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“[...] Se quisermos um mundo melhor, teremos que
inventd-lo, j4 sabendo que conforme vamos nos
deslocando para ele, ele vai mudando de lugar. A
medida que nos movemos para 0 horizonte, novos
horizontes véo surgindo, num processo infinito. Mas, ao
invés de isso nos desanimar, € justamente isso que tem
de nos botar, sem arrogancia, e quanto antes, a
caminho”.

Alfredo Veiga-Neto
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RESUMO

Tendo em vista que compreendemos 0 corpo como meio de expressdo da crianca
pequena, capaz de promover a aprendizagem, a fantasia e a criatividade, considerando
ainda que possa ser um facilitador das rela¢cbes humanas, neste estudo abordamos sobre
as questdes pedagdgicas relacionadas ao corpo e ao brincar na Educacéo Infantil. Sendo
que apresentamos como objeto de pesquisa a a¢do pedagogica do educador que atua na
Educacao Infantil, no sentido de analisa-la e descrevé-la considerando os aspectos
relacionados ao corpo, a0 movimento e ao brincar corporal. A pesquisa caracteriza-se
como qualitativa, descritiva. Para a fundamentagédo tedrica da pesquisa utilizamos os
estudos de Janet Moyles (2002; 2006) acerca do brincar, e os escritos de Michel
Foucault (1979; 2007) sobre as relacdes de poder, disciplinamento e docilizacdo dos
corpos. O termo brincar corporal utilizado neste estudo foi adaptado pela autora a partir
dos estudos de Moyles (2002) sobre o brincar fisico. As questdes que norteiam esta
pesquisa estdo definidas como: Como é a atuacdo pedagdgica do educador em relacéo
ao brincar corporal? Quais os pressupostos tedricos que fundamentam a atuacdo do
educador da infancia? Como o educador da infancia organiza o trabalho pedagogico
relativo ao brincar corporal na Educacdo Infantil? Diante destas questfes decorrem o0s
seguintes objetivos: verificar os pressupostos tedricos que fundamentam a pratica
pedagdgica ludica na Educacao Infantil; descrever a atuacdo pedagdgica do professor da
Educacao Infantil em relacdo ao corpo, ao movimento e a ludicidade; analisar a pratica
pedagdgica em relagdo ao brincar corporal na Educacdo Infantil. O estudo trata
inicialmente do brincar, do corpo e a educacdo e as implicacdes geradas a partir da
compreensdo de crianca, infancia e educacdo infantil na modernidade. A investigacdo
foi realizada no primeiro semestre de 2010, no municipio de Ponta Grossa — PR, tendo
como campo de pesquisa trés (03) Centros Municipais de Educacgéo Infantil (CMElIs),
onde os dados foram obtidos a partir dos instrumentos da observacgdo, questionario e
entrevista, envolvendo vinte e uma educadoras (21) que atuam nas turmas de creche e
pré-escola. Os dados obtidos foram sistematizados de acordo com a Analise de
Conteudo de Laurence Bardin (1977) e analisados a partir da triangulacdo dos dados
(TRIVINOS, 2008). A partir dos dados obtidos e analisados, consideramos que o
brincar integra a pratica pedagdgica da Educacdo Infantil, num contexto de atividade
livre e de fragil fundamentacdo tedrica no trabalho do educador, dificultando a
articulacdo do ato de brincar com as demais atividades pedagogicas do cotidiano
escolar. O brincar se faz presente na pratica pedagdgica do educador de forma
fragmentada e em agdes que pouco favorecem a exploragao corporal e de movimento da
crianca.

Palavras-chave: Corpo. Crianga. Brincar corporal. Pratica pedagogica. Docilizagdo.

Disciplinamento.



ABSTRACT

This research aims to study the body playing in the teaching practice. The research is
constructed by taking the theoretical studies of Janet Moyles (2002, 2006) about the
games, and the writings of Michel Foucault (1979, 2007) on the relations of power,
discipline and docilization of bodies. The term body playing used in this study was
adapted by the author from Moyles (2002) studies on physical play. The questions
guiding this research are defined as: How is teaching performance of teachers in relation
to the reproduction of the body? What are the theoretical assumptions underlying the
work of early childhood educator? How to organize educational work of teachers in the
body play in children's education? From these questions arise following objectives: to
determine the theoretical assumptions underlying the pedagogical practice play in
kindergarten; to describe the role of school teacher in teaching about the body; and
analyzing the pedagogical practice of body playing in kindergarten. The study is
organized into four chapters. Chapter one relates to the work, the body and education
and the consequences generated by the understanding of children, childhood and early
childhood education in modernity. In the second chapter discusses the body playing in
early childhood education, child's body and educational opportunities. The third chapter
describes the methodology of this study, chapter four brings the data and discussion and
analysis. The investigation was carried out in the city of Ponta Grossa - PR, in three
centers Municipal Kindergarten, where data were obtained from observations,
questionnaires and interviews with the participation of twenty educators working in
groups of Garden Nursery | and Il and Kindergarten | and 11. The survey was carried out
in the first half of 2010. This study is characterized as descriptive and interpretive. The
data were systematized according to Laurence Bardin (1977) content analysis, and
analyzed on the basis of triangulation of data (TRIVINOS, 2008). According to the data
obtained and analyzed, we believe that playing takes place in the educational practice of
early childhood education in a context of free activity and weak theoretical base in the
practice of educators, which makes it difficult to link the act of playing with the other
day activities. Playing is verified in the practice of educators as fragmented actions that
do not favor the exploration of body and movement.

Keywords: Body. Child. Body playing. Teaching practice. Docilization. Discipline.
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CONSIDERACOES INICIAIS

DO BALBUCIAR E DO ENGATINHAR AOS PRIMEIROS PASSOS E
PALAVRAS: DO EU PROFESSORA A CONSTITUICAO DA PESQUISA
CIENTIFICA

A formacdo em Pedagogia e 0s anos de atuacdo na Educacdo Infantil
fortaleceram o gosto pelo trabalho com criancas. Ensinaram-me a olhar, ouvir e pensar
sobre criangas. O apego com 0s pequenos estd impregnado em meu ser, mesmo antes da
escolha profissional. Ao iniciar este trabalho, com a expressdo balbuciar, fui a busca de
elementos infantis que pudessem nortear esta escrita, permeada de tanto carinho,
preocupacOes e desafios. Este engatinhar remete ao processo de formacgéo, pessoal e
profissional, constituido por alegrias e angustias em relagdo a Educagdo Infantil, as
praticas pedagdgicas e a atuacdo ludica e corporal do educador.

No decorrer do curso de magistério e posteriormente na graduacdo em
Pedagogia, foram fortalecidos os estudos sobre musicalizacao®, brincadeiras e danca na
escola na tentativa de direcionar um olhar para a crianca considerando toda sua
expressividade bem como suas possibilidades. O curso de especializacdo em pré-escola
e séries iniciais foi finalizado com um trabalho monografico versando sobre a
importancia da danca na Educacdo Infantil, confesso aqui, impulsionado pela minha
vivéncia com a dancga, e por esta pratica permear meu cotidiano pedagdgico enquanto
professora de Educacéo Infantil.

A cada turma que passava por meu caminho de educadora, mais se fortalecia em
mim a crenca da necessidade de uma préatica pedagdgica diferenciada em relacdo ao
corpo, a0 movimento e ao brincar. Todo aquele potencial de aprendizagem, de
expressao, de afeto e de interagbes, me desafiavam a timidamente propor atividades que
envolvessem o corpo, e grande era a satisfacdo diante da aceitagdo das criancas e dos
resultados obtidos. O dia a dia na Educagdo Infantil como educadora passou a ser
repleto de mais musica, jogos, dangas e satisfacéo.

A atuacdo enquanto docente no curso de Pedagogia, e os didlogos com 0s

académicos acerca das praticas pedagogicas na Educacdo Infantil, corroboraram para

! Compreendemos musicalizacdo como a oferta de atividades que propiciem o desenvolvimento de
habilidades musicais. (SCHERER; GOULART, 2009).
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que estes estudos e anseios sobre a pratica corporal e o ladico viessem compor um
projeto de estudos mais aprofundado, que passou a constituir um projeto importante em
minha vida, pessoal e profissional, diante do que acredito, considero possivel e
necessario para a educagdo da crianca. Esta trajetoria € marcada por idas e vindas a
diversas Universidades e programas de Pds-Graduacdo, com pouca experiéncia em
pesquisa, muita coragem e um projeto pautado na crenca da validade do trabalho
corporal na infancia.

Tendo como ponto de partida o projeto aprovado para ingresso no Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG-PR) e
toda a disponibilidade da orientadora em acompanhar este desafio, demos inicio aos
encontros de orientacdo, leituras e conversas que proporcionaram a revisao do projeto,
sendo 0 mesmo direcionado para a reflexdo, a observacao e anélise da acdo pedagdgica
ludica do educador da infancia. De professora, passo a reconhecer-me gradativamente
como pesquisadora.

Neste caminho, nos deparamos com diversas possibilidades teoricas e
metodolodgicas, leituras direcionadas a historia da educacéo, historia da infancia, corpo e
corporeidade, ludicidade, brincar, disciplina, poder, formacdo de professores e
metodologia cientifica, os quais nos apontaram uma gama de possibilidades, nas
producdes académicas na area da Pedagogia tanto quanto das questdes corporais e
ludicas apresentadas por autores e pesquisadores da area da Educagdo Fisica e da
Psicologia.

As leituras, orientagOes, discussdes e disciplinas cursadas nos auxiliaram a
delinear as bases tedricas e metodoldgicas que neste momento vieram ao encontro das
questdes apontadas para a investigacdo da pratica pedagdgica ltdica do educador.

Apontamos que apds um levantamento de artigos, teses e dissertacOes
direcionadas a Educacdo Infantil, verificamos que as preocupagfes acerca do corpo, do
brincar e da ludicidade estdo presentes em maior nimero nos estudos da area da
Educacdo Fisica e da Psicologia. Tal constatagdo nos incentiva a uma abordagem do
corpo e do brincar enquanto profissionais e pesquisadores da Educacgéo Infantil, visto
que compreendemos 0 corpo como meio de expressao da crianga pequena, capaz de
promover a aprendizagem, a fantasia e a criatividade e ainda de constituir-se num
facilitador das relagcbes humanas.

Mediante as contribuicBes das pesquisas ja realizadas acerca do corpo e do
brincar, buscamos investigar o brincar corporal na prética pedagdgica da Educacdo
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Infantil, considerando que a escola é constituida em moldes de disciplinamento e
docilizacdo, bem como a fragmentacdo do corpo e da mente, cremos que tais modelos
constituem o educador e interferem em sua pratica pedagogica.

Sem a inten¢do de invadir o campo de estudos e atuagdo do profissional da
Educacdo Fisica, a intencdo é aprofundar as discussdes sobre o corpo® e o brincar®
enguanto componentes pedagogicos da Educacdo Infantil e a investigacdo acerca da
pratica ludica do educador da infancia.

Assim, comecamos a balbuciar. As primeiras aproximagfes teoricas sao
apresentadas e discutidas em eventos cientificos, nas conversas com educadores e
colegas, e a intencdo de investigar a pratica pedagdgica da Educacdo Infantil se
fortalece. A confianca da professora que habita em mim, confronta-se com as

descobertas e incertezas pesquisadora gque se constituiu.

2 Para a fundamentacdo tedrica desta pesquisa, tratamos o corpo como um construto cultural, social e
historico que, amparados nos escritos de Silva (2000), aponta que na anélise cultural contemporénea este
corpo é investido de sentido e significacdo, na busca da superacdo da dualidade corpo/mente, para a
compreensdo de que o processo pedagdgico ndo é um fendmeno puramente mental ou cognitivo, mas que
envolve, de maneira crucial, investimentos afetivos e sociais na conformagdo e transformacdo dos
préprios corpos. Desta compreensdo de corpo deriva-se o termo corporeidade, que define a totalidade do
ser que pensa, age e sente. (GONCALVES, 1994).

Compreendemos o brincar como forma de expressao e a¢do da crian¢a pequena. Abordamos o brincar a
partir da perspectiva de Moyles (2002) que nos apresenta a classificagdo das diferentes formas do brincar
na escola, que contribuem para ampliar nosso olhar sobre esta atividade, apontando ainda possibilidades
de discussdes e de sua efetiva¢do no contexto da Educacéo Infantil.
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INTRODUCAO

DOS RABISCOS A ESCRITA DA PESQUISA

Este estudo apresenta como objeto de pesquisa a acdo pedagdgica do educador”
que atua na Educacdo Infantil, no sentido de analisa-la e descrevé-la considerando os
aspectos relacionados ao corpo, a0 movimento e ao brincar corporal. A pesquisa é
qualitativa com caracteristicas descritivas.

Para aproximacdo com 0s aspectos que comple a pratica pedagogica do
educador questionamos: Como é a atuacdo pedagodgica do educador em relacdo ao
brincar corporal? Diante desta pergunta central, s&o originadas as seguintes indagacoes:
Quais o0s pressupostos tedricos que fundamentam a atuacdo pedagogica do educador da
infancia? Como o educador da infancia organiza o trabalho pedagogico relativo ao
brincar corporal na Educacédo Infantil?

A partir dos questionamentos suscitados, definimos os seguintes objetivos de
pesquisa: verificar os pressupostos tedricos que fundamentam a pratica pedagodgica
ludica na Educacédo Infantil; descrever a atuacdo pedagogica do professor da Educacao
Infantil em relacdo ao corpo, ao movimento e a ludicidade; analisar a pratica pedagogica
em relagdo ao brincar corporal na Educacdo Infantil.

Posteriormente as reflexdes, discussdes e definicdo dos objetivos, tendo como
meta uma pesquisa de relevancia cientifica e social, voltamos nossos esforcos a
articulacdo de um quadro tedrico e metodologico adequado para atender aos propositos

do estudo.

CIRANDAS: A CONSTRUCAO DE UM REFERENCIAL TEORICO

De acordo com o dicionario Aurélio (1988) ciranda é uma danca de roda infantil,
de origem portuguesa, mas, além do significado da palavra, pensamos a partir da
metafora a que a expressao nos remete. Ciranda, circulo, maos dadas. Estar junto,

caminhar junto. Assim, buscamos constituir um referencial teérico pautado em autores

* O termo educador faz alusdo as duas categorias de profissionais atuantes na Educaco Infantil, devido a
existéncia da professora regente da turma, na maioria dos casos uma profissional efetiva na carreira, e das
auxiliares, que na maioria das vezes sao estagiarias em processo de formacao.
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que apontem subsidios para as reflexdes, analises e discussdes sobre as especificidades
da Educacédo Infantil, onde a intencdo € analisar e descrever a atuagdo pedagogica do
educador da infancia em relacéo ao brincar corporal.

Quanto a escolha do referencial tedrico que fundamenta este estudo, nos
apropriamos das reflexbes de Brito e Leonardos (2001) quando destacam que a
literatura constitui uma reificacdo do conhecimento cientifico produzido por um grupo
de referéncia, e a mediacdo que se estabelece entre o pesquisador e o conjunto do
referencial tedrico cientifico do qual ele se apropria. Estes autores enfatizam ainda que o
pesquisador € marcado pelas relagdes sociais (0s circulos por ele frequentados, a linha
de pesquisa) dentro de uma determinada area disciplinar que define os limites e a
maneira de fazer ciéncia.

Nesta perspectiva, optamos pela utilizacdo dos estudos de Moyles (2002) que
contribui ao abordar sobre a importancia do brincar, a autora descreve ainda sobre a
necessidade desta atividade no processo de escolarizagéo da criangca pequena, para a
qual estabelece diferentes categorias, dentre elas o denominado brincar fisico.

Neste estudo adaptamos o termo brincar fisico para “brincar corporal”, pois
consideramos, dentre as possibilidades apontadas por Moyles (2002), a mais proxima
dos objetivos buscados nesta pesquisa.

Consideramos ainda as atividades ludicas como possibilidades de inser¢do do
trabalho corporal na Educacdo Infantil, para o desenvolvimento da crianca de maneira
integral, assim encontramos nos estudos de Moyles (2002) e Moyles et al (2006)
fundamentos que nos permitem compreender a atividade corporal como integrante do
brincar, classificado pela autora, como ja dissemos, de brincar fisico, o qual acreditamos
ser fundamental na pratica pedagdgica do educador da infancia.

Da mesma forma as discussdes tratadas por Moyles (2002) acerca do
envolvimento dos adultos no ato de brincar, nos impulsionaram também a discutir as
questdes a respeito do componente corporal do brincar, sob a Otica das relacdes de
poder que permeiam o envolvimento corporal e ladico do adulto, neste caso, o
educador. Dentre as diversas caracteristicas do brincar classificadas pela autora,
optamos por enfatizar o brincar fisico, apontado neste estudo como uma das fragilidades
da prética pedagdgica com a crianca pequena.

Neste estudo serdo considerados os aspectos relacionados ao corpo e as relacfes
de poder e disciplinamento que o permeiam e que estdo presentes na escola, para
subsidiar tais discussdes serdo utilizados os estudos de Michel Foucault (1979; 2007).
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Nossa escolha ampara-se em estudos de Fischer (2003) ao tratar de Foucault como um
autor capaz de revolucionar a pesquisa em educacgdo, na medida em que seus conceitos
se tornam ferramentas de investigacdo direcionadas a abordagens criteriosas das praticas
educacionais, das préaticas didaticas pedagdgicas e demais elementos que constituem a
educacdo, superando a descricdo de objetos naturalizados para desvelar os caminhos
pelos quais os diferentes temas, sujeitos e situacdes do campo educacional foram
construidos ao longo da historia.

A abordagem de Foucault (2007) quanto a disciplina® e a docilizagdo® dos
corpos nos remetem a diversas préaticas ainda encontradas no ambiente escolar, e nos
incitam a reflex&o e a pesquisa acerca do educador da infancia e sua atuagdo pedagogica
na Educacdo Infantil, onde buscamos descrevé-la considerando o corpo, 0 movimento e
0 “brincar corporal” nesse contexto.

Alguns pesquisadores de fundamentagdo tedrica foucaultiana serdo utilizados
para a elaboracdo do referencial tedrico, séo eles: Alfredo Veiga Neto (2007), Leni
Vieira Dornelles (2005), Rodrigo Saballa de Carvalho (2005), Maria Isabel Bujes
(2001), entre outros.

Segundo Dornelles (2005) a compreensao do “sentimento de infancia” perpassa
as condicBes histdricas, e faz-se necessario a partir do século XXI como uma estratégia
de poder, a fim de preservar a vida e posteriormente intervir sobre a crianca. Nessa
época as praticas médicas higienistas preservavam a vida, e ao Estado interessava que as
criangas pudessem se constituir como adultos Gteis & sociedade. A intencdo era produzir
um ser docil, capaz de ser manipulado, controlado e domesticado.

Para tratarmos das especificidades da crianca e da Educacdo Infantil, temos
como subsidios tedricos as obras de Franco Cambi (1999), Friedrich Eby (1976),
Philippe Ariés (1981), Manoel Jacinto Sarmento (2008), assim como as pesquisas
publicadas nesta area de conhecimento, com énfase nos estudos de Ana Cristina Coll
Delgado (2006).

Na sua obra Cambi (1999) aponta em varios momentos as contribui¢cbes dos
estudos de Foucault para a compreensdo das relacdes de poder que permeiam a historia
da educacdo, além de tratar de aspectos relevantes para a compreensdo da Educacédo

® 0 termo disciplina remete-se a relacfes de poder, formas de controle e regulacdo social, como sdo
apresentadas por Foucault (2007).

® Foucault (2007) trata como docilizacdo a préatica de tornar o ser décil e moldéavel, remetendo-se as
praticas de poder que permeiam as praticas sociais, € consequentemente, a escola.
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Infantil. Ariés (1981) Sarmento (2006) e Delgado (2006) fornecem bases para a
compreensdo da crianca por meio da optica socioldgica.

Delgado (2006) descreve a entrevista com Manuel Jacinto Sarmento,onde este
pesquisador enfatiza que o lugar da infancia na contemporaneidade é um lugar de
mudanca, que requer um repensar da crianga que vive num espago entre a radicalidade
de uma crianca incontaminada’ e de uma adultez® precocemente induzida. Esta
abordagem nos remete as inquietacdes sobre a ludicidade, e a maneira como o professor
compreende a crianca e a necessidade (ou ndo) do trabalho ludico e corporal.

Pesquisadores da Educacdo Fisica e da Pedagogia contribuem com reflexGes
sobre o corpo, a corporeidade e o ludico, dentre os quais citamos Wagner Wey Moreira
(1995), Maria Augusta Salin Gongalves (1994) e Marynelma Camargo Garanhani
(2005; 2006).

O OLHAR, O COMPREENDER: CONSIDERACOES SOBRE A
METODOLOGIA E OS PROCEDIMENTOS DE COLETA E ANALISE DOS
DADOS

Esta pesquisa caracteriza-se como sendo qualitativa e descritiva. Com base na
abordagem de Martins (2008) compreendemos a pesquisa qualitativa como meio de
conhecer o modo de ser do homem, como este se constituiu e como € tratada sua vida,
linguagem e trabalho, possibilitando uma andlise do que o homem €, e 0 que busca
conhecer, explicitada por meio de uma descricao clara e coerente.

Strauss (2008) enfatiza que a pesquisa qualitativa pode abordar a vida de
pessoas, experiéncias vividas, comportamentos, emoc¢des, bem como sobre o
funcionamento organizacional, fendmenos culturais, movimentos sociais e interacao
entre nacBes, podendo ser usados para areas substanciais sobre as quais ha pouco
conhecimento produzido, assim como para as quais se sabe muito, no intuito de
constituirem-se em novos entendimentos.

De acordo com Brito e Leonardos (2001) as escolhas metodoldgicas de um
pesquisador delimitam as formas de construgcdo de conhecimentos e as possibilidades de

" Ao utilizar a expressdo incontaminada, Delgado (2006) traz a fala de Sarmento obtida por meio de
entrevista com o pesquisador, onde 0 mesmo refere-se a concepgdo romantica de crianca, que caracteriza
a mesma como ser fragil, puro e ingénuo.

® O termo adultez trata da aceleracdo & qual a crianca é induzida no processo de escolarizagdo, exigindo
da crianca atitudes e comportamentos descontextualizados de sua realidade.
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interagdo com o objeto/sujeito, bem como indicam a interacdo entre o objeto a conhecer
e a personalidade do pesquisador. Buscamos assim, meios pelos quais consideramos
possivel uma maior interacdo entre o problema de pesquisa e a fundamentagéo teorica,
assim como com o fazer pedagdgico do educador da infancia, na ansia de obter dados
significativos para o estudo. Fazenda (2008) considera que as decisdes metodoldgicas
decorrem do problema, e se explicam em relacdo ao referencial teorico.

Para o desenvolvimento desta pesquisa, os dados foram coletados atraves dos
instrumentos da observagéo, questionario e entrevista. As observacgdes foram realizadas
por meio de uma ficha estruturada e do diario de campo, com o intuito de efetivar o
registro detalhado de diferentes aspectos da pratica pedagogica, relacionados ao brincar
corporal. O questionario foi estruturado com questdes acerca da compreensao de
educacéo e educacéo infantil, do corpo, da ludicidade, da vivéncia corporal do educador
e da existéncia de aspectos relacionados a ludicidade e ao corpo no processo de
formagéo do educador.

A entrevista foi elaborada com questdes especificas sobre o educador e sua
relacdo com o corpo enquanto processo de formacdo pessoal e profissional, visando
obter informagdes que complementem os dados obtidos durante as observacdes e ainda
através das respostas obtidas a partir dos questionarios. A intencdo de utilizarmos tais
instrumentos de pesquisa foi descrever os aspectos subjetivos relativos ao educador, sua
relacdo com o corpo e 0 movimento, e também com sua préatica pedagdgica.

Estabelecemos como sujeitos da pesquisa, vinte e um (21) profissionais da
Educacao Infantil (professores e auxiliares) de trés (03) diferentes Centros de Educagéo
Infantil (CMEIs) da Rede Municipal de Ensino de Ponta Grossa-PR. Os CMElIs
participantes da pesquisa foram selecionados pela Coordenadora da Educacdo Infantil
do Municipio, a qual atendeu a solicitacdo da pesquisadora de que estes estivessem
inseridos em diferentes realidades sociais. Optamos por envolver também no grupo de
sujeitos participantes da pesquisa os professores auxiliares, pois consideramos que
também atuam diretamente com as criancas.

Os dados obtidos no estudo foram organizados e analisados de acordo com 0s
pressupostos tedricos da Analise de Conteldo, de Laurence Bardin (1977), que se
constitui no estudo do significado do discurso que os atores sociais exteriorizam,
apontando a frequéncia ou auséncia de determinadas caracteristicas do contedo e
analisados de acordo com o referencial tedrico do estudo. Esta op¢cdo metodoldgica se
justifica por consideramos que este procedimento nos possibilita verificar como as
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respostas das professoras se apresentam, possibilitando também sua organizacdo e
anélise.

Para a apresentacdo e analise dos dados fizemos ainda uso da denominada
triangulagdo de dados, no intuito de articular os elementos componentes dos trés
instrumentos de coleta de dados, para melhor compreenséo da realidade analisada.

A partir da abordagem apresentada por Andre (1983) e Trivifios (2008), para 0s
quais a triangulacdo consiste em uma combinacdo de multiplas fontes de dados,
métodos de coleta e perspectivas de investigacdo, optamos pela re-organizagdo dos
dados de acordo com categorias provenientes das questdes norteadoras deste estudo. As
mesmas sdo debatidas a partir do enlace dos dados obtidos para uma melhor discussédo
do tema proposto, mediante uma analise interpretativa com base no referencial teodrico
adotado para a investigacdo, com o intuito de abranger a méxima amplitude na
descricdo, explicagéo e compreensao do objeto de estudo.

O trabalho estd organizado em quatro capitulos. No primeiro capitulo tratamos
de aspectos relevantes sobre Modernidade e a invencdo da infancia, a constituicdo da
instituicdo de Educacdo Infantil, o corpo e a Modernidade, reflexdes sobre o brincar ao
longo da histéria, o corpo, disciplinamento e poder, a escola e a abordagem do
Pandptico de Benthan e suas relacdes com a escola e o disciplinamento dos corpos.

No segundo capitulo abordamos sobre o brincar corporal e o ludico como
possibilidade pedagogica, permeado por reflexdes dos estudos da corporeidade,
aspectos importantes da formacao do educador da infancia quanto a necessidade da com
compreensdo e da disponibilidade para agir corporalmente. Consideramos ainda o
brincar como componente da ludicidade, onde evidenciamos sua articulacdo com o
professor e a escola do século XXI.

No terceiro capitulo apontamos as opg¢BGes metodoldgicas que nortearam o
estudo, classificado como qualitativo/descritivo, e ainda abordamos sobre aspectos
importantes em relacdo as opg¢bes metodoldgicas seguidas, sendo as defini¢cbes da
Analise de Contetdo, de Bardin (1977) e a Triangulacdo dos Dados apresentada por
Trivifios (2008).

No quarto capitulo apresentamos, analisamos e discutimos os dados coletados no
desenvolvimento da pesquisa onde consideramos seus objetivos, bem como as
categorias definidas como pressupostos tedricos que fundamentam a préatica pedagogica
do educador da infancia. Abordamos ainda sobre aspectos relacionados as concepgdes
de Educacdo, Educacdo Infantil, crianca, corpo, movimento e brincar, e a préatica
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pedagdgica do Educador da Infancia na perspectiva do brincar corporal. Finalizando
articulamos as concepcdes apresentadas com os dados relacionados a prética
pedagdgica, ambas as categorias discutidas mediante o referencial tedrico componente
dos capitulos um e dois.

Trazemos nas consideragdes finais as possibilidades de articulagdo dos
resultados com 0s objetivos propostos, no intuito de retomar nossas angustias que
originaram o problema de pesquisa e enfatizar qudo amplo se constitui o tema do
brincar corporal e em que medida foi possivel responder as questdes propostas. Na ansia
de fortalecer os estudos da &rea e incentivar aos estudantes e pesquisadores um novo
olhar sobre o corpo da crianga, apontamos outros caminhos percebidos durante o estudo
considerados necessarios de aprofundamento.

Com base nos resultados de pesquisa apresentados por Garanhani (2006)
confrontados com as reflexdes que acompanham a constituicdo deste trabalho e os
dados obtidos no campo de pesquisa, justificamos a investigacdo sobre a Educagédo
Infantil, primeira etapa da escolarizagdo basica, a qual necessita de estudos capazes de
promover a reflexdo sobre a pratica pedagdgica ltdica e 0 movimento.

Esperamos que os resultados deste estudo contribuam com indicios relevantes
aos profissionais da educacao sobre o corpo e a ludicidade, ndo apenas para aquele que
atua na Educacdo Infantil, tendo em vista que ha necessidade de que esse entendimento
esteja presente de forma integrada em todos os niveis de ensino da educacdo basica,
tendo como pressuposto o entendimento da totalidade humana. Assim sendo, ficamos
ainda na expectativa de que esta pesquisa venha a provocar discussdes sobre 0 corpo, o

ludico e a disponibilidade do educador em atuar corporalmente.
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CAPITULO 1

O BRINCAR E O CORPO NA PRATICA PEPAGC)GICA: A COMPREENSAO
DE CRIANCA, INFANCIA E EDUCACAO INFANTIL A PARTIR DA
MODERNIDADE
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1.1 A MODERNIDADE E A INVENCAO DA INFANCIA: CRIANCA E
EDUCACAO COMO FOCO DA CIENCIA

Ao abordarmos a importancia do brincar corporal assim como as resisténcias e
dificuldades que verificamos em relacdo a esta pratica no cotidiano da Educagéo
Infantil, apresentamos algumas consideracGes acerca da histéria da educacdo e da
constituicdo ou “invencdo” do que compreendemos por infancia, e respectivamente, por
crianga e Educacéo Infantil.

Organizamos o texto a partir das idéias de Cambi (1999), Eby (1976), Ariés
(1981) e Dreyfus e Rabinow (1995), onde apontamos alguns elementos importantes
para contextualizar as discussoes sobre a Educagédo Infantil, bem como compreender os
caminhos percorridos durante a constituicdo deste nivel de ensino, de acordo com o
entendimento de crianga e de pratica pedag6gica que vivenciamos e conhecemos.

Ao tratarmos da Modernidade trazemos a discussao alguns elementos da teoria
de Michel Foucault (1979; 2007) e demais pesquisadores de base foucaultiana, dentre
eles Bujes (2001), Carvalho (2005) e Dornelles (2005; 2007) destacando a importancia
dos escritos a respeito da docilizacdo e disciplinamento dos corpos, que servirdo de
suporte tedrico no decorrer este estudo, assim como autores que tratam da corporeidade,
no intento de apresentarmos elementos que apresentem a discussdo e a contextualizacao
da fragmentag&o corpo e mente que ainda persiste, muitas vezes, na pratica educativa.

A compreensédo do homem como um ser produtor de conhecimento e 0 seu
reconhecimento como tal ocorre a partir do periodo da Modernidade, quando entdo se
da a denominada invencdo do homem, tal qual conhecemos hoje. Neste periodo ha o
advento das mais diversas ciéncias que buscam o entendimento do homem. Segundo
Dreyfus e Rabinow (1995, p. 30):

O homem conforme compreendemos hoje, aparece na mudanca essencial
com a qual estamos preocupados, tornando-se a medida de todas as coisas.
Uma vez que a ordem do mundo ndo é mais dada por Deus, nem passivel de
ser representada no quadro, quebra-se a continua relagdo que colocou o
homem lado a lado com as outras criaturas do mundo. O homem que era um
ser entre outros, torna-se agora um sujeito entre objetos. Mas ele ndo €
apenas um sujeito entre objetos; ele logo entende que aquilo que tenta
compreender ndo sdo apenas 0s objetos do mundo, mas a si mesmo. Ele se
torna o sujeito e o objeto do seu conhecimento.
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Na Modernidade ocorre o declinio de ordens estabelecidas, 0 homem deixa de
influenciar-se cegamente pelos designios da igreja e do império, emancipa-se da visao
religiosa e se percebe enquanto individuo ativo, detentor de racionalidade e capaz de
produzir saberes que levam ao progresso cientifico, econdmico e politico da sociedade.
Instaura-se o valor da experiéncia individual, do pensar, da arte e do saber cientifico.
Assim, o Estado Moderno é criado visando a prosperidade econdmica, a eficiéncia e a
produtividade, e o poder até entdo detido pelo imperador € pulverizado na sociedade e
exercido pelas diversas instituicbes criadas para incentivar e fiscalizar o progresso.
(CAMBI, 1999).

A ideologia que permeia 0 pensamento moderno remete a ordem, produtividade,
avangos econdmicos e consequentemente a uma especializacdo, devido a ramificacdo
das ciéncias impulsionadas neste periodo historico. De acordo com Cambi (1999) o
homem passa a ser caracterizado como “homo faber”, capaz de produzir e de
responsabilizar-se pelo avanco da sociedade. O autor destaca a contribuicdo de Michel
Foucault ao tratar do papel de um novo sistema de governo para a vida social, expresso
pela andlise da microfisica do poder, compreendida como um poder que age em
diversos espacos sociais, entre eles a escola.

O periodo que denominamos Modernidade é marcado pela época que 0s
estudiosos denominam como a entrada do homem na histéria, considerando que até
entdo ndo havia uma consciéncia epistemologica sobre 0 mesmo, ndo existia um
discernimento sobre as capacidades que o homem seria capaz de desenvolver enquanto
sujeito que conhece. A producédo de saberes faz com que o homem se diferencie dos
demais seres, ocorre a superacao de uma metafisica da representacédo do individuo, para
0 entendimento deste como ser de natureza finita e capaz de produzir conhecimento. A
Modernidade, segundo Silveira (2001) representa o advento das ciéncias do homem. Os
estudos do autor remetem a compreensdo do modo como se constitui o corpo e da alma
do sujeito moderno, e nos permite ressaltar a influéncia da modernidade no
entendimento de corpo que hoje vivenciamos.

De acordo com Foucault, (1979; 2007) s6 pode haver ciéncia a partir da
tematizagdo do homem como objeto e sujeito de conhecimento, ocorrido com o
aparecimento das denominadas ciéncias empiricas e das filosofias modernas, que tem
como marco inicial os estudos de Immanuel Kant (1781). O autor enfatiza que a
episteme ndo é sempre a mesma em todas as épocas, pois 0 conhecimento reflete a

estrutura de um tempo, a qual é feita de forma instavel e provisoria.
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Instaura-se entdo o conceito de humanidade, através do qual passamos a
identificar o exercicio do poder/saber sobre o corpo, fato disseminado pela necessidade
de controle da sociedade moderna, que apresentava altos indices de crescimento, tanto
no ambito das ciéncias e avangos tecnoldgicos produzidos, quanto na expansdo
populacional/demografica ocorridos na Modernidade. (DORNELLES, 2005; VEIGA-
NETO, 2007).

Ressaltamos que a Modernidade tem como principio a difusdo de um projeto
educativo e sua colocagédo ao ambito do Estado, educacéo que oscila entre as dimensdes
de libertacdo e dominio, entre a emancipacdo e a conformacéo, e a partir deste projeto
educativo a familia e a escola sofrem alteracdes significativas, com a funcao de atender
um modelo definido e aprovado socialmente. A familia passa a ser vista entdo como

nicleo de afetos diante de um “sentimento de infancia” °

, tendo a criancga, inocente e
fragil como centro-motor da vida familiar, um ser a quem se deve cuidar e controlar, a
escola nesse contexto constitui-se como disciplinadora e produtora de novos
comportamentos. (CAMBI, 1999).

Moreira (1995) ressalta que durante a Modernidade o corpo passa a ser
manipulado, treinado e modelado tendo como principio a economia de forgas para o
trabalho, e este disciplinamento é recebido com naturalidade, permeado por ideais de
produgdo e progresso.

Assinalamos a contribuicdo de Goncalves (1994) ao refletir acerca das relacbes
entre trabalho, disciplina e as relagfes corporais do homem contemporéaneo, e ainda
quando enfatiza o distanciamento entre a atividade humana como expressdo de sua
totalidade e o produto desta atividade. Produto este obtido pela manipulacdo e
disciplinarizacdo do corpo, as quais colaboram para a constituicdo do racionalismo e da
instrumentalizacdo, hoje percebidas nas relagbes do homem com seu corpo.
Ressaltamos que, muitas vezes, a escola € parte destes meios de controle e manipulacéo,
onde as relacdes de poder e docilizagdo permeiam as praticas pedagogicas da
escolarizacdo da crianca que se encontra na faixa etaria de zero a cinco anos, hoje

denominada Educacéo Infantil.

% A expressdo “sentimento de infancia” trata da sensibilizacdo exacerbada acerca da crianca, até ent&o
percebida como adulto em miniatura, e passa a constituir o centro das atengdes da familia e da sociedade.
(ARIES, 1981; CAMBI, 1999).



29

Tudo isso implica e produz também uma revolucdo na educacdo e na
pedagogia. A formacdo do homem segue novos itinerarios sociais, orienta-se
segundo novos valores, estabelece novos modelos. A reflexdo sobre esses
processos de formagdo vive a transformacéo no sentido laico e racional que
interessa a ideologia e a cultura, isto é, a visdo do mundo e a organizacao dos
saberes. (CAMBI, 1999, p. 198).

Carvalho (2005) destaca que os meios educativos sofreram transformacdes a
partir da Modernidade, e segundo o autor, a escola passa entdo a ocupar um lugar
funcional para o desenvolvimento da denominada sociedade moderna embasada em
principios de ordem, produtividade e formagdo de profissionais. “Pode-se dizer que as
instituicGes dedicadas ao cuidado e a educacéo das criancas surgiram depois das escolas
e a sua entrada em cena pode ser associada com o trabalho materno fora do lar, a partir
da Revolucéo Industrial”. (CARVALHO, 2005, p. 56).

As necessidades da sociedade que se instauram levam a uma producdo de
conhecimentos sobre a mesma, na intengé@o de ordenar e controlar seu desenvolvimento.
A estruturagdo de uma nova rede de conhecimentos a respeito do homem e sua
especificidade possibilita o aparecimento de ciéncias como a medicina, biologia,
psicologia e demais areas.

A pedagogia nasce como ciéncia, com a finalidade de controlar as variaveis do
processo educativo, formar o homem cidad&o e produtivo, para a sociedade capitalista
que se constituia na época, permeada pelas abordagens cognitivistas provenientes da
psicologia, no intuito de estabelecer formas de compreender, facilitar e incentivar a
aprendizagem. Dornelles (2005) ressalta o aparecimento das Ciéncias Humanas como
mecanismo de controle, sendo que a fragmentacdo dos estudos em especialidades
distintas visava um maior dominio sobre o agir humano.

Saberes das mais diversas &reas de conhecimento emergem mediante a atuaco
do pesquisador moderno, biologia, medicina, antropologia, psiquiatria e direito séo
apenas alguns dos saberes cientificos, dentre os inUmeros que se constituiam diante da
incessante busca de verdades, de criacdo de um saber cientifico sobre o homem.
(BUJES, 2001; 2008; CARVALHO, 2005).

Carvalho (2005) ao discutir a vigilancia e a fabricagdo de individuos Uteis e
ddceis, enfatiza que este saber de vigilancia, de acordo com Foucault (2007), compde as
bases do poder, o qual por sua vez se constitui com o advento das Ciéncias Humanas

(psiquiatria, psicologia, sociologia, entre outras).
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Segundo Dornelles (2005) as Ciéncias Humanas objetivam a producdo de
conhecimentos tendo em vista o melhor governo das populagfes. A necessidade por
parte do Estado quanto a estes conhecimentos, institui este campo cientifico, e esta
producéo historica consiste na questdo central do pensamento de Foucault (1979, 2007),
diante de sua preocupacdo com a emergéncia da sociedade disciplinar, visto que 0s
saberes produzidos nas Ciéncias Humanas sdo refletidos nas agdes sobre o corpo, na
normalizacdo do prazer e na regulacdo das condutas.

A educacdo reflete em suas teorias discursos provenientes de areas da saude, da
psicologia, e de estudos especificos da pedagogia, transitando entre discursos de
liberdade e de acdo de governo, visando moldar o individuo para a atuacdo na
sociedade. O sujeito que se reconhece enquanto suas préprias capacidades e
individualidade é um sujeito radicalmente governado pela sociedade e suas regras.
(BARBOSA, 2006; CAMBI, 1999).

Toda a sociedade articula-se em torno de um projeto educativo, apresenta-se
como uma sociedade educativa, embora eduque para o poder, para a
conformacéo aos seus modelos e aos seus objetivos. E tal educacéo se dispde
na sociedade de maneira submersa, escondida e, ao mesmo tempo, capilar,
microldgica, confiando num feixe articulado de agéncias (da familia a escola,
a prisdo, etc.) onde se torna mais explicito o objetivo educativo, mas onde o
desejo de libertacdo (do individuo de varios condicionamentos: do
preconceito a ignorancia, a cega submissdo ao destino de classe) é
acompanhado pelo desejo de governo, de direcdo, de conformacdo capilar e
forcada que deve ser efetuada naquelas mesmas instituicbes, sempre e para
todos, abarcando seja a mentalidade seja os comportamentos. (CAMBI, 1999,
p. 203).

Neste sentido, encontramos nos escritos de Carvalho (2005), fundamentados
em Narodowski (2001), importantes consideracdes acerca da escola enquanto aparelho
de exame ininterrupto, a qual cabe todo o desenvolvimento do ensino e que a0 mesmo
tempo produz um campo de conhecimento, assim sendo a escola tornou-se o lugar de
elaboracgéo da Pedagogia e a mesma passa a ser compreendida como ciéncia.

O reconhecimento do homem como produtor e sujeito de conhecimento fazem
com que a crianga seja também percebida pela sociedade nessa perspectiva,
transformando-se assim em objeto de estudo, tornando-se foco de muitos olhares
atentos ao potencial que poderia ser revertido futuramente em forca de producéo.

Barbosa (2006) relata que na Modernidade é estabelecido um “sentimento de

infancia”. A familia, de acordo com Hickmann (2008) passa a compreender a crianca
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ndo mais como continuidade de geragfes, mas como um segmento da vida que
apresenta fragilidades e necessita de cuidados. Constitui-se assim, de acordo com Aries
(1981) a familia moderna.

Ao abordarmos o papel educacional da escola e da familia na perspectiva da
sociedade moderna, encontramos em Carvalho (2005, p. 66) relevantes considerages:

Pode - se dizer, portanto, que esses locais de educacéo e cuidado das criangas
foram se constituindo a partir de embates politicos, econdmicos e sociais
situados no quadro das mudangas civilizadoras, que definiam uma visdo
moderna de sujeito. Assim, tais mudancas estiveram pautadas na
individualizacdo dos sujeitos, no controle das emogdes, no desenvolvimento
da autoconsciéncia e no estabelecimento de um cddigo de conduta partilhado,
impulsionados pelas nascentes configuragdes da sociedade e da familia.

A etimologia do termo infancia remete a “aquela que ainda nédo fala” e este
termo por muito tempo foi utilizado como referéncia apenas as criangas muito

pequenas. Para Duek (s.d.; p. 03, traducéo nossa)

Infancia, a ser definido como tal, implica a existéncia de um sujeito
incompleto seria "concluido” em transito através da escola da familia que
governou a autoridade supra (e do Estado ao longo da historia da vida
escolar) dos individuos em post para assegurar a disciplina e obediéncia aos
mandatos estabelecidos socialmente. A crianca aparece, desde 0 seu inicio,
em relacdo ao poder e controle. Educar futuro era assegurar a obediéncia.
Educar era neutralizar conflitos sociais. 1sso foi feito com uma orientacdo
espiritual cuidado (substituindo o castigo fisico), uma organizagéo cuidada do
espaco e do tempo, uma programacao de contetido e aplicacdo de métodos de
ensino l%ara manter todos dentro dos limites. (ALVAREZ URIA; VARELA,
1991).

Barbosa (2006), Bujes (2001), Carvalho (2005), Coutinho (2002) e Hickmann
(2008) em seus estudos sobre infancia, delineados por uma perspectiva foucaultiana,
destacam que a constituicdo do sujeito € oriunda de um dado lugar, proveniente de
escolhas e de uma construcdo historica, permeada por relagdes de poder, assim, a

fabricacdo, a invencdo ou o acontecimento da infancia moderna resulta de alteragdes

19 Traduzido do texto de Carolina Duek, em espanhol: la infancia, al ser definida como tal, implicaba la
existencia de un sujeto incompleto que seria “completado” en el transito por la escuela; esa autoridad
supra-familiar regia (y regiria en toda la trayectoria de) la vida escolar de los sujetos en pos de asegurar la
disciplina y obediencia a los mandatos establecidos socialmente. La infancia aparece, desde su
constitucidn, relacionada con el poder y el control. Educar era garantizar obediencia futura. Educar era
neutralizar el conflicto social. Esto se llevaba a cabo con una direccion espiritual atenta (reemplazando el
castigo corporal), una organizacion cuidada del espacio y del tiempo, una programacion de los contenidos
y una aplicacion de métodos de ensefianza que mantengan a todos en los limites. (ALVAREZ URIA;
VARELA, 1991).
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nos modos pelos quais 0s sujeitos se organizam e vivem. Ao tratar da relacéo infancia,

governo™ e modernidade, Bujes (2006) destaca:

[...] o progressivo abandono das explicagfes da infancia como uma obra
divina, em favor de um modo de concebé-la como etapa da biologia da
evolucdo: cada crianca seguindo, recapitulando, reproduzindo, de certo
modo, o caminho tracado para a sua espécie — a ontogénese repetindo a
filogénese- a idéia de uma natureza natural da infancia. A outra explicacéo
diz respeito ao fato de que as criancas passam a ser tomadas, nos tempos
modernos, ndo mais como uma responsabilidade apenas familiar, mas como
uma preocupacao social. Passam a se constituir como alvo de poder — pontos
focais de indmeros discursos que criam um conjunto de normas para as
relacbes entre adultos e criancas, que ensejam sentimento de piedade e
ternura, que mobilizam experiéncias de toda ordem voltadas para sua
educacdo e moralizacdo. Elas se tornam objeto de interesse de inimeras
classes profissionais, de distintas iniciativas governamentais, de praticas
especializadas, de legislacdo, de regimentos, de estatutos, de convencdes.

Estes discursos abordados por Bujes (2006) comp&em as concepgdes de infancia
e as tendéncias pedagdgicas que embasam as préaticas educativas ao longo da historia, e
tem como fundamentagdo estudos da area da pedagogia, da psicologia e da medicina,
tendo como principio o conhecer para governar.

Dornelles (2005) enfatiza que, com a invencdo da infancia, sdo produzidos
saberes e verdades com a intencdo de descrever, classificar, comparar, diferenciar,
hierarquizar, excluir e homogeneizar a crianga, a partir de regras e normas disciplinares.
A autora relata que a invencdo da infancia esta relacionada a praticas de respeito a vida

e ao cuidado com as criancas, praticas estas que as tornam dependentes dos adultos.

1.2 PENSADORES E TEORIAS: ~CONSIDEF}A(}@ES SOBRE A CONCEPCAO
DE CRIANCA E A ORGANIZACAO DA PRATICA PEDAGOGICA

Muitos foram os estudos referentes a crianga impulsionados pela nova
organizacdo da sociedade que se instaurou a partir da Modernidade, dos quais
destacamos as abordagens de Comenius, Rousseau, Pestalozzi, Froebel, Decroly e
Montessori, 0s quais tratam como descrevem Cambi (1999) Eby (1976) e Manacorda

(1989) de diferentes aspectos referentes a educacdo da crianca.

11 Governo, para Foucault (1995), corresponde a técnicas ou procedimentos utilizados para dirigir ou
controlar a acdo do homem.
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Segundo Carvalho (2005), diferentes iniciativas marcaram a constituicdo do
atendimento a infancia, a criacdo de creches, salas de asilo, jardins de infancia, casas
“dei Bambini” e escolas maternais. Estes espacos se constituiam tendo como pano de
fundo o atendimento as necessidades de formacao do padréo de homem ideal para o que
se entendia como sociedade moderna.

Bujes (2001) enfatiza que € a partir de uma perspectiva adultocéntrica de
representar a infancia, em que a crianca é entendida como um ser débil, fragil, que
necessita de cuidados e correcdo, que sdo justificadas as préaticas de intervengdo e
governo da crianca.

Os estudos dos diversos pensadores refletem caracteristicas e peculiaridades de
periodos historicos distintos que nos auxiliam a entender como se constituiu a
compreensdo que temos de crianga e infancia, e consequentemente, como foram
estabelecidas as praticas pedagogicas para a Educacédo Infantil.

Rousseau em sua obra “O Emilio” inaugura uma nova imagem de infancia,
considerando a criangca como ser sociavel, autbnomo, que apresenta um
desenvolvimento em etapas diferenciadas, bem como comportamentos especificos em
cada uma dessas fases. Esta crianga deveria ser respeitada em seus ritmos,
caracteristicas, e seu desenvolvimento deveria acontecer longe das influéncias
corruptoras da sociedade. Cambi (1999) enfatiza que ap6s Rousseau a pedagogia passou
a ser puericéntrica'?, tendo como eixo de estudo um conjunto de técnicas para o
desenvolvimento integral da crianga.

A medida que sdo organizadas as instituicbes de atendimento a crianca, e com
a intensificacdo dos estudos sobre a infancia, emerge a discussdo sobre o brincar e o
aprender da crianca pequena.

Considerando o brincar como eixo norteador deste estudo, optamos pela
abordagem de alguns aspectos relevantes dos estudos de Friedrich Froebel apresentados
por Arce (2002), que enfatiza ser esta uma das vertentes tedricas que sustentam a
utilizacdo do brincar na Educacdo Infantil fundamentando documentos e projetos
pedagdgicos ao longo dos anos.

Ressaltamos a contribui¢do da obra de Froebel para a configuracdo da Educacao
Infantil nos moldes que a vivenciamos contemporaneamente. De acordo com Eby

(1976), Froebel pode ser considerado o reformador educacional de maior expressividade

12 Referente & pueril, crianca, infantil. (Dicionério Aurélio Escolar da Lingua Portuguesa). Pedagogia que
tem a crianga como centro; énfase na crianca.
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no seculo XIX e a expressio maxima da denominada pedagogia romantica.
Considerando que até meados do século XVIII a crianca era vista como um adulto em
miniatura, a partir das abordagens de Rousseau, Pestalozzi e Froebel, influenciados pelo
aparecimento do sentimento de infancia e a necessidade social de institucionalizagéo da
crianca pra insercdo desta nas praticas dolicilizantes, passamos a compreensdo da
crianga como ser Unico e dotado de capacidades especificas. (CAMBI 1999; EBY 1976;
BUJES, 2001).

Em relacdo a educacdo da crianca, Froebel dedica-se a organizacdo de uma
metodologia especifica para esta faixa etaria, 0 que constitui o “coracdo” do método
froebeliano, embasada em estudos que deram origem a diversas obras, tratando da
formacdo do homem e sua educacdo. Ao tratarmos da contribuicdo de Froebel (1826),
destacamos a importancia atribuida ao brinquedo e a brincadeira na pratica educativa,
considerados como agentes de toda a vida posterior. (CAMBI, 1999).

Assim, é através do brincar que a criangca expressa como vé o mundo, que
segundo Arce (2002) constitui uma atividade importante para que realmente possamos

conhecer a crianca:

A brincadeira é a fase mais alta do desenvolvimento da crianca — do
desenvolvimento humano neste periodo; pois ela é a representacdo auto-
ativa do interno — representacdo do interno, da necessidade e dos impulsos
internos. A brincadeira € a mais pura, a mais espiritual atividade do homem
neste estagio e, a0 mesmo tempo, tipica da vida humana como um todo — da
vida natural interna escondida no homem e em todas as coisas. Por isso ela
da alegria, liberdade, contentamento, descanso interno e externo, paz com o
mundo. Ela tem a fonte de tudo que € bom. A criang¢a que brinca muito com
determinacdo auto-ativa, perseverantemente até que a fadiga fisica proiba,
certamente serd um homem (mulher) determinado, capaz do auto-sacrificio
para a promocao do bem estar proprio e dos outros. Nao é a expressao mais
bela da vida da crianga neste momento, uma crianga brincando? —uma
crianga totalmente absorvida em sua brincadeira? — uma crianga que caiu no
solo tdo exausta pela brincadeira? Como ja indicado, a brincadeira neste
periodo ndo é trivial, ela é altamente séria e de profunda significancia.
Cultive-a e crie-a, mae; proteja-a e guarde-a, pai! Para a visdo calma e
agradavel daquele que realmente conhece a Natureza Humana, a brincadeira
espontanea da crianga revela o futuro da vida interna do homem. As
brincadeiras da crianca s&o as folhas germinais de toda a vida futura; pois o
homem todo é desenvolvido e mostrado nelas, em suas disposi¢cBes mais
carinhosas, em suas tendéncias mais interiores. (Froebel, 1887, p. 55, citado
por ARCE, 2002, p. 60, 61).

Ressaltamos a abordagem do brincar e do ladico, bem como a institucionalizagao

da crianga tratadas por Froebel como um dos fundamentos tedricos que embasam a
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formacdo de professores e a pratica pedagdgica, influenciando fortemente a concepcao
de crianca, ainda marcada pela inocéncia, o sentimento de fragilidade, e a necessidade
de protecdo e cuidados (CAMBI, 1999). Moyles (2002) destaca a importancia de
Froebel em relagcdo aos estudos que desenvolveu sobre o brincar, apontando que os
mesmos propiciaram significativas oportunidades de experiéncias sensoriais as quais
acreditava estarem na base do desenvolvimento intelectual.

Justificamos assim, as consideracGes apresentadas a respeito da teoria de Froebel
para a contextualizagdo do brincar e de sua utilizagdo no contexto escolar, visto que
fundamentou, e fundamenta, o porqué e o como os profissionais da educacdo
desenvolvem e compreendem o brincar na escola. Nesse sentido, Bujes (2001, p. 62)
enfatiza que:

As formulagdes froebelianas representam uma reacdo as Pedagogias
disciplinares — com seus métodos tradicionais, seus hordrios rigidos e

inflexiveis, seus espacos cerrados e sua distribuicdo estrita, seus curriculos
repetitivos, pré determinados, alheios a vida e a experiéncia.

Em busca da contextualizagdo do brincar na Educacdo Infantil, destacamos a
influéncia das concepcdes da médica italiana Maria Montessori (1870 — 1952), bem
como medico belga, Ovide Decroly (1871 - 1932) ambos influenciados pelo ativismo
pedagégico®® da denominada Escola Nova.

Montessori (1870 - 1952) cria um método baseado nas atividades senso - motoras
da crianca, desenvolvidas por meio de exercicios de vida pratica, como o comer, 0
vestir, entre outros, enfatiza a importancia do equipamento escolar adaptado a crianca e
a relevancia do brinquedo para a aprendizagem.

Decroly (1871 - 1932), por sua vez baseou seus estudos nos denominados centros
de interesse, na auto- avaliacdo e na formacdo para a vida, a partir da observacao de
criancas com problemas mentais, destacando a importancia dos jogos na aprendizagem.
(Cambi, 1999; Oliveira 2002). Bujes (2001) enfatiza que tanto Montessori quanto
Decroly transferem suas experiéncias no campo da educacgéo especial para a Educacao
Infantil.

As abordagens de Foucault (1966; 1979) sobre a ciéncia e a verdade nos remetem
a uma anélise criteriosa das concepg¢des que permeiam o0 que compreendemos como

infancia, crianca e pratica pedagégica, possibilitando questionamentos acerca do

3 Compreendemos ativismo pedagdgico como caracteristica das pedagogias da Escola Nova, cujo
modelo baseia-se na atividade da crianca. (CAMBI, 1999).
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contexto em que tais concepcdes se instauram e como elas persistem enraizadas no
discurso pedagdgico em pleno século XXI. Para Bujes (2001), ver a crianga como
natural, inocente e pura correspondem a mitos que criamos a respeito delas, constituindo

representacdes criadas segundo uma vontade de poder que impera na sociedade.

1.3 EDUCA(;/EN\O INFANTIL, DISCIPLINAMENTO E DOCILIZACAO:
CONSIDERACOES E CONTRIBUICOES A PARTIR DOS ESTUDOS
FOUCAULTIANOS

Ao optarmos pelos estudos de Foucault (1979; 2007) para a discussao a respeito
da atuacdo pedagdgica do educador da infancia e do brincar corporal, partimos da
compreensdo de que € um individuo constituido social e historicamente, fruto de
diversas relacfes de poder que perpassam o0s ambientes sociais, e mais objetivamente a
desarticulacdo corpo/mente que se impBe a escola moderna. Nesta perspectiva,
consideramos que a pratica pedagogica sofre influéncias das relagcbes de dominacdo,
disciplinamento e docilizagdo que permearam e permanecem inculcadas na institui¢io
escolar e na atuacdo dos educadores.

Mediante a complexidade e amplitude dos conceitos apresentados por Foucault
(1979, 2007), consideramos como relevantes para este estudo as discussdes acerca do
disciplinamento e da docilizagdo, pois entendemos que sdo fundamentais para a
abordagem do brincar corporal na Educacédo Infantil.

Veiga—Neto (2007) ao tratar das contribuicdes de Foucault (1979) para a
educacéo enfatiza a necessidade de transgresséo, de ultrapassar os limites que 0 mundo
social impde, a fim de olharmos com mais atencéo para as relagfes entre o poder e 0
saber, possibilitando assim o estranhamento', a superacdo dos modelos impostos.
Buscamos um olhar diferenciado sobre o brincar corporal na Educacdo Infantil, que
possibilite o estranhamento e o apontamento de novos encaminhamentos pedagdgicos.

Para Foucault (2007, p.118) “[...] em qualquer sociedade, 0 corpo esta preso no
interior de poderes muito apertados, que lhe impde limitacGes, proibicdes e obrigacdes.
[...]”. A dualidade corpo/mente imposta a sociedade moderna, e analisada por Foucault
(2007), faz da escola um ambiente de docilizagdo e disciplinamento. Enfatizamos que
estas praticas disciplinadoras constituem o fazer pedagdgico do educador que atua hoje

14 Estranhamento, de acordo com o Dicionério Aurélio Escolar da Lingua Portuguesa, consiste em achar
estranho, diferente, causar espanto.
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na Educacéo Infantil, e ao qual direcionamos nosso olhar para compreender sua atuagdo

referente ao brincar corporal.

Em suma, é que Foucault sugere que a imposicao da disciplina exercida sobre
os individuos como um mecanismo celular (para o jogo da distribuigdo
espacial dos individuos na escola), matéria organica (pela codificacdo das
atividades: ndo é transito apenas como padrdo de escolaridade, mas também
as actividades desenvolvidas nesse sentido), genética (pela acumulacdo do
tempo e do seu "investimento" na aprendizagem e apreender as regras e
depois naturalizar) e combinatéria (pela composicdo de for¢as materiais e
simbdlicas). (Foucault, 2002 [1975]). A rede em causa um caminho
predeterminado, os anos de escolaridade, e esperava um fim: um sujeito
disciplinado, adaptado, moldado de acordo com o cumprimento e
manutencdo da ordem social. (DUEK, s. d; p. 03)."

Soberania, disciplinamento e biopoder*® constituem as formas de dominacéo e
docilizacdo analisadas e descritas por Foucault (1979; 2007) para a compreensdo da
sociedade moderna, bem como para a constituicdo das instituicbes e da formacédo do
homem. A figura do rei é o destaque da soberania, entidade maxima da ordem e do
poder, que dispunha dos corpos nos mais temerosos e cruéis castigos fisicos para a
punicdo corporal do erro. Masmorras, decapitacdes, esquartejamentos e fogueiras
constituiam o arsenal dos suplicios. Segundo Foucault (2007), era comum a utilizacdo
destas punicdes para imposi¢do do medo a populacdo bem como para o refor¢o ao poder
do rei, visto que os castigos eram aplicados as vistas do povo.

A sensibilizagdo popular, o reconhecimento do conceito de humanidade, dos
direitos e a evolucdo da organizacdo da sociedade, destituiram o rei de seu poder
soberano, e como figura foi substituida por novos instrumentos de controle, tendo como
alicerce o poder disciplinar. No contexto educacional podemos considerar que a figura
intocavel do rei, dotada de poder e controle, é assumida/representada pelos educadores
diante do contexto no qual a escola se constitui, a qual passa a ser pulverizada pelos

demais ambientes da sociedade. De acordo com Foucault (1979) o poder ¢é algo que

15 Traducdo nossa do texto em espanhol de Carolina Duek: En suma, es Foucault quien permite concluir
que la imposicion de una disciplina se ejerce sobre las individualidades como un mecanismo celular (por
el juego de la distribucién espacial: los sujetos en la escuela), organico (por el cifrado de las actividades:
no es sélo el transito por la escolaridad lo que se pauta sino también las actividades que se desarrollan en
ese camino),genético (por la acumulacién del tiempo y su “inversién” en aprender y aprehender reglas
para luego naturalizarlas) y combinatorio (por la composicion de fuerzas materiales y simbolicas).
(FOUCAULT, 2002 [1975]). Este entramado suponia un recorrido predeterminado -los afios de
escolarizacion- y un fin esperable: un sujeto disciplinado, adaptado, moldeado en funcién del
cumplimiento y mantenimiento del orden social.

'O biopoder consiste na economia politica da vida, no governo dos seres vivos através de agdes
relacionadas a saude, higiene, natalidade, etc. (DORNELLES, 2005).
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circula, funciona em cadeia, ndo esta localizado nas maos de alguns, mas funciona e se
exerce em rede.

O trabalho histérico-filosofico de Foucault (1979) aponta como necessaria a
compreenséo das relagdes entre corpo, disciplinamento e poder, as quais séo tratadas no
segundo dominio de suas pesquisas e denominadas ser/poder.

O referido dominio compde a fase genealdgica do pesquisador, e tem como
marco a obra intitulada “Vigiar e Punir”, publicada em 1975, que remete a abordagem
do corpo enquanto objeto de diferentes fontes de poder, nela Foucault (1979) relata que
do século XVII ao inicio do século XX era forte a crenca de que o corpo deveria ser
controlado de modo denso, rigido, constante e meticuloso, e destas crencas surgem
entdo os terriveis regimes disciplinares das escolas, hospitais e outras instituicdes.

Para Foucault (1995, 2007) a Modernidade caracteriza-se como o periodo em
que se instaura o governo e a governamentalidade'’ como tecnologias de dominag&o. As
diversas instituicbes que se formam, tais como presidios, hospitais e escolas, estdo
fundamentadas num poder disciplinar para a obediéncia, a ordem e a dominagéo.

A anterior figura do rei é revertida em diferentes formas de organizacdo para a
docilizacdo e a obediéncia. O controle exercido sobre o corpo, descrito por Foucault
(1979, 2007), impde uma coercdo sem folga, a injuncdo de um nivel de mecénica, o
exercicio do poder sobre 0 movimento, 0s gestos e as atitudes. Esta relagdo denominada
como docilidade/utilidade ddo origem as disciplinas abordadas por Foucault como

formas de dominacdo, caracterizando o poder disciplinar.

O momento histoérico das disciplinas € 0 momento em que nasce uma arte do
corpo humano, que visa ndo unicamente o aumento de suas habilidades nem
tampouco aprofundar sua sujei¢cdo, mas formacdo de uma relacdo que no
mesmo mecanismo 0 torna tanto mais obediente quanto é mais Util, e
inversamente. Forma-se entdo uma politica de coercdes que sdo um trabalho
sobre o corpo, uma manipulacéo calculada de seus elementos, de seus gestos,
de seus comportamentos. O corpo humano entra numa maquinaria de poder
que o esquadrinha, o desarticula e o recompde. (FOUCAULT, 2007, p. 119).

As abordagens de Foucault quanto a disciplina, mesmo que tratadas de maneira
geral gquanto a organizacdo de diversas instituicGes sociais, como hospitais, exércitos e
escolas, nos incitam a uma reflexdo mais aprofundada destes principios docilizantes e

disciplinadores na préatica pedagdgica da Educacdo Infantil.

17 Conjunto de instituicdes, procedimentos, taticas que possibilitam levar a efeito programas de governo.
(Rose, 1996, citado por BUJES, 2001).
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Esta disciplina de acordo com Foucault (2007) fabrica corpos doceis e
submissos, impde regulamentos, inspecbes e controle, e perpassam as concepgdes de
educacdo e de crianca que compde o fazer pedagdgico. O autor descreve a disciplina
como a arte das distribuigdes, e destaca técnicas como a distribui¢do de individuos no
espaco, a clausura'®, e a fila como formas de disciplinamento e segregagéo. Este modelo
se insere na organizagdo escolar, pelo emprego de filas, alinhamento de classes por
idades, dentre outras formas de disciplinamento.

Bujes (2006) compartilhando da expresséo “maquinaria de poder”, utilizada por
Foucault (2007) para definir o funcionamento das relagdes de poder, aponta analogias
importantes entre infancia e poder, tratando da Educacdo Infantil institucionalizada
como um dos meios inventados para governar o ser humano, moldando assim as
condutas infantis.

Encontramos em Aries (1981, p. 10) importantes contribuicdes para a

contextualizagéo da crianca em relagdo ao ambiente escolar:

A escola substitui a aprendizagem como meio de educacéo. Isso quer dizer
que a crianca deixou de ser misturada aos adultos e de aprender a vida
diretamente, através do contato com eles. A despeito das muitas reticéncias e
retardamentos, a crianca foi separada dos adultos e mantida a distancia numa
espécie de quarentena, antes de ser solta no mundo. Esta quarentena foi a
escola, o colégio. Comegou entdo um longo processo de enclausuramento das
criangas (como dos loucos, dos pobres e das prostitutas) que se estenderia até
nossos dias; e ao qual se d& o nome de escolarizacéo.

Estudos de Gongalves (1994) descrevem o processo de descorporalizagdo do
homem, onde a evolucdo, a racionalizagdo, o controle dos gestos e a repressdao dos
afetos sdo realizados em nome de um bom convivio social com énfase no trabalho e na
producéo.

Quanto as especificidades da Educacdo Infantil e da maneira como este nivel de
ensino é estabelecido, bem como da organizacdo pedagdgica e temporal, encontramos
em Foucault (2007) aspectos relevantes para pensarmos sobre as questdes relacionadas
ao controle das atividades, particularmente no estabelecimento de rotinas e tempos no
contexto pedagdgico, visto que entendemos que o brincar corporal deve estar integrado
ao cotidiano educacional, como componente essencial do desenvolvimento integral da

crianca. Muitas vezes, a fragmentacdo de horarios e o0 estabelecimento de regras rigidas

18 Segundo o Dicionério Aurélio escolar da lingua portuguesa, o termo clausura significa recinto fechado,
reclusdo.
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em relacdo ao que a crianga pode, ou ndo pode fazer em determinado espago ou tempo,
dificultam que o trabalho corporal esteja articulado as demais atividades e seja realizado

de forma plena.

Esses mecanismos disciplinares de vigilancia e controle da crianga produzem
a infancia moderna como objeto de poder/saber. Portanto, esse sujeito infantil
¢ produto e efeito da disciplina, com sua subjetividade fabricada pela
docilidade e utilidade inscritas em seu corpo. [...]. Esta escola devera impor o
que serd conhecido e aprendido, estabelecera parametros sobre o que cada
sujeito devera perguntar, organizar, produzir, pesquisar, fazer e compreender
e isto tudo serd feito através de uma minuciosa e constante vigilancia
efetivada por meio de sancfes e microssancdes. [...]. A escola da infancia
fara uso imediato e direto dessa forma de vigilancia através de observacdes
das criangas, do controle do espaco e tempo das rotinas e pelo
comportamento das criancas. (DORNELLES, 2005, p. 54).

Foucault (2007) enfatiza a existéncia de outro dispositivo'® regulador, ao qual
denomina biopoder e caracteriza-se pelo poder exercido sobre a populacdo, que é tida
como um novo corpo politico, ou como trata Veiga-Neto (2007), um conjunto de
corpos. Este controle se estabelece com o fortalecimento das ciéncias da salde
articuladas com politicas publicas, constituindo-se como meio de controle da vida,
exercido a partir de controle ou ndo de epidemias, cura para doengas, manutencdo do
bem estar (seguridade social, previdéncias publicas).

Este poder recai sobre a vida dos individuos, tratando-os como pertencentes a
uma espécie, que deve ser controlada, sendo que este poder atua por intermédio de
mecanismos regulamentadores, estabelecendo normas e atuando diretamente sobre a
sexualidade, definindo padrdes e estabelecendo o normal e o anormal. (VEIGA-NETO,
2007).

Dornelles (2005) enfatiza que sobre o corpo-espécie se impdem diversas
regulagdes de cunho politico, com intuito de compreender e controlar 0s processos
vitais de regeneracdo humana. O cuidado com a vida e a preocupagdo com o
crescimento das populacbes se constitui como alvo do Estado, que tem como fungéo
organizar e regulamentar as condutas para manter a disciplina, e que caracteriza o
denominado biopoder. Desta necessidade de controle constroem-se as Ciéncias
Humanas, que corroboram para os principios do Estado de conhecer para controlar.

19 Nos termos de Foucault, significa o conjunto das praticas, discursivas e ndo-discursivas, consideradas
em sua conexdo com as relagdes de poder. (SILVA, 2000, p. 43).
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Enfatizamos que estas praticas de bem-estar social, aliadas as implicacdes do
biopoder permeiam a organizacdo das instituicdes publicas de Educacdo Infantil,
fortemente influenciada por um carater assistencialista e médico-higienista, para o
atendimento das criangas pobres ou desamparadas. Cuidados e alimentacdo passam a
compor o objetivo das instituicbes de atendimento a crianca pequena, apontando a
disparidade entre as instituicbes de acordo com o nivel social das criancas as quais
seriam direcionadas. Assisténcia e bem-estar aos mais necessitados, e educacao as
classes privilegiadas, porem ambas as praticas permeadas de docilizacdo e controle.
(CAMBI, 1999).

Os elementos presentes na teoria foucaultiana nos permitem perceber que tanto
as acOes pedagdgicas quanto a constituicdo e organizacdo do ambiente educativo estdo

relacionadas as praticas de controle e docilizagéo.

1.3.1 Pandptico: escola e disciplinamento

A partir do panéptico® de Bentham uma nova forma de vigilancia se faz
presente nas institui¢des, visto que se constituia como o olhar constante para a regulacéo
e a manutencdo da ordem. As construcdes onde eram instalados presidios e escolas
tinham em sua arquitetura 0 marco do vigiar permanente, espago destinado ao olhar que
amedrontava e organizava. Tal espaco era constituido de um edificio circular, no qual os
individuos ficavam permanentemente expostos a vigilancia a partir de uma torre central.
Hospitais, escolas e hospicios se organizavam de forma que este olhar permanente,
vigilante, pudesse manter os individuos organizados e disciplinados.

De acordo com Dornelles (2005), no panoptico, o observador pode olhar tudo
sem ser visto, levando o individuo, aquele que é observado, a pensar que esta sempre
sendo vigiado. De acordo com Foucault (1979), Benthan pensou e disse que seu sistema
otico permitia exercer bem e facilmente o poder, se constituia, portanto numa grande
inovacdo. O crescimento demogréafico do século XVIII contribuiu para a disseminacao
do pandptico, pois se constituia num importante mecanismo de controle diante dos

problemas que poderiam ocorrer nas institui¢des ocasionadas pelo acimulo de pessoas.

20 Na analise de Michel Foucault na obra “Vigiar e Punir”, (2007) descreve a forma de controle e poder
que, metaforicamente, segue o principio do panédptico, dispositivo penitenciario concebido pelo filésofo
inglés Jeremy Bentham. Este dispositivo é constituido de um edificio circular, no qual os prisioneiros
ficavam permanentemente expostos a vigilancia a partir de uma torre central. Pelo fato de ndo poderem
verificar a presenga real dos vigilantes, eles nunca sabiam se estavam efetivamente sendo vigiados ou
ndo.
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O pandptico compde as técnicas que asseguram a disciplina, ajustando- se a
funcdo de tornar o exercicio do poder menos dispendioso, com efeitos mais intensos,
propiciando ainda um ganho no aspecto econémico, isto € torna os individuos ao

mesmo tempo mais doceis e mais Uteis ao sistema. (FOUCAULT, 2007).

[...] a vigilancia é um de seus principais instrumentos de controle. Ndo uma
vigilancia que reconhecidamente se exerce de modo fragmentar e
descontinuo; mas que é ou precisa ser vista pelos individuos que a ela sdo
expostos como continua, perpétua, permanente; que ndo tenha limites,
penetre nos lugares mais recénditos esteja presente em toda a extensdo do
espaco [...]. (MACHADO, 1979, p. 18).

Ao considerarmos o disciplinamento, ja abordado neste estudo, verificamos
que por vezes o educador tende a apresentar fortes caracteristicas da soberania do rei, a
qual deixa transparecer numa pratica dominadora e possessiva, impondo-se engquanto

verdade incontestavel. Desse modo disciplina:

[...] fabrica assim corpos submissos e exercitados, corpos “ddceis”. A
disciplina aumenta as forcas do corpo (em termos econémicos de utilidade) e
diminui essas mesmas forgas (em termos politicos de obediéncia). Em uma
palavra: ela dissocia o poder do corpo; faz dele por um lado uma *“aptiddo”,
uma “capacidade” que ela procura aumentar; e inverte por outro lado a
energia, a poténcia que poderia resultar disso, e faz dela uma relagdo de
sujeicdo estrita. [...]. (FOUCAULT, 2007, p. 119).

Ressaltamos que o disciplinamento a que os educadores sdo submetidos nos
mais diversos aspectos da vida pessoal e profissional pode influenciar as praticas
pedagdgicas. Os estudos de Carvalho (2005) apontam que as instituicfes de Educacdo
Infantil permanecem operando sobre a producdo de subjetividades, ensinando a crianca
como ser e se relacionar no mundo ao qual pertence.

A compreensdo do pandptico descrito por Foucault (2007) nos remete ao
poder do olhar como docilizante, organizador e punitivo. Este vigiar que permeia a
pratica pedagdgica, visto que estamos impregnados de receios, € ndo conseguimos,
muitas vezes, nos livrar das amarras do que é estabelecido como norma e verdade,
principalmente no que diz respeito ao corpo gue se movimenta, se expressa e brinca, na
escola.

Barbosa e Carvalho (2005) corroboram para a discussédo que estabelecemos
em torno da escola, sobre disciplinamento e governamento, ao ressaltarem que, na

escola, as criangas encontram-se imersas em uma produtiva rede de saber-poder, que



43

incentiva 0 governo e o autogoverno dos mesmos, para que, com o passar do tempo,
tenham inculcado as acdes educativas que lhes possibilitem uma forma de
autonormalizacdo. Os autores ressaltam a importancia do modo como Foucault (2007)
denomina o individuo como sendo uma realidade “fabricada” pela disciplina. Ao tratar

de questdes sobre o processo civilizador, Elias (1993, p. 200) relata:

Uma pressdo continua, uniforme, se exerce sobre a vida individual pela
violéncia fisica armazenada por tras das cenas da vida didria, uma pressédo
muito conhecida e quase despercebida, tendo a conduta e as paixdes se
ajustado desde a tenra mocidade a esta estrutura social.

Tendo como alicerce as reflexdes de Bujes (2001), Carvalho (2005), Dornelles
(2005) e Narodowski (1993), consideramos que esta pressdo continua de que nos fala
Elias (1993), se faz presente no cotidiano da Educacdo Infantil a partir das rotinas,
podendo influenciar a pratica pedagogica do educador.

As restricdes de tempo e espaco, atrelados a uma visdo de educacéo fortemente
influenciada por praticas de disciplinamento e docilizacdo, ainda permanecem como
amarras para a efetivacdo do brincar corporal na préatica pedagogica, bem como para a
reflex&o sobre a crianca, o corpo e a superacdo dos padrdes e normas estabelecidas para

a educacao infantil.

1.4 CONCEITUANDO O BRINCAR: ESPACO DO CORPO EM MOVIMENTO
NA EDUCACAO INFANTIL

Até que chegou o dia em que Ihe foi dito: - E
preciso ir para a escola. Todos 0s meninos véo.
Para se transformar em gente. Deixar as coisas

de crianga. Em cada crianga brincante dorme
um adulto produtivo. E preciso que o adulto
produtivo devore a crianca indtil. E assim
aconteceu. Ha certos golpes do destino contra os
quais é inatil lutar (...)

Rubem Alves

Considerando o objeto de estudo a que nos propomos investigar, o qual
compreende a préatica pedagdgica do Educador da Infancia em relagcdo ao corpo e 0

movimento implicitos no denominado brincar corporal, apresentamos algumas
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discussGes com base em autores que tratam do brincar na infancia, tendo em vista que
sdo nas atividades ladicas que estdo as possibilidades de acdo pedagogica relativas ao
corpo e movimento da crianca pequena, e disponiveis ao educador em seu cotidiano. A
crianga brinca, neste brincar ha um ser expressivo, um corpo que Se movimenta e
precisa ser integrado as demais a¢6es do cotidiano educacional.

Tendo em vista a complexidade do estudo do ludico, que perpassa autores da
filosofia, histdria e educacdo, optamos pela definicdo apresentada por Carleto (2003)
que enfatiza a diversidade de conceitos que envolvem o termo lddico, assim neste
estudo 0 mesmo é utilizado como expressdo que serve de sinénimo dos termos jogo e

brincadeira, e do qual derivam as expressoes atividades ludicas e ou praticas ladicas.

Através de atividades lidicas, a crianca é capaz de relacionar as coisas umas
com as outras, e ao relaciona-las € que elas constroem o conhecimento.
Atividades ludicas pressupdem agdo e por esse fato, provocam a cooperagao
e a articulacdo de pontos de vista, estimulando a representacéo e engendrando
a operatividade. Ha oportunidade para o desenvolvimento da légica, do
relacionamento humano, das responsabilidades coletivas e da criatividade.
(CARLETO, 2003, p. 100).

A busca por autores com quem pudéssemos compartilhar o problema de
pesquisa, bem como nossas ansiedades sobre o trabalho com o corpo e 0 movimento na
Educacao Infantil, nos apontou diversos caminhos. Desde a filosofia de Huizinga
(2000), a perspectiva historica de Benjamin (2002), o jogo em Brougére (1995),
posteriormente Fridmann (1996) e Kishimoto (2002). Porém, foi nos escritos de Janet
Moyles (2002) e Moyles et al (2006) que encontramos fundamentos tedricos que vieram
de encontro a nossa proposta para o desenvolvimento deste estudo.

Assim sendo, consideramos as atividades ladicas como possibilidades de
insercdo do trabalho corporal na Educacdo Infantil, para o desenvolvimento da crianca
de maneira integral, desse modo encontramos nos estudos de Moyles (2002) e Moyles
et al (2006) fundamentos que nos permitem compreender a atividade corporal como
parte integrante do brincar, classificado pela autora como brincar fisico, visto ainda
como fundamental na prética pedagogica.

Da mesma forma as discussdes tratadas por Moyles (2002) acerca do
envolvimento dos adultos no ato de brincar, nos impulsionam a discutir as questfes a
respeito do componente corporal do brincar, sob a Otica das relagdes de poder que

permeiam o envolvimento corporal e ludico do adulto, neste caso, o educador. Dentre as
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diversas caracteristicas do brincar classificadas pela autora, optamos por enfatizar o
brincar fisico, apontado neste estudo como uma das fragilidades da pratica pedagdgica
com a crianga pequena.

Consideramos pertinentes as discussdes de Moyles (2002) e Moyles et al (2006)
sobre o brincar, dessa forma apresentamos abaixo 0 quadro proposto pela autora a

respeito da classificacéo das diferentes formas do brincar na escola:

FORMA BASICA DETALHE EXEMPLOS
Motor amplo Construcédo Blocos de montar
BRINCAR _ Dest_rui(;z”ao~ Argila/areia/madeira
FisICO Motor fino Manipulagéo Blocos de montar
Coordenacéo Instrumentos musicais
Psicomotor Aventura Aparelhos de subir
Movimento criativo Danga
Exploracéo sensorial Modelagem com sucata
Brincar com objetos Mesa de descobertas
Lingdistico Comunicacéo/ funcéo/ Ouvir/ contar histérias
Explicacdo/ aquisicdo
BRINCAR Cientifico Exploracdo/investigacdo Brincar com agua/
INTELECTUAL resolucao de problemas cozinha
Simbélico/ Representacdo/faz de conta Casa de boneca/casinha
- minimundos Teatro/jogos de nimeros
matematico
Criativo Estética/imaginacédo Pintura/ desenho
Fantasia/realidade Design/modelagem
inovagdo
Terapéutico Agressdo/ regressao
Relaxamento/soliddo Madeira/argila/musica
Brincar paralelo
Linguistico Comunicacéo/interacéo
BRINCAR _ Coop,er_a(;éo Marionetes/t_elefone
Repetitivo Dominio/controle Qualquer coisa!
SOCIAL/ — - - NIT — —
Empatico Simpatia/sensibilidade Animais de estimag&o/
EMOCIONAL Outras criancas
Autoconceito Papéis/femulacdo/moralidade Cantinho da casa/
etnicidade “oficinas” de servigos/
Discussdo
Jogos Competicao/regras Jogos de
palavras/nimeros

Fonte: MOYLES, J. R. S6 brincar? O papel do brincar na educacdo infantil. 2002, p. 26.

Considerando o quadro apresentado por Moyles (2002), enfatizamos as
possibilidades lGdicas apresentadas pelo brincar, especificamente o brincar fisico como
passivel de andlise mediante as relacbes de disciplinamento e docilizacdo (Foucault,
1979, 2007) presentes no ambiente escolar, que caracterizam o corpo como elemento

desvinculado das préticas pedagdgicas na Educacgéo Infantil.
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Moyles (2002) enfatiza que a crianga precisa movimentar-se, e que o brincar
fisico propicia o dominio do proprio corpo e a competéncia nos proprios movimentos,
propiciando sentimentos de confianca e valor pessoal, destaca ainda que a linguagem
corporal é um importante veiculo de aprendizagem.

Os estudos de Moyles (2002), traduzidos em parte na classificacdo das diferentes
formas do brincar na escola contribuem para ampliar nosso olhar sobre esta atividade,
apontando ainda possibilidades de discussdes e de sua efetivacdo no contexto da
Educacdo Infantil.

Enfatizamos que neste estudo utilizaremos o termo “brincar corporal” construido
a partir da compreensao do “brincar fisico” atribuido por Moyles (2002), no intuito de
ressaltar a amplitude de possibilidades do brincar, bem como de possiveis articulaces
com estudos de outras vertentes, entre outros os da corporeidade, considerando um
contexto de atuagdo ludica que envolva o profissional da educagéo, independentemente
de ser ou ndo professor de Educacédo Fisica, no intuito de apontar a necessidade de um

brincar corporal integrado na pratica educativa da Educacéo Infantil.

O brincar ajuda os participantes a desenvolver confianga em si mesmos e em
suas capacidades e, em situacOes sociais, ajuda-os a julgar as muitas variaveis
presentes nas interaces sociais e a ser empatico com os outros. [...] oferece
situacBes em que as habilidades podem ser praticadas, tanto as fisicas quanto
as mentais [...]. (MOYLES, 2002, p. 22).

A aprendizagem € corporal, independentemente da area de conhecimento ou
nivel de ensino, na escola temos seres que agem corporalmente no ambiente, muitas
vezes essa forma de se manifestar dos alunos ainda € ignorada. Um aprendizado com
significado e que aconteca de forma integral, deve contemplar o corpo como expresséo
da totalidade humana, da potencialidade individual, permeada por uma constituicdo
historica e cultural. O aluno, o professor, e a instituicdo educativa sdo constituidos
numa atmosfera cultural da qual faz parte o corpo, que deve compor também o fazer
pedagdgico.

Moyles (2002)?' evidencia que a dimensdo corporal que compde o brincar
facilita as relagcbes interpessoais, a compreensdo sobre si mesma e do ambiente que
cerca a crianca, e esta diretamente relacionada as aprendizagens fisicas como o controle

corporal, a agilidade, o equilibrio, os poderes manipulativos sobre materiais, a

21 MOYLES, J. S6 brincar? O papel do brincar na educagdo infantil. Porto Alegre: Artmed, 2002.
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competéncia de movimentos dentre outras capacidades, as mesmas fortalecem ainda
mais o0s sentimentos de confianca e valor pessoal. A referida autora apresenta discussoes
pertinentes sobre o brincar na escola, bem como alguns apontamentos sobre o professor

e a préatica pedagdgica, e com propriedade escreve:

A crianca pequena que assume o papel da bailarina estd experimentando
como € adotar o papel de uma outra pessoa. Ela imita movimentos,
maneirismos, gestos, expressdes: ela realmente sente como é estar vestida
com um tecido armado como o tule, as texturas contrastantes, as propriedades
que elas oferecem e as diferentes qualidades e posturas fisicas que inspiram.
Através do espelho ela examina em uma outra aparéncia, provavelmente
estimulada também por varios fatores como a brilhante cor cereja do tecido e
0 contraste branco-creme do tule, a forma diferente de seu corpo com esta
roupa especial, e como ela se “ajusta” ao quadro apresentado pela imagem
no espelho. Ao fazer piruetas, esta explorando suas préprias capacidades
fisicas, hesitante e desajeitadamente a principio, mas com uma pose e
agilidade que aumentam rapidamente [...]. (MOYLES, 2002, p. 19).

O encontro com estas palavras nos remete a inimeros momentos vivenciados na
pratica pedagdgica enquanto educadora, fortalecendo a cada palavra do relato, a certeza
de que este brincar permeado pelo corpo e pelo movimento ndo pode ficar fora das
discussdes e préaticas da Educacdo Infantil. Uma das justificativas apresentadas em torno
dos questionamentos gerados sobre o “por que brincar?” é que, para as criancgas, esta
atividade garante que o cérebro, e quase sempre 0 corpo permanecam estimulados e
ativos. (MOYLES, 2002).

Ao tratarmos da atuacdo do educador da infancia, apontamos como sendo de
fundamental importancia o entendimento do brincar na pratica pedagdgica, pois em
meio aos padrbes disciplinadores e docilizantes sob os quais, muitas vezes, as
instituicGes educacionais se organizam, influenciam para que as mesmas permanecam
submissas as praticas de governamento e producao. Assim sendo, situac¢fes vivenciadas
pelas criangas na escola que oferecem inimeras possibilidades corporais, como as que
séo descritas por Moyles (2002), tendem a passar despercebidas, em meio ao atribulado
cotidiano das instituicdes de Educacdo Infantil e a falta de atencdo e preparo dos

educadores em relacdo ao brincar corporal.
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1.4.1 O educador e o brincar corporal: o respeito pelo espaco do corpo na Educacao

Infantil

As criangas brincardo,
independentemente de o adulto
aprovar ou desaprovar. Talvez seja
melhor aprovar, e tentar
compreender [...]

Janet Moyles

Considerando a complexidade do ser crianga, devemos ponderar que O seu

desenvolvimento integral, bem como as suas possibilidades de construcdo do

conhecimento, estd diretamente relacionado as suas vivéncias bem como a sua

qualidade em seu meio social, nele incluimos o espaco educacional.

Os ambientes pelos quais a crianca transita na escola devem possibilitar as mais

diversas e diferenciadas formas de interacdo e convivio, rompendo assim com a

tradicional préatica pedagogica de fragmentacdo do ser, e da negligéncia em relagdo a

atividade corporal. Neste sentido, enfatizamos o papel do educador quanto a exploracédo

das capacidades corporais e lidicas da crianca. Moyles (2002, p. 12) ressalta que:

O brincar em situacBes educacionais, proporciona ndo s6 um meio real de
aprendizagem como permite também que os adultos perceptivos e
competentes aprendam sobre as criangas e suas necessidades. No contexto
escolar, isso significa professores capazes de compreender onde as criangas
“estdo” em sua aprendizagem e desenvolvimento geral, o que, por sua vez, da
aos educadores o ponto de partida para promover novas aprendizagens de
dominios cognitivos e afetivos.

A valorizacdo da diversidade, o desenvolvimento de potencialidades e a criacdo

de novas possibilidades pedagdgicas podem ser propiciados pelo brincar corporal,

compreendido e aplicado no ambiente educativo. Entendemos o brincar corporal de

acordo com Moyles (2002) que destaca a importancia dos aspectos fisicos do brincar.

De acordo com Moyles (2002, p. 33):

Por meio do brincar livre, exploratério, as criancas aprendem alguma coisa
sobre situacBes, pessoas, atitudes e respostas, materiais, propriedades,
textura, estruturas, atributos visuais, auditivos e cinestésicos. Por meio do
brincar dirigido, elas tém outra dimensdo e uma nova variedade de
possibilidades estendendo-se a um relativo dominio dentro daquela area ou
atividade.
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Nessa perspectiva, o brincar nas suas mais variadas formas, utiliza-se de toda a
capacidade de expressao corporal que a crianga possui, ou que esta constroi ao longo de
sua interagdo com o meio. Para os diferentes momentos da vida, 0s sistemas corporais
apresentam diferentes niveis de desenvolvimento e ritmos. A crianga necessita, assim,
oportunidades de utilizar o corpo e 0 movimento para interagir com o0 mundo, atividades
que, segundo Souza (2003) “tenham ressonancia na alma das criangas” e é neste sentido
que vemos as possibilidades do brincar corporal como possibilidade de explorar, sentir,
expressar e representar.

Para Moyles (2002) a linguagem apresenta-se sob diferentes formas e contextos,
dentre os quais estd incluso o brincar, que oferece um importante veiculo de
aprendizagem, a linguagem corporal a qual ¢é fascinante e esclarecedora.

Oliveira (2000) ressalta que o brincar da crianca combina corpo e simbolo, e
gradual e progressivamente a crianga passa a integrar um universo historico e cultural,
composto de regras tanto sociais quanto morais que norteiam relacdes de respeito a si,

ao outro e a liberdade.

O senso ludico pode vir a desempenhar um papel fundamental tanto no inicio
como no fim da vida, na constitui¢do prazerosa e funcional de um ambiente
onde a pessoa se sinta “em casa” interagindo com maior espontaneidade e
soltura [...] o brincar contribui decisivamente para o bem-estar fisico e
mental, de forma complementar. (OLIVEIRA, 2000, p. 98).

Oliveira (2002) evidencia estudos em torno do ambiente educacional infantil, e
relata sobre a necessidade da interacdo com parceiros diversos e a busca de uma
identidade por parte da crianca, as quais devem ser constituidas num clima de
seguranca, autonomia e exploragédo, para tanto considera fundamental a exploragéo do
ludico, num ambiente onde os tempos escolares sejam coerentes aos diferentes ritmos
de aprendizagem.

O brincar é uma atividade séria, que deve ser respeitada pelo adulto, pois na
mesma propor¢do em que este dedica toda sua atencdo ao trabalho, a crianca o faz ao
brincar, sendo este repleto de significados, pois para ela, segundo Seber (1995),
seriedade, alegria, esforco e interesse ndo sdo sentimentos antagbnicos, a crianca
empenha ao ato de brincar o mesmo esforco que dedica ao andar, falar ou comer.

O ato de brincar favorece, conforme enfatiza Oliveira (2002), o equilibrio
afetivo da crianga, Ihe possibilita que tome posse de signos sociais ja constituidos,
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exigindo também uma transformacéo gradativa das formas pelas quais se relaciona com
o0 mundo, que se dao, entre outras, atraves da comunicacdo interpessoal, da negociacéo
de regras e dos papéis que assume ao construir sua brincadeira. A crianca desenvolve
assim, a memoria, sua representacdo de mundo, de si e do outro, sente prazer ao brincar
e envolve-se em valiosas situacdes de emocao e afetividade.

Moyles (2002) enfatiza que o brincar, além do meio de aprendizagem que
representa, permite que adultos perceptivos e competentes possam aprender sobre as
especificidades da crianca, fornecendo assim um ponto de partida para que possam
auxilia-las na aquisicdo de novas aprendizagens. E brincando que a crianca experimenta
o mundo adulto e representa sobre sua compreensdo. O brincar permite que corpo e
cérebro estejam ativos, o que motiva e desafia a crianca na busca de novas informacdes
e conhecimentos, podendo representar, por vezes, a fuga da realidade, para evitar,

muitas vezes, uma situacdo que ndo lhe agrada ou a qual a crianga ndo compreende.

Devido a relevancia do brincar para as criangas e a sua motivagao para ele, o
brincar deve estar impregnado nas atividades de aprendizagem apresentadas
as criancgas, em vés de ser considerado um estorvo ou uma atividade residual.
(MOYLES, 2002, p. 100).

A utilizacdo do brincar na escola, por vezes equivocado, traz & tona as
discussdes entre brincar e trabalho, diante da idéia de que o brincar representa o écio, e
que as atividades para serem representativas a aprendizagem precisam necessariamente
estar vinculadas a uma rotina rigida, e a uma metodologia tradicional de transmissao de
contetidos, como descreve Moyles et al (2006).

No contexto da Educacdo Infantil, devido a auséncia de profissionais capazes de
compreender e discutir o valor do brincar corporal na pratica educativa, por vezes esta
atividade é suprimida diante de inimeras outras a¢fes que compde o cotidiano escolar,
como se ler, escrever, calcular, ndo tivesse nenhuma relacdo com o corpo, com 0
brincar.

Moyles (2002) e Seber (1995) abordam sobre a relacdo entre aprendizagem,
prazer e trabalho, destacando que a escola precisa romper com este paradigma
socialmente construido, desvinculando assim o aprender do poder e da dominacéo, para
que entdo o educador possa empregar no fazer pedagogico o repertério de brincadeiras

que a crianga conhece, a fim de permitir uma infinidade de possibilidades pedagdgicas
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que incluem o brincar corporal, orientando dessa maneira a elaboracdo e a efetivagéo da

aprendizagem.



CAPITULO 2

O BRINCAR CORPORAL NA EDUCACAO INFANTIL: CONSIDERACOES
SOBRE A COMPREENSAO DE CRIANCA, CORPO E POSSIBILIDADES
PEDAGOGICAS
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2.1 O BRINCAR CORPORAL NA EDUCACAO INFANTIL

Em algum lugar, bem la no fundo
de cada um de nds, parece haver
um sentimento de que aquilo que
nao déi ndo vai nos fazer bem, tipo
“ tudo o que arde cura”! Portanto,
algo como o brincar, com seus
altos niveis de motivacao e
potencial divertimento, parece, de
certa maneira, ndo ser apropriada
em ambientes institucionais

Janet Moyles.

O corpo foi historicamente negligenciado na formagdo humana, seja em ambito
pessoal ou nas instituicbes de ensino. Aspectos relacionados sobre o brincar, a crianga e
0 corpo, nos instigam a pensar como se constitui a pratica pedagégica da Educacdo
Infantil na atualidade, qual o espaco e a atencdo destinada ao brincar, especificamente
ao brincar corporal. Assim, tratamos a seguir das especificidades da Educacdo Infantil
quanto ao brincar e o corpo, o0 educador e a crianca que integram este nivel de ensino.

Elementos disciplinadores e docilizantes sdo constituintes de acdes efetivadas na
instituicdo educativa da qual participamos, tanto alunos como educadores. Hoje tais
acoes ja ndo tdo evidentes ou impostas, permanecem dissipadas em nosso cotidiano
pedagdgico, seja na organizacdo do espaco escolar, ou na atuacao dos educadores, que
trazem resquicios da dominagdo e do controle sobre o corpo. Estes séo verificados nas
discussbes e polémicas instauradas entre brincar e aprender, nos espacos escassos e
restritos para as criancas brincarem, impossibilitando o movimento e a exploracdo
corporal.

Este brincar e este corpo, negligenciados na escola, integram culturalmente a
historia dos mais diversos povos, que de maneiras distintas e por motivos proprios de

cada cultura, cantam, dangam, se expressam e se comunicam corporalmente.

Sabemos também que a escola privilegia a educacdo intelectual centrando
suas preocupacfes e atividades em contelddos cognitivos. Diante dessa
preponderancia intelectiva o0 movimento humano passou a ter pouco espaco
nas preocupagdes educativas e na constitui¢do dos curriculos de cada curso.
O ensino passou, desta maneira, a voltar-se preferentemente para a
inteligéncia, ou para a meméria, ou para a vontade. O homem é, portanto,
visualizado como um ser inteligente, volitivo e consciente. O homem como
ser capaz de movimento, parece pouco ou nada significar para as atuais
pedagogias. (SANTIN, 1987, p. 39).
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Apontamos como importantes as observacdes de Santin (1987) sobre o corpo e 0
movimento na escola, onde ele enfatiza que o0s saberes constituidos por meio das
pesquisas sobre corporeidade, provenientes da filosofia e da educacdo fisica, podem
oferecer ao educador infantil subsidios importantes para as discussdes e a compreensao
sobre o corpo enquanto elemento constitutivo do brincar, pois pode possibilitar o
entendimento e a superacdo da dualidade corpo/mente com a qual convivemos.

Compreendemos a escola como instituicdo formal de ensino socialmente
constituida, que todo cidadao tem direito ao seu acesso, que visa a disseminacdo do
conhecimento cientifico e sistematizado, bem como o atendimento de necessidades
especificas de um determinado periodo historico, e ainda como meio de construcéo e
apropriacdo da cultura.

Independentemente do contexto ao qual a escola atende, estd inserida em
diferentes ambientes culturais, esta, portanto exposta a diversas realidades, valores,
necessidades e aspiracdes. Consideramos que o individuo se constitui em meio a
influéncias culturais do ambiente ao qual integra. Geertz (1989) destaca que o tornar-se
humano é o tornar-se individual, e que esta individualidade é direcionada pelos padrdes
culturais, pelos quais constituimos, organizamos e direcionamos nossas vidas.

Percebemos o corpo e suas manifestagbes como um importante componente
cultural, nele sdo inscritas historias, costumes e valores de diferentes contextos
historicos e sociais. (GEERTZ, 1989; SANTIN, 1987).

Moyles et al (2006) enfatiza as diferentes abordagens do brincar em cada pais e
em cada cultura, destacando o valor do reconhecimento tanto destas especificidades
quanto do lugar de onde se pesquisa e se descreve o brincar, visto que a necessidade do
brincar é oficialmente reconhecida, mas segundo a pesquisadora 0 seu valor como
instrumento educacional ndo foi necessariamente aceito por todas as culturas.

Para Moyles et al (2006) a dicotomia brincar/trabalhar dificulta o entendimento
do brincar, visto que brincar é atrelado ao prazer e o trabalho ao sofrimento, a autora
ainda ressalta que a superacdo desta dicotomia poderia dar fim a necessidade de
convencer constantemente a politicos e outros integrantes da sociedade, de que quando
a crianga brinca, ela também aprende.

Em relacdo a abordagem do direito de brincar, o mesmo é destacado na
Declaracdo das Nacdes Unidas dos Direitos da Crianca em 1959, assim como esta
subentendido no Artigo n° 227 da Constituicdo Federal de 1988, ao tratar do direito da
crianca ao lazer e a cultura, e enfatizado no Estatuto da Crianca e do Adolescente, lei n°
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8.069, de 13 de julho de 1990 em seu artigo 16, onde trata do direito a liberdade, e
enfatiza o brincar, praticar esportes e divertir-se.

Quanto as legislacdes e documentos especificos da area educacional, destacamos
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n° 9394/1996, que em seu
Artigo n°® 29 do Capitulo II, assegura o desenvolvimento integral da crianca na
Educacao Infantil; e o Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil —
RCNEI (BRASIL, 1998, vol. 1), que descreve a utilizacdo do brincar como meio de
atender as especificidades afetivas, emocionais, sociais e cognitivas das criancas de zero
a seis anos, as quais sdo descritas no capitulo 1, intitulado Educar, o qual evidencia que:

O brincar apresenta-se por meio de varias categorias de experiéncias que sdo
diferenciadas pelo uso do material ou dos recursos predominantemente
implicados. Essas categorias incluem: o movimento e as mudangas da
percepcdo resultantes essencialmente da mobilidade fisica das criangas; a
relacdo com os objetos e suas propriedades fisicas assim como a combinacéo
e associacdo entre eles; a linguagem oral e gestual que oferecem varios niveis
de organizacdo a serem utilizados para brincar; os contelidos sociais, como
papéis, situacdes, valores e atitudes que se referem a forma como o universo
social se constroi; e, finalmente, os limites definidos pelas regras,
constituindo-se em um recurso fundamental para brincar. Estas categorias de
experiéncias podem ser agrupadas em trés modalidades basicas, quais sejam,
brincar de faz-de-conta ou com papéis, considerada como atividade
fundamental da qual se originam todas as outras; brincar com materiais de
construcdo e brincar com regras. (BRASIL, vol. 1, 1998, p. 28).

Diante da necessidade de apropriacdo de conteddos sociais destacados no
RCNEI (BRASIL, 1998) que norteia a préatica pedagogica das instituicdes de Educagéo
Infantil brasileiras, encontramos espaco para as discussdes e consideragdes sobre o
brincar corporal como meio de acesso e compreensdo dos citados papéis, valores e
atitudes necessarios a educacdo da crianca pequena, visto que pelo corpo e o brincar a
crianca interage e toma posse da cultura que a cerca.

Os estudos de Moyles (2002) e Moyles et al (2006) desenvolvidos juntamente
com uma equipe de pesquisadores que buscam compreender as mais diversas formas e
implicacbes do brincar, nos trazem importantes consideracdes acerca da relacdo
brincar/corpo/escola. O brincar é discutido e apresentado de acordo com culturas,
espacos, género, e suas interfaces diante das diferentes areas de conhecimento que
compde o curriculo escolar.

Neste sentido, ao nos mobilizarmos diante da problematica do brincar corporal
na Educacdo Infantil, ressaltamos que nos encontramos em um pais miscigenado, de um

povo culturalmente corporal, de influéncia do dancar afro, do corpo colorido do
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indigena, do bater de pés da roda portuguesa, do falar com as méos dos italianos, dentre
tantas outras caracteristicas corporeo/expressivas. E este “corpo” e esta cultura
permanecem fora da escola.

Abordamos os aspectos de comprometimento cultural da escola, apontando que
estes nos revelam as especificidades do fazer pedagdgico, que permeiam a compreensao
do aluno, do ambiente escolar e da pratica do educador. O olhar atento aos aspectos
culturais de cada um dos componentes da escola pode detectar realidades e
possibilidades diferenciadas, facilitando a compreensdo das suas representagdes bem
como das suas reestruturacdes. Considerando a analise da pratica do brincar corporal na
Educacao Infantil, acreditamos que a concepcdo de corpo do educador é permeada por
relacbes de poder e docilizacdo, sendo fortemente influenciada por concepcdes
culturais, que tendem a dualidade corpo/mente.

A crianga ao adentrar no ambiente formal de educagdo, traz consigo
experiéncias, valores e conhecimentos anteriores a vivéncia escolar, que fazem parte do
ambiente cultural ao qual pertence, e que ndo podem ser negligenciados pela escola.
Mediante a necessidade de compreensdo do modo pelo qual a crianca aprende,
Gongalves (1994) ressalta que a aprendizagem de conteidos é uma pratica sem corpo,
ndo apenas pela exigéncia de um aluno imdével, mas principalmente por que a
caracteristica do ensino é colocar o educando em um mundo distinto daquele onde ele
age, interage , pensa e aprende com seu corpo.

Para Moyles et al (2006, p. 18) “a sensibilidade dos educadores em relagéo ao
brincar jamais podera ser suficientemente enfatizada”, a autora destaca ainda a
importancia da capacidade de centrar as atividades naquele que brinca, ou seja, na

crianca.
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2.1.2 A prética pedag6gica na Educagdo Infantil e o brincar corporal

Quando os adultos comecam a tratar
concretamente da provisao de um
brincar de alta qualidade e do seu

envolvimento nisso, eles logo
descobrem como é dificil para um
adulto brincar com uma crianga!
Janet Moyles

Considerando cultura, ambiente socio-afetivo, interacdo, escolarizacéo,
aprendizagem, entre outros fatores relacionados a crianga e a infancia, diversos séo o0s
estudos em educacdo e psicologia que abordam sobre as caracteristicas e as
especificidades da crianca.

Quanto a escolarizagdo, consideramos que corpo, € por consequéncia, a
ludicidade (brincar, jogar, divertir-se) tornam-se elementos de dominacéo e docilizacao
com a institucionalizagdo da Educacdo Infantil, este disciplinamento, como descreve
Foucault (2007), acaba por distanciar a crianca de seu préprio corpo, que deve conter
sua energia e obedecer as normas.

Diante destas consequéncias corporais e disciplinadoras da Modernidade,
formam-se geracGes e geracBes de seres que ignoram as reais capacidades exploratorias,
cognitivas, de sensibilidade e prazer que envolve a pratica corporal. Neste ambiente
escolar restritivo e de controle, é que o homem ¢ formado, consequéncia do que Freire
(1999) denomina de educacdo bancéaria, no qual conteudos sdo “depositados” sem
articulacdo com o real, sem sentido, por meio de corpos docilizados, receptivos, calados
e organizados.

A escola tende a valorizar o ensino tradicional, responsavel por posturas
racionais, de formacdo Unica e metddica. Foucault (2007) enfatiza que a disciplina
controla os corpos, produzindo a individualidade composta de quatro caracteristicas:
celular, dada pelo jogo de reparticdo espacial; organica, caracterizada pela codificacdo
das atividades; genética, pela acumulacdo do tempo e combinatéria, vista na
composicao das forcas, usando a disciplina como forma de adestramento e manipulacédo
do individuo. De acordo com Marques (2003, p. 18), a escola formal valoriza o
conhecimento analitico, descritivo e linear, em detrimento de um conhecimento

sintético, corporal e intuitivo.
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Destacamos que apesar dos estudos especificos da area, a Educacdo Infantil
incorporou diversos elementos da estrutura rigida e punitiva do ja estabelecido sistema
educacional, como as divisdes por idades, a regulacdo do tempo, delimitacdo do espaco
e instauracdo de rigidas rotinas organizativas.

O ludico, o corpo e as diferencas entre as criangas acabam se perdendo diante
de um sistema massificante, direcionado a uma logica capitalista, excludente, seletiva e
racionalista, onde o ambiente, as emocdes, sentimentos e prazeres sdo renegados. Diante
das reflexdes de Moyles (2002) e Moyles et al (2006) sobre o brincar, encontramos em
Soares e Figueiredo (2009) importantes contribuicdes para nossos estudos sobre o

brincar corporal:

Brincar ndo consiste em perda de tempo, nem é simplesmente uma forma de
preencher o tempo... Habilmente a escola sufoca qualquer possibilidade de
existéncia corporal por parte da crianca, dando énfase incansavelmente ao
cognitivismo, tdo ao gosto de uma sociedade que é especialista em formar
rebanhos. (SOARES; FIGUEIREDO, 2009, p. 124).

Compreendemos aqui a expressdo “formar rebanhos”, utilizada pelos autores, no
contexto docilizante e disciplinador discutido neste estudo mediante as obras de
Foucault (1979; 2007) e demais pesquisadores. Assim, verificamos que a atividade
corporal, elemento naturalmente constitutivo da crianca e essencial ao seu
desenvolvimento e aprendizagem, foi ao longo da historia da educacdo desprezada na
escola, sendo a mesma impregnada de formas de dominacédo e poder, as quais segundo
Foucault (2007) fazem com que o ambiente escolar adquira forma sombria, triste e
excludente.

O brincar corporal é abordado e considerado no contexto escolar, como uma das
formas auxiliares na obtencdo de uma educacéo integral da crianca, € um tema amplo e
complexo que deve ser considerado e enfatizado nos seus aspectos pedagogicos, onde
os beneficios em relacdo ao desenvolvimento infantil devem ser evidenciados, bem
como as relagbes humanas e o processo de ensino e aprendizagem, portanto, sua
insercdo no contexto da escola deve ser valorizada.

Tendo em vista a necessidade de analise e compreensdo da pratica pedagogica
na Educacdo Infantil, particularmente no que se refere ao brincar corporal, trazemos a
discussdo os objetivos que compbe a Educacdo Infantil, de acordo com o RCNEI
(BRASIL, 1998), 0 mesmo aponta que:
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A prética da educacdo infantil deve se organizar de modo que as criangas
desenvolvam as seguintes capacidades:

» desenvolver uma imagem positiva de si, atuando de forma cada vez mais
independente, com confianga em suas capacidades e percep¢do de suas
limitacoes;

» descobrir e conhecer progressivamente seu proprio corpo, suas
potencialidades e seus limites, desenvolvendo e valorizando habitos de
cuidado com a prépria satde e bem-estar;

» estabelecer vinculos afetivos e de troca com adultos e criangas,
fortalecendo sua auto-estima e ampliando gradativamente suas
possibilidades de comunicacéo e interacdo social;

» estabelecer e ampliar cada vez mais as relagBes sociais, aprendendo aos
poucos a articular seus interesses e pontos de vista com o0s demais,
respeitando a diversidade e desenvolvendo atitudes de ajuda e colaboracéo;

» observar e explorar o ambiente com atitude de curiosidade, percebendo-se
cada vez mais como integrante, dependente e agente transformador do meio
ambiente e valorizando atitudes que contribuam para sua conservacao;

» Dbrincar, expressando emocfes, sentimentos, pensamentos, desejos e
necessidades;

« utilizar as diferentes linguagens (corporal, musical, plastica, oral e escrita)
ajustadas as diferentes intengdes e situacbes de comunicagdo, de forma a
compreender e ser compreendido, expressar suas idéias, sentimentos,
necessidades e desejos e avangar no seu processo de construcdo de
significados, enriquecendo cada vez mais sua capacidade expressiva;

» conhecer algumas manifestacdes culturais, demonstrando atitudes de
interesse, respeito e participacdo frente a elas e valorizando a diversidade.
(BRASIL, 1998, vol. 1, p. 63).

Apontamos que, no texto acima, aparecem inumeras possibilidades de trabalho
corporal a partir de expressdes como “descobrir e conhecer progressivamente seu
proprio corpo”, “vinculos afetivos e de troca”, “relacdes sociais”, “brincar”, “diferentes
linguagens”, “manifestacGes culturais”. As possibilidades e o entendimento destes
objetivos serdo apresentados no decorrer deste estudo e discutidos posteriormente na
analise dos dados. Ressaltamos que uma postura docilizante e controladora por parte do
educador e do ambiente escolar, podem impedir a efetivacdo de tais objetivos.

Carvalho (2005) ressalta o corpo na perspectiva foucaultiana, sendo entendido
como superficie de inscricdo dos acontecimentos, onde neste sdo encontradas as marcas
de diferentes culturas, espacos e grupos sociais. O autor enfatiza que o corpo é
constituido de mdaltiplos processos que recebem significados pela cultura, sendo por
estes constantemente modificados.

As questdes corporais e expressivas estdo relacionadas as formas culturais de
linguagem de maneira mais intensa ou restrita em determinadas sociedades, portanto o
corpo sempre se faz presente, sendo que a exploragdo, o brincar e o criar, integram a

constituicdo da pessoa humana, aqui consideramos especificamente da crianca.
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Ao tratar do movimento implicito no ato de brincar, Seber (1995) enfatiza que
seu dominio interfere diretamente nos relacionamentos sociais e nos sentimentos, visto
que quando o pensamento da crianca se desenvolve, é por meio dos movimentos que ela
inicialmente se expressa, e posteriormente também o fara por meio da linguagem.

Trazemos a discussdo a contribuicdo de Dantas (1998), que ao tratar do
paradoxo brincar/trabalhar destaca aspectos da relacdo adulto/crianca/brincar corporal.
A autora destaca o valor do movimento, relatando que a prépria incontinéncia motora, a
alegria do movimento pelo movimento, natural da crianga, gera conflitos com o adulto,
que ndo € capaz de compreender tal expressao, visto que o desejo do adulto, mesmo que
ndo explicitado em palavras, seja de imobilidade e siléncio.

O brincar fisico, assim denominado por Moyles (2002), e aqui tratado como
brincar corporal, caracteriza-se como sendo uma das formas mais representativas do
ludico, cabendo ao educador garantir o desenvolvimento da aprendizagem em seus
diversos fatores, sejam eles intelectual, fisico, moral, social, ético ou estético, numa
compreensdo abrangente de aprendizagem. A crianca precisa compreender a si mesma e
ter confianca em suas capacidades para o desenvolvimento de sua autonomia.

Tratamos como sendo fundamental o entendimento de que as praticas ludicas e
corporeas relacionam-se estreitamente a compreensdo do educador quanto a sua atuagao
pedagdgica, as concepcdes que permeiam seu cotidiano educativo, a percepgdo deste
qguanto a crianca e ao corpo. Apontamos como pertinentes as reflexdes de Carvalho
(2005) ao tratar das marcas que sdo conferidas aos corpos, e a relacdo destas com a
cultura dos individuos, visto que estas nos remetem as questbes norteadoras deste
estudo, especificamente quando buscamos verificar como ocorrem as praticas
pedagdgicas dos educadores em relacdo ao corpo infantil.

Para Lemos (2007), especialistas de algumas areas de conhecimento construiram
conhecimentos em torno do brincar, tendo esta atividade como um mecanismo de
controle da infancia na modernidade, sujeitando as criancas a certos modos de viver e
agir, produzindo corpos infantilizados, obedientes e capacitados, assim, ressalta a
necessidade de emergéncia de novas formas de experimentacdo da vida através do
brincar, que ndo estejam aprisionadas a modelos capitalistas e instrumentais. Através
das discussdes apresentadas pelo autor, ressaltamos o carater instrumental do brincar na
Educacao Infantil, o qual carece ser tratado com prudéncia, diante dos discursos de

aprender brincando. A crianga aprende sim pelo brincar, porém a regulagdo e o
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excessivo direcionamento deste brincar a objetivos especificos podem tolher a riqueza
de possibilidades do brincar corporal.

Verificamos que 0 RCNEI (BRASIL, 1998) enfatiza o brincar como um espago
de atuacgéo do educador, destacando que:

E o adulto, na figura do professor, portanto, que, na instituigdo infantil, ajuda
a estruturar o campo das brincadeiras na vida das criancas.
Conseqlientemente é ele que organiza sua base estrutural, por meio da oferta
de determinados objetos, fantasias, brinquedos ou jogos, da delimitacdo e
arranjo dos espacos e do tempo para brincar. Por meio das brincadeiras os
professores podem observar e constituir uma visdo dos processos de
desenvolvimento das criangas em conjunto e de cada uma em particular,
registrando suas capacidades de uso das linguagens, assim como de suas
capacidades sociais e dos recursos afetivos e emocionais que dispdem.
(BRASIL, vol. 1, p. 28).

Partindo do pressuposto que o RCNEI (BRASIL, 1998) é oficialmente
considerado como diretriz para a Educacéo Infantil, tratamos como sendo limitadores os
aspectos nele abordados, visto que remete ao educador o papel de figura central
responsavel pelo controle do brincar, possibilitando o entendimento de que a atividade
reporta-se a um carater meramente instrumental, pois diante do que se quer ensinar é
estruturado um brincar.

Considerando o que compde 0 RCNEI (BRASIL, 1998) na sua totalidade para a
Educacao Infantil, evidenciamos que as palavras brincar e corpo aparecem indmeras
vezes ao longo do documento, porém sem suficientes elementos que os articulem, ou
ainda que relacionem o brincar com o0 movimento corporal.

Mediante a importancia de se considerar as questdes relacionadas ao corpo na
educacdo da crianca, bem como no fazer pedagogico do educador, Garanhani (2000)
corrobora ao enfatizar que conhecimentos e discussdes que enfatizem o corpo devem
estar inseridos no processo de formacdo dos educadores, para que entdo possam
compreender os significados do corpo infantil. A autora a partir de pesguisas com
educadores apresenta dados importantes sobre a atuagao pedagogica ludica na educacéo
infantil, os quais nos trazem elementos valiosos para este estudo. Ressaltamos dentre as
consideracdes da autora, a atencdo dedicada a formacdo dos educadores, quesito este
indispensavel para uma pratica pedagogica coerente e de qualidade.

Ao utilizarmos a expressdo “pratica pedagégica ludica”, nos remetemos a
Moyles (2002), para a qual o ludico engloba varios elementos infantis como o

movimento, o brincar, a fantasia, a interacdo e a linguagem, os quais se constituem em



62

fundamentos para a construgdo de uma educacdo da infancia. Moyles (2002, p. 21)

enfatiza que:

A estimulacdo, a variedade, 0 interesse, a concentracdo e a motivagio sdo
igualmente proporcionadas pela situacdo lidica (e também por outras). Se
acrescentarmos a isso a oportunidade de ser parte de uma experiéncia que,
embora possivelmente exigente, ndo € ameacadora, € isenta de
constrangimento e permite ao participante uma interacdo significativa com o
meio ambiente, as vantagens do brincar ficam mais aparentes.

Ao tratarmos da importancia da pratica pedagogica ludica na Educacdo Infantil,

ressaltamos a fala de Alves (2005, p. 65, 66) que nos remete a acdo ludica do educador:

Ha brinquedos que sdo desafios ao corpo, a sua forca, habilidade,
paciéncia... E ha brinquedos que sdo desafiados a inteligéncia. A
inteligéncia gosta de brincar. Brincando ela salta e fica mais inteligente
ainda. Brinquedo é tonico para a inteligéncia. Mas se ela tem que fazer
coisas que ndo sdo desafio, ela fica preguicosa e emburrecida Todo
conhecimento cientifico come¢a com um desafio: um enigma a ser
decifrado. [...]. Brinquedos, desafios a inteligéncia. Mas, para isso, é claro,
é preciso que o professor saiba brincar e tenha uma cara de crianca, ao
ensinar. Cara feia ndo combina com brinquedo...

A necessidade de um educador adequadamente preparado para brincar é
ressaltada na sutileza das palavras de Alves (2005), que em muitos de seus escritos
menciona os desafios e 0s encantos da pratica educativa, e a grandiosidade das relacdes
humanas, do afeto, do corpo expressivo e livre. Apontamos que estas caracteristicas
estdo implicitas no cotidiano pedagdgico e precisam ser percebidas pelos educadores.

Em relacdo ao papel da atividade corporal e lidica contextualizada e inserida ao
cotidiano educativo, verificamos a necessidade de um estudo da crianca mais
direcionado a sua realidade, suas necessidades e possibilidades.

Constatamos a existéncia de grande nimero de pesquisas que apontam a
necessidade de que a crianga seja ouvida e percebida como ser integrante e participativo
do processo da construcdo de conhecimentos, bem como em sua participacdo social,
como vem sendo discutida nos estudos da Sociologia da Infancia. (SARMENTO, 2002;
2005; 2007).

A compreensdo de crianga, de acordo com Dornelles (2005) perpassa o
entendimento desta enquanto um ser de seu tempo, de uma realidade especifica e de

capacidades que transcendem a fragilidade e a inocéncia. Pensar a crianca hoje, segundo
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a autora, requer atencdo ao corpo, a expressdo e a atengdo ao que esta crianga tem a

dizer.

2.2 A CRIANCA HOJE: CONTRIBUICOES DA SOCIOLOGIA DA INFANCIA

Considerando os aspectos histéricos e sociais que influenciam na concepgéo de
infancia, crianca e educacdo, e que perpassam as praticas pedagogicas da Educacao
Infantil, encontramos na Sociologia da Infancia novas possibilidades de compreenséo da
crianga, bem como da pratica educativa. Ao buscarmos analisar a atuacdo ludica do
educador, verificamos a necessidade de reflexdes sobre a crianca de hoje, suas
necessidades e sua compreensao.

Ao tratarmos no capitulo anterior da instauracdo de um sentimento de infancia
durante a Modernidade, e consequentemente da organizacdo social em estabelecer o
atendimento a estes seres vistos como frageis e indefesos, nos permite compreender
algumas das caracteristicas da Educacdo Infantil, das quais pertencem o
assistencialismo e o cuidado, e que incidem diretamente nas concepcdes de corpo e

ludico que foram estabelecidas.

O que ndo pode deixar de ser anotado sendo como um paradoxo, com
expressivo significado social, & que as distintas representagdes da infancia se
caracterizam especialmente pelos tracos de negatividade, mais do que pela
definicdo de contetdos (biolégicos ou simbdlicos) especificos. A crianca é
considerada como o ndo-adulto e este olhar adultocéntrico sobre a infancia
registra especialmente a auséncia, a incompletude ou a negacdo das
caracteristicas de um ser humano “completo”. A infancia como a idade do
ndo esta inscrita desde o étimo da palavra latina que designa esta geragéo: in-
fans — o que ndo fala. (SARMENTO, 2005, p. 23).

Sarmento (2008) ressalta que na Modernidade foram instauradas praticas de
confinamento das criancas ao espago privado, sob os cuidados da familia e das
instituicBes sociais, a partir de principios de eugenia® e assistencialismo, estabelecidos
diante da percepcdo que se constituiu da crianga como ser fragil e moldavel, para
protegé-las de possivel desviancia®® ou de indigéncia, preservando assim, o caréter e a
salde. O autor remete-se a Foucault (2007) que define a escola como dispositivo

simbolico de inculcacdo cultural e disciplinamento, fatores estes fundamentais para a

?2 Referente a condicdes propicias ao melhoramento da raga humana (Dicionério Aurélio escolar da

lingua portuguesa).
2 Termo utilizado por Sarmento (2008, p. 19) com sentido de desencaminhar.
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compreensdo a respeito do corpo e 0 espaco que tem no ambiente escolar. A infancia
segundo Sarmento (2005) é historicamente construida, num processo longo que atribuiu
a ela um estatuto social, com normas e referenciais do seu lugar na sociedade.

Em entrevista concedida a Delgado e Muller (2006), Manuel Jacinto Sarmento
destaca que o lugar da crianca na contemporaneidade é de mudanca, superando a
negatividade que a constituiu, e a caracteriza como ser que nao trabalha, ndo vota e ndo
é eleita, ndo é punivel por crimes, caracteristicas dentre outras, que definem as acGes de
instituicdes como a escola e a familia.

A Sociologia da Infancia considera as formas proprias de participacdo da crianca
na vida coletiva, visto que todas desde bebés tém multiplas linguagens, interagem com o
mundo, vinculam-se ao real, trabalham em diversas atividades que preenchem seu
cotidiano, suas vidas possuem mdultiplas dimensBes, agem e interagem , pensam,
sentem, se comunicam e constroem seu ambiente. (SARMENTO, 2005).

Os estudos da Sociologia da Infancia nos permitem um olhar para a crianga
como ser social, que participa, opina, pensa e sente, diante de seu contexto cultural,
possibilitando a superacdo da visdo adultocéntrica, permitindo percebé-la por ela
mesma.

Partindo das abordagens de Emile Durkheim (1858-1917) sobre a socializacdo e
a transmissdo cultural, a Sociologia da Infancia direciona a atencdo para a analise da
infancia em si mesma, como categoria socioldgica do tipo geracional. (SARMENTO,
2002).

Sarmento (2002; 2005; 2007) e Quinteiro (2002) ressaltam que, ao tratarmos do
aspecto social da infancia, a crianca passa a ser compreendida como ator social, e
podemos olhar seus mundos de acordo com as interacBes que estabelecem com o0s
adultos.

Conhecer as criangas impde, por suposto, conhecer a infancia. Isto vale por
dizer que os itinerarios individuais, privados e singulares de cada crianca s6
fazem completo sentido se perspectivados a luz das condigdes estruturais que
constrangem e condicionam cada existéncia humana. Essas condicGes,
relativamente a cada categoria geracional, constituem o pano de fundo sobre
0 qual intervém cada um dos actores, ou, dito de modo mais rigoroso,
exprimem o conjunto de constrangimentos estruturais que cada membro da

sociedade continuamente sofre, interpreta, reproduz e refaz na sua interaccéo
com os outros. (SARMENTO, 2002, p. 268).

Amparado nos estudos de Corsaro (1997), Sarmento (2005; 2007) destaca que as

criancas ndo sdo apenas receptaculos passivos da cultura adulta, e sim que se constituem
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como sujeitos da producdo cultural, mas que a interpretam de acordo com suas
possibilidades, com seus co0digos interpretativos proprios, 0 que caracteriza para
Corsaro, uma reproducdo interpretativa.
As criangas ndo recebem apenas uma cultura constituida que Ihes atribui um
lugar e papeis sociais, mas operam transformac6es nessa cultura, seja sob a

forma como a interpretam e integram, seja nos efeitos que nela produzem, a
partir das suas proprias praticas. (SARMENTO, 2005, p. 21).

O conceito de geracdo®, reconstruido pela Sociologia da Infancia, nos permite

compreender que:

A infancia é historicamente construida, a partir de um processo de longa
duracdo que lhe atribuiu um estatuto social e que elaborou as bases
ideoldgicas, normativas e referenciais do seu lugar na sociedade. Esse
processo para além de tenso e internamente contraditério, ndo se esgotou. E
continuamente actualizado na pratica social, nas interagGes entre criangas e
nas interagbes entre criancas e adultos. Fazem parte as variacOes
demograficas, as relagdes econémicas [...]. A geracdo da infancia esta, por
consequiéncia, num processo continuo de mudanca, nao apenas pela entrada e
saida de seus actores concretos, mas por efeito conjugado das accdes internas
e externas dos factores que a constroem e das dimens@es de que se compde.
(SARMENTO, 2005, p. 365, 366).

Nesta perspectiva, de acordo com Trevisan (2007) , rejeitamos a idéia da crianca
naturalmente desenvolvida, sendo esta tratada como ser que recebe, transforma e recria
aquilo que absorve, atribuindo-lhes significados diferenciados, de acordo com o que
vive. A autora ressalta que devido a diversidade da cultura, devemos tratar ndo mais de
infancia, mas sim de infancias, visto que a contexto possibilita diferentes vivéncias, e
necessariamente constitui diferentes infancias. Considerando os estudos de Sarmento
(2002), Trevisan (2007) destaca que a infancia ndo podera mais ser compreendida como
idade da ndo-fala, ndo-razdo, ou ndo trabalho, visto que as criangas apresentam
maultiplas linguagens, constroem sua razdo nas interacbes do cotidiano e possuem
maultiplas tarefas no ambiente que habitam.

Tomaés (2007) enfatiza que a relagdo entre pares e a ludicidade sdo espagos para
a compreensdo da agdo da crianga, suas formas de interpretacdo e seus sentimentos,

remetendo ao que Sarmento (2004) denomina de processos de apropriacédo da realidade

% 0 conceito de geracdo do qual deriva a interpretacdo dada pela Sociologia da Infancia, apdia-se em
Karl Mannheim, para qual a geragcdo consiste num grupo de pessoas de uma mesma época, que
compartilham acontecimentos e experiéncias histdricas durante sua formacdo, e por meio destes se
origina uma consciéncia comum, que permanece durante toda a vida.
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pela crianca e apropriagdo do mundo. Dentre os autores que contribuiram para 0s
estudos da infancia, Sarmento e Gouvea (2008) enfatizam as abordagens de Walter
Benjamin, ao tratar da crianca como sujeita de didlogo, na busca de resgatar o
patriménio da cultura infantil (masicas, histdrias, brinquedos e brincadeiras), e Johan
Huizinga, que estabelece instigante estudo sobre o jogo, destacando a atividade ludica
ndo como dominio da crianca, mas como forma de expressao humana. As consideracdes
de Sarmento e Gouvea (2008) acerca do ludico nos instigam ao estudo do brincar,
especificamente do brincar corporal, neste estudo tratado sob a perspectiva de Janet
Moyles (2002; 2006).

A partir dos conhecimentos apresentados a partir da Sociologia da Infancia,
ressaltamos as consideracdes de Delgado (s.d.), sobre as acbes dos profissionais e
pesquisadores da infancia com e sobre a crianga, visto que como tal ndo estamos isentos
de uma visdo estereotipada da mesma, que por vezes fazem de nossas acOes e vozes um
reflexo de modelos estereotipados e reguladores. “Elas se distinguem umas das outras
nos tempos, nos espacos, nas diversas formas de socializagdo, no tempo de
escolarizacéo [...], nos modos de ser e estar no mundo”. (DELGADO, s.d., p. 4).

Assim, para o entendimento das particularidades da crianga, do brincar corporal
e da Educacéo Infantil, consideramos fundamental a abordagem do educador enquanto
ser participativo e responsavel pela compreensdo e valorizacdo do brincar na pratica

pedagdgica.

2.3 A CRIANCA DE HOJE E O EDUCADOR DE ONTEM? A NECESSIDADE
DE UM NOVO OLHAR SOB A PRATICA PEDAGOGICA NA EDUCACAO
INFANTIL

[...] o brincar é a maneira de a
crianca aprender e que ignorar ou
negligenciar o papel do brincar
como meio educacional é negar a
resposta natural da crianca ao
ambiente e, na verdade, a prépria
vida!

Lesley Abbott

Tendo como suporte tedrico cientifico as abordagens de Foucault (1979; 2007)
acerca do controle sobre o corpo, as reflexdes de Sarmento (2002; 2005; 2007; 2008)
como suporte para as discussdes sobre a compreensdo da crian¢a da atualidade, e os
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estudos de Moyles (2002; 2006) sobre a importancia do brincar para o desenvolvimento
da crianca, buscamos novas possibilidades para a atuacdo pedagodgica ladica na
Educacdo Infantil, considerando a importancia de tratarmos do educador e de sua
formacgédo pessoal e profissional quanto ao brincar corporal, bem como sobre os
processos de docilizacdo e disciplinamento sofridos, visto que estes incidem
diretamente no agir com a crianca, e nos possibilitam um meio de andlise da pratica

pedagdgica.

As praticas educativas escolares e extra-escolares, que historicamente
municiaram-se da producdo cientifica sobre a crianga, véem-se diante de
novas referéncias postas por tal producdo, ac mesmo tempo em que €
interrogada pela prépria crianga, em sua acédo social. A emergéncia de novas
formas de inser¢do e participagdo social da crianca questiona as estratégias de
intervencdo produzidas pela pedagogia, fundadas num modelo de infancia
que ndo mais encontra eco na vida social. (SARMENTO; GOUVEA, 2008,
p. 13).

Moreira (1995) ressalta a importancia do trabalho com o corpo no dia-a-dia da
educacdo, visto que possibilita ao aluno refletir sobre 0 mesmo e sua relacdo com o
ambiente e com o0s outros, e ainda reconhecer necessidades e desejos do corpo,
assumindo uma postura profissional de valorizacdo do ludico, do prazer e da
participacao, que fazem parte do que denominamos de fazer pedagdgico. Ainda segundo
Moreira (1995) é indispensavel a compreensdo de que a educagdo se processa no corpo
como um todo, e ndo somente na cabeca dos alunos.

Consideramos que esta perspectiva apresentada por Moreira (1995) e demais
autores que tratam da corporeidade, possibilitam ao educador o re-pensar sobre o corpo
e a educacdo, um remeter-se a sua trajetoria enquanto aluno e educador, no sentido de
rever as possibilidades ou impossibilidades corporais que lhes foram propiciadas,
gerando novas formas de pensar e agir sobre o corpo da crianca.

Compreender quem é o educador e quem € a crianca no processo de
escolarizacdo é um fato fundamental para o entendimento das relacdes que se
estabelecem no ambiente educativo, tratar de pessoas com possibilidades e dificuldades,
capazes de superacdo e aprendizagem. Resgatar o ladico e o corporal € respeitar a
infancia, suas capacidades interativas e imaginativas (GONCALVES, 1994). Buscar nas
atividades ludico-corporais a integracdo, a aprendizagem, a expressividade e o

estabelecimento de valores positivos em relacdo ao proprio corpo, sensacdes e emocoes,
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bem como ao outro como ser que também pensa e sente. Corpo do educador e do aluno
integrados em um ambiente criativo, repleto de sensagdes, exploracdes e aprendizagens.

Quanto ao professor, suas acdes pedagdgicas, atitudes e opinides provém de um
determinado contexto cultural e de sua formacéo, seja ela pessoal; profissional ou da
propria pratica educativa. Ao tratarmos especificamente da etapa da Educacdo Basica
denominada Educacdo Infantil (LDB n° 9394/1996), enfatizamos a necessidade de um
olhar criterioso sobre o educador em relacdo a sua compreenséo sobre a crianga, 0 corpo
e o ludico, bem como a concepcdo e a utilizacdo do brincar e do movimento como
recursos educativos, atentos ao fato de que deste entendimento decorre o fazer
pedagdgico.

O meio em que o educador se constituiu enquanto pessoa, suas relacdes consigo
mesmo e com o outro, as razdes pela qual optou pela profissédo, o ambiente e os valores
institucionais de sua formacé&o inicial podem nos dar indicios para perceber as razdes e
os fundamentos que balizam a prética pedagogica. (TARDIF, 2000).

Ao tratarmos da pratica pedagogica do educador, nos remetemos ao processo de
sua formacédo pessoal e profissional, diante da realidade social e cultural, assim como
das experiéncias corporais vivenciadas, considerando os dispositivos disciplinares que
se entrelagam nas préaticas sociais e atingem diretamente os corpos. (DORNELLES,
2005). Estas experiéncias corporais e demais praticas sociais atreladas aos saberes
cientificos construidos, formam os imaginarios e verdades de cada tempo, que sdo
descritas por Arroyo (2008).

Estes aspectos relacionados ao corpo e a escola estdo presentes, muitas vezes, no
cotidiano escolar por meio de acOes docilizantes e disciplinadoras, que antes de
constituir a pratica pedagogica do educador, o constituiram enquanto pessoa,
entrelacadas ao processo de formacdo pessoal e profissional, numa sociedade em que

corpo e mente séo elementos desarticulados, passiveis de controle.

[...] o controle disciplinar ndo consiste simplesmente em ensinar ou impor
uma série de gestos definidos; impde a melhor relagdo entre um gesto e a
atitude global do corpo, que é sua condicdo de eficécia e rapidez. No bom
emprego do corpo, que permite um bom emprego do tempo, nada deve ficar
ocioso e indtil: tudo deve ser chamado a formar o suporte do ato requerido.
Um corpo bem disciplinado forma o contexto de realizagdo do minimo
gesto. Uma boa caligrafia, por exemplo, sup8e uma ginastica — uma rotina
cujo rigoroso cddigo abrange o corpo por inteiro, da ponta do pé a
extremidade do indicador. (FOUCAULT, 2007, p. 130).
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Barbosa e Carvalho (2006) enfatizam que pensar na producdo a que SOmos
submetidos € um processo importante para que enquanto pedagogos/as possamos
problematizar as logicas que nos inscrevem enquanto sujeitos. O espaco escolar, da
forma como esta organizado, distribuindo os corpos e agindo sobre eles, professores,
alunos ou funcionarios, inscrevem marcas identitarias®, a partir da conformacéo destes
corpos. Neste contexto de organizacdo de tempo e espago, 0s autores apontam que ndo
estamos condenados a ser e fazer o que fazemos de nossas vidas, e que podemos
deslocar o olhar, problematizar as praticas que por vezes nos fazem professores de outro
tempo, outra época.

Apontamos que as praticas pedagogicas estdo diretamente relacionadas a formacéo
do educador, enquanto pessoa e profissional, e que estas ndo podem ser isoladas neste
estudo. Muitos sdo 0s aspectos a serem revistos, porém para que possamos nos integrar
a uma necessidade urgente de humanizagdo da escola e da sociedade, os primeiros
passos precisam partir do professor. Nesse sentido o professor carece de melhor
formacéo inicial, bem como de espacos constantes de discussdo e aprendizagem, que
caracterizem uma formacdo continuada coerente e significativa, a fim de que seja um
profissional capaz de discutir os fatos que ocorrem em sua realidade educacional, lutar
pela melhoria das condic¢des de trabalho, principalmente quando estas se relacionam a
inclusdo de alunos com necessidades especiais, visto que diante de suas especificidades
necessitam de recursos diferenciados, sejam estes humanos ou materiais (GOMES,
2009). E necessario um professor capaz de integrar a todos em uma prética pedagdgica
humanizante atento as diversidades e a constru¢do do conhecimento.

A atuacdo profissional, de acordo com Tardif (2000) encontra-se constantemente
permeada por nossa Vvivéncia enquanto alunos e de nossas experiéncias relacionadas ao
contexto educacional com o qual convivemos. Ao tratarmos de préaticas corporais
buscamos re-significar o corpo enquanto componente pedagdgico, ressaltando que estas
atividades incorporadas no cotidiano da Educacdo Infantil, tendem a propiciar uma
aprendizagem significativa®®, incentivar a criatividade e a humanizagdo das relacdes,

estabelecidas corporalmente.

% O termo refere-se & identidade, que segundo Holanda (1988) é o conjunto de caracteres proprios e
exclusivos de uma pessoa.

% 0O termo aprendizagem significativa tem como base a teoria de David Ausubel, para o qual a
aprendizagem deve fazer sentido para a crianga, a medida que esta se relaciona a conhecimentos
previamente adquiridos. (MOREIRA, 1982).
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A constituicdo de uma pratica pedagdgica que contemple o brincar corporal
possibilita o contato do educador e do educando com seu proprio corpo, O
autoconhecimento e o respeito as diferencas. Lutamos diariamente contra uma
sociedade excludente e contra nossos préprios medos. Para Sarmento (s.d.) a ludicidade
integra 0s quatro eixos que estruturam as culturas de infancia (interatividade,
ludicidade, fantasia do real e reiteragcdo) os quais segundo o autor constituem um desafio
cientifico, diante da urgéncia de um pensar a crianca e suas particularidades no contexto
social atual, ressaltando a seriedade do brincar como uma das mais significativas
atividades sociais.

Destacamos que é grande a quantidade de publicacdes cientificas versando sobre
o brincar, distribuidas entre areas como a Pedagogia, Psicologia e Educacdo Fisica,
porém a maioria versa sobre aspectos instrumentais ou terapéuticos do brincar, com rara
énfase sobre o corpo no brincar.

Mediante as consideracGes do autor, apontamos como sendo urgente a tarefa da
compreensdo e efetivacdo do trabalho ludico e corporal na pratica educativa, preterido
em prol de um processo de ensino e aprendizagem ainda centrado na transmissao de
conhecimentos, na docilizagéo e a disciplinarizacdo dos educandos (VEIGA-NETO,
2007). Assim sendo, nos indagamos a respeito dos pressupostos tedricos que
fundamentam o trabalho pedagdgico do professor que atua na Educacdo Infantil em
relacdo ao corpo, ao movimento e a ludicidade no ambiente escolar, e como se constitui
sua pratica pedagdgica diante destes conhecimentos.

Segundo Garanhani e Moro (2000) se faz necessario também considerar o perfil
profissional do educador, sua formacéo e as peculiaridades do sistema educacional no
qual esta inserido, assim como € relevante as acOes e relagdes do profissional nesse
contexto social.

Amparados nos estudos de Foucault (1979; 2007) e nas discussdes propostas por
Veiga-Neto (2007), consideramos que a maneira pela qual o educador compreende o
saber, o poder e a si mesmo refletem diretamente em suas acGes pedagdgicas. Ao
tratarmos do educador e das relagdes de poder na Educacdo Infantil, encontramos em
Barbosa (2006), Bujes (2001); Dornelles (2005), Carvalho (2005), César (2004) e
Narodowski (1993) discussfes que nos amparam e incentivam a analisar as implicacfes
entre educador/corpo/ludico/poder.

Consideramos que o poder, segundo Foucault (1979; 2007), se estabelece em
todos os niveis da sociedade, e é percebido também no processo de formacdo dos
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educadores. A propria organizacdo da Educacdo Infantil se estabelece pelo dominio e
disciplinamento da crianca, e este poder ao longo do tempo se entrelagca na concepc¢éo
de educacao, de crianca, e na pratica pedagdgica, e influenciam a existéncia (ou ndo) de
uma prética ladica. Os educadores, ora reconhecidos como cuidadores ora como
preparadores de criangas para a entrada destas na escola se véem entre a ludicidade e a
exigéncia de um ensino formal e regulador, que permita as criancas acompanharem o
ritmo da escola.

A partir das reflexdes apresentadas sobre o papel do ludico na pratica educativa,
para o desenvolvimento integral da crianca, verificamos que este brincar apresenta-se de
diferentes formas, com caracteristicas proprias a cada fase pela qual a crianca passa ao
longo da infancia.

O corpo, de acordo com Marinho et al (2007), é o caminho para o mundo interior,
para a subjetividade. Representa a alegria, a vivacidade, a emocéo e a fantasia, que se
manifestam, na crianca, através das representacdes ludicas, no brincar e no jogo. A
educacéo precisa considerar ndo sé a vida intelectiva do aluno, mas também sua vida
afetiva, corporal, social e espiritual, em busca do re-encantamento do processo de
ensino e aprendizagem.

Verificamos que as pesquisas apontam diversas possibilidades e necessidades
relacionadas a educacdo da criangca. A evolucdo social e tecnologica nos faz refletir
sobre como estdo agindo os seres humanos diante de tantas inovagdes, e como estamos
absorvendo as mesmas, e as incorporando (ou ndo) em nossa vivéncia cotidiana. A
mudanca de paradigma em relagdo ao ser humano nos faz questionar como estamos
tratando nossas criangas hoje, sendo necessario repensar a idéia de que investir nelas é
“pensar no futuro”.

Consideramos que reside no brincar uma imensa gama de possibilidades de
compreensdo da crianga, bem como de novas perspectivas para uma atuagdo pedagdgica
na Educacdo Infantil. Esta apropriacdo do ludico pode ter como ponto de partida a
compreensdo do educador enquanto ser corporal e ladico, superando os limites impostos
pelas préaticas disciplinadoras e docilizantes, instaurando um fazer pedagdgico
diferenciado e significativo na Educagéo Infantil.



CAPITULO 3

OS CAMINHOS DA PESQUISA E DA PESQUISADORA
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3.1 ACARACTERIZACAO DO ESTUDO

Neste capitulo apresentamos a trajetoria metodoldgica que percorremos para a
realizacdo da investigacdo sobre a pratica pedagdgica do educador da infancia e suas
relacbes com as vivéncias corporais e ludicas, desenvolvida nos Centros Municipais de
Educacao Infantil (CMEIs) do Municipio de Ponta Grossa-PR.

A presente pesquisa caracteriza-se como qualitativa. Com base na abordagem de
Martins (2008) a pesquisa qualitativa € reconhecida como meio para compreender o
modo de ser do homem, como este se constituiu e como € tratada sua vida, linguagem e
trabalho, possibilitando uma analise do que o homem ¢, e o que busca conhecer,
explicitada por meio de uma descricdo clara e coerente.

Strauss e Corbin (2008) enfatizam que a pesquisa qualitativa pode abordar sobre
a vida de pessoas, as experiéncias vividas, comportamentos, emoc¢des, bem como sobre
o funcionamento organizacional, fendmenos culturais, movimentos sociais e interagio
entre nacbes, podendo ser usados para areas substanciais sobre as quais ha pouco
conhecimento produzido, assim como para as quais se sabe muito, no intuito de se
constituirem em novos entendimentos.

De acordo com Chizzotti (2003) a pesquisa qualitativa envolve pessoas, fatos e
locais que compde o objeto de estudo, extraindo destes significados visiveis e latentes,
que requer do pesquisador sensibilidade para perceber e interpretar os dados obtidos,
transformando-os posteriormente num texto cuidadosamente escrito, com critérios
cientificos que descrevem os significados acessiveis ou velados do objeto de pesquisa.

Quanto a andlise qualitativa, esta é realizada por processo nao-matematico de
interpretacdo, cujo intuito é descobrir conceitos e relacbes nos dados brutos e de
organizar estes conceitos e relagdes em um esquema explanatorio teérico. (STRAUSS;
CORBIN, 2008).

De acordo com Brito (2001) as escolhas metodologicas de um pesquisador
delimitam as formas de construcdo de conhecimentos e as possibilidades de interacdo
com o objeto/sujeito, bem como indicam a interacdo entre o objeto a conhecer e a
personalidade do pesquisador. Liudke e André (1986) ressaltam que é importante
lembrar que a pesquisa como uma atividade humana e social, traz consigo valores,
interesses e principios que norteiam o pesquisador, fazendo com que 0s pressupostos

que orientam seu pensamento norteiem também sua abordagem de pesquisa.
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Buscamos obter através deste estudo dados significativos, por meio da interacao
entre o problema de pesquisa, a fundamentacdo tedrica e o fazer pedagogico do
educador da infancia. Ao tratar da importancia da pesquisa qualitativa, Chizzotti (2003,

p. 232) enfatiza que:

[...] cresce, porém, a consciéncia e 0 compromisso de que a pesquisa é uma
pratica vélida e necesséaria na construcdo solidaria da vida social, e o0s
pesquisadores que optaram pela pesquisa qualitativa [...] reconhecem que a
experiéncia humana ndo pode ser confinada aos métodos nomotéticos”’ de
analisa-la e descrevé-la.

A partir das contribuicdes de Brito (2001), Chizzotti (2003), Moreira e Caleffe
(2006), Martins (2008) e Strauss e Corbin (2008), buscamos a constituicdo de um
estudo coerente, com relevancia no campo cientifico e social da educacdo, partindo de
discussOes pertinentes ao fazer pedagdgico da Educacédo Infantil, diante de instrumentos
de coleta de dados adequados a pesquisa qualitativa, para obtencdo de dados
significativos e possiveis de serem articulados com o referencial terico proposto, para

atender aos objetivos e questdes que norteiam esta pesquisa.

3.2 0 CAMPO DA PESQUISA

A fim de obtermos autorizacdo para a realizagdo da pesquisa junto aos Centros
de Educacdo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Ponta Grossa - PR (CMElIs),
primeiramente foi encaminhada a solicitacdo para seu desenvolvimento, sendo a mesma
protocolada junto a Prefeitura e direcionada a Secretaria Municipal de Educacdo de
Ponta Grossa-PR.

Apols o decorrer dos tramites legais do projeto de pesquisa, junto a referida
Secretaria Municipal de Educacdo, e a aprovacdo da insercdo da pesquisadora nas
Institui¢Oes de Educacéo Infantil (EI), os CMEIs, pela Senhora Secretéria de Educacéo,
ocorreu a apresentacdo da proposta para a coleta de dados junto a Coordenadora de El, a
qual definiu as instituicbes aonde seria efetivada a pesquisa. Em data posterior,
aconteceram as visitas aos CMEIs, para apresentacdo da pesquisadora as diretoras e

educadoras das instituigdes, ficando assim estabelecido o campo desta pesquisa. Nesta

2T adj (nométeta+ico) 1 desus Que se refere & legislagdo, ou ao processo de fazer leis. Filosofia, Diz-se

dos juizos inferidos da observacao dos fatos, que a todos se impfem, adotados uma escala e um método;
por oposicdo a juizos idiograficos, ou de experiéncia pessoal, s6 para ela validos. Disponivel em:
http://www.dicio.com.br/nomotetico. Acessado em 25/06/2010.
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ocasido, as diretoras dos CMEIs receberam da pesquisadora o oficio de apresentacéo da
pesquisa (anexol).

A pesquisa foi realizada em trés (3) Centros de Educacdo Infantil (CMEIs) da
Rede Municipal de Ensino de Ponta Grossa-PR, que estdo localizados em diferentes
regibes da cidade, da mesma participaram vinte e um (21) educadores da infancia que
atuam nos referidos CMElIs, este grupo inclui tanto os educadores regentes das turmas
como os auxiliares.

A utilizacdo do termo “educador da infancia” neste estudo justifica-se pela
insercdo dos professores regentes e dos professores auxiliares como populacdo da
pesquisa, pois ambos atuam diretamente com as criancas. Estudos de Cerizara (1999) e
Garanhani (2006) apontam a inclusdo dos dois tipos de profissionais em pesquisas sobre

a Educacdo Infantil e utilizam o termo “educadora” quando a estes se referem.

3.2.1 Os Centros Municipais de Educacéo Infantil (CMElIs) de Ponta Grossa-PR

Os CMEls integram a Rede Municipal de Educacdo do Municipio de Ponta
Grossa-PR, 0s mesmos séo vinculados a Secretaria de Educacdo, sendo organizados de
acordo com a legislagéo vigente (LDB n° 9394/1996; RCNEI/BRASIL, 1998) e com 0s
documentos organizados de acordo com as especificidades do municipio (Projeto
politico pedagdgico, Plano Municipal de Educacao).

Para a denominacdo dos CMEIs, que compfe o campo desta pesquisa, optamos
pela utilizacdo de nomes ficticios, aqui definidos pelas cores azul, verde e vermelho. A
cor para cada um dos CMElIs foi definida de forma aleatdria por sorteio.

As informacBes contidas na descricdo dos CMEIls foram obtidas a partir das
observagdes realizadas, das quais destacamos apenas as caracteristicas pertinentes ao
estudo, como espaco fisico para o desenvolvimento das atividades corporais ludicas,
bem como o material disponivel para a realizacdo das mesmas.

Evidenciamos que os CMEIs que constituem o campo desta pesquisa Sao
relativamente novos, obedecendo aparentemente um padrdo na configuragcdo dos
espacos fisicos, aspecto este que constitui um dado relevante para posterior analise entre
espaco e pratica ludica. Este dado foi obtido a partir das observacGes em relacdo aos
prédios dos CMElIs, e confirmado apos a verificacdo das placas de inauguracdo destas
instituicOes de ensino. Algumas particularidades séo verificadas devido ao espaco para
a construcao, localizacdo e forma do terreno onde cada um dos CMElIs foi construido.
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CMEI “Verde”

O CMEI verde esta localizado numa regido afastada do centro de Ponta Grossa,
é uma instituicdo recente, de construcdo nova, que atende criancas em periodo matutino,
vespertino ou integral, com cinco (5) turmas, organizadas em bercéario, Maternal | e II,
Jardim I e Il, atendendo criancas dos oito (8) meses aos cinco (5) anos de idade. Atende
criancas de classe médio-baixa da regido vizinha ao CMEI. A média de alunos
matriculados por turma é de vinte e cinco (25) criancas. Porém as condicdes climéticas,
de salde das criancas (gripes, viroses...) ou de acordo com a necessidade dos pais
(diaristas, folgas do trabalho) alteram o numero de criancas presentes diariamente na
instituicao.

A instituicdo é administrada por uma professora da Rede Municipal de Ensino,
que ocupa o cargo de dire¢do. Devido ao numero pequeno de alunos, a instituicdo nao
conta com pedagogo, ficando tais funcdes sob a responsabilidade da diretora.

O espaco externo da escola é amplo, ha uma pequena quadra, calcadas amplas,
gramado e parque. As salas de aula sdo pequenas, ha banheiros de uso coletivo e varios
lavatorios, a sala do bercario possui espaco de higiene de uso exclusivo
(trocador/banheiro). No interior da escola ha um espagco amplo na entrada, onde podem
ser realizadas atividades.

O refeitdrio é bem equipado, amplo e organizado. A instituicdo possui ainda um
espaco denominado brinquedoteca?® e uma sala de recursos, visto que hé& alunos com

necessidades especiais matriculados na escola.

CMEI “Vermelho”

O CMEI “Vermelho” esta localizado na regido central de Ponta Grossa, € uma
instituicdo recente, de construgdo nova, em estrutura vertical, com rampas e corrimdes
adequados ao acesso dos alunos ao piso superior. Atende criancas em periodo matutino,
vespertino ou integral com dez (10) turmas, organizadas em Maternal | e 1I, Jardim | e
I1, acolhe criancas dos oito (8) meses aos cinco (5) anos de idade.

8 A denominacdo brinquedoteca talvez ndo seja adequada, visto que a mesma requer de acordo com
Ramalho e Silva (2004) uma determinada forma de organizacao e utilizagdo. Consideramos mais coerente
definir entdo como sala de brinquedos. Considerando a atividade lidica como componente curricular da
El, apontamos que a constituicdo destes espacos merecem ampla reflexdo e possivel reorganizagdo, para
gue ndo permanecam desvinculados do cotidiano pedagdgico.
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A instituicdo é administrada por duas professoras da Rede Municipal de Ensino,
que ocupam o cargo de direcdo e pedagoga, e atende criancas de classe baixa e média da
regido vizinha ao CMEI. A média de alunos matriculados por turma é de vinte e cinco
(25). De acordo com as observacg0es realizadas, neste CMEI hd uma maior regularidade
quanto a frequéncia dos alunos.

O espacgo externo da escola é pequeno, ha uma calgada com bancos e mesas, 0
parque € pequeno e possui grama sintética, As salas de aula sdo de tamanho regular,
possuem banheiros adequados a utilizacdo das criangas. Quanto ao tamanho das salas
de aula, verificamos que algumas se tornam pequenas de acordo com o numero de
alunos que compde a turma.

As salas de Maternal | possuem refeitério de uso exclusivo, bem como espaco
externo com acesso direto as salas de aula (solario). Ha no interior da escola espaco
amplo, no primeiro piso, onde podem ser realizadas atividades. O refeitorio € bem
equipado e organizado, porém torna-se pequeno de acordo com o nimero de criangas
presentes no momento da refeicdo. A instituicdo possui ainda um espago denominado

brinquedoteca, sala de video, banheiros de uso coletivo e varios lavatérios.

CMEI “Azul”

O CMEI “Azul” esté localizado numa regido afastada do centro de Ponta Grossa,
é também uma instituicdo recente, de construcdo nova, que atende criangas em periodo
matutino, vespertino ou integral com cinco (5) turmas, organizadas em Maternal | e II,
Jardim 1 e Il, atendendo criancas de um (1) a cinco (5) anos de idade. Atende criancas
de classe médio-baixa da regido vizinha ao CMEI. A média de alunos matriculados por
turma é de vinte e cinco (25), porém a frequéncia dos alunos nao € estavel, devido as
condicBes climaticas, de salde das criancas ou do regime de trabalho dos
pais/responsaveis.

A instituicdo € administrada por uma professora da Rede Municipal de
Educacgdo, que ocupa o cargo de direcdo. Devido ao numero pequeno de alunos, a
instituicdo ndo conta com pedagogo, ficando tais funcdes sob a responsabilidade da
direcdo da escola.

O espaco externo da escola € amplo, possui calcadas, gramado com arvores e
parque. As salas de aula sdo pequenas, h& banheiros de uso coletivo, trocador e varios

lavatorios. No interior da escola verificamos um espaco amplo na entrada, onde podem
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ser realizadas atividades. A sala de Maternal | possui acesso direto ao patio externo, o
que facilita para as educadoras a realizacdo de atividades fora de sala de aula, porém o
espaco é compartilhado com os demais alunos do CMEL.

O refeitorio é bem equipado, amplo e organizado. A instituicdo possui ainda um
espaco denominado brinquedoteca.

3.2.2 As educadoras dos CMElIs

Para um maior entendimento da pratica pedagdgica pesquisada, buscamos obter
algumas informacdes consideradas pertinentes quanto os sujeitos do estudo. Os
quadros® apresentados a seguir permitem a visualizacio dos dados referentes ao perfil

das educadoras que participaram da pesquisa.

IDADE NUMERO DE EDUCADORAS
21 A 25 ANOS 01
26 A 30 ANOS 05
31 A 35 ANOS 04
36 A 40 ANOS 03
41 A 45 ANOS 01
46 A 50 ANOS 02

QUADRO 1 - Idade das educadoras.
Fonte: Autora

A populacdo que compde a pesquisa € exclusivamente feminina, com idade entre
vinte e um (21) e cinquenta (50) anos, sendo que o tempo de atuacdo profissional das
educadoras varia entre um (01) e trinta (30) anos. Participaram da pesquisa vinte e uma

(21) educadoras.

% Os dados apresentados nos quadros foram extraidos dos registros obtidos por meio das observacdes e
das entrevistas. Os instrumentos utilizados para a coleta de dados compdem o0s anexos.
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TITULAC,‘AO NUMERO DE EDUCADORAS
Magisterio 08
Pedagogia 04
Normal superior 01
Outra graduacao 03
Especializacao 04
Ensino Médio 01

QUADRO 2 - Formacao profissional.
Fonte: Autora

Quanto a formagcdo/titulacdo, das respondentes, consideramos o Ultimo nivel
relatado, sendo que uma (01) possui apenas ensino médio, oito (08) possuem formacéo
em nivel médio em curso de magistério/formacdo de docentes, quatro (04) possuem
formacdo em nivel superior em pedagogia, trés (03) possuem formacdo em nivel
superior em outras &reas de conhecimento (Educacéo Fisica, Letras e Matematica); uma
(01) possui formacéo no denominado curso normal superior; quatro (04) possuem curso

de especializacdo (Educacdo Infantil, Educacdo Especial e Didatica).

TEMPO DE ATUACAO NUMERO DE EDUCADORAS
PROFISSIONAL
ATE 05 ANOS 07
06 A 10 ANOS 09
11 A 15 ANOS 01
16 A 20 ANOS 01
21 A 25 ANOS 01
26 A 30 ANOS 02

QUADRO 3 - Tempo de atuagdo profissional das educadoras.
Fonte: Autora

Em relagcdo a populacdo exclusivamente feminina, encontramos em Cambi
(1999) e Eby (1976) consideracdes sobre a constituicdo das instituicbes de Educacgéo
Infantil (EI), inicialmente destinadas ao cuidado e manutencdo da saude, onde as
cuidadoras deviam, de acordo com 0s autores, apresentar caracteristicas semelhantes

aquelas tidas como maternas, a fim de prover um ambiente aconchegante e saudavel as
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criangas, tidas como frageis e dotadas de bondade. Este perfil do profissional que atua
na El permanece instituido, considerando a auséncia de homens atuando neste nivel de
ensino. Verificamos que o tempo de atuacdo das educadoras varia entre um (01) e trinta
(30) anos de servigo, 0 que proporcionou acesso a diferentes praticas pedagogicas, de
acordo com diferentes concepcdes, niveis de formacdo e experiéncias em relacdo a

atuacdo das mesmas com a crianga pequena.

3.3 ACOLETA DE DADOS

O processo de coleta de dados ocorreu entre os meses de abril a julho de 2010,
sendo realizados semanalmente, foram assim organizados para que pudéssemos
presenciar diferentes momentos da pratica pedagdgica em periodos diferenciados
(matutino, vespertino e integral), assegurando dessa forma a obtencdo de informacoes
importantes sobre o brincar corporal na pratica pedagogica da Educacéo Infantil.

Iniciamos as atividades com as observacdes, posteriormente com uma maior
aproximacdo com as educadoras, procedemos a aplicacao do questionario e mais adiante
as entrevistas. As educadoras receberam e assinaram a documentacao de autorizagéo da
pesquisa. (Anexo 01 e 02).

Quanto a insercdo no campo de pesquisa e a aproximacdo com as educadoras,
consideramos um momento delicado e importante para se estabelecer uma relacdo de
confianga entre a pesquisadora e as educadoras, visando & obtencéo de dados confiaveis
para o estudo. Toda situacdo nova gera insegurangas, e a presenca de uma pesquisadora
em sala de aula remete as educadoras a uma situacdo de vigilancia e controle, algumas
se mostraram inseguras nos primeiros encontros, mas no decorrer das observacdes
verificamos uma maior naturalidade nas a¢Ges pedagogicas por elas desenvolvidas.

O posicionamento da pesquisadora enquanto conhecedora da realidade da El, e a
experiéncia profissional neste nivel de ensino corroboraram na medida em que as
educadoras compreenderam o envolvimento com a situacdo a ser pesquisada.

As observacoes realizadas no CMEI “Verde” ocorreram nos meses de abril a
julho, perfazendo um total de quarenta (40) horas de observacGes. No més de junho foi
aplicado o questionario para sete (07) educadoras desta institui¢do, dos quais cinco (05)
foram devolvidos. Posteriormente foram realizadas as entrevistas com as educadoras,
apenas uma estava ausente e ndo participou. Depois as entrevistas foram transcritas e

analisadas.
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No mesmo periodo ocorreram as observacfes nos CMEIs “Vermelho” e “Azul”.
No CMEI “Vermelho” foram realizadas quarenta e duas (42) horas de observagdes. No
més de maio foi aplicado o questionario para oito (08) educadoras desta instituicdo, dos
quais cinco (05) foram devolvidos. Posteriormente foram realizadas as entrevistas com
sete (07) educadoras, as quais na sequéncia foram transcritas e analisadas.

No CMEI “Azul” foram realizadas cinquenta (50) horas de observacdes. No més
de maio foram aplicados os questionarios para seis (06) educadoras desta instituicao,
todas responderam as questOes e devolveram o instrumento. No més de julho foram
realizadas as entrevistas, cujos dados foram reunidos aos demais, sistematizados e
analisados. O quadro a seguir (4) apresenta o cronograma de realizacdo da coleta de

dados e a carga horéaria das observaces realizadas.

ETAPAS DA CMEI VERDE CMEI CMEI
COLETA DE DADOS VERMELHO AZUL
VISITA/ MARGCO (30) MARCO (30) MARCO (30)
APRESENTACAO
OBSERVACAO ABRIL (12, 26) ABRIL (06, 13, 27) ABRIL (07, 14, 28)

QUESTIONARIO
ENTREVISTAS

TOTAL DE HORAS DAS

OBSERVACOES

MAIO (03, 17, 31)
JUNHO (07, 14, 21)
JULHO (5)

JUNHO (07)
JUNHO (21)

JULHO (5)

40

MAIO (04, 11, 18, 25)
JUNHO (01, 08, 15, 22)
JULHO (6)

MAIO (18)
JUNHO (22)

JULHO (6)

42

MAIO (05, 12, 19, 26)
JUNHO (02, 04, 09, 16,
30)

JULHO (7)
MAIO (19)
JULHO (12)

50

QUADRO 4 - Cronograma das etapas da coleta de dados e carga horaria das observagoes.
Fonte: Autora.

3.3.1 Os instrumentos da coleta de dados

Os instrumentos utilizados para a coleta de dados da pesquisa foram a
observacao, o questionario e a entrevista. As observagdes ocorreram semanalmente em
trés Centros Municipais de Educacdo Infantil (CMEIs) da cidade de Ponta Grossa -
Parana e os dados obtidos foram registrados numa ficha especifica estruturada de acordo
com as questdes a serem buscadas em campo. O foco principal das observagdes esteve
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voltado para as questdes sobre a pratica pedagogica do educador e suas relacfes com as
vivéncias corporais e ludicas, o brincar corporal. A ficha de observacéo foi construida
com base em procedimento de pesquisa ja utilizado por Finck (2005)*. Para um maior
detalhamento dos dados obtidos através das observacdes, foi utilizado também o diario
de campo ou de pesquisa, tanto para registro das demais informacbes consideradas
relevantes para o desenvolvimento do estudo, como para um maior detalhamento dos

dados que fazem parte do contexto desta pesquisa.
3.3.1.1 A observacéo

Diante da necessidade de obtencdo de informacdes a respeito do brincar corporal
na pratica pedagogica da El, optamos pela utilizacdo da observacdo para a captacao da
realidade. De acordo com P&dua (2003) somos acostumados a uma observagdo
assistematica e informal da realidade, porém, quando esta se constitui como fonte de
dados para pesquisa, requer sistematizacdo®’, com foco em um dado aspecto da
realidade, do qual se elabora um conhecimento cientifico.

Segundo a referida autora o pesquisador pode fazer uso de roteiros previamente
definidos que auxiliem na obtencdo de um registro padronizado. Padua (2003) ainda
enfatiza que a observacgéo constitui um processo ativo e seletivo, visto que € precedido
de hipoteses formuladas pelo pesquisador quanto ao tema investigado, bem como por
um referencial tedrico, interesses, objetivos e de suas expectativas em relacdo a
pesquisa.

A ficha para o registro das observacdes, como ja evidenciamos, foi criada a
partir do instrumento de pesquisa ja validado por Finck (2005). Os demais fatores
relevantes constituiram os escritos do diario de campo. Para Padua (2003) o diario de
campo (diario de pesquisa) constitui um registro cotidiano dos acontecimentos,
conversas, rotinas, podendo conter dados que antes ndo foram considerados na

estruturacdo dos instrumentos de coleta de dados. Segundo Padua (2005) quanto mais

30 FINCK, S. C. M. La Educacion Fisica y el Deporte en la Escuela Publica en Ponta Grossa -
Parana/PR (Brasil) en la ensefianza fundamental en el tercer y cuarto ciclo: analisis del cotidiano de
maestro y perspectivas de cambios en la ensefianza. Tese de Doutorado. Leon, Espanha: UNILEON,
2005.

3! De acordo com Padua (2003) a observagdo sistematica é também denominada como observacio
estruturada ou controlada.
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sistematizado e detalhado for o contetdo dos registros, maior seré a contribuicdo para a
analise e interpretacdo das situacdes observadas.

A organizacdo da ficha de observacdo teve como critério a obtencdo de
informagBes sobre a instituicdo observada e a pratica pedagdgica do educador da
Educacdo Infantil em relagdo ao brincar corporal. Outros indicadores que possam
interferir na efetivacdo de uma pratica pedagogica ludica foram considerados, sendo
eles: préatica pedagdgica/concepc¢do/tendéncia; ludicidade, corpo e movimento; interesse
e participacdo dos alunos; relacdo professor/aluno; relagcdo aluno/aluno; espago para as
aulas-espaco externo; relacdo ludicidade/planejamento pedagdgico. Os registros
apresentam as caracteristicas dessas ocorréncias, considerando a forma como se
apresentavam. (FINCK, 2005).

A ficha de observacdo contém os dados de identificacdo da (s) educadora (s) e
da turma de alunos, titulacdo da (s) educadora (s), tempo de atuacdo da (s) educadora (s)
na Educacdo Infantil, data, periodo de realizacdo das observacdes, nimero de alunos
presentes, numero de educadoras e contetdo predominante.

Para facilitar o registro durante as observaces, alguns dos aspectos observados
foram destacados ao final da ficha, para os quais foram atribuidos critérios definidos por

siglas, compondo assim uma legenda estruturada como se apresenta a seguir.

Prética pedagdgica/concepcao/tendéncia:

R = romantica; CO= cognitiva; CR = critica

Ludicidade

P= predominante; A= ausente; EA= existe em algumas atividades; BL = brincar livre
Corpo e movimento

P= predominante; A= ausente; EA= existe em algumas atividades
Interesse e participacdo dos alunos:

AP= alta; MP= média; BP= baixa; NP= ndo h4 participacdo
Relacéo professor x aluno

E= excelente; B= bom; R= razoavel; P= péssimo

A= autoritario; D= democréatico

Relacéo aluno x aluno

E= excelente; B= bom; R= razoavel; P= péssimo

Espaco para as aulas — espaco externo
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A= amplo; S= suficiente; I= insuficiente; P=precario.

Material para as aulas:

E= excelente; B= bom; R= razoavel; I= insuficiente; P= precério.
Relacéo ludicidade/planejamento pedagdgico

E= excelente; C= coerente; | = insatisfatoria

QUADRO 5- Legenda utilizada para o registro das observacoes.
Fonte: Autora

Iniciamos a coleta de dados com a Ficha A (Apéndice 01), a mesma foi
estruturada antes da pesquisadora ir a campo e organizada a partir das questdes e
objetivos da pesquisa, com énfase na verificacdo da pratica pedagdgica do educador da
infancia em relag&o ao brincar corporal.

Ap0s os primeiros contatos com as instituicdes de Educacéo Infantil (CMElIs), e
das primeiras observacoes realizadas, verificamos que alguns dos itens listados na Ficha
A tinham critérios de registro que ndo abarcavam a complexidade de itens como a
ludicidade e as questdes referentes ao corpo, movimento e brincar. Fizemos entdo uma
adequacdo do referido instrumento para uma melhor adequacdo aos objetivos da
pesquisa que resultou na Ficha B (apéndice 02), na qual foram inseridos os critérios
brincar livre (BL) e esparramar brinquedo (EB) *.

Justificamos a adocdo destes critérios pela incidéncia de determinados
“procedimentos” adotados pelas educadoras, 0s quais sdo considerados por nés como
inadequados para a pratica pedagdgica na Educacdo Infantil, os mesmos sao
denominados como brincar livre (BL) e esparramar brinquedo (EB). Entendemos que
estes “procedimentos” sdo efetivados pelas educadoras sem interacdo ou subsidios
suficientes que possam garantir a qualidade do brincar corporal nas praticas
pedagdgicas observadas, tais como: poucos brinquedos, restricbes a pegar este ou
aquele brinquedo e o controle das a¢6es corporais (ndo correr, ndo gritar, etc.).

De acordo com Moyles (2002) a qualidade do brincar livre em ambiente escolar
estd relacionada a qualidade e quantidade do material disponibilizado, bem como da

%2 Expressao adaptada pela pesquisadora, com base na expressdo “professor rola -bola” utilizada para
definir praticas pedagdgicas da area de Educagdo Fisica. Professor “rola-bola” é uma expresséo utilizada
no universo escolar para descrever o professor de Educagdo Fisica que permite que os alunos joguem sem
qualquer intervencdo pedagdgica (KAEFER; WITTIZORECKI, 2009). Neste caso, nos remetemos ao
educador que esparrama o brinquedo sem intervencdo pedagdgica. Ressaltamos que o brinquedo serve de
suporte da brincadeira, e que embora reconhegamos a importancia deste brincar, neste contexto do EB
esta implicito a baixa qualidade e a pequena quantidade de brinquedos oferecidos as criancas, assim como
as restricdes que sdo feitas as criancas em relacdo ao que ela pode ou ndo pegar para brincar, bem como
do que ela pode ou néo brincar.
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interacdo propiciada. Como material, apontamos ndo apenas os brinquedos, mas
também os espacos disponibilizados, para que possam ser explorados pela crianca.

Evidenciamos que pouco adianta ter na escola brinquedos em quantidade e
espacos amplos se a interacdo crianga/objeto/espaco € controlada constantemente pela
educadora. Marinho et al (2007) ressaltam a importancia da valorizacéo do brincar livre
na escola, evidenciam ainda que esta atividade deve propiciar a crianga certa
independéncia na escolha de seus companheiros e do papel que assumirdo nas
brincadeiras.

Carvalho (2005) amparado nos estudos de Ratto (2004) destaca que as
brincadeiras denominadas livres materializam relaces sociais consideradas corretas e
adequadas, e passam a ser percebidas como naturais e espontaneas. O tempo, a
disposi¢do dos brinquedos, o espaco, os deslocamentos, sdo estratégias que disciplinam
o0s corpos dos individuos.

3.3.1.2 O questionario

O questionario aplicado esta estruturado com questdes acerca da compreensdo
de educacdo e Educacdo Infantil, do corpo, da ludicidade, da vivéncia corporal do
educador e da existéncia de espaco para estudos e praticas que envolvam o brincar
corporal no processo de formacdo do educador, visto que consideramos que 0s aspectos
formativos incidem diretamente sobre a pratica pedagdgica.

Segundo Strauss e Corbin (2008) a boa pergunta € aquela que conduz o
pesquisador a respostas que favorecem o desenvolvimento de formulagédo teorica, as
questdes que guiam entrevistas, questionarios e observacdes sdo denominadas
orientadoras.

Padua (2003) enfatiza que na elaboracdo do questionario devem ser consideradas
as questdes de maior relevancia, relacionadas a hipdtese que o estudo quer demonstrar,
provar ou verificar. Assim, o questionario requer um razoavel conhecimento por parte
do pesquisador sobre o tema proposto para o desenvolvimento da pesquisa.

Justificamos a aplicagdo do questionario considerando que a articulacdo dos trés
instrumentos utilizados na coleta de dados pode oferecer elementos de maior
confiabilidade para a analise a qual nos propomos, considerando que informacdes como

a compreensdo de crianca, de educacdo e de corpo, obtidas através das respostas do



86

questionario, podem facilitar o entendimento de determinadas préticas pedagdgicas,
tendo como base a triangulacéo dos dados obtidos.

O questionario organizado para a obtencdo de informacdes pertinentes a este
estudo foi em sua primeira versdo (Questionario A - Apéndice 03), estruturado com
doze (12) questdes do tipo abertas e itens para a identificacdo de algumas caracteristicas
dos educadores, as quais sdo consideradas importantes para este estudo tais como: o
nome do educador, a idade, a identificacdo da instituicdo onde atua, bem como a
titulacdo e o tempo de servigco como professor.

Para a validacdo do referido instrumento, optamos pela aplicagéo de seis (06)
questionarios em carater de teste, sendo que cada dois (02) foram aplicados para 0s
professores de cada um dos CMEIs que constituem o campo desta pesquisa. Para a
escolha das professoras foi utilizado o critério de nivel de atuagdo na Instituigdo, isto é
uma educadora que atuasse na creche e outra no pré-escolar, seguindo a definicéo
apontada na LDB n° 9394/1996 para a classificacdo das turmas de Educacdo Infantil.
Adotamos este critério para inserir no teste do questionario, educadoras que atuassem
com criangas de idades diferenciadas.

Com a obtencdo dos dados, verificamos a necessidade de rever o instrumento do
questionario, no qual incluimos as seguintes questdes: O que é ludicidade? Vocé gosta
de brincar com seus alunos?

A versdo definitiva do questionario ficou composta entdo, de quatorze (14)
questBes abertas, que contemplassem dados de identificacdo e caracteristicas das
educadoras que pudessem contribuir para a pesquisa. Tendo em vista 0s principios
éticos que norteiam a pesquisa cientifica, optamos pela exclusdo dos itens de
identificacdo 0 nome do professor e a instituicdo de ensino onde atua como educador.

O questionario em sua versdo final, aqui denominada Questionario B (apéndice
04) foi aplicado as educadoras que participaram da pesquisa. Destes, dezessete (17)
foram devolvidos, num prazo que variou de vinte a quarenta e cinco dias para a
resolucdo das questdes. A identificacdo dos respondentes foi realizada por meio da
numeracdo de um (01) a dezessete (17), atribuidos de acordo com a ordem do

recebimento dos questionarios.
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3.3.1.3 — A entrevista

Devido a subjetividade a que se referem as questdes que norteiam esta pesquisa,
as quais visam verificar de que maneira se organiza a pratica pedagdgica do educador da
infancia em relagdo ao brincar corporal, optamos pelo uso da entrevista por
entendermos que este instrumento é capaz de atender a necessidade de coleta de dados
referente aos aspectos da vida pessoal e profissional do entrevistado, no que diz respeito
a sua trajetoria escolar enquanto aluno e educador diante do brincar corporal.

A entrevista realizada é do tipo semi-estruturada, a qual compreende um
instrumento flexivel, que de acordo com Ludke e André (1986) é adequado para a
realizacdo de pesquisas em educacdo. O referido instrumento de coleta de dados é
composto de questdes especificas sobre o educador e sua relagdo com o corpo no
decorrer do processo de formacédo pessoal (infancia, adolescéncia e vida adulta), escolar
e profissional, e a compreensdo do brincar, visando obter informagdes que
complementem os dados obtidos durante as observacdes e questionarios, com a intengédo
de compreender aspectos subjetivos relativos ao educador e sua relacdo com o corpo e 0
brincar.

Em relacdo a entrevista na pesquisa em educacdo, destacamos o0 aspecto da
interacdo social, devido as relagdes entre entrevistador e entrevistado, a qual envolve
uma situacdo de interacdo humana, onde devem ser consideradas as percep¢des do outro
e de si mesmo, as expectativas, sentimentos, interpretagdes dos protagonistas, isto é do
entrevistador e do entrevistado. Além das informagcdes o entrevistador precisa
conquistar a confianca do entrevistado para que o mesmo colabore fornecendo dados
relevantes para a efetivacédo do estudo.

A entrevista deve ser realizada mediante concordancia do entrevistado, que
deverd colaborar com um conhecimento que seja importante para o pesquisador.
Durante a entrevista, é inevitavel o ocultamento de determinadas informacdes, a medida
que o entrevistado possui suas representacdes de mundo, de si e do entrevistador.
(SZYMANSKI, 2010).

Quanto ao desenvolvimento da entrevista, Szymanski (2010) descreve que este
procedimento deve ser encaminhado a partir de um contato inicial através de uma
apresentacdo, seguida de permissdo para o desenvolvimento da pesquisa, bem como dos

esclarecimentos e procedimentos que se fizerem necessarios.
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Ressaltamos que a permisséo para a coleta de dados e informagdes quanto ao
estudo foram realizadas no més de abril, durante as primeiras visitas aos CMElIs, visto
que esta etapa envolve outras fases que antecederam a entrevista.

A realizacdo da entrevista foi encaminhada a partir de fases denominadas como
aquecimento, destinada ao estabelecimento de um clima informal entre entrevistador e
entrevistado, e a obtencédo de dados pessoais do participante. A questdo desencadeadora
da entrevista tem o objetivo de incentivar a fala do participante, e deve ser
cuidadosamente elaborada de acordo com os objetivos da pesquisa, visando a obtencao
de informacg@es pertinentes ao tema, evitando assim a inducéo de respostas e 0 equivoco
em relacdo aos termos de compreensdo por parte do entrevistado. (SZYMANSKI,
2010).

3.4 A ORGANIZACAO DOS DADOS

Strauss e Corbin (2008) enfatizam que séo trés 0s componentes principais da
pesquisa qualitativa, os dados, os procedimentos e os relatorios. Os dados podem ser
provenientes de diferentes fontes, como observacdes, entrevistas, documentos, filmes,
entre outros. Os procedimentos sdo utilizados para conceituar e deduzir os dados,
elaborar categorias de acordo com as propriedades dos dados, e estabelecerem relagdes
com conceitos (codificacdo). Quanto aos relatdrios, 0s mesmos consistem na discussdo
e disseminagéo dos resultados.

Os dados coletados no desenvolvimento da pesquisa serdo analisados com
auxilio da Analise de Conteldo, de Laurence Bardin (1977), que constitui no estudo do
significado do que os atores sociais exteriorizam no discurso, apontando ainda a
frequéncia ou auséncia de determinadas caracteristicas do contetdo.

Com base nos escritos de Strauss e Corbin (2008) sobre a pesquisa qualitativa,
consideramos que este estudo € norteado por uma questdo de pesquisa cuja fonte é a
experiéncia pessoal e profissional da pesquisadora, assim, destacamos a necessidade de
vigilancia constante por parte da mesma, no sentido de manter o equilibrio entre os
critérios de objetividade e subjetividade, minimizando a interferéncia da sua experiéncia
nas analises dos dados, visando tratar destes com sensibilidade, para ver alem do 6bvio
e desvelar algo novo.

De acordo com os referidos autores, a experiéncia profissional pode favorecer

esta sensibilidade, se usada corretamente. “Fazer pesquisa € um trabalho duro. Também
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é divertido e excitante. Na verdade, nada se compara ao prazer da descoberta.”
(STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 26).

Para uma melhor visualizacdo e compreensdo dos dados coletados na pesquisa,
apresentamos 0s mesmos a partir da triangulacéo de dados, na intengéo de apresentar de
maneira integrada as diferentes informagdes obtidas através dos instrumentos de coleta

de dados utilizados neste estudo.

3.4.1- A analise de conteudo (BARDIN, 1977)

A utilizacdo da andlise de conteido ndo € uma pratica recente, Trivifios (1987)
enfatiza que esta pratica é utilizada desde as primeiras interpretagdes dos livros
sagrados. A sistematizagdo desta metodologia evolui consideravelmente no decorrer
dos séculos, tendo em “L’analyse de contenu”, de Laurence Bardin, publicada em 1977,
a configuracdo detalhada da técnica, seus principios e conceitos fundamentais.

A analise de contetido consiste em um conjunto de técnicas utilizadas para a
analise do conteudo das mensagens, e estes conteddos podem ser considerados em seus
aspectos quantitativos ou qualitativos. (BARDIN, 1977).

O intuito da aplicacdo desta metodologia é a possibilidade de interpretacdo e de
conhecimento do que ha por tras das palavras, 0 método constitui um instrumento
polimorfo e polifuncional. Bardin (1977) destaca que para Berelson (1954) a
metodologia ndo apresenta qualidades magicas, visto que a mesma depende das idéias
do pesquisador.

Bardin (1977) apresenta a idéia de inferéncia, as informagbes contidas nos
dados, sistematizadas e interpretadas possibilitam conclusdes. Trivifios (1987) destaca
que a inferéncia pode partir das informacdes do conteido da mensagem ou de premissas
levantadas do resultado do estudo dos dados.

O processo de uso da andlise de conteudo compreende etapas distintas,
denominadas como pré-analise, descricdo analitica e interpretacdo referencial. A pré-
andlise consiste na organizacdo do material, a partir da leitura flutuante, para contato e
conhecimento do material a ser analisado; a descri¢do analitica consiste em codificar,
classificar e categorizar os dados obtidos, portanto refere-se a organizacdo de quadros
ou diagramas para a visualizacdo das informacoes; e a interpretacdo referencial consiste
no processo de articulagdo dos dados com os demais materiais, estabelecendo relagoes
com a fundamentacdo teorica do estudo.
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3.4.2 As categorias

As categorias, para Strauss e Corbin (2008) podem ser compreendidas como
conceitos que podem ser agrupados sob outro mais abstrato, sendo as mesmas baseadas
na capacidade do pesquisador de explicar o que estd acontecendo, assim, a organizacao
dos dados em categorias favorece a reducdo de unidades com as quais o pesquisador ira
trabalhar, ou seja, em categorias que pode explicar ou prever. A medida que os
conceitos se acumulam, o analista inicia o processo de agrupa-los, ou seja, categoriza-
los. De acordo com Bardin (1977) as categorias ttm como objetivo fornecer por meio

da condensacdo, uma forma simplificada da representacdo dos dados brutos.

O primeiro passo nessa analise é a construcdo de um conjunto de categorias
descritivas. O referencial tedrico do estudo fornece geralmente a base inicial
de conceitos a partir dos quais é feita a primeira classificagdo dos dados. Em
alguns casos pode ser que estas categorias iniciais sejam suficientes, pois sua
amplitude e flexibilidade permitem abranger a maior parte dos dados.
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 48).

Lidke e André (1986) enfatizam que a categorizacdo ultrapassa a mera

descricdo, no intuito de acrescentar algo ao que ja existe sobre 0 assunto em discussao.
Este acréscimo pode significar uma nova perspectiva tedrica a partir de um conjunto de
proposicoes, até o levantamento de questdes a serem exploradas em futuros estudos.
As informaces obtidas através dos instrumentos de coleta de dados, questionarios e
entrevistas, foram organizadas por temas, decorrentes das questdes norteadoras deste
estudo e do referencial tedrico utilizado, os quais deram origem as categorias, que
compreendem conceitos centrais para a abordagem dos temas que compde a pesquisa,
seguindo o procedimento por “caixas” descrito por Bardin (1977). Tal procedimento
consiste em classificar os diferentes elementos suscetiveis de interpretacdo ou sentido,
para introduzir ordem na confusdo inicial, estas “caixas” dependem dos critérios de
classificacdo, de acordo com o que se espera encontrar.

Assim, os critérios adotados para elaborar as categorias de andlise dos
questionarios consistem nos elementos fundamentais para a compreensdo dos
educadores, envolvidos na pesquisa, acerca dos temas do estudo, sdo eles: os
pressupostos tedricos que fundamentam a pratica ludica; a vivéncia corporal e lidica do

educador e a préatica pedagdgica ludica.
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Evidenciamos que as categorias sdo compostas por elementos extraidos dos trés

instrumentos de coleta de dados utilizados na pesquisa (observacdo, questionario,

entrevista), que serdo discutidos a partir da triangulacdo dos dados.

O quadro a seguir apresenta os elementos a serem discutidos em cada uma das

categorias.

Categoria 1
Pressupostos tedricos que fundamentam a prética
pedagogica do educador da infancia
Concepcao de crianca
Concepgao de corpo e movimento
Concepcdo de Educacéo

Principios e objetivos da Educagéo Infantil

Concepcao de ludicidade
Relagédo entre atividade corporal e producéo de
conhecimentos

Corpo e ludicidade na formagao profissional do

Categoria 2
A prética pedagogica do educador da infancia na
perspectiva do brincar corporal
Entendimento da ludicidade na Educagdo Infantil
Necessidade da atividade corporal na Educagdo Infantil
Utilizagdo do brincar na prética pedagdgica
Manifestacdo do educador em relagdo ao brincar com
as criangas/alunos
Prética corporal na vida do educador

Relevancia do brincar para o educador da infancia

Vivéncia corporal pessoal do educador da infancia

educador
Vivéncia corporal do educador da infancia na sua
escolarizagdo basica
Vivéncia corporal do educador da infancia na sua

formacéo profissional

QUADRO 6 - Sistematizagdo dos dados para elaboracao das categorias a partir da triangulacdo de dados.
Fonte: Autora

3.5—- A TRIANGULACAO DOS DADOS

Para uma melhor interpretacdo e compreensdo dos dados obtidos durante o
estudo, optamos pela apresentacdo e discussdo dos mesmos a partir da triangulacdo de
dados.

De acordo com os estudos de Denzin (1979); Minayo e Sanches (1993); Minayo;
Cruz e Neto (1999), amparados nos escritos de Denzin (1979) o conceito de
triangulacdo é proveniente do interacionismo simbolico e significa a combinacéo e o
cruzamento de multiplos pontos de vista, podendo abarcar a atividade conjunta de
pesquisadores com formacéo diferenciada, a visdo de varios informantes bem como do

emprego de uma variedade de técnicas de coleta de dados que se estabelece durante o
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trabalho de investigacdo, permitindo que, na pratica de pesquisa ocorra a interacdo, a

critica intersubjetiva e a comparacdo. (MINAYO, s.d.).

A pesquisa acerca do conceito de “triangulacéo” revelou-se interessante em
varios pontos: € um conceito que ndo nasce nas ciéncias sociais, mas antes na
navegacdo e na topografia; € um conceito importado e é apropriado,
sobretudo, por um autor (Denzin), que o utiliza, amplia e “abre o leque” de
imprecisdo do conceito considerando quatro tipos diferentes de
“triangulacdo” (a “triangulacéo de dados”, a “triangulacdo do investigador”, a
“triangulacdo tedrica” e a “triangulagdo metodoldgica™); é um conceito cuja
origem se enraiza muito na no¢do de validade, mas que, em face dos
argumentos e das criticas realizadas, ultrapassa a sua visdo cléssica e
ortodoxa e se expande, pelo que alguns autores consideram que a
“triangulacdo” também é uma forma de integrar diferentes perspectivas no
fendmeno em estudo (Kelle, 2001; Kelle e Erzberger, 2005; Flick, 2005a),
também é uma forma de descoberta de paradoxos e contradicGes (Kelle e
Erzberger, 2005), e também é uma forma de desenvolvimento (Greene et al.,
1989). (DUARTE, 2009, p. 21, 22).

A partir da abordagem apresentada por André (1983) e Trivifios (2008), para 0s
quais a triangulacdo consiste em uma combinacdo de multiplas fontes de dados,
métodos de coleta e perspectivas de investigacdo, optamos pela re-organizacdo dos
dados de acordo com categorias provenientes das questdes norteadoras deste estudo. As
mesmas sdo debatidas a partir do enlace dos dados obtidos para uma melhor discussédo
do tema proposto, mediante uma analise interpretativa com base no referencial tedrico
adotado para a investigacdo, com o intuito de abranger a méaxima amplitude na

descricdo, explicagdo e compreensao do objeto de estudo.

A “triangulacdo de dados” refere-se a recolha de dados recorrendo a
diferentes fontes. Distinguindo subtipos de triangulacdo, Denzin propde que
se estude o fendmeno em tempos (datas — explorando as diferencas
temporais), espacos (locais — tomando a forma de investigacdo comparativa)
e com individuos diferentes [...]. (DUARTE, 2009, p. 11).

Assim, julgamos pertinente neste momento do estudo, a apresentacdo dos dados
através da triangulacdo, na intencdo de comparar e chegar a convergéncia das
informacdes que foram obtidas pelos diferentes instrumentos, e também como meio
para verificar a validade da forma de classificagdo e organizacdo dos dados que serdo
analisados e discutidos. (ANDRE, 1983).
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CAPITULO 4

OBSERVAR, QUESTIONAR, OUVIR.. REPENSAR: UMA ANALISE DO
BRINCAR CORPORAL NA PRATICA PEDAGOGICA DA EDUCACAO

INFANTIL

“E a sociedade que fez de mim professor e minha
personalidade é social; mas isso ndo significa que eu
ndo possa impedir-me de me conduzir como um

canalha ou sadico com meus alunos.”
(Bernard Charlot)
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4.1 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

De acordo com Strauss e Corbin (2008) o momento de analise é a interacdo entre
0 pesquisador e os dados obtidos para o estudo, um momento de ciéncia e arte
respectivamente. Ciéncia devido ao grau de rigor ao tratar os dados, e criatividade
devido a capacidade criadora para definir categorias e perguntas estimulantes,
comparando e extraindo assim um esquema diferenciado e inovador, integrado e
realista, construido a partir dos dados brutos. Deste modo, durante a pesquisa buscamos

um equilibrio entre ciéncia e criatividade.

Teorizacdo é o ato de construir, [...] a partir de dados um esquema
explanatdrio que integre sistematicamente varios conceitos por meio de
declaracOes de relagcBes. Uma teoria faz mais do que gerar entendimento ou
pintar um quadro vivo. Ela permite aos usudarios explicar e prever fatos,
fornecendo, assim, diretrizes para a a¢do. (STRAUSS; CORBIN, 2008, p.
37).

Durante a andlise dos dados o pesquisador trabalha com todo o material obtido
no decorrer da pesquisa, que implica numa organizacdo e definicdo dos pontos mais
relevantes, para posteriormente submeté-los a uma avaliacdo, na busca de relacbes e
inferéncias com nivel mais elevado de abstracdo. Neste processo sdo tomadas decisdes
sobre aspectos a serem enfatizados ou eliminados, diante dos dados que o pesquisador
tem em maos. Estas decisfes constituem um movimento constante, que acompanha o
pesquisador até a fase final do trabalho, os quais decorrem dos principios teéricos que
fundamentam o estudo e do que foi aprendido durante a pesquisa. (LUDKE; ANDRE,
1986).

Neste sentido, a analise a que nos propomos apresenta elementos dos trés (3)
instrumentos utilizados na coleta de dados (observacdo, questionario, entrevista), 0s
mesmos serdo apresentados de forma integrada para a validacao das discussoes.

De acordo com Bogdan e Biklen (1982) o conteudo das observac@es deve conter
uma parte descritiva e outra reflexiva. Quanto a caracteristica descritiva, apresentamos
as especificidades do campo de pesquisa relevantes ao estudo proposto, definidas como
namero de educadoras por turma, divisdo dos alunos por turma, concepcdo pedagogica e
praticas ludicas das educadoras. Optamos por inserir as reflexdes permeando o texto,
para melhor compreenséo das descri¢fes apresentadas.
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Para a identificacdo das respostas emitidas pelas educadoras, obtidas através dos
questionarios, adotamos como critério a numeracdo das respondentes de um (01) a
dezessete (17). Para a identificacdo das respostas emitidas pelas educadoras nas
dezenove (19) entrevistas realizadas, utilizamos letras, sendo da letra “A” até a letra
“S”, as mesmas foram atribuidas de acordo com a ordem de realizagdo das entrevistas.

Muitas foram as possibilidades refletidas diante da intencéo e da necessidade do
estudo do corpo e do movimento como elementos do brincar, no contexto da pratica
pedagogica da El. Apos a re-elaboracéo do texto apresentado no exame de qualificacao,
de acordo com as sugestfes apresentadas pela banca avaliadora trazemos as analises dos
dados da pesquisa.

Optamos inicialmente pela discussdo dos pressupostos tedricos que
fundamentam a pratica pedagoOgica das educadoras, posteriormente apresentamos e
analisamos as especificidades do brincar corporal na pratica pedagdgica da El, ambos
fundamentados no referencial tedrico cientifico selecionado para subsidiar a pesquisa.

Assim, 0s pressupostos tedricos que fundamentam a pratica pedagdgica da
educadora da infancia e o brincar corporal na Educacdo Infantil, constituem as duas
categorias de analise nas quais estdo organizados os dados obtidos, 0s quais serdo
apresentados e discutidos a seguir.

4.2 OS PRESSUPOSTOS TEORICOS QUE FUNDAMENTAM A PRATICA
PEDAGOGICA DA EDUCADORA DA INFANCIA

4.2.1 Educacdo, Educacdo Infantil e concepcéo de crianca

Tendo em vista os fundamentos tedricos apresentados no Capitulo I, sobre a
concepcdo de infancia e crianca e sua trajetoria historica e social, e a necessidade de
compreendermos quais pressupostos balizam a pratica pedagogica do educador da
infancia, efetivaremos primeiramente sua descricdo e analise, para posteriormente

descrevermos as ac¢Oes pedagogicas deste educador em sua pratica na Educacao Infantil

(EN).
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As respostas das educadoras quanto a compreensdo de educacdo apresentam um
maior numero de termos relacionados ao aprender, no qual estdo implicitos os termos
conhecimento, aprendizagem e ensinar/aprender.

A relagéo educagéo e conhecimento foram por muito tempo a base da educagéo
formal, com énfase nos aspectos cognitivos e no conhecimento classico. As mudangas
do mundo contemporaneo instigaram mudancas, as quais foram discutidas e deram
origem ao Relatdrio Delors (1998), que contempla os quatro pilares da educacdo onde
além do aprender a conhecer, € enfatizado o aprender a fazer, aprender a viver juntos e
aprender a ser. (MARINHO et al, 2007).

Madeira e Silva (2010) enfatizam que construimos os sentidos das coisas de
acordo com nossas pertencas, com o0 propésito de estabelecer possibilidades de
comunicacdo, assim, o sentido de educacéo atribuido pelas educadoras relaciona-se com
0 grupo ao qual pertencem ou com as experiéncias que tenham vivenciado ou sido
submetidas. A seguir destacamos as respostas emitidas por cinco (5) educadoras, as

quais revelam a concepc¢do que as mesmas tém sobre educacao.

E a transmissdo de conhecimentos. (Questionario - Educadora 08).
Um processo de ensinar e aprender. (Questionario - Educadora 09).

Entendo que é o desenvolvimento de capacidades visando sempre a
integracdo social e cultural, auxiliando o desenvolvimento de capacidades
corporais, afetivas, emocionais éticas na perspectiva de contribuir para
formacdo integrada de cada um. (Questionéario - Educadora 10).

Educacdo para mim é ir além da transmissdo de conhecimentos, é o cuidar, e
propiciar oportunidades. Para que a crianca desenvolva o seu fisico,
psicoldgico e intelectual criando momentos de brincadeiras, higiene pessoal e
interacdo num ambiente de respeito e amor. (Questionario — Educadora 01).

Educacdo € um processo adquirido desde a infancia até a fase adulta
envolvendo teorias e convengGes do ser humano, fisico, intelectual e moral.
(Questionario — Educadora 06).

Alguns termos sao utilizados pelas educadoras, tais como fisico, psicolégico e
intelectual, os mesmos indicam que a educagdo é considerada por elas como um
processo que deve ocorrer de forma integral, numa perspectiva da totalidade do ser, pois
como enfatiza Moreira (1995), a educacdo é processada no corpo todo, e ndo apenas na
cabeca dos alunos. Tendo em vista 0 tema da pesquisa, tais respostas permeiam varios
momentos da coleta de dados, porém constatamos que as educadoras ndo sabem dizer

quais seriam os fundamentos tedricos cientificos que subsidiam a concep¢do de
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educacdo que dizem ter. Assim sendo, acreditamos que as educadoras se apropriam de
um discurso de educagdo integral, bem como apontam propostas pedagdgicas
inovadoras, porém sem conhecimento suficiente que dé suporte teorico cientifico para o
desenvolvimento das mesmas.

Quanto a compreensdo de El apresentada pelas educadoras, encontramos
algumas divergéncias em relacdo a concepcdo inicial de educacdo, visto que as
respostas se deslocam do aprender, evidenciado num primeiro momento, ao conviver,
agora foco das atribui¢des da El, dentre as quais as educadoras destacaram os aspectos
de convivéncia, autonomia, respeito, solidariedade, ética, criatividade, imaginacdo e
sensibilidade. Consideramos que esta concep¢do € fortemente influenciada por uma
visdo romantica e fragil das educadoras em relacdo a crianca, sendo compreendida
como a “semente”, e que sendo bem cuidada, crescera feliz, com capacidades de
convivéncia e relacionamento. (BUJES, 2001).

Ressaltamos que o conviver é essencial & vida humana, porém nossa
preocupacao nos remete a distingdo que € feita entre a El e os demais niveis de ensino
da Educacdo Baésica, no sentido de ser necessaria a superacao da idéia de facilidade que
é atribuida ao ato de se educar a crianga pequena, também é importante evidenciar que
esta concepcao ainda se faz presente na fala e na atuacéo de muitos educadores.

Tendo em vista as necessidades da sociedade contemporanea, apontamos a
importancia de valores como convivéncia e sensibilidade, integradas a El, desde que
numa perspectiva social e historica, da convivéncia pautada na valorizacdo das
diferencas, de olhar o outro como ser humano, superando a concepcédo inocente e fragil
que cerca a crianca. Com base nos estudos de Formosinho (2002), Nadolny e Garanhani
(2008, p. 11465-11466) destacam:

O cuidar e o educar sdo acgles indissociaveis no processo educacional da
crianca pequena e esta exige uma formacdo diferenciada da qual é dada a
outros niveis de ensino. Portanto, o papel dos professores de criangas
pequenas difere, em alguns aspectos, dos demais professores, o que configura
uma profissionalidade especifica do trabalho docente na educacdo desta fase.
Esta singularidade docente deriva das préprias caracteristicas da crianca, das

caracteristicas dos contextos de trabalho das educadoras e das caracteristicas
do processo e das tarefas desempenhadas por elas.

Quando questionadas quanto aos objetivos da EI, o cuidar aparece como
destaque na resposta de dez (10) educadoras, e estas praticas embora necessarias, nao

deve prevalecer no cotidiano da EI. Dornelles (2005) ressalta que o respeito a vida e o
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cuidado com as criangas torna-as cada vez mais dependentes dos adultos, e estas
praticas estdo associadas a invencdo da infancia como meio de controle.

A necessidade do educar esta presente na maioria das respostas, porém sempre
seguida do cuidar, remetendo a El uma visdo ainda assistencialista. Os termos cuidar e
educar sdo eixos fundamentais do Referencial Curricular Nacional da Educacdo Infantil
— RCNEI (BRASIL, 1998), porém ainda percebemos uma desarticulagao entre estes no
processo de formacao de professores e respectivamente na pratica pedagogica.

Partindo da necessidade de compreensdo de crianga por parte do educador,
verificamos a predominancia ora de uma abordagem romantica e assistencialista, ora de
uma abordagem cognitivista, como os principais alicerces das respostas apresentadas. O
conceito de evolucdo apresenta forte interferéncia dos conhecimentos provenientes da
psicologia, quanto as fases de desenvolvimento da crianca, as quais Foucault (2007)
destaca como formas de conhecimento da crianga, provenientes de uma necessidade da
sociedade Moderna, fundamentadas no conhecer para controlar, como destacamos no
capitulo 1.

O termo fragil integra um namero significativo de respostas das educadoras,
fazendo alusdo & abordagem romantica e assistencialista que acompanha a constituicao
da El, pautada em ideais de cuidado, preservacdo da vida e do carater essencialmente
bom da crianga, que foram disseminados por Rousseau, Pestalozzi e Froebel (CAMBI,
1999). A crianca idealizada pelo adulto, controlada e docilizada era tida como um ser a

parte da realidade social.

E o foco do trabalho na Educagéo Infantil que precisa de cuidados, carinhos e
ter contato com novas experiéncias. (Questionario — Educadora 01).

Crianca é o ser humano no inicio do desenvolvimento; é um ser, inocente e
fragil, que precisa estar em contato com um ambiente feliz. (Questionario —
Educadora 05).

E uma pessoa inocente, que tem alma pura e ingénua denotando seus pontos
positivos e negativos. (Questionario — Educadora 06).

Algumas das praticas pedagogicas observadas na El remetem a esta visdo
fragilizada e inocente de crianca, principalmente nos momentos em que as educadoras
se dirigiam as mesmas utilizando uma fala infantilizada e um excesso de cuidados que
reprime as capacidades de exploracdo corporal do espaco. “Traz o caderninho para a
profe”; ““Ajuda a recolher o brinquedinho™; “Cuidado, ndo corra para ndo cair”

(Diério de pesquisa - Observacdes).
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A expressdo socio-histdrica presente nas respostas de cinco (5) educadoras
demonstra o entendimento que possuem de uma crianca ativa e participante, integrada
em um ambiente no qual ela interage e modifica. De acordo com Sarmento (2005; 2008)
h& necessidade de que a crianca seja compreendida como ser social e de direitos, que
influencia e é influenciada pelo ambiente em que esta inserida, e que a infancia, como
categoria geracional, sofre constantes modificacdes, consequentemente, constituindo

novas geracoes de criangcas com capacidades e necessidades diferenciadas.

Conhecer as criangas impde, por suposto, conhecer a infancia. Isto vale por
dizer que os itinerarios individuais, privados e singulares de cada crianca s6
fazem completo sentido se perspectivados a luz das condigdes estruturais que
constrangem e condicionam cada existéncia humana. (SARMENTO, 2002, p.
268).

Apontamos que muitas vezes estas concepgdes apresentadas entram em
contradicdo no momento da pratica, visto que por vezes a crianca é tratada como fragil,
dependente, e em determinadas ocasides lhe sdo delegadas funcdes e tarefas que exigem
autonomia e iniciativa. A definicdo de quem € a crianca nos remete aos estudos da
Sociologia da Infancia, considerando que esta crianca precisa ser compreendida de
acordo com seu tempo, sua realidade e suas necessidades. ““Seres que sentem e pensam
0 mundo de um jeito muito proprio, sdo sujeitos sociais e historicos™. (Questionario —
Educadora 10).

Consideramos que a resisténcia dos conceitos de infancia associado a
fragilidade; da educadora associada a figura materna e da instituicdo de Educacdo
Infantil de carater assistencialista, dificultam a instauracdo de uma prética diferenciada.
“Olhar para estas infancias com os olhos de Alice e ver que tudo que se vive nela, vive
com os olhos fechados e que basta abri-los para que a vida desponte a nossa frente”
(DORNELLES, 2007, p. 17).

Educar a crianca pequena ndo pode ser entendido como uma heranca, passada de
geracdo a geracdo, onde sdo repetidas, entre outras, praticas, atitudes, cantigas e
brincadeiras.
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4.2.2 Corpo, brincar e conhecimento

Apds a obtencdo dos dados pertinentes ao entendimento de Educacéo, Educacao
Infantil e crianga que constituem os conhecimentos das educadoras, discutiremos as
concepgOes de corpo e movimento. Durante a analise das respostas obtidas através dos
questionarios e das entrevistas, ressaltamos o aparecimento de termos como:
movimento, reflexos, locomocdo, deslocamento, atividade e coordenagdo motora.

Estes elementos nos indicam uma visdo de corpo e movimento de carater
instrumental, que como destaca Gongalves (1994) é caracteristico do processo de
descorporalizacdo do homem, atraves do controle dos gestos e do direcionamento dos
movimentos a determinadas funcdes, sob critérios de produtividade e eficiéncia, ao qual
Foucault (2007) denomina de poder disciplinar.

A instrumentalizacdo e o racionalismo que se revelam nas relagdes do homem
com seu corpo acompanham o distanciamento da atividade do homem como expresséo
de sua totalidade e a manipulacdo deste corpo pelo trabalho e pelo controle de diversas
instituicbes sociais (GONCALVES, 1994). Ressaltamos que esta compreensao de corpo
e movimento reforca as caracteristicas da dualidade corpo/mente no cotidiano da El,
afastando do corpo seu carater ludico e relacional, reduzindo-o a um instrumento de
locomocao.

Algumas educadoras (04) destacam o movimento como meio de expressdo, 0
que revela a compreensdo das mesmas em relacdo as capacidades comunicativas do
corpo, reconhecendo também o corpo como forma de linguagem. O corpo € a primeira
forma de expressdo da crianca, e de acordo com Gongalves (1994) é na linguagem
corporal que o homem revela sua subjetividade. Consideramos que esta subjetividade
contida na expressdo corporal pode ser aprimorada na El por meio de atividades que

favoregam o brincar corporal.

O corpo é a base inicial para que se inicie a exploracdo de todas as
potencialidades da crianca, sendo assim, a partir do movimento se da, o
desenvolvimento das habilidades motoras. (Questionario — Educadora 09).

N&o ha como separar corpo de movimento, pois a0 movimentarem-se, as
criangas expressam sentimentos, emoc¢fes e pensamentos, movimento,
portanto, é mais do que, um simples deslocamento do corpo no espaco. O
andar, correr, arremessar, dancar, 0 jogo contemplam a multiplicidade de
funcdes e manifestagdes do ato motor, propiciando um amplo
desenvolvimento de aspectos da motricidade. (Questionario — Educadora 10).
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Destacamos que a influéncia da Educacdo Fisica é percebida nas respostas das
educadoras, quando por vezes fazem uso do temo fisico, ao qual relacionamos também
expressdes como estrutura, conjunto de 6rgdos, fortalecimento dos mdsculos. Estas
representacOes sdo justificadas devido a forte tendéncia higienista que foi estabelecida
para a manutencdo da saude, tendo como foco o corpo bioldgico, e que acompanhou o
processo de escolarizacdo/formacéo de grande parte das educadoras que participaram do
estudo. “Forma humana que necessita de cuidados e preparacao fisica” (Questionario
- Educadora 15); ““O corpo é uma maquina feita para se movimentar” (Questionario -
Educadora 11).

Em meio a necessidade inicial de compreensdo dos pressupostos tedricos que
direcionam a préatica pedagogica na El, inserimos o questionamento direcionado ao
brincar, foco central de nosso estudo, e destacamos que o brincar é enfatizado pelas
educadoras como principio e objetivo da EI.

E uma necessidade do ser humano em qualquer idade e ndo pode ser vista
apenas como diversdo. O ludico facilita a aprendizagem o desenvolvimento
pessoal, social e cultural, facilita os processos de socializagdo, comunicagéo,
expressdo e construcdo do conhecimento. (Questionario — Educadora 15).

Pra tudo, brincar é formar a personalidade da crianca, é através da brincadeira
que eles vao descobrir coisas novas, que eles vdo dar risada, que eles vao as
vezes encontrar conflitos e que vdo aprender a resolver estes conflitos. Entdo
brincar é tudo pra uma crianga principalmente na educagdo infantil.
(Entrevista — Educadora J).

Brincar é considerado componente da Educacdo Infantil desde o inicio da
institucionalizacdo da infancia, bem como a caracteristica principal desta fase da vida
humana, o brincar é compreendido como forma de expressdo e meio de aprendizagem
da crianca. (CAMBI, 1999; MOYLES, 2002).

A comunicacdo da crianca através do brincar é destacada pelas educadoras, as
quais empregam a expressao “linguagem”. Esta énfase a linguagem, apresentada pelas
educadoras pode estar relacionada a influéncia do Referencial Curricular Nacional de
Educacdo Infantil - RCNEI (BRASIL, 1998), o qual direciona o trabalho nessa etapa da
Educacdo Basica.

Este documento foi fortemente divulgado entre as redes de ensino, sendo que as
educadoras participaram da formacdo denominada “Parametros em Agdo” cuja

finalidade foi a implementacéo dos Parametros Curriculares Nacionais - PCN (BRASIL,
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1997, 1998, 1999). As diferentes linguagens sdo tratadas no volume trés (3) do
documento - Conhecimento de Mundo -, que engloba movimento, mdsica, artes visuais,
linguagem oral e escrita, natureza e sociedade, e matematica. (BRASIL, 1998).

Em diferentes momentos da pesquisa esta capacitacdo € citada pelas educadoras,
como um importante momento de formacdo. Buscamos em Cerisara (2002) reflexdes
sobre 0 RCNEI (BRASIL, 1998), onde a autora aponta a necessidade de compreensédo
das intencdes politicas que nele sdo permeadas, bem como no programa Parametros em
Acdo, o qual é destacado como um pacote de formacdo apenas aos municipios que
concordam com as concepcOes presentes no referido documento. Salientamos a
importancia da consciéncia critica dos educadores quanto as discussdes apresentadas no
RCNEI.

O que os enunciados presentes no RCN querem instaurar/divulgar/disseminar
sdo praticas sociais para fazer nascer novas formas de sujeitos e, por
consequéncia, de relagbes sociais. As instituicbes de Educacdo Infantil, ao
fazerem parte de uma maquina de governamentalizagdo, tornam-se um lugar
atraente para implementar mudancas na ldgica social, consideradas
necessarias, seja no plano politico, cultural ou econdémico. (BUJES, 2001, p.
139).

[...] RCN, como um dispositivo pedagdgico e simultaneamente como um
dispositivo de poder — e, sem ddvida, como um conjunto articulado de
praticas -, concorre para governamentalizar a infancia (e ainda que nao seja
necessariamente posto em pratica, como muitos poderdo argumentar, ele se
constitui numa pratica e, assim, produz efeito. (BUJES, 2001, p. 234).

Ao questionarmos as educadoras sobre a compreensdo da necessidade do
brincar, obtivemos o termo “aprender” como de maior realce. Marinho et al (2007)
enfatiza que o ludico deixou de ser compreendido como caracteristica apenas da
infancia, pois abandonou-se a idéia de que o brincar é uma atividade descomprometida.
Os autores ainda evidenciam que o ludico deve ser um dos eixos norteadores do
processo de ensino e aprendizagem das criangas, pois possibilita estratégias
desafiadoras.

Todo educador da primeira infancia tem uma visdo pessoal dos principios
sobre os quais fundamenta o seu trabalho. Com freqiiéncia, esses principios
assumem a forma de declaracdes como “as criangas aprendem por meio do
brincar”. Em variados ambientes, e com diferentes formagdes e condicdes,
educadores de todos os niveis reconhecem que as criangas tém muito a
ganhar com o brincar. Entretanto nem sempre eles véem com clareza as
implicacfes disso para o seu trabalho (Bruce, 1992). (MOYLES et al, 2006,
p. 202).
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O prazer da ludicidade é citado pelas educadoras durante a pesquisa. Esta
caracteristica do ludico é destacada por Marinho et al (2007) como motivacdo para
aprender. “Envolve atividades que partem do brincar, jogar... Parte da atividade
prazerosa, dindmica e envolvente que diverte, ensina e se torna significativo”
(Questionario — Educadora 02).

Segundo Moyles et al (2006, p. 26) “o comportamento de brincar € uma maneira
util de a crianca adquirir habilidades desenvolvimentais — sociais, intelectuais, criativas
e fisicas. Em primeiro lugar grande parte do brincar € social”. A autora destaca ainda 0s
beneficios intelectuais e fisicos do brincar.

O jogo também ¢é enfatizado pela maioria das educadoras e consideramos que
esta compreensdo pode estar associada ao fato de que o termo ludico é diretamente

relacionado ao ato de jogar e a organizacdo deste através de regras.

Acredito que a crianca por si s6 14 € movimento e dinamismo, entdo devemos
associar 0 movimento e jogos com os conteldos. Assim, ela pensa, levanta
hipoteses, toma decisGes tornando a aprendizagem um processo mais
prazeroso. (Questionario — Educadora 01).

E o aprender de forma prazerosa e divertida, através de jogos e brincadeiras é
possivel ensinar tudo o que se pretende as criancas. (Questionario —
Educadora 14).

A professora relata proporcionar aos alunos momentos de jogos dirigidos
duas vezes na semana, e segundo ela, nos demais dias eles tem atividades
livres. (Diério de pesquisa - Observacdes).

Quanto a articulacao da atividade corporal com a producdo de conhecimento, 0s
dados nos mostram em sua maioria uma resposta afirmativa das educadoras, onde
evidenciam a relagdo entre corpo e conhecimento, poréem faltam-lhes subsidios para
explicar como a mesma ocorre, 0 que impede a superacdo dos modelos educacionais
estabelecidos. Marinho et al (2007, p. 38) destaca:

[...] acreditamos que todo conhecimento tem uma inscricdo corporal e que
conhecimento e vida sdo unidos. Assim, as praticas educacionais, como
processos essencialmente humanos, devem proporcionar aos alunos, em
qualquer nivel de ensino, prazer em aprender, em vez do mecanismo
repetitivo de automatizag&o.

Consideramos que a superacdo deste mecanismo de automatizacao descrito por

Marinho et al (2007) esta relacionada a uma nova forma de abordagem do corpo e do
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ludico na escola, indo além do disciplinamento e possibilitando a compreensdo da
corporeidade, do olhar para a totalidade humana. (FOUCAULT, 2007; ASSMANN,
1995).

A fala das educadoras remete a uma compreensdo da relagdo entre corpo e
conhecimento, sufocada pela repeticdo de praticas docilizantes e da auséncia de
fundamentos e discussdes que expliquem e fortalecam suas convic¢Ges/compreensoes.
“Dentro da Ed. Infantil tudo o que a crianga faz é aproveitado, suas atividades sejam
elas no planejamento ou fora dele, é o professor quem se encarrega de organizar
atraves de suas observacfes™ (Questionario — Educadora J).

Verificamos que as demais respostas que complementam a afirmacdo remetem
ao RCNEI (Brasil, 1998), apontando a influéncia deste documento nas concepcfes e na
pratica pedagdgica das educadoras. Cerisara (2002, p. 339) destaca que “o RCNEI deve
ser lido como um material entre tantos outros que podem servir para as professoras
refletirem sobre o trabalho a ser realizado”.

Quanto ao estudo do RCNEI (BRASIL, 1998), destacamos que este documento é
portador de conceitos de educar, cuidar, brincar e demais linguagens da crianca, porém
brincar e corpo aparecem em momentos distintos no texto, que pouco menciona o

brincar com o corpo e da destaque ao papel do educador no brincar.

E o adulto, na figura do professor, portanto, que, na instituicio infantil, ajuda
a estruturar o campo das brincadeiras na vida das criancas.
Conseqiientemente é ele que organiza sua base estrutural, por meio da oferta
de determinados objetos, fantasias, brinquedos ou jogos, da delimitagdo e
arranjo dos espacos e do tempo para brincar. (BRASIL, 1998, vol.1, p. 28).

E necessaria uma abordagem critica e reflexiva, para que este brincar tratado no
documento ndo seja adotado apenas com caracteristicas instrumentais, de fragmentagéo
e controle, tendo em vista as possibilidades expressivas e criativas da crianga ao brincar,
e especialmente do brincar corporal.

Consideramos que 0s conhecimentos sdo produzidos a partir das relagdes
corporais, € 0 corpo que estd inserido em um ambiente, € com 0 cOrpo que nos
locomovemos, nos relacionamos e experienciamos as mais diversas situagdes. Segundo
Freitas (2008, p. 14) “E preciso pensar na escola de Educacdo Infantil como um todo e
nas diferentes relacdes estabelecidas entre sujeitos. [...] Sdo diferentes corpos, com

diferentes histdrias, produzindo diferentes interacdes e construindo conhecimento”.
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4.2.3 A formacéo do educador

Durante o estudo buscamos obter junto as educadoras alguns dados relevantes
quanto a aspectos relacionados a formacdo profissional, tendo em vista que tratamos
como sendo fundamental propiciar ao educador a abordagem do corpo e do brincar em
nivel tedrico prético, visto que esta se reflete na pratica pedagogica. Trazemos algumas
analises, devido ao entendimento de que ¢é da formacéo, tanto inicial quanto continuada,
que provém a estruturacdo dos conhecimentos e préticas.

Diante das respostas obtidas, verificamos que a reflexdo sobre o corpo e o
brincar ainda é pouco vivenciada nos cursos de formacédo de educadores, dificultando
assim a constituicdo de saberes sobre o ludico, o corpo e o conhecimento.

Com base em Machado (1998-1999), Garanhani (2008) enfatiza a necessidade
de competéncias especificas para o cuidado/educacéo da crianca pequena, no sentido de
que os saberes sejam contemplados considerando as diferentes formas com que a
crianca se apropria e constroi conhecimentos. Dentre estes saberes, a autora destaca “os
saberes sobre o corpo em movimento e as praticas pedagdgicas que valorizam a
movimentacdo do corpo infantil”. (GARANHANI, 2008, p. 129).

De acordo com as respostas das educadoras nas entrevistas, a atividade corporal
na formacdo do educador permanece restrita a atividades de carater pratico, sem
maiores reflexdes sobre as mesmas, apresentadas com carater instrumental, por vezes
caracterizando a reproducdo de praticas dominantes. Cantigas e jogos, muitas vezes, sao
repassados sem reflexdo sobre o ladico, o corpo e a crianga, 0 que é possivel constatar

nas respostas das educadoras a seguir:

Eu acho que teve, mas ndo sei te dizer como nem aonde, porque eu gosto
muito de brincar ndo é porque eu tenho a minha idade que eu ndo brinque.
Gosto muito de brincar com meus filhos, com as criancas aqui do CMEI e
vejo assim que isso ndo esta morto dentro de mim continua vivo passando a
idade, passando o tempo, eu vejo que a crianga continua viva dentro de mim.
(Entrevista — Educadora A).

Muito pouco no magistério, no Gltimo ano quando a gente teve uns seis
meses de uma metodologia voltada para a educacdo fisica que a gente tinha
que discutir um pouco mais sobre isso. (Entrevista — Educadora J).

No magistério foi muito bem trabalhado. A metodologia de educacéo fisica
que tivemos foi excelente, muito bom. Na educagdo fisica nos temos uma
disciplina especifica. (Entrevista — Educadora C).

Teve bastante pratica da brincadeira em sala de aula, bastante atividade. Até
eu fiz um cursos, dos PCNs que levou um ano tudo assim com préatica e
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teoria, trabalhava a teoria, eram diversos os grupos e tinha que fazer a pratica
em cima daquela teoria, nos fazia teatro, nos fazia confecgdo de material para
mostrar para 0s outros grupos sabe. (Entrevista — Educadora D).

Na pedagogia teve fundamentacdo, foi bem trabalhado eu fiz pedagogia em
2004 ja, entdo na pedagogia sim, mas no magistério ndo. (Entrevista —
Educadora A).

Né&o, foi uma formacdo bem tradicional onde nés nao éramos orientadas a
sempre ter essas aulas ou incentivar as criangas ao brincar ou iniciar uma aula
com uma brincadeira, uma musica ou coisa assim eu ndo tive esse tipo de
orientacdo. (Entrevista — Educadora B).

Durante esta primeira semana no campo de pesquisa, varias vezes as
educadoras se dirigiram a mim com comentarios sobre a falta de “alguém”
para trabalhar o corpo, enfatizando que ndo tem preparo para tal. (Diario de
pesquisa - Observaces).

A fala da educadora A, quanto a formacédo ludica e corporal esta associada a
representacdo da ludicidade como uma caracteristica natural do ser humano, a mesma
enfatiza a compreensdo do ladico relacionada mais como uma caracteristica pessoal do
que um comportamento aprendido. A restricdo da abordagem do corpo e do ludico na
formacéo do educador € percebida na resposta da educadora C, que apesar de citar como
“bem trabalhado”, cita 0s momentos em que este trabalho acontecia em disciplina
especifica, fortalecendo a dualidade entre corpo e mente na formacao do educador.

Faz-se necessario formar profissionais conscientes das préticas educativas
que desenvolvem, como também, dispostos a refletirem sobre elas, a
superarem dificuldades pedagogicas e a criarem ou adaptarem situacdes
educativas em consonancia com as caracteristicas das criancas e do cotidiano
pedagégico de sua responsabilidade. (NADOLNY; GARANHANI, 2008, p.
11472).

A énfase na formacdo relacionada a pratica é destacada pela educadora D, que
apesar de relatar a existéncia da teoria, refor¢a constantemente a questéo pratica. Outro
fator a ser ressaltado é o curso citado pela mesma educadora, o qual esta articulado a
implementacdo do RCNEI (BRASIL, 1998), pois sdo proporcionadas atividades aos
educadores através do programa Parametros em Acéo, onde sdo apresentadas formas de
trabalho de acordo com o que aponta o referido documento.

Bujes (2001) propde uma interessante reflexdo sobre o RCNEI (BRASIL, 1998),
diante do contexto das relagdes de poder e controle, destacando que a organizagéo das
atividades, do tempo e do espaco proposta pelo documento tende a ocupar a crianga,

visto que criancas largadas a propria sorte se tornam muito menos controlaveis.
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E evidente na fala da educadora a demonstracdo de um maior interesse pelo
conhecimento instrumental, tecnicista, em detrimento de um estudo mais aprofundado e
reflexivo sobre o corpo e a ludicidade. Verificamos que o processo de formacao descrito
pelas educadoras C, D e J também privilegiaram as atividades praticas. O fortalecimento
das discussdes sobre corpo e ludicidade nos cursos de formacdo de educadores é
considerado recente, podemos perceber esta realidade na fala da educadora A, ao citar o
ano de sua graduacéo e a comparacao que faz com o tipo de formacdo anterior.

A caracteristica tradicional de ensino descrita pela educadora B remete as
questdes disciplinares apontadas por Foucault (2007) como constituintes de diversas
instituicbes sociais, dentre elas o hospital, o exército e a escola. Nesse contexto a
aprendizagem € sindnimo de ordem, siléncio e obediéncia; do ato de aprender sdo
afastadas as relagOes corporais, 0 prazer, a afetividade e a curiosidade.

Outro aspecto ressaltado pelas educadoras é a aprendizagem obtida no cotidiano
da EIl, que consideramos de grande valor, porém a mesma deve estar articulada as
reflexdes sobre o brincar e o corpo, onde o educador deve evitar um ciclo de repeti¢des
de brincadeiras e cantigas sem articulacdo, as quais carecem de fundamentos tedricos
cientificos de acordo com os objetivos e necessidades da préatica da El.

A auséncia de uma formacgéo consistente e coerente em relacdo ao corpo e ao
brincar integram as preocupacdes quanto a atuagédo ludica do educador, discutidas neste
estudo e percebidas na fala da educadora F, ao relatar sobre sua formacéo em relacéo as
atividades ludicas.

O registro das observagdes realizadas na primeira semana, de coleta de dados,
retrata a ansiedade das educadoras em relacdo ao brincar corporal, destes dialogos é
possivel perceber duas caracteristicas que merecem destaque. Primeiramente a énfase
dada a auséncia do professor de Educacdo Fisica na EI, e num segundo momento é
evidenciada a falta de formacdo das educadoras que atuam na El para o
desenvolvimento de atividades que envolvam o corpo.

Estudos de Garanhani (2005) e Nadolny e Garanhani (2008) trazem discussfes
importantes no que diz respeito & formagdo do educador em relacdo ao corpo e ao
movimento na préatica pedagogica, para as quais este item deve compor as reflexdes nos
processos de formacdo. Apontamos que a presenca de um profissional da Educacéo
Fisica deve ser considerada como complementacdo de uma equipe pedagogica, e ndo
como forma de isentar o educador que atua na El de uma prética pedagdgica que integre

0 corpo e sua totalidade de possibilidades.
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A partir de estudos realizados sobre as necessidades formativas dos profissionais
de EIl, Azevedo e Schnetzler (2001) apontam que algumas contribuicdes tedricas sdo
apresentadas nos cursos de formacdo como um receituario, a serem aplicadas de modo
tecnicista, resultando em uma aplicacdo acritica de teorias a préatica, associando a
ludicidade apenas a brincadeira infantil.

A pratica pedagdgica na El precisa ser discutida e contextualizada, enfatizamos
que o ambiente de trabalho consiste sim num importante meio de formacdo do
educador, porém requer reflexdo sobre este aprendizado, para que nao se constitua em
mera reproducdo. (TARDIF, 2000).

Todavia, para que o conhecimento e o desenvolvimento de diferentes
linguagens estejam presentes na educacdo da pequena infancia, é necessario
estar atento ao fazer pedag6gico da Educacéo Infantil, que devera contemplar
acGes pedagdgicas que privilegiem diversas formas de interacdo e
comunicacgdo da crianga com 0 meio e com 0 seu grupo. Essa condicdo esta
diretamente atrelada a formacdo da educadora responsavel pela escolarizagdo
desta idade. (GARANHANI, 2008, p. 129).

Apontamos que os espacos de formacédo do educador da infancia constituem um
ambiente propicio a estudos e reflexdes sobre o corpo e o brincar, que permitam a
superacdo da dualidade corpo/mente, para a constituicdo de praticas pedagogicas
inovadoras e significativas.

Estudiosos e pesquisadores enfatizaram ao longo do tempo a relevancia do
ludico e suas implicagdes no contexto educacional e no desenvolvimento da crianca,
porém os professores, ao serem questionados sobre o papel do brincar no ambiente
educativo, ainda apresentam um discurso equivocado em relacdo a sua utilizacdo no
contexto educacional, oscilando respostas entre brincar como atividade livre e
meramente recreativa, ou discursos de que o lidico auxilia no desenvolvimento da
crianga, porém a préatica esta desvinculada, presa a rotinas magantes e tarefas repetitivas,
com enfoque geralmente no preparo para a alfabetizacdo. (CATUNDA, 2005; SEBER
1995).

Diante desse contexto de aceleracdo e producgéo, perdemos de vista as reais
necessidades e potencialidades da infancia, entre eles, o ludico, o imaginario, a
criatividade, a magia, os quais certamente influenciardo e serdo determinantes no
desenvolvimento da crianca.

Buscamos caminhos para a consolidagédo de um brincar e um aprender que facga

uso das possibilidades que a infancia proporciona, para tanto € necessario
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considerarmos o educador, crianga de ontem, pessoa e profissional socialmente
constituido, com suas representacdes, vivéncias e capacidade de superacdo dos modelos
apreendidos, para que entdo possa olhar a crianca de hoje e perceber que seus anseios
precisam ser atendidos, suas vivéncias infantis devem ser priorizadas e o brincar
corporal deve permear as praticas pedagdgicas, portanto o corpo na sua totalidade ndo

pode permanecer fora da escola.

43 A PRATICA PEDAGOGICA DO EDUCADOR DA INFANCIA NA
PERSPECTIVA DO BRINCAR CORPORAL

4.3.1 Particularidades do campo de pesquisa

Frente a complexidade que envolve a pratica pedagogica na El, buscamos as
respostas através das observacdes realizadas, da aplicacdo do questionario e da
realizacdo das entrevistas, com a intencdo de obtermos elementos que permitam analisar
o0 brincar corporal na El, no intuito de promover uma discussao coerente e significativa.

De acordo com Dornelles (2005) as pedagogias disciplinares possibilitam o
controle tanto do outro, quanto de n6s mesmos, e a escola passa a ser uma maquina de
ensinar, vigiar, hierarquizar e recompensar. A crianga, por sua vez, € esquadrinhada,
fragmentada, o corpo e a mente sdo tratados distintamente e sem articulagéo.

Neste estudo tratamos o corpo como componente da pratica pedagdgica, e diante
das consideracOes de Dornelles (2005), buscamos analisar o brincar corporal na préatica
pedagdgica da educadora da ELI.

As observagOes da pratica pedagdgica na Educacdo Infantil, nos CMEIls em
Ponta Grossa-PR, foram realizadas no periodo que compreende do més de abril a julho
do ano letivo de 2010, perfazendo um total de cento e trinta e duas (132) horas de
inser¢do no campo de pesquisa. Foram observadas as rotinas e atividades em periodos
diferenciados, no intuito de considerar a complexidade e as especificidades do fazer
pedagdgico neste nivel de ensino.

Quanto ao numero de educadoras para o atendimento das criangas, verificamos
que as turmas compostas por criancas de zero (0) a trés (03) anos, denominadas segundo
a LDB n° 9394/1996 como creche, sdo atendidas por duas (02) educadoras, porém sdo

poucos 0s momentos em que atuam em conjunto, sendo que observamos uma divisdo de
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tarefas entre as profissionais, bem como frequentes situagdes (auséncia de professores)
em que a professora auxiliar realiza outras atividades (auxilio a outras colegas).

Nas turmas denominadas como pre-escolar (LDB n° 9394/1996), cujo
atendimento € direcionado as criangas entre quatro (4) e cinco (5) anos, as turmas sao
atendidas por uma (1) professora, salvo a exce¢édo de duas (2) turmas com criangas com
necessidades especiais.

A guantidade de alunos matriculados por turma mantém a média de vinte (20) a
vinte e cinco (25) criangas, porém o numero de alunos que frequentam os CMEls
diariamente oscila de acordo com as condi¢bes de saude das criangas, condi¢des
climaticas e de acordo com as necessidades dos pais.

Observamos que muitos sdo os fatores que alteram o cotidiano pedagdgico da
El, e que demarcam as ja citadas especificidades, das quais apontamos: a auséncia
frequente de professores em algumas instituicdes; as matriculas e/ou desisténcias dos
alunos e o constante processo de adaptagdo; os diferenciados periodos em que a crianca
permanece na instituicdo (integral, matutino ou vespertino); as situacfes climaticas que

alteram significativamente o numero de criancas que frequentam o CMEI.

4.3.2 O brincar corporal na pratica pedagogica

Justificamos os dados descritos até entdo, visto que tais fatores podem
influenciar diretamente a pratica do brincar corporal, e ainda nos fornecem subsidios
concretos para analisar as respostas obtidas através do questionario e da entrevista, a fim
de obtermos informacdes mais proximas da realidade do cotidiano da Educacéao Infantil.
“Hoje temos menos alunos, entdo poderemos brincar disso, quando estdo todos da
muita bagunca” (Diario de pesquisa - Observagoes).

Apontamos que a presenca de um nimero maior de profissionais em sala de
aula, principalmente nas turmas de creche, ndo garante a existéncia e/ou a qualidade do
brincar corporal, visto que as atividades que compfe a rotina sdo divididas entre as
educadoras e raramente ha integracdo ou participacdo das mesmas, predominando
atividades como o brincar livre (BL) e o esparramar brinquedo (EB).

E necessario destacarmos que as educadoras apresentam atitudes de
responsabilidade e carinho com as criangas, porém sdo intensas as atividades
direcionadas ao cuidado, sendo que deixam a desejar, muitas vezes, nos demais aspectos

da pratica educativa.
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Ao observarmos os contetdos trabalhados, ressaltamos que por vezes este ndo
pode ser identificado, principalmente nas turmas de creche, devido a predominancia do

brincar livre (BL) e do esparrama brinquedo (EB).

Hoje entre uma refeicdo e outra, houveram as trocas e higienizacdes,
intercaladas por momentos de brincar, ora na sala, com brinquedos
esparramados no chdo, ora no patio, com os mesmos brinquedos. (Diario de
pesquisa - Observaces).

As criangas frequentemente procuram a interacdo do adulto durante o brincar,
correm para mostrar o que fizeram, ou convidam alegres para um café
imaginario. Por vezes, e ndo poucas vezes, a educadora deixa passar esta rica
oportunidade, manda brincar porque o tempo vai acabar e serd necessario
retornar a sala de aula. (Diario de pesquisa - Observacoes).

Os relatos nos remetem a pratica pedagdgica, da qual devem fazer parte
diferentes possibilidades de aprendizagem, dentre elas o desenvolvimento corporal, e
consequentemente, as relacOes pessoais, a auto- estima e o conhecimento de mundo,
propiciados pelas vivéncias corporais. As praticas descritas permitem identificar a
auséncia de interacdo do adulto, por vezes necessaria na estruturacdo do brincar, uma
interacdo para além do disciplinamento, que permita envolvimento afetivo, cognitivo e
corporal durante a realizagéo das atividades.

As realidades observadas nos levam a constatacdo de que nem sempre a
existéncia de brinquedos variados, do parque e demais materiais pedagogicos asseguram
a pratica do brincar corporal, e por fim, a aprendizagem, visto que para que a mesma
ocorra, ha necessidade de um planejamento que contemple o brincar, o que ndo foi
encontrado na maioria das acfes observadas. Em muitas situacGes presenciamos pouca
exploracdo por parte das criangas dos brinquedos disponiveis, bem como restri¢des
estabelecidas pelas educadoras em relagcdo aos brinquedos que as criangas poderiam
utilizar para brincar, e ainda do que poderiam brincar.

Quanto aos contetdos priorizados, 0 material didatico e a organizacdo da pratica
pedagdgica, é importante ressaltarmos que para as turmas de pré-escola sdo utilizadas
apostilas desenvolvidas por uma editora de grande porte de uma instituicdo particular de
ensino de Curitiba/PR, as mesmas sdo adotadas pela Secretaria Municipal de Educagéo
de Ponta Grossa, as quais servem de material de apoio para as educadoras para o

desenvolvimento dos conhecimentos nessa fase de escolarizagéo.
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O referido material atende aos conteidos basicos da El, apresenta qualidade nas
atividades, o que possibilita as educadoras a exploracdo de temas em contextos mais
amplos e condizentes com a realidade e especificidade de cada turma, bem como em
relacdo aos meios para explorar corporalmente 0s conteidos propostos. Destacamos a
seguir dois momentos distintos presenciados durante nossa inser¢cdo no campo de

pesquisa:

Foi desenvolvida atividade da apostila, as demais atividades ndo tiveram
relagdo com o conteldo do material pedagogico. (Diario de pesquisa -
Observacoes).

As educadoras estdo trabalhando em conjunto, na sala estdo as duas turmas
de Jardim 11, é periodo da manha e ha poucos alunos. Antes mesmo de iniciar
o trabalho com a apostila, o clima da sala é propicio ao tema, eles ja
cantaram, se cumprimentaram, abracos e sorrisos que permitem verificar
grande integracdo entre criangas e educadoras. O conteldo da apostila trata
de quantidade e género, em relacdo aos colegas que compde a turma. E
dialogado, explicado, realizam a atividade no coletivo, em um cartaz e
posteriormente no material individual. Em seguida brincam ora agrupando,
ora dividindo meninos e meninas, correm, riem, se divertem. E destacado a
todo o momento questdes de igualdade e respeito. (Diario de pesquisa -
Observacoes).

Os referidos relatos apresentam dois momentos distintos, um de fragmentacéo,
outro de integracdo. Através das observagdes temos o intuito de destacar que o brincar
corporal pode e deve estar presente no cotidiano da El, precisa partir dos contetdos que
compde a base curricular, bem como devem estar articulados com o planejamento,
sendo que tanto a criatividade como a disponibilidade do educador para a atividade
corporal sdo fundamentais para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico nessa
perspectiva.

O corpo da crianga, na perspectiva da educacdo integral, é responsabilidade de
toda a equipe escolar, desde a aprendizagem, a socializacdo, o bem estar emocional e
fisico, a seguranca e a saude. Neste sentido buscamos em Goncalves (1994) e Moreira
(1995) os fundamentos da corporeidade, pois consideramos pertinentes para a
compreensdo da crianga como ser corpdreo, Visto que a crianga situa-se em um
ambiente cultural, rico de acontecimentos, que deve estar aberto as experiéncias e
relacdes.

O brincar corporal, componente do objeto deste estudo, foi identificado como
integrante do cotidiano da EIl, porém frequentemente desarticulado do planejamento
pedagdgico e dos conteudos, se manifestando em sua maioria pelas préaticas do brincar
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livre (BL) e a atitude de esparramar brinquedos (EB) ou por momentos de contato da
crianga com bringquedos e jogos sem relacdo com o tema desenvolvido em sala de aula,

e com pouco enfoque corporal.

Sempre que as criancas finalizam a atividade véo brincar, para ocuparem o
tempo enquanto os colegas concluem suas atividades. Ao final todos estdo
brincando, sem interferéncia ou interacdo da professora, até o horéario da
refeicdo. (Diario de pesquisa - Observacoes).

O brincar livre (BL) € um momento importante no contexto da El,
principalmente quando sua oferta € em tempo integral, nesse caso a crianca passa a
maior parte do seu dia na instituicdo educativa.

As consideracdes apresentadas neste estudo pretendem propiciar a reflexdo sobre
a importancia que tem o brincar para a crianca, a fim de que seja aliado ao movimento
corporal, no sentido de atender as necessidades infantis para um desenvolvimento
harmonioso e pleno, sendo fundamental nessa perspectiva o brincar corporal.

E necessario que atitudes descomprometidas como esparramar brinquedo (EB)
ou apenas liberar ao patio da escola para as criancas brincarem sejam modificadas, e
ainda que aspectos como a disponibilidade do educador, a qualidade de tempo, o0 espaco
e a interagcdo sejam considerados como importantes, pois 0s mesmos interferem na
efetivagdo do brincar corporal.

Compreendemos por interacdo a participacdo do educador, que ultrapasse o
vigiar e o delimitar, a fim de que possa oferecer a crianca momentos prazerosos de
exploracdo e aprendizagem. Apontamos que durante as atividades que envolvem o
brincar é predominante a visdo romantica, do cuidado e do controle da crianca, diante de
sua suposta fragilidade como destacam Bujes (2001), Carvalho (2006) e Dornelles
(2005; 2007). Novamente, percebemos diversas situacBes do brincar guiado por uma
proposta contraria ou sem relagdo com aquilo que as criangas vivenciaram em outros

momentos de aprendizagem em sala de aula.

As massinhas de modelar ja ndo tém mais textura, a cor oscila entre um roxo
sujo e um marrom misturado, a quantidade é tdo minima que mal permite o
manuseio, na méo que explora e cria se perde o material. Mais uma vez eles
preenchem o tempo, agora com massa. (Diario de pesquisa - Observacoes).
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Destacamos as observacfes de alguns momentos de intensa atividade corporal
das criancas, durante as atividades realizadas no péatio da escola, onde verificamos a
relacdo entre a insercdo da educadora na atividade e a motivacdo dos alunos.
Constatamos que a disponibilidade corporal e lGdica de algumas educadoras se tornou
um diferencial em relacdo as demais préaticas observadas e registradas. ““A danca e 0
envolvimento da educadora traz as criancas facilmente a atividade, aos poucos todos
estdo integrados, riem muito e demonstram satisfacdo ao mover-se” (Diario de
pesquisa - Observagoes).

Os estudos de Foucault (1979; 2007) e as abordagens apresentadas por Barbosa
(2006), Barbosa e Carvalho (2006), Bujes (2001) e Dornelles (2005, 2007) sobre o
corpo, a docilizacdo e o disciplinamento nos fazem refletir sobre as possibilidades de

autonomia corporal®®

do educador dentro de sua préatica pedagdgica.

H& no fazer pedagdgico um espaco de acdo para o educador, onde este pode
deslocar-se e atuar diante das especificidades do seu contexto, das necessidades dos
educandos e de suas concepcdes e anseios em relacdo ao educar, constituindo-se assim o
diferencial de sua pratica pedagdgica, um espaco de integracdo entre educador e
educando, conteudo e conhecimento, que se torne vivenciado através de atividades
pedagogicas que incluam o brincar corporal.

O olhar para si como ser corpoOreo e expressivo permite a superagao das amarras
disciplinares que cerceiam as atividades corporais e lGdicas dos educadores. Este
envolvimento corporal e ludico do educador propicia um maior envolvimento das
criancas, e consequentemente um ambiente escolar mais agradavel. Do vigiar o
educador passa a participar. As “atividades livres” tornam-se mais livres, correr, pular e
gritar ja ndo incomoda tanto.

Apontamos que estas relacdes de poder que perpassam tanto a organizagéo da El
como a prética pedagdgica atuam tanto sobre o educador, quanto deste sobre as

criancas. A auséncia de um enfoque sobre o corpo na educagdo, como foi destacado

%% Compreendemos autonomia com faculdade de governar a si mesmo; possibilidade de escolha
(Dicionario Aurélio Escolar da Lingua Portuguesa). A partir da compreensdo do espaco educacional
como ambiente de relativa autonomia, e considerando o que propde a Legislacdo (LDB 9394/96) e os
demais documentos oficiais concebidos como norteadores, entre eles o Referencial Curricular Nacional
para a Educacdo Infantil - RCNEI (BRASIL, 1998), sobre autonomia, tratamos autonomia corporal como
possibilidade de acdo diante dos paradigmas docilizantes e disciplinadores que integram as praticas
pedagdgicas. Destacamos, de acordo com Foucault (1979; 2007), que as manifestacfes de poder
permeiam as relagBes e instituicbes sociais, e destas no podemos nos isolar. E necessario buscarmos
meios para a convivéncia com este poder, que perpassa a pratica pedagogica, visto que a escola é um
importante componente da estrutura social.
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pelas educadoras ao serem questionadas sobre 0s pressupostos tedricos que conduzem a
pratica, apresentados no item 4.2 deste capitulo, abre espaco para que praticas
repetitivas e sem reflexdo, atribuidas a discursos como “sempre foi assim” ou préaticas
assistencialistas permanegam sustentando o cotidiano da ElI.

Lembramos que a efetivacéo do brincar corporal esté diretamente relacionada ao
espaco fisico disponivel. Moyles (2002) e Moyles et al (2006) ao tratar do brincar
enfatiza a importancia das condi¢cbes oferecidas na escola para que o mesmo possa ser
efetivado.

Ressaltamos que o espaco fisico dos CMEIls participantes desta pesquisa
permite a pratica do brincar corporal, tanto em espac¢os internos como externos. Embora
tenhamos observado que algumas salas de aula apresentam espaco insuficiente,
constatamos que ha outros ambientes amplos que podem ser utilizados para as
atividades com maior movimentacao e exploracdo corporal, ainda que como j& descrito,
estes sejam utilizados pela maioria das educadoras apenas para a préatica do brincar livre
(BL).

A integracdo da crianca com a natureza é importante no contexto do brincar
corporal, e destacamos que dois (2) dos CMEIs participantes deste estudo possuem
areas gramadas e arvores, que podem compor mais um espago de exploracdo corporal.
Ao tratarmos do brincar no patio das instituicdes de El, vale trazer a discusséo alguns

elementos, tais como:

E horério de brincar no patio, a ordem é um de cada vez e rapido, pegar um
brinquedo. As criancas brigam enquanto esperam a “vez”. Os brinquedos
oferecem poucas possibilidades, ha correria, e a educadora fica nervosa por
ndo conseguir controlar a agitacdo das criangas. (Diario de pesquisa -
Observagoes).

O nervosismo da professora, acima descrito, caracteriza o que Foucault (1979;
2007) destaca ao analisar os dispositivos de controle, caracterizados pelo pandptico,
onde uma rigorosa organizacao e vigilancia sdo tidas como fundamentais para manter a
ordem, a fim de possibilitar a obediéncia e a produtividade. Esta concepcdo de
produtividade vinculada estritamente & ordem e a obediéncia, € percebida no ambiente
da EI, quando as educadoras distinguem a “hora de brincar” e a “hora de aprender”, que

em sua maioria oscilam da liberdade vigiada a assimilacéo de conceitos.
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Estes aspectos de vigilancia e controle, tanto do espaco quanto do tempo, séo
discutidos com propriedade por Carvalho (2005) ao tratar das praticas escolares e do
disciplinamento dos corpos na El, ressaltando que a escola se constitui no que Foucault
(2003) trata como instituicOes de sequestro, instauradas para o controle do tempo dos
individuos, pelo poder disciplinar, articulando controle do tempo, dos corpos, a escola
tem a especialidade do ensinar, onde os corpos devem ser formados, reformados e

corrigidos para se atingir este fim.

[...] o descanso, a alimentacdo e os momentos de brincadeira “livre” podem
ser considerados como praticas escolares que tém efeitos disciplinares (sobre
a conduta dos quais atuam), pois posicionam os individuos (criancas,
professoras, funcionarias, etc.) em certos modos de ser e de existir,
propiciando formas de 0s mesmos experimentarem o mundo e nele se
experimentarem. Tais efeitos dizem respeito (entre outros aspectos) aos
modos como sdo demarcados os locais em que as criancas podem ou nédo
circular, o que elas devem ou ndo comer (quando devem fazé-lo), quando
devem dormir (em que locais e de que modo), quando podem brincar, (como
devem brincar), etc. (CARVALHO, 2005, p. 131, grifo do autor).

O tempo e as rotinas na El para Bujes (2001) sdo tratados com zelo e o tempo €
fragmentado e definido para o cumprimento de um conjunto de atividades consideradas
importantes na atuacdo junto as criangas.

Considerando a riqueza de possibilidades propiciadas pelo brincar, observamos
que o ludico ainda acontece de maneira descontextualizada na pratica pedagdgica, e
apontamos que as relagdes de poder permeiam esta pratica, pois a denominacao brincar
livre (BL) aponta para uma ndo participacdo ludica do educador, porém este participa
intensamente mediante suas acdes disciplinadoras e de controle, que se iniciam desde o
momento da definicdo do espaco para brincar até a disponibilizacdo dos brinquedos.
“Pega um s6, cada um com um brinquedo apenas’; ‘““nao gritem”; ““ndo corram”
(Diério de pesquisa - Observacdes).

O brincar corporal, conforme classifica Moyles (2002), permanece a margem do
cotidiano da El, negligenciando as possibilidades fisicas, emocionais e cognitivas da
crianca. Estudos de Garanhani (2005; 2006) apontam a necessidade da atividade
corporal na infancia, enfatizando a importancia de uma formacao de profissionais que
atuam neste nivel de ensino, direcionada a uma valorizacdo de conhecimentos
relacionados ao corpo e a0 movimento.

Ao tratarmos das relacdes de vigilancia e controle com as préticas corporais e

ludicas, relembramos o que encontramos em Foucault (2007) a abordagem da metafora
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do pandptico, destinado a vigilancia permanente para o controle. O autor enfatiza que
muitas instituices sociais tém por fundamento o vigiar, e que a escola constituiu-se
nestes moldes.

Verificamos que os ambientes ja ndo mais remetem ao modelo das construcdes
arquiteténicas inspiradas no modelo do pandptico, porém a atitude do educador acaba
substituindo, de certa forma, tal modelo, permanecendo na pratica educativa o ato de
vigiar e controlar. Movimento, barulho e risos ainda sdo percebidos como desordem.
Este constante vigiar acaba por tolher as possibilidades de expressdo e movimento da
crianga, fundamental ao seu desenvolvimento e aprendizagem.

O brincar livre € um momento importante dentro do cotidiano da EI, porém
precisa estar vinculado a condicdes favoraveis de exploracdo, espaco e elementos que
estimulem o brincar. Verificamos tanto nas falas quanto nas praticas das educadoras um
rompimento, uma fragmentacao entre o brincar e o ensinar, que pode ser compreendido
como a auséncia de reflexdes sobre a importancia e as contribui¢gbes do brincar na
pratica pedagogica.

Considerando o contexto das instituicdes observadas, nas quais ndo ha a
presenca de um profissional de Educagdo Fisica, os momentos do brincar livre (BL)
poderiam constituir possibilidades de exploragdo do movimento, mas apontamos que 0
corpo permanece distante do fazer pedagogico efetivado pelas educadoras. Este corpo

infantil que brinca, sente, pensa, e € pouco explorado.

O tema das atividades desta semana foi a Copa do Mundo da Africa, muito
verde e amarelo, muita bandeira do Brasil, bolas, data de jogos, mascote,
animais da Africa. Tudo muito bonito. Porém registro aqui minha ansiedade
diante de cada observacdo, ao ndo encontrar 0s elementos corporais que
envolvem o tema. Copa do Mundo ¢ futebol, futebol é esporte, é corpo. O
trabalho ficou restrito a sala de aula, ndo presenciei sequer uma atividade que
envolvesse o corpo das criangas, diante de um assunto tdo convidativo.
(Diario de pesquisa - Observagdes).

As observacOes e registros das falas das educadoras denotam pouca
compreensdo do brincar. ““Essas criangas ja ndo brincam mais como a gente brincava,
sO correm e gritam” (Diario de pesquisa - Observagdes). As criangas na escola precisam
ter contato com as mais diversas formas de exploracdo ludica, para que
progressivamente aprendam as diversas formas de brincar. Quanto ao correr, citado pela

educadora, demonstra a dualidade entre o movimento e o brincar, como se este
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movimento ndo consistisse uma representacdo ludica, uma forma de exploragéo e prazer
para a crianca.
Eu ja falei para parar de correr e brincar, desse jeito vamos ter que voltar para
a sala. (Diério de pesquisa - Observagdes).

A professora propde um circuito de atividades psicomotoras, 0 material é de
qualidade, ha diversos brinquedos, e o espaco é amplo, porém a espera e a
“bagunca” gerada deixaram a professora nervosa. As atitudes das criancas e
da educadora nos levam a crer que este tipo de atividade ndo é algo comum
na pratica pedagégica. Ndo ouve muita explicagdo, as criangas euféricas
tinham que esperar muito até chegar a sua vez. (Diario de pesquisa -
Observacoes).

Diante das observacGes das aulas, retomamos as abordagens de Marinho et al
(2007), Moyles (2002) e Souza (2003), que tratam do corpo como instrumento de
ludicidade, ao enfatizarem que as atividades referentes ao brincar corporal sdo pouco
oportunizadas na escola, e ainda destacam o fato de que as criangas sdo, muitas vezes,
vitimas de controle e coercdo, onde ndo sdo consideradas suas reais necessidades de
atividades fisicas intensas, sendo ainda desvalorizadas enquanto um ser em potencial,
tornando-se por vezes massa de manipulacdo de uma estrutura educacional enrijecida e
frustrante.

O poder do educador em controlar e vigiar as atividades corporais durante o
brincar nos instiga a compreender a concepcdo gque tem sobre o brincar e o corpo, que
ainda aparecem desconexos, como se 0 corpo ndo fizesse parte do brincar, e
consequentemente do aprender.

Carvalho (2005) ressalta que a pratica escolar da brincadeira livre acaba por
tornar-se estratégia disciplinar, de individualizacdo e normalizacdo dos corpos, diante
dos limites de deslocamento, disposicdo e utilizacdo dos brinquedos. A esta andlise do
autor acrescentamos a postura vigilante das educadoras e a auséncia de envolvimento e
participacdo diante das manifestacdes ltdicas das criangas.

A organizacdo do tempo em momentos estanques de brincar e de aprender
dificulta a articulacdo entre as duas atividades. Por vezes, a auséncia da atribuicdo de
significacdo ao brincar, seja ele de carater dirigido ou livre, faz com que seja utilizado
para preencher lacunas da rotina, sem planejamento, e ainda sem didlogo com as
criancas, as quais mal tém tempo de estruturar seu brincar, pois o tempo que lhes €

concedido acaba abruptamente.
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Em relagéo a brincar com os alunos as respostas de todas as educadoras revelam
que gostam de tal atividade, porém é importante destacar que esta interacdo do educador
nos momentos de brincar nem sempre € percebida, como apontam as observacdes da
pratica pedagdgica realizadas, onde a participacdo fica restrita a distribuicdo dos
brinquedos e ao controle do barulho das criangas e da utilizagdo do espago. Quanto ao
espaco, a maioria das salas apresenta a organizacdo de “cantinhos de atividades”, os
quais foram pouco ou nada explorados enquanto estivemos em campo realizando as
observagoes.

Moyles (2002, p. 145) ressalta que “a funcdo de cuidar do adulto as vezes entra
em conflito com o controle”. A autora enfatiza que tanto os adultos como as criancgas
brincam, sendo benéfico que brinquem juntos, podendo garantir assim uma maior
compreensdo das atitudes, pensamentos, sentimentos e diferencas mdtuas. Neste
sentido, Moyles et al (2006) trata da importancia do envolvimento do adulto no brincar,
pois pode ajudar as criangas a desenvolvé-lo, desafiando-as, encorajando-as a
realizarem formas mais aprimoradas de brincar.

Consideramos que a aprendizagem estd diretamente relacionada ao brincar,
porém ndo deve ser tratada como caracteristica central, visto que devemos estar atentos
as possibilidades expressivas e relacionais, para que o ludico ndo adquira apenas
caracteristicas instrumentais. Esta aprendizagem passa pelo corpo, que sente, pensa e
age. (GONGCALVES, 1994; MOREIRA, 1995).

O brincar estimula muito a crianca tanto o fisico que estdo sempre em
movimento quanto no aprendizado. (Entrevista — Educadora F).

No brincar envolve varias questdes, que no brincar vocé pode ta ensinando
vocé pode estar corrigindo como de um tempo pra ca qualquer coisa eles
fazem uma arma com joguinho de montar, um bloco ali eles estdo montando
arma e ali vocé ja pode dar uma aula em cima daquilo, violéncia. (Entrevista-
Educadora G).

Brincar serve para ensinar a crianga a viver em grupo [...]. (Entrevista —
Educadora K).

Diante das respostas apresentadas, podemos constatar que as educadoras
relacionam o brincar a aprendizagem, porém h& maior énfase em contetdos atitudinais,
como verificamos nas respostas da Educadora G. Destacamos que além de possibilitar a

convivéncia e 0 desenvolvimento de valores, através de atividades ludicas a crianca
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constrdéi conhecimentos sobre si e sobre 0 mundo. Marinho et al (2007, p. 84) enfatiza

que:

A prética pedagdgica com carater lidico possibilita também ao professor
organizar as atividades pedagogicas com as criangas de maneira a permitir-
lhes vivenciar situagdes de ensino-aprendizagem com Seus pares,
elaborando seus conhecimentos, conquistas e dificuldades.

A relacdo do ladico com o bem estar fisico da crianga destacado pela educadora
F, é enfatizado por Marinho et al (2007) como uma forma mais significativa de
aprendizagem a medida que a crianga vivencia situacBes pedagdgicas através do
movimento, experimentando, sentindo, realizando e tudo se d& pelo corpo. ““Séo
criancas de até dois anos, no auge da capacidade e necessidade de exploracdo, os
brinquedos e as rotinas se repetem, semana a semana, e enquanto brincam a professora
olha, n&o se integra, apenas olha.”” (Diario de pesquisa - Observagdes).

Verificamos que a falta de interacdo com as criangas em relagdo ao brincar
corporal deixa uma lacuna diante da capacidade de exploracdo e criacdo da crianca
pequena. As mais diversas atividades corporais precisam ser propiciadas durante a
escolarizacédo, para que a crianga possa relacionar-se bem com seu corpo, aceitando suas

potencialidades e limitagGes.

Além do acesso aos saberes provenientes de teorias do desenvolvimento e da
aprendizagem infantil, que valorizem o movimento do corpo, bem como as
diferentes linhas metodoldgicas de educacdo da movimentagdo do corporal
(aspectos que caracterizam a formacéo tedrico-pedagdgica), a orientacdo e a
formacdo de professores também poderdo oportunizar a educadora, o
conhecimento e a consciéncia de seu prdprio corpo e movimentacdo; o
desenvolvimento de uma disponibilidade corporal frente ao trabalho docente
com as criangas pequenas; o reconhecimento de suas possibilidades e
limitacGes corporais na docéncia e, principalmente, a utilizacdo de sua
expressividade corporal como estratégia na pratica pedagégica da Educacéo
Infantil (aspectos que caracterizam uma formacdo pessoal). A formagéo
pessoal poderd também promover a compreensdo de atitudes da crianca
pequena nas atividades pedagogicas que exigem imobilidade do corpo, ou
iniciativa; agilidade na movimentagdo e/ou expressividade gestual. Assim,
por mais eficiente que possa ser a formagao por meio da comunicacao oral e
escrita, é fundamental vivenciar praticas que além de levarem a reconhecer o
valor pedagégico do movimento do corpo na educacgdo da crianga pequena,
levem a reconhecé-lo como uma linguagem presente na pequena infancia.
(GARANHANI, 2005, p. 12).

Apontamos que a efetivacdo de uma pratica pedagdgica na El capaz de

aproveitar o ladico como possibilidade de exploragdo das habilidades corporais e suas
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implicagdes expressivas, cognitivas e afetivas dependem de um olhar diferenciado tanto

em relacdo ao educador da infancia, como deste para com a crianca.

Pra vocé descobrir novas coisas, pra vocé ndo s6 descobrir, mas como pra
viajar para 0 mundo imaginario, serve pra vocé ser feliz, serve para um
monte de coisas, serve pra vocé desenvolver a coordenagdo motora, serve pra
vocé aprender, serve pra tudo. (Entrevista — Educadora C).

As inumeras possibilidades do brincar contidas na fala da educadora C
demonstram um conhecimento de quéo valiosa € esta atividade para a crianca. Dentre as
enunciag0es, destacamos a referéncia a “ser feliz”. Ao tratarmos da necessidade de
valorizagdo da corporeidade no ambiente educacional, o adjetivo “felicidade” remete a
realizacdo plena do educando, diante da oportunidade de sentir, pensar e agir.
(GONGALVES, 1991).

Verificamos que as atividades dirigidas sdo destacadas nas respostas das
educadoras, quando questionadas acerca da realizacdo de atividades ludicas. Muitas das
atividades descritas indicam um direcionamento por parte das educadoras, tais como: a
narracdo de historias, as dindmicas, 0s jogos, a danc¢a, a musicalizagdo, entre outras.
Apontamos que tais atividades sdo de grande valia para o estabelecimento de um
ambiente lGdico e da pratica corporal, porém as mesmas devem estar articuladas as

atividades livres, e ainda contextualizadas e adequadas a faixa etéria das criancas.

Brincadeiras dirigidas e livres: dancas, desenhar, correr, cantos, varias outras
que vem ajudando no conhecimento e desenvolvendo habilidades de forma
natural e agradavel. (Questionario — Educadora 09).

O jogo e a ludicidade auxiliam no desenvolvimento infantil e propiciam a
socializacdo com outras criancas; além de estabelecer limites; pois nos jogos
existem regras a serem respeitadas. (Questionario — Educadora 11).

Consideramos a existéncia de contradicdo entre as respostas apresentadas e 0s
dados obtidos por meio das observacdes, visto que 0s registros apontam maior énfase
em atividades livres, geralmente sem a participacdo conjunta do educador, e por vezes
sem a contextualizacdo com os contetdos e com poucas possibilidades de exploracéo e
criacéo.

As observagdes nos possibilitaram verificar que nos trés CMEIs h4d um espago
denominado brinquedoteca. Diante das especificidades que este ambiente requer,



122

ressaltamos apenas a necessidade de conhecimentos teéricos cientificos que
fundamentem a organizacdo e a utilizacdo destes espagos. A brinquedoteca possui
caracteristicas determinadas e uma metodologia especifica para o desenvolvimento das
atividades, que vao além de uma sala com brinquedos e demais materiais pedagdgicos, e
que também ndo pode ser um aparte da sala de aula.

Consideramos necessario enfatizar que a existéncia destes espacos nao isenta o
educador da utilizacdo do brincar e do brinquedo inserido na sala de aula. Romera
(2007) relata que para os educadores é grande a dificuldade para estabelecer relagdes
entre as praticas ludicas e o desenvolvimento de contetidos a serem desenvolvidos, o
que aponta uma visdo fragmentada do ludico.

Esta inexisténcia de atividade corporal no ambiente escolar € destacada por
Foucault (2007) como maquinaria de poder, que esquadrinha, desarticula e o recompde.
Esta maquinaria tem como objetivo a formacao de um ser mais obediente e Gtil. O corpo
é controlado para execucéo de atividades delimitadas, “[...] @ medida que se concentram
as forcas de producdo, o importante € tirar delas 0 maximo de vantagens e neutralizar
seus inconvenientes [...]. (FOUCAULT, 2007, p. 122).

Consideramos que esta vivéncia corporal restrita e controlada durante a
escolarizacdo, é um importante componente da compreensdo do educador em relacéo a
instituicdo educativa, e pode influenciar sua atuacdo enquanto profissional.

Quando as educadoras foram questionadas a respeito da atividade corporal em
suas vidas, as respostas revelam que as mesmas consideram que a pratica corporal
integra suas vidas. No entanto, evidenciamos que as justificativas apresentadas para
definir como estas praticas ocorrem, apontam praticas corporais esporadicas, 0
movimento implicito ao cotidiano humano, atividades ligadas a manutencdo da salde, e
algumas atreladas as atividades realizadas com os alunos na pratica pedagdgica.

A partir das contribui¢cfes de Foucault (1979; 2007) acerca do controle exercido
sobre o corpo, levamos em consideracdo que a escola e a sociedade tende a docilizar e
punir o corpo, evitando que as atividades corporais possam ser compreendidas como
momentos de expressdo e prazer, ficando atreladas apenas ao trabalho, a producdo e a
saude.
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4.3.3 O educador e o brincar corporal

O trabalho corporal e de movimento é percebido na EI de maneira restrita em
cantigas com gestos, inseridas sem contexto e/ou sem motivacao para tal atividade. A
relacdo do educador da infancia com o lidico e o corpo ainda se constituem como
dificuldade, tanto no &mbito da préatica pedagdgica quanto nos processos de formacéo
do educador, como destacam Nadolny e Garanhani (2008).

A partir de levantamento de referencial bibliografico para o desenvolvimento
deste estudo, pudemos atentar ao fato que muito se tem discutido, pesquisado e escrito
sobre a importancia do brincar, do ladico e da relacdo destes com a aprendizagem,
porém ha maior énfase aos aspectos terapéuticos, provenientes de estudos da Psicologia.
As questdes corporais ficam restritas a alguns escritos da area de Educacéo Fisica, e no
campo da Pedagogia ha a fragmentacdo do brincar e sua utilidade em cada &rea de
conhecimento, onde as relagdes com o aprender e o desenvolvimento, apontam poucas
indicacdes de que este brincar passa pelo corpo, e que este corpo integra a pratica
pedagdgica, bem como a formacdo do educador.

Esta auséncia da relagdo entre formacdo, pratica pedagdgica e brincar corporal é
percebida nos discursos dos educadores, impregnados de saberes praticos, que
demonstram um ndo aprofundamento na compreensédo do corpo, do ludico e do brincar.
Estes discursos com pouca fundamentacdo se convertem em préaticas desarticuladas e

descontextualizadas.

[...] Com o brincar eu ensino muita coisa pra eles. Eu posso ensinar a como
escovar os dentes brincando, como lavar a mdo, como cuidar do amigo, como
respeitar o amigo, o espaco... Ensinar, o brincar é o meu ensinar. (Entrevista
— Educadora B).

Brincar, na minha opinido, é o mundo da crianca, € tudo [...] eles aprendem,
evoluem [...] o que tem de mais importante para eles é brincar [...].
(Entrevista — Educadora J).

Vejo o brincar como uma forma de expressar sentimentos, uma forma
prazerosa de aprender [...]. (Entrevista — Educadora M).

E perceptivel nas respostas das educadoras o reconhecimento da importancia do
brincar, para as quais faltam elementos para articular a necessidade e o como fazer,
diante das peculiaridades que envolvem o cotidiano e a prética pedagogica da El.

A presenca ou ndo desta disponibilidade para brincar junto com as criangas pode

estar atrelada a experiéncia escolar do educador enguanto aluno, diante de uma escola
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disciplinadora e punitiva, como a auséncia de formacdo para a articulacdo do brincar e

do corpo como componentes pedagdgicos fundamentais na EI.

Bem, na verdade tudo aqui eu vou aprendendo aos poucos com as colegas de
trabalho, a gente vai pegando um pouquinho aqui, um pouquinho ali e tal, é
na pratica, nos tivemos curso no comeco, agora faz tempo que ndo tem”.
(Entrevista- Educadora F).

Estas educadoras tém experiéncias diferenciadas em relacéo ao corpo, a partir de
vivéncias e do contexto em que cada qual esta inserida. O entendimento de corpo e
atividade corporal das educadoras constituiu-se a partir de suas vivéncias pessoais,
escolares e de formacdo profissional, permeadas por situacbes de governamento e
disciplinamento. Dornelles (2005) ressalta que para Foucault (1979; 2007), governar
consiste em agir sobre as a¢des dos outros, dirigindo a conduta.

Bujes (2001) considera que o governamento age sobre o individuo para que
construa a si mesmo, exerca controle e dominio de seus atos, esta experiéncia de si,
como descreve Foucault (1979; 2007), é fabricada, e regula 0os comportamentos e a
subjetividade. Assim, apontamos como compreensivel que a pratica corporal se
constitua como atividade desvinculada do cotidiano das educadoras, a medida que nos
dispusermos a olhar para a “experiéncia de si” constituida pelas educadoras, e das

relacOes destas com a pratica pedagogica do brincar corporal.



125

CONSIDERACOES FINAIS

Balbuciar, engatinhar, andar, cirandar. Passo a passo, constituimos este estudo,
agora apresentado a comunidade académica e cientifica, onde rabiscamos nossas
angustias, crencas, ideias e pressupostos teoricos cientificos diante do brincar corporal
na pratica pedagogica do educador da Educacdo Infantil.

Propomos entdo as consideracdes finais desta trajetoria de pesquisa, com
resultados, mas também novas incertezas. Ou seria melhor chamar de “re-comego”?
Apenas mais um, dos tantos que estruturaram e delinearam este estudo ao longo destes
dois anos. Re- comecar, Re-pensar, re-estruturar, re-analisar, refazer... respirar fundo e
prossequir.

Apresentamos aqui 0s elementos que constituem nossa pesquisa, e deixamos
muitos outros ao longo do caminho, por conta de nossas escolhas tedricas e
metodologicas. E qudo doloroso € este processo de desapegar-se de idéias e construir
outras. Aprender a controlar a ansiedade e compreender que tudo € um processo, um
grande aprendizado, em meio a tantos outros possiveis para realizar pesquisa.

Este trabalho é fruto do entusiasmo e das angustias de uma professora ainda
encantada pelo educar a crianca pequena, e que diante do tema proposto, busca
compreender como ocorre o brincar corporal na pratica pedagdgica de Educacdo
Infantil. Recomeco... porque retomamos aqui a trajetéria do estudo, re-analisamos a
caminhada, e os resultados.

Este falar pedagogicamente de corpo nos encantou e desafiou a cada momento
da realizacdo deste estudo. O gosto pelo trabalho corporal e a satisfacdo da préatica
pedagdgica, por muitas vezes, ficaram angustiadamente retidos nos momentos de
inser¢cdo no campo de pesquisa. A professora tentava dominar a pesquisadora, e foi
preciso aprender, semana a semana, a conviver com esta nova sensagao.

Ao retomarmos o objeto de estudo a que nos propomos pesquisar e 0s demais
elementos dele derivados, bem como as questdes norteadoras e 0s objetivos da pesquisa,
ressaltamos a significancia do tema para o campo de estudos de Educacdo Infantil.

As escolhas tedricas que fundamentam este estudo nos instigaram a olhar a
pratica pedagodgica para além do assistencialismo e da visao fragilizante e docilizante da
crianga, aspectos estes constituintes da Educagéo Infantil, e que ainda persistem na
prética pedagdgica. Buscamos perceber como se constitui a pratica ludica do educador,
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que mesmo permeada destes elementos, pode encontrar espago para a renovagédo, 0
repensar e 0 agir pedagogicamente em relacdo ao corpo, a0 movimento, e ao brincar
corporal na Educacéo Infantil.

O brincar corporal que discutimos amparados nos estudos de Moyles (2002;
2006) nos indica a possibilidade de tratarmos do corpo e do brincar como elementos
pedagdgicos; por outro lado, os estudos foucaultianos nos direcionam a compreensao
das resisténcias em relacdo ao espaco do corpo na escola, diante dos principios
disciplinadores e docilizantes que constituem a instituicdo educativa.

Ao adentrarmos nas instituicbes de Educacdo Infantil componentes do campo de
pesquisa, verificamos que algumas de nossas hipoteses se confirmavam, e tantas outras
surgiam, diante da complexidade de abordar o brincar e 0 corpo numa instituicdo com
tantas regras e rotinas. Fatores de organizacdo estrutural e espacial também influenciam
diretamente a efetivacdo de um brincar corporal de qualidade, como o espago disponivel
para as atividades e a fragmentacdo do horério entre lanches, entrada, saida, e os
resistentes “horarios de...” que compde a rotina da Educacdo Infantil.

Percebemos que os espacos das salas de aula sao restritivos da pratica do brincar
corporal, e a cristalizacdo de certa ordem de mobiliarios e brinquedos também
dificultam que o educador supere o disciplinamento e a organizacdo presentes nas
instituicOes, para a concretizacdo de um espaco ludico integrado as demais acOes
pedagdgicas.

Verificamos que as demais dependéncias dos CMEIs apresentam possibilidades
de exploracdo corporal, nem sempre utilizadas em suas potencialidades (espaco para
correr, subir, criar...). Estes espacos quando utilizados sdo tratados com restri¢cbes a
expressao corporal das criancas, ao barulho e as possibilidades de exploracdo e
criatividade.

Com relacdo aos pressupostos tedricos que fundamentam a pratica pedagdgica
do brincar corporal, concluimos que os educadores possuem nocdes basicas sobre a
constituicdo das instituicbes de Educacdo Infantil, entre elas, conceitos sobre a
compreensdo de crianca e educacdo. Porém, ficou claro que o corpo e o brincar séo
temas pouco abordados no periodo de formacdo das educadoras, bem como no decorrer
do trabalho nas instituicGes educativas.

Constatamos que algumas praticas remetem ainda a uma visao fragilizada de
crianga e a um brincar que oscila entre o0 preencher o tempo livre e o carater

instrumental do ensinar pelo brincar. Muitos relatos apontam o reconhecimento da
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importancia do brincar, da esséncia ludica do comportamento infantil, porém ha poucos
elementos que fornecam justificativas consistentes as préaticas ltdicas existentes.

Destacamos que ao longo da pesquisa, muitas vezes, sdo observadas e citadas
praticas que remetem ao Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil —
RCNEI - (BRASIL, 1998), documento instituido pelo MEC (Ministério da Educacao),
apos a promulgacdo da LDB n° 9394/1996.

O referido documento é relevante frente a atual organizacdo da Educacdo
Infantil, porém precisa ser lido, compreendido e interpretado com cautela, considerando
as marcas ideoldgicas que o permeiam, assim como é necessario o entendimento do
contexto do qual o mesmo provém, e ainda sobre as possibilidades de desenvolvimento
no cotidiano das instituicdes educativas.

Consideramos que aos educadores sdo necessarios momentos de reflexdo sobre a
pratica pedagdgica do brincar, amparados em pressupostos teéricos que Ihes possibilite
olhar a crianga de hoje, considerar suas reais necessidades, como seres ativos e
participativos, que possuem necessidades corporais de movimento e expressao, as quais
devem ser integradas na pratica pedagogica da Educacdo Infantil.

Dos momentos de observacdo do brincar corporal, destacamos duas situacfes
distintas e que permeiam nossas analises: uma diz respeito ao excessivo controle dos
momentos de brincar livre (BL), como as regras para ndo correr, nao gritar, etc; e a
outra ao excesso de momentos de brincar livre (BL), reforcado pela pratica que
denominamos de esparramar brinquedo (EB).

Percebemos que tais situacdes sdo desarticuladas ou sem 0S recursos necessarios
para a estruturacdo de um brincar de qualidade, principalmente na préatica pedagdgica
com as criancas de até trés (03) anos de idade, o que nos remete a uma pratica de
matizes assistencialista, dirigida ao cuidar e manter ocupado, aspecto que ressaltamos
como preocupante diante das necessidades da crianca de se expressar e se movimentar.

Ressaltamos que a insercdo do brincar corporal na pratica pedagdgica na
Educacdo Infantil esta relacionada ao gosto, ao modo de ser e a disponibilidade do
educador, visto que a pesquisa aponta a fragilidade da formacgdo para a pratica
pedagdgica ludica, a mesma foi verificada tanto nas respostas apresentadas pelas
educadoras, quanto nas observacgdes do cotidiano da EI.

Constatamos também que hd momentos em que a interacdo educador/crianca é
fundamental para o desenvolvimento do brincar corporal, e satisfatoriamente

ressaltamos que tais atividades observadas proporcionaram situag0es de prazer e alegria
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aos envolvidos, fortalecendo a crenca que a disponibilidade do educador para brincar
corporalmente faz a diferenca na pratica pedagogica.

Vale destacar que diante da complexidade da pratica pedagdgica e do fazer
educativo, esta disponibilidade para brincar precisa ser contemplada enquanto eixo de
formagéo deste educador, para que possam ser superadas as lacunas na compreenséo e
utilizacdo do brincar na escola. O brincar ndo pode ser visto para preencher o tempo das
criancas entre a realizacdo das atividades, ou entdo sindnimo de liberdade para o
educador, que se permitem momentos de olhar, controlar e reprimir. No estudo
destacamos a importancia do brincar livre, porém deve apresentar organizacao, espaco,
material e tempo de qualidade.

Quanto a qualidade e quantidade de material disponivel para a pratica
pedagdgica do brincar corporal, verificamos que os CMEIs possuem bons materiais,
entre eles jogos, circuitos, instrumentos musicais de brinquedo, etc. Porem, tais recursos
ficam em ambientes denominados brinquedoteca, sdo pouco utilizados, e algumas
restricdes sdo impostas as criangas pelas educadoras em relagdo ao que e como brincar,
a interacdo das educadoras com as criangas € minima, e é quase imperceptivel a relacdo
entre o brincar e o restante da pratica pedagogica.

Concluimos assim que apenas a quantidade e a qualidade do material ndo sdo
suficientes para favorecer o brincar corporal, pois se 0 mesmo néo estiver incorporado
na organizacdo do trabalho pedagogico, sua pratica ndo se efetivara de maneira
significativa. Embora néo fosse intencdo do estudo tratar da brinquedoteca, apontamos a
necessidade de melhor compreensdo, por parte das educadoras, deste elemento
pedagdgico, pois 0 mesmo possui especificidades em relacdo a sua organizacdo e
metodologia.

Finalizamos evidenciando que a organizacdo do trabalho pedagogico da
educadora relativa ao brincar corporal na Educacdo Infantil, se estrutura em suas
crencas de que brincar € sim importante para a criancga, e que esta se expressa por meio
do movimento, porém ndo ha uma fundamentacéo tedrica cientifica significativa para a
realizacdo do brincar corporal na pratica pedagdgica. As atividades propostas pelas
educadoras séo aquelas que aprenderam ao longo de sua formacdo inicial, geralmente
com maior conotacdo na reproducdo de cantigas ou jogos, ou com o compartilhar de
experiéncias no ambiente educativo, perpassadas de intuicdo e boas intencdes, porém

sem maiores reflexdes e discussdes tedricas.
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Entremeio a rotina da escola, este brincar corporal procura espaco. A crianga
mesmo sem muitas oportunidades busca brechas para mostrar quao corporal é sua
aprendizagem. Muitos foram os momentos observados em que alguns professores
sabem aproveitad-los com sensibilidade, enquanto para outros 0s mesmos passam
despercebidos.

A efetivacdo do brincar corporal na pratica pedagdgica permite maior interacdo
educador/crianca, crianga/crianca e crianga/aprendizagem, visto que facilita as relagdes
sociais e afetivas, a expressdo, 0 gosto pelo estar na escola diante das possibilidades de
descobertas e de aprendizagem que a mesma apresenta. Constatamos que as préaticas
observadas onde o educador integrava o brincar na pratica pedagogica, o ambiente de
aprendizagem era de satisfacdo e envolvimento por parte das criancas.

Consideramos fundamental o aprofundamento dos estudos em relag&o & crianca,
0 brincar e o corpo no contexto da escola, diante dos quais muitos fatores que
constituem a préatica do brincar corporal, como as necessidades reais da crianca, a
formacdo do educador, o espaco, 0 tempo e a organizacdo do trabalho pedagdgico
precisam ser questionados, analisados, repensados, tendo como principio qual o ser que
se quer formar nas instituicdes educativas, bem como das possibilidades de superagéo
das resisténcias em relagdo ao corpo como manifestacdo de sensacdes, afetividade e
sexualidade, temas estes ainda alheios nas discussdes de muitos educadores.

Estudar as relagdes entre corpo, brincar e Educacdo Infantil foi uma tarefa
instigante, de muitas idas e vindas teoricas até a definicdo pelo “brincar corporal”, e
também permeada por muitas discussfes e resisténcias, diante dos olhos dos que
estranham uma pedagoga estudando sobre corpo. Sinto que valeu a pena, e que este €
apenas 0 COMeco.

Ja rompemos muitas barreiras na Educagéo Infantil. Como educadoras hd muito
tempo temos tentado superar o assistencialismo e a infantilizacdo da crianga, e com
auxilio de pesquisadores e estudiosos trouxemos a tona a discussdo ainda existente e
necessaria sobre as relacBes entre o cuidar e o educar, a identidade e o papel do
educador e as especificidades do educar a crian¢a pequena. Diante de este educar que
acreditamos e buscamos, o brincar corporal se constitui em mais um grande e
entusiasmante desafio.

Tratar pedagogicamente de corpo nao é tarefa simples, diante do contexto em
gue a escola se estrutura, e de todos os resquicios disciplinadores e docilizantes que

persistem tanto na sua estrutura organizacional quanto no modo como os educadores
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percebem a educacdo e o corpo, constituidos a partir de suas historias de vida e de sua
formacéo. Acreditamos sim que perceber social e corporalmente a crianga como ser que
brinca, sente e se expressa é fundamental para a melhoria da pratica pedagogica, bem

como da constituicdo de seres mais capazes e felizes.
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Instituicdo:

Professora(as) :

Tempo de profisséo: Titulacdo:
Turma: Periodo:

Data

No. de professores

No de alunos praticantes na aula

Conteldo predominante

Prética pedagdgica/concepgao/
tendéncia:

Ludicidade

Corpo e Movimento

Interesse e participacdo alunos

Relacéo professor x aluno

Relacdo aluno x aluno

Espaco de sala de aula

Espago externo

Material/Atividades

Relacdo
ludicidade/planejamento
pedagdégico

Préatica pedagdgica/concepc¢ao/tendéncia:

R = romantica; CO= cognitiva; CR = critica

Ludicidade — corpo e movimento

P= predominante; A= ausente; EA= existe em algumas atividades
Interesse e participacdo dos alunos:

AP= alta; MP= média; BP= baixa; NP= ndo ha participacéo
Relacgéo professor x aluno

E= excelente; B= bom; R= razoavel; P= péssimo

A= autoritario; D= democratico

Relacao aluno x aluno

E= excelente; B= bom; R= razoavel; P= péssimo

Espaco para as aulas -

A= amplo; S= suficiente; I= insuficiente; P=precério.

Material para as aulas:

E= excelente; B= bom; R= razoavel; I= insuficiente; P= precario.
Relacdo ludicidade/planejamento pedagdgico

E= excelente; C= coerente; | = insatisfatdria
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Professora(as) : Turma:

Tempo de profisséo: Titulacdo:

Data/periodo

No. de professores

No de alunos praticantes na
aula

Conteldo predominante

Pratica
pedagogica/concepcao/
tendéncia:

Ludicidade

Corpo e Movimento

Interesse e participacdo
alunos

Relacgdo professor x aluno

Relagéo aluno x aluno

Espaco de sala de aula

Espaco externo

Material/Atividades

Relacéo
ludicidade/planejamento
pedagdgico

Pratica pedagogica/concepcao/tendéncia:
R = romantica; CO= cognitiva; CR = critica
Ludicidade

P= predominante; A= ausente; EA= existe em algumas atividades; BL = brincar livre

Corpo e movimento

P= predominante; A= ausente; EA= existe em algumas atividades
Interesse e participacdo dos alunos:

AP= alta; MP= média; BP= baixa; NP= nao ha participacao
Relagdo professor x aluno

E= excelente; B= bom; R= razoavel; P= péssimo

A= autoritario; D= democrético

Relacéo aluno x aluno

E= excelente; B= bom; R= razoavel; P= péssimo

Espaco para as aulas — espaco externo

A= amplo; S= suficiente; I= insuficiente; P=precério.

Material para as aulas:

E= excelente; B= bom; R= razoavel; I= insuficiente; P= precario.
Relacdo ludicidade/planejamento pedagdgico

E= excelente; C= coerente; | = insatisfatoria
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QUESTIONARIO

Instituicdo:

Professora(as)

Tempo de profisséo: Titulacdo:
Turma: Periodo:

O que é corpo?

O que é corpo e movimento?

Como vocé define Educacao?

Qual a funcéo da Educacdo Infantil?

A prética corporal é presente em sua vida? Como?

Analisando sua formacéo profissional, como foi a abordagem das questdes relacionadas
ao corpo e a ludicidade?

Como vocé compreende a Ludicidade na Educagéo Infantil?

Ha necessidade da atividade corporal e ludica na pratica educativa? Por qué?
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Como vocé utiliza estas atividades corporais e lidicas em seu dia-a-dia na escola?

Quais as relacdes existentes entre a atividade corporal e a producdo de conhecimento?
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QUESTIONARIO

Tempo de profisséo: Titulacdo:
Periodo (pedagogia ou magistério) de a
Idade:

Sexo: () masculino () feminino

1) Como vocé define crianca?

2) O que vocé entende por corpo?

3)O que vocé entende por corpo € movimento?

4)Como vocé define Educacgdo?

5) Para vocé quais seriam os principios norteadores da Educacéo Infantil?

6) Para vocé quais seriam os principais objetivos da Educacao Infantil?

7) A prética corporal € presente em sua vida? Como?

8) O que é Ludicidade?
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9) Considerando e analisando sua formacao inicial, como se deu a abordagem das
questdes relacionadas ao corpo e a ludicidade?

10)Como vocé compreende a ludicidade na Educacdo Infantil?

11) Ha necessidade da atividade corporal e ludica na préatica educativa da Educacéo
Infantil? Por qué?

12) Vocé utiliza as atividades corporais e ludicas em seu dia-a-dia na escola? Como?

13) Vocé gosta de brincar e dangar com seus alunos?

14) Considerando o desenvolvimento infantil, existem relacdes entre as atividades
corporais e a producdo de conhecimentos? Quais seriam e como sao estabelecidas?
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Universidade Estadual de Ponta Grossa
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
“STRICTU SENSU”

A professora Daiana Camargo, encontra-se realizando estudo em nivel
de Mestrado na Universidade Estadual de Ponta Grossa na &rea de Ensino-
Aprendizagem, sobre a temética “Educacéo, ludicidade e corporeidade”.

Diante da relevancia educacional do tema abordado e da necessidade de
estreitarmos ainda mais a relacdo entre educacao superior e a educacao bésica ante
0s desafios que nos cercam em nosso sistema de ensino, solicitamos a colaboragéo
dos educadores da equipe gestora e pedagdgica desta importante Instituicdo de
Ensino de Educacdo Baésica, no sentido de possibilitar o desenvolvimento do
estudo mencionado.

Certo de contarmos com vosso inestimavel apoio, despedimo-nos

renovados de apreco e consideragéo.

Cordialmente

Profé Dr2 Silvia C. Madrid Finck Prof? Esp. Daiana Camargo

Orientadora Mestranda
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Universidade Estadual de Ponta Grossa
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
“STRICTU SENSU”

TERMO DE PARTICIPACAO EM PESQUISA CIENTIFICA
Professor (a)

As discussfes educacionais no que diz respeito a area de conhecimento da
Educacao Infantil, ndo se desgarram das questdes relativas ao sistema brasileiro de
ensino, seja no ambito federal, estadual ou municipal. Neste sentido apresentamos,
através deste, a Dissertacdo de Mestrado — em andamento - da mestranda Daiana
Camargo, sob orientagdo da Professora Doutora Silvia Christina Madrid Finck,
intitulada provisoriamente:O Educador da Infancia: Vivéncias Corporais,
Ludicidade e Atuacdo Pedagdgica numa perspectiva Foulcaultiana. O trabalho
fundamenta-se na observacao, reflexdo e analise do cotidiano escolar, e utilizard como
instrumentos para a coleta de dados a entrevista e 0s questionarios com professoras que
atuam nas diversas turmas da Educacéo Infantil.

Por nos percebermos como participes no enfrentamento da situagdo exposta,
solicitamos a colaboracdo do (a) Senhor (a) Professor (a) com vistas ao incremento
desta pesquisa. Cabe ressaltar que o fendmeno a ser investigado diz respeito a formagéo
do educador e sua atuacdo na pratica pedagogica na Educacdo Infantil. Os preceitos
éticos que fundamentam a pesquisa cientifica nos levam a destacar a confidencialidade
dos dados pessoais, com total preservacdo de identidade dos sujeitos participantes do
estudo proposto. As informacgdes registradas (anotagdes, entrevistas e questionarios)
durante a realizacdo da pesquisa serdo discutidas durante a analise qualitativa e os
resultados divulgados em veiculos de disseminagdo académico-cientifica.

Neste sentido, o convidamos a participar, na condicdo de sujeito do
estudo/pesquisa a qual dara suporte a Dissertacdo de Mestrado - em andamento no
programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de Ponta Grossa —
da Professora Daiana Camargo.

Em caso de concordancia com as condi¢des mencionadas, solicitamos que seja
assinado o Termo de Participacdo na pesquisa cientifica anunciada. Desde ja,
gostariamos de manifestar nossa gratiddo quanto a preciosa colaboragédo, colocamo-nos
a disposicao para qualquer esclarecimento.

Atenciosamente

Profé Daiana Camargo Profé Dr2 Silvia C. Madrid Finck
Registro Académico 30910101 UEPG
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TERMO DE PARTICIPACAO EM PESQUISA CIENTIFICA

Eu, Professor (a) , firmo meu

interesse em participar — na condicdo de sujeito — da pesquisa intitulada “O Educador
da Infancia: vivéncias corporais, ludicidade e atuacdo pedagdgica numa
perspectiva Foucaultiana” do mesmo modo que estou de acordo com as condicdes de

realizacdo da mesma e com a publicagéo de seus resultados.

RG

Ponta Grossa, de de 2010.
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