica de critérios para qualquer discurso pertinente

sobre o sujeito e a consciéncia histérica.

Nessa perspectiva integradora do ser humano, uma nova concepgao de corpo tem

sido estudada por pesquisadores de diversas dreas, como a antropologia, a psicologia, a neu-
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robiologia e a educacdo. Essa concep¢io é a instincia fundamental e bésica para pensar a
cultura, a sociedade nas suas complexas relagoes, a educacio e outras dreas do conhecimento.
Assmann (1995), numa andlise filoséfico-pedagégica, destaca que apenas a teoria da corpo-
reidade pode fornecer elementos para subsidiar as teorias pedagégicas.

Segundo Pereira (2011), a corporeidade ¢ fundamental para a construgao do
conhecimento pela crianga e para o processo de conhecimento de si e de diferencia¢ao do
outro, enfim, de sua constitui¢ao como sujeito. Na mesma linha de pensamento, Bezerra
e Hermida (2011, p. 7) enfatizam que “se aprende com o corpo inteiro, todo o corpo e
seus movimentos sao acionados na hora da aprendizagem. Nao existe um 6rgio que sente
mais ou um érgao detentor do conhecimento”. Observam, ainda, que “pensar a crianga
de forma integral é ver seu corpo como um todo e nio somente como um amontoado
de ossos, musculos, nervos, com um cérebro que comanda” (BEZERRA; HERMIDA,
2011, p. 10).

Potencialmente, a escola pode ser um espago privilegiado de novas vivéncias cor-
péreas, embora ainda haja excessiva valorizagao da racionalidade, impedindo que outras ins-
tincias fundamentais 4 compreensao de conceitos, a sistematizagio das aprendizagens e a
elaboragao de questionamentos se manifestem.

Neste sentido, a racionalidade exacerbada acaba passando para outro polo — “a
racionalizagao”, ou seja, aquela que se nutre de alguns elementos da racionalidade, mas que
inclina para fontes mais poderosas do erro, da ilusdo, por obedecer a um modelo mecanicista
e determinista para considerar o mundo (MORIN, 2001).

Serd que a escola contemporanea tem possibilitado as criancas uma formacao que
privilegie as vdrias instAncias humanas? Ou ainda se encontra distante de uma proposta edu-
cativa que considera os educandos como sujeitos que se movimentam, pensam, sentem, agem,
interagem, criam e brincam? De acordo com Figueiredo (1991, p. 7), a escola se encontra
muito distante do sentido real da educagao, e “assim procedendo, estd criando um homem
para a passividade, para a submissdo, para aceitar as regras do jogo”.

Com base nessas questoes, ¢ necessdrio que os educadores ultrapassem a visao pu-
ramente instrumental de educacio e estejam atentos a corporeidade na pratica pedagégica,
pois, como alguns estudos comprovam, a articula¢io da cogni¢ao, com as emogdes e a motri-

cidade possibilita a0 ser humano uma visao mais ampla sobre a realidade.

A cognicao emerge da corporeidade, expressando-se na compreensio da percepgao
como movimento e nio como processamento de informagdes. Somos seres corporais,
corpos em movimento. O movimento tem a capacidade nao apenas de modificar as
sensacoes, mas de reorganizar o organismo como um todo, considerando ainda a uni-
dade mente-corpo. Essa proposicao geral sobre a percepcao se aproxima da apropriagao
global, na qual a cognicéo é insepardvel do corpo, sendo uma interpretagio que emerge

da relagao entre o eu e o0 mundo, corpo e mente, nas capacidades do entendimento
(NOBREGA, 2005, p. 607).

Neste sentido, discutir a corporeidade no trabalho docente ¢ abrir fronteiras para
analisar as instAncias humanas em equilibrio, é pensar as criangas na sua integralidade, valo-
rizando a sensibilidade humana, ¢ abrir perspectivas para a produgao de conhecimentos que

produzam sentidos e significados para professores e educandos.
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A LUDICIDADE NO TRABALHO DOCENTE: UMA LUZ NO INICIO DO TUNEL

O conceito de ludicidade potencializa indmeras possibilidades de expressao na pra-
tica pedagdgica, que podem incluir jogos e brincadeiras ou ir além deles. Desenvolver uma
atividade lidica na sala de aula implica, a principio, o envolvimento dos sujeitos, nio basta
apenas propor uma brincadeira e deixar que os frutos dessa interagao entre as criangas (re)
conduzam o trabalho docente.

Se perguntarmos aos professores o que ¢ ludicidade, é bem provivel que eles res-
pondam que sao brincadeiras infantis, jogos, distracao ou entretenimento. Embora essas res-
postas apontem aspectos do lddico, é necessirio um maior aprofundamento ao se tratar a
temadtica, haja vista que o ludico tem se tornado, muitas vezes, um jargao pedagdgico com o
objetivo de “didatizagao” das atividades escolares, como destaca Rocha (1997).

Por em pritica uma proposta lidica exige dos professores uma percepgao mais cuidado-
sa da unicidade humana e das relagdes que se estabelecem entre os sujeitos e 0 mundo. Consequen-
temente, uma concepgao ludica possibilitard construir um caminho pedagégico a partir do sentir,
do pensar e do agir daqueles que direta ou indiretamente estao envolvidos com o trabalho docente.

Uma das possibilidades de integrar os processos cognitivos a motricidade e aos sen-
timentos ¢ através da brincadeira. Vygotsky (1994) opde-se a dualidade corpo/mente quando
desenvolve sua teoria sobre o brinquedo, mostrando a importancia do ato de brincar e seus
efeitos para o desenvolvimento da crianga. “A crianca realiza seus desejos querendo; ela age
pensando; as agoes internas e externas sao insepardveis: a imaginacao, a interpretagao e a von-
tade sdo processos internos conduzidos pela agao externa” (p. 132).

Por caminhos diferentes, Tardif (2005, p. 11) se aproxima desta mesma concepgio,
de nao reduzir os saberes, “exclusiva ou principalmente, a processos mentais (representagoes,
crengas, imagens, processamento de informagoes, esquemas, etc.) cujo suporte ¢ a atividade
cognitiva dos individuos”. O autor sinaliza que, apesar de vrios movimentos contrarios a esta
visdo, essa concepgio de conhecimento ainda é predominante na educagio, tanto em relacio
ao ensino quanto em rela¢io a aprendizagem.

Trabalhar a ludicidade em sala de aula ndo implica deixar de apresentar os conted-
dos as criangas, proporcionando-lhes uma aprendizagem em que os educandos criem, expe-
rimentem, comparem, brinquem. No momento em que as atividades lddicas sdo orientadas
pelo professor, as criangas podem se interessar mais por determinada disciplina e acessar
diferentes caminhos para chegarem 2 aprendizagem.

Para a crianga de seis anos que agora se encontra no Ensino Fundamental é neces-
sdria a experiéncia da vivéncia lddica, uma vez que essas atividades favorecem os processos
de desenvolvimento da fungao simbdlica. Portanto, as propostas que envolvem simbolos e
significados sao muito importantes, como desenhar, brincar de faz de conta, praticar jogos
infantis que envolvam personagens e agdes imitativas, cantar, dancar, ouvir histérias, poesias
e narrativas da cultura local.

O fazer pedagdgico, neste nivel de ensino, envolve diferentes dreas do conhecimen-
to e, em especial, a corporeidade, as artes, a ludicidade, imprescindiveis a infincia. Refletir
sobre a infincia em sua pluralidade dentro da escola é, também, pensar sobre a construgio do
trabalho docente no primeiro ano do Ensino Fundamental; sobre os conhecimentos e saberes
veiculados pelas prdticas pedagdgicas; é pensar sobre os espagos que tém sido destinados para

que a crianga possa viver esse tempo de vida com todos os direitos e deveres assegurados.
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O QUE OS DADOS REVELAM SOBRE A CORPOREIDADE E A LUDICIDADE
NO PRIMEIRO ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL?

Essa pesquisa teve o objetivo de analisar como a corporeidade e a ludicidade sao as-
pectos considerados e vivenciados no trabalho docente em turmas do primeiro ano do Ensino
Fundamental. O trabalho de campo foi realizado por meio de uma investigacao que durou 24
semanas, compreendendo os meses de fevereiro a julho, em trés turmas do primeiro ano do
Ensino Fundamental, de duas escolas ptblicas estaduais do interior de Minas Gerais. Fez-se
o uso do registro cursivo anotando-se, no Didrio de Carnpo, as situagoes em que as criangas
eram impedidas ou incentivadas de vivenciar a corporeidade e a ludicidade na rotina da sala
de aula.

Ap6s 144 horas de acompanhamento da prética pedagdgica das professoras regentes
e das entrevistas realizadas ao final do primeiro semestre letivo, foram organizados os resulta-

dos por categorias de anilise.
Andlise dos Aspectos Pedagdgicos

Devido ao conjunto de dados levantados, foram selecionadas para este texto duas
categorias que permitem analisar como tem ocorrido o trabalho docente em turmas do pri-
meiro ano do Ensino Fundamental. No intuito de resguardar a imagem das professoras e das

escolas investigadas, os nomes apresentados a seguir sao de cardter ilustrativo.
Experiéncia docente nas turmas de seis anos

Ficou evidenciado que a experiéncia docente nio é um dos requisitos que a escola
adota para a escolha das professoras que atuam no primeiro ano do Ensino Fundamental. De
acordo com as narrativas analisadas nas entrevistas, apenas a professora Ana jd havia trabalha-

do na Educacio Infantil.

Eu j4 trabalho com essa turma aqui na escola desde que comecou a turma de seis anos,
entendeu? Sendo que eu jd trabalhei em escola municipal também, jd cheguei a aposentar
l4 com trinta anos de trabalho. Fiquei dois anos de primeira a quarta e depois s6 com a

Educacao Infantil. A minha experiéncia maior é com a Educacio Infantil (Entrevista 1).

Pode-se constatar, nessa pesquisa, que a experiéncia docente é um dos fatores que
influencia diretamente a forma de conceber a prética pedagégica na sala de aula. Embora a
professora Ana tenha encontrado dificuldades relativas ao reduzido espago fisico, como a au-
séncia de parquinho e de recreio coletivo, grande parte da sua proposta tedrico-metodolédgica
era diferenciada das outras regentes. Notou-se essa diferenga, principalmente, durante o pe-
riodo do recreio, em que a professora permanecia com a turma e realizava atividades neces-
sdrias a0 mundo infantil, como contar histérias, brincar, vivenciar a corporeidade a partir da
linguagem artistica e sensivel.

Ao contrdrio da pritica pedagdgica da outra professora, Carla apresenta uma atitu-
de mais rigida e autoritdria nas aulas, limitando os educandos as atividades de c6pias do qua-

dro, de escrita cursiva no caderno com pauta e de tarefas que nao possibilitam o movimento
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corporal. De acordo com Alves (2008), a coordenagio motora, a lateralidade e o controle de
movimentos sao aspectos que se encontram em fase de desenvolvimento pela crianca, por isso
fundamentais na educacio escolar.

As falas trazidas nas entrevistas ainda permitem analisar que a falta de experién-
cia com turmas de seis anos aumenta significativamente as perspectivas e, principalmente, a
ansiedade das professoras em relagio a ampliagao do ensino fundamental de oito para nove
anos. De acordo com a professora Maria, essa ampliagao deveria ocorrer ao final do Ensino
Fundamental, de modo que a crianga de seis anos atingisse uma maior maturidade ainda na

Educacao Infantil.

E, em se tratando de idade, deveria ser mais de sete aos quinze anos, e nio de seis aos
quatorze anos, porque com seis elas sio muito imaturas, elas ndo dao conta ainda de
seguir todos os contetidos. Elas entraram muito novinhas, estranharam muito, choraram
muito, me deram muito trabalho [...]. Elas estranham tudo, tudo, parece assim que elas
nunca separaram de pai e mae, elas dao trabalho demais, eu nao sei se é por causa do
tamanho da escola, nio sei se é devido 2 maior quantidade de alunos dentro de sala, nao

consegui descobrir o porqué (Entrevista 2).

Na pesquisa observou-se que duas, das trés professoras acompanhadas, ainda
nao compreenderam que para a crian¢a hd impacto ao ingressar no Ensino Fundamental.
Tudo causa estranheza - o tamanho da escola, a auséncia dos pais, o pouco espaco dado as
brincadeiras, a falta do parquinho (que é um espaco bem aproveitado nas escolas de Educagao
Infantil).

H4 ainda uma ansiedade das professoras em seguir todos os contetdos propostos no
curriculo do primeiro ano do Ensino Fundamental, deixando elementos como a brincadeira,
a criatividade, a fantasia e a imaginagao para segundo plano. Esta era uma questao temida por
Figueiredo (1991, p. 16-17), pois, segundo ele:

A crianga, ao ingressar na escola, enfrenta uma série de imposi¢oes dos adultos que
levam a uma grande quebra no ritmo de suas atividades lddicas. Ela, que passava a maior
parte do tempo a brincar e jogar, passa, agora, vdrias horas imobilizada e presa as carteiras,
executando tarefas que nio exigem quase ou nenhum movimento. Na maioria das vezes, o
brincar passa a ser condicionado a realiza¢ao das tarefas escolares: ‘Sé brinca se realizar os de-
veres'. As atividades da escola sio vistas como ‘coisa séria’, enquanto que brincar e jogar ficam
em plano secunddrio.

Esta diferenga da percep¢ao da temporalidade escolar em relacio a da crianga, gera

um grande nivel de tensdo nas relagoes estabelecidas entre docentes e discentes. A primeira,

[...] reproduz em grande escala o universo do mundo do trabalho, cadenciando como
um relégio; ela arranca as criancas da indoléncia e da acronia das brincadeiras pra
mergulhd-las num mundo onde tudo é medido, contado e calculado abstratamente: tal
dia, a tal hora, elas deverao aprender tal coisa, numa dura¢io predeterminada e sobre o
que serdo avaliadas mais tarde, as vezes muito depois. [...] O tempo escolar, portanto, ¢
potencialmente formador, porque impée, para além dos contetidos transmitidos, normas
independentes de varia¢oes individuais e aplicdveis a todos (TARDIF; LESSARD, 2007,
p. 75-76).
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Por permanecer esta légica temporal assincrona entre professores e educandos, as
criangas criam estratégias para burlar a imobilidade corporal imposta pela escola, mesmo que,
para isso, tenham que romper com alguns dispositivos de controle e desafiar certos “combina-
dos”, como criar brinquedos com objetos escolares para subsidiar brincadeiras as escondidas

durante as aulas.
Relagoes possiveis entre corporeidade e ludicidade no trabalho docente

De acordo com as entrevistadas, a corporeidade e a ludicidade sao vivéncias fun-
damentais na formagao integral dos educandos, permitindo que a rotina didria se torne mais
atrativa a crianca e condizente as expectativas que ela cria ao ingressar na escola. Segundo a
professora Maria, estes aspectos nao sao importantes apenas para os educandos do primeiro

ano, mas para tOdOS 0S outros.

Eles precisam da brincadeira, eu trabalho com o primeiro ano e ji trabalhei com a an-
tiga quarta série e nao deixei de utilizar o concreto com eles, eu trabalhava também a
musicalizagio, o canto, a brincadeira com o corpo o tempo todo. Para introduzir algum

contetdo, eu também brincava antes (Entrevista 2).

Embora seja consenso, no discurso das entrevistadas, a vivéncia da corporeidade e
da ludicidade na escola, as observagdes permitiram destacar que duas, das trés professoras,
nao conseguem agregar tais conhecimentos as suas priticas. H4 dicotomias entre discurso e
pratica, tempo de brincar e tempo de aprender, atividade motora e atividade cognitiva. Com

essas fragmentagao, a atividade mental ganha maior relevincia, pois, a cultura ocidental,

[...] valoriza o conhecimento dito cientifico, que se caracteriza pelo dominio da razio,
em detrimento das outras dimensées da pessoa. Essa valorizagao pela razao também estd
presente na maioria das escolas, gerando a lamentdvel cisao entre teoria e prtica, escola
e vida, razao e emog¢ao (BOLSI, 20006, p. 68).

De acordo com a professora Ana, as atividades corporais e lidicas sio importantes
porque desenvolvem de forma mais harmoniosa o intelecto. Sobre essa questao, refor¢camos
que desenvolve todas as instincias do humano, nio apenas a compreensio e sistematizagio

dos contetdos disciplinares.
MAIS ALGUMAS CONSIDERACOES

A escola contemporanea ainda se encontra muito atrelada as dicotomias propagadas
pela construgao sociocultural e histérica do corpo na sociedade, portanto, se apresenta resis-
tente as novas formas de se conceber o ser humano em sua multidimensionalidade: intelectu-

al, emocional, fisica, motora, estética e sensivel.

Nesse contexto histérico, influenciado pela racionalidade técnica, espera-se um corpo
submisso, moldédvel e ainda eficiente, passivel de ser manipulado pelo conjunto de normas

imposto pela escola. Dos educandos eram exigidos movimentos eficientes, funcionais,
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treinados para a produgao como nas industrias. Combater uma educagio pautada no du-
alismo corpo/mente, praticada pela educagio tradicional, superando conceitos arraigados
da ciéncia cldssica que divide o ser humano em unidades distintas, ¢ desafio emergente
para a educacio de qualidade (BONFIM; PEREIRA, 2015, pp. 184-185).

Embora haja resisténcias das institui¢oes as novas mudangas, a educagio e a
sociedade do século XXI tém urgéncia em formar sujeitos preparados para lidar com a
complexidade e a diversidade das relagdes do ser humano, tanto consigo mesmo quan-
to com o mundo. Neste sentido, se mostram indispensdveis as discussoes e vivéncias da
corporeidade e da ludicidade na escola, como possibilidades de superar as polarizagoes
impostas.

Estudar essas relagdes no trabalho docente é fundamental na medida em que a sala
de aula pode ser um espaco que vd além da reproducio e conformagao social, que amplie as
formas de se conceber o ser humano e de se relacionar com ele.

Muitas vezes, o que tem ocorrido, ¢ a falta de encorajamento de se propor novas
metodologias, de se refletir sobre possibilidades e de se discutir a temdtica, haja vista que a
corporeidade e a ludicidade sao aspectos até considerados nas narrativas das professoras, mas
pouco valorizados no trabalho docente, seja por terem uma visao restrita destes conceitos, seja
pela dificuldade de transporem esse conhecimento para a sua prdtica ou, ainda, pelo fato de
a prépria escola, nos moldes em que se organiza, dar énfase ao desenvolvimento cognitivo da
crianca.

Apesar de as professoras perceberem a importincia da corporeidade e da ludicidade
para a formagao integral da crianga, constatamos que os espagos/tempos na escola pouco con-
tribuem para a vivéncia das especificidades da infincia na rotina do primeiro ano do Ensino
Fundamental.

Outro ponto a destacar é que mesmo a experiéncia docente nio sendo um dos cri-
térios que a escola utiliza para selecionar as professoras do primeiro ano, este é um elemento
que influenciou diretamente a condugio das praticas pedagdgicas observadas.

Em dltima anilise, destaca-se a importancia de um ambiente escolar mais aberto
as atividades ludicas e expressivas, em que o corpo seja acolhido e bem recebido pela escola,
levando a crianca ao didlogo com o mundo, ao estimulo, 4 alegria e ao interesse pela apren-
dizagem, uma vez que, mesmo diante de uma realidade escolar que limite a fantasia e a ima-
ginagio criativa, a corporeidade e a ludicidade sao mais que um desejo, sao uma necessidade

latente da crianca.

CORPOREALITY AND RECREATION IN TEACHING: THEMES
RARELY DISCUSSED IN SCHOOL

Abstract: this text aims to analyse if corporeality and recreation are aspects which are taken
into consideration in the first year of elementary school. The research used observations and
interviews. The results indicated that, although reporting the relevance of these aspects for the
complete education of the child, teachers have difficulty to deal with corporeality and recreation
in teaching.

Keyword: Corporeality. Recreation. Teaching.
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