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resumo

abstract

resumen

O presente texto apresenta reflexdes sobre as relagdes historicas e con-

temporaneas entre a educagio fisica e a educagédo infantil, relevando a
educacdo fisica enquanto area de conhecimento e componente curricu-
lar. Essas reflexdes sao resultado de pesquisa tedrica e revisao bibliogra-
fica acerca dos termos “educacdo fisica” e “educa¢do infantil”, com refe-
rencial tedrico norteador centrado na pedagogia freiriana.
Palavras-chave: Educacio; educagio fisica; educagio infantil; pedagogia
freiriana.

The present text focus on the historical and contemporary associations
between physical education and elementary school education, empha-
sizing the role of the former as an area of knowledge and a curricular
component. The study is a result of theoretical research and bibliogra-
phical review of the terms “physical education” and “elementary school
education”, centering on Freire’s pedagogy.

Key words: Education; physical education; elementary school education;
Freire’s pedagogy.

El texto presenta reflexiones acerca de las relaciones histéricas y contem-
porédneas entre la educacion fisica y educacion primaria, relacionado la
primera como drea de conocimiento asi como componente curricular.
Estas reflexiones son resultado de investigacion tedrica e revision biblio-
gréfica sobre los términos “educacidn fisica” y “educacion primaria”, asi
como referencia tedrico centrada en la pedagogia freiriana.
Palabras-clave: Educacion; educacion fisica; educacion primaria; peda-
gogia freiriana.
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"Se na pré-escola,
constata-se, ainda

hoje, uma pequena
parcela de profissionais
considerados leigos,
nas creches ainda é
significativo o nimero
de profissionais

sem formacéao

escolar minima cuja
denominacdo é variada:
bercarista, auxiliar de
desenvolvimento infantil,
babd, pajem, monitor,
recreacionista etc.”
(BRASIL, 1998, p.39).

Rodrigues e Denise de Freitas

Educacao infantil e a crianca

Quando as observo, noto nesses pequenos seres o germe de todas as virtudes,
de todas as faculdades que um dia lhes serdo tao necessarias: na sua teimosia
entrevejo a futura constancia e firmeza de cardter; nas suas garotices o bom
humor que lhes fard vencer facilmente os perigos deste mundo. E tudo isso de
modo tdo puro, tdo incontaminado! (GOETHE, 1971, p.39).

A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢io Nacional (LDB),
promulgada em dezembro de 1996 (Lei n° 9394), a educagéo infan-
til — atualmente compreendida como o atendimento institucional
educacional as criancas de zero a cinco anos de idade em creches
e pré-escolas — passou a ser considerada a primeira etapa da Edu-
cagéo Basica no Brasil (OLIVEIRA, 2003). Alguns fatores especificos
sao responsaveis pela expansio nessa etapa da educagio nas tltimas
décadas, como o fortalecimento da consciéncia sobre a importancia
de experiéncias educativas na primeira infncia, a intensificagio da
urbanizagdo e as mudangas estruturais na organizac¢io familiar, re-
sultante, por exemplo, da crescente participacdo da mulher no mer-
cado de trabalho (BRASIL, 1998). Porém, mesmo com a continua
preocupacio pela area, tanto no campo académico como no campo
social (politico-econdmico), a educagio infantil ainda carrega alguns
mitos e estigmas com fortes raizes culturais.

Grande parte das institui¢des de atendimento a crian¢a em idade
pré-escolar no Brasil nasceu com o objetivo exclusivo de atender fa-
milias de baixa renda. No entanto, esses programas de atendimento
tém em suas raizes problemas subseqiientes de investimentos de bai-
x0 custo, “ [...Jcom aplicagdes orcamentarias insuficientes, escassez
de recursos materiais; precariedade de instala¢des; formagéo insu-
ficiente de seus profissionais e alta proporg¢do de criangas por adul-
to” (BRASIL, 1998, p.17). Dessa maneira, a educacéo infantil ja nasce
como um programa “marginalizado”, reforcando uma visio estig-
matizada e discriminatdria, passando a impressdo de ser alternati-
va compensatdria, para sanar as supostas caréncias da populagdo de
baixa-renda e promover a inclusdo das criangas na sociedade.

Ha outra especificidade da educagéo infantil que merece atencéo.
Como primeira experiéncia educacional fora do ambiente familiar,
a educacdo infantil carrega a pesada responsabilidade de transigdo
dos cuidados educacionais da familia para a escola. Talvez por esse
motivo - e pela presenga majoritdria de mulheres atuando nesse ni-
vel de ensino - construiu-se em volta do profissional atuante nessa
drea um estigma de “professora-mae”, como se devesse atuar como
substituta materna, criando-se um mito de que, para ser profissional
da educagio infantil, seria necessario ser mulher e gostar de crian-
cas. Esse estigma, juntamente com a precariedade da formacéo pro-
fissional na 4rea', culminou em um processo de hierarquiza¢iao dos
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profissionais da educagio, sendo que o(a) professor(a) “generalista”,
na sua maioria mulheres formadas no curso normal secundario ou
no curso de pedagogia e que atuam na pré-escola e nas séries ini-
ciais do ensino fundamental (1 & 42 série), ndo possuem o prestigio
dos(as) professores(as) “especialistas”, formados em curso superior
e que lecionam disciplinas especificas a partir da 5* série do ensino
fundamental (AYous, 2001).

As discussoes acerca dessa hierarquizagao profissional na edu-
cagdo parecem uma fogueira na qual os autores da drea ndo se cansam
dejogar lenha. Ha uma corrente de estudiosos que ressaltam uma re-
lagao de parceria nao hierarquizada entre diferentes profissionais que
atuam nessa drea, pensando nao mais em professores(as) “generalis-
tas” e “especialistas”, [...] mas em professoras(es) de educagéo infan-
til que, juntas(os), com as suas diversas especificidades de formacao
e atuagdo, irdo compartilhar seus diferentes saberes docentes para a
constru¢do de projetos educativos com as criangas” (AYoUB, 2001,
p-56, grifos do autor). Como justificativa, os autores dessa corrente
defendem que a atuagdo de profissionais com diferentes formacdes
abre o caminho para um trabalho diversificado do conhecimento em
suas varias linguagens, como a escrita, a matematica, a geografica, a
artistica e a corporal. Segundo Silva (1997), todas essas formas de lin-
guagem configuram-se como partes do cotidiano incorporadas pela
crianga como forma de expressao e contribuem igualmente para uma
leitura da realidade como totalidade.

Por outro lado, alguns estudos ainda propdem o desenvolvimen-
to das atividades curriculares por professores(as) “generalistas”, com
organizagdo afinada com os principios de uma pedagogia voltada
para a experiéncia e para o interesse da crianga.

E preciso que o(a) educador(a) saiba que o seu ‘aqui’ e o seu ‘agora’ sdo quase
sempre o ‘14’ do educando. Mesmo que o sonho do(a) educador(a) seja ndo
somente tornar o seu ‘aqui-agora’, o seu saber, acessivel ao educando, mas ir
mais além de seu ‘aqui-agora’ com ele ou compreender, feliz, que o educando
ultrapasse o seu ‘aqui’, para que este sonho se realize tem que partir do ‘aqui’
do educando e nao do seu (FREIRE, 2005, p.59).

O(A) educador(a) deve primar pela construgdo de um projeto de
educacdo infantil que considere as especificidades educacionais da
crianga, com a esperanga de que isso culmine numa aprendizagem
significativa.

Outra justificativa para a permanéncia dos(as) professores(as) “ge-
neralistas” seria a tentativa de minimizar as dicotomias que surgem
na separac¢do das disciplinas, tentando construir uma aprendizagem
e uma percep¢ido de mundo mais integrada, ndo separada em uma
realidade matematica, uma fisica, uma geografica, uma bioldgica,
mas uma percep¢io de mundo integra, que trabalhe com todos esses
fendmenos de forma indissociavel. Freire e Macedo destacam que, na
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escola, hd uma dicotomia entre a “leitura do mundo” e a “leitura da
palavra”. Segundo os autores,

[...] aescola esta aumentando a distdncia entre as palavras que lemos e o mun-
do em que vivemos. Nessa dicotomia, o mundo da leitura é s6 o mundo do
processo de escolarizagdo, um mundo fechado, isolado do mundo onde vive-
mos experiéncias sobre as quais ndo lemos. Ao ler palavras, a escola se torna
um lugar especial que nos ensina a ler apenas as ‘palavras da escola’, e ndo as
‘palavras da realidade’. (1994, p.164).

No entanto, vale lembrar que a simples permanéncia de
professores(as) generalistas ndo garante essa educagio menos dicotd-
mica, pois hd necessidade de reestruturagao curricular que possibili-
te uma aprendizagem estimulante para a construgdo dessa percep¢iao
de mundo mais integrada.

Em consondncia com a LDB de 1996, o Referencial Curricular
Nacional para Educacdo Infantil (RCN-EI) (BRASIL, 1998) - talvez
o principal documento norteador da educa¢do infantil - utiliza a
denominagdo “professor de educagido infantil” para designar todos
os profissionais responsaveis pela educagdo de criangas na idade
pré-escolar. Tal denominac¢do, que independe da formagdo do(a)
professor(a), objetiva maior igualdade de valor entre os profissionais
da 4rea, na tentativa de minimizar a hierarquiza¢do que prestigia
os(as) professores(as) “especialistas” atuantes no ensino fundamen-
tal. Mas, apesar dessa discordancia académica em torno da questido
do(a) professor(a) “especialista” ou “generalista”, parece haver con-
senso no argumento segundo o qual a constru¢ao de um projeto de
educacdo infantil deve, necessariamente, propor um curriculo que
pense as diferentes linguagens em suas multiplas formas de expres-
sao, manifestadas por meio da oralidade, da gestualidade, da leitura,
da escrita, da musicalidade, e, principalmente, que considere a crian-
¢a como “ponto de partida” (Ayous, 2001).

A sociedade atual é caracterizada por uma concepg¢éo de infan-
cia de certa forma abstrata, mais associada como etapa ou periodo
preparatorio para a vida adulta do que para as condi¢des objetivas da
vida, mais associada a um “vir a ser” do que um “sendo agora” (KRA-
MER, 1995). A prépria produgdo académica, em sua maioria, traz um
conceito de infAncia com conotagio de “preparacgéo para”, como se a
infancia constituisse apenas uma fase que precede a vida adulta, um
periodo de ingenuidade, inocéncia, que precisa ser “moldada”, “edu-
cada para” a vida adulta (OLIVEIRA, 2003).

O referido conceito de infdncia sustenta-se em uma série de even-
tos historicos. Como exemplo, afirma-se que a crianga, na sociedade
burguesa, diferentemente da sociedade feudal, na qual exercia um
papel produtivo direto assim que ultrapassava o periodo de alta mor-
talidade, é considerada como um adulto em potencial, dotada de ca-
pacidade de desenvolvimento, alguém que precisa ser cuidada, esco-

|11



DIALOGOS POSSIVEIS
janeiro/junho 2008

3

Se procedermos a um
cotejamento do nimero
de percussionistas
compositores langcados
no ambiente do Carnaval
baiano e da axé music

e samba reggae,
podemos observar

uma predisposicao

para asonoridade de
palavras que tém efeito
percussivo, a exemplo
das composicoes de
Carlinhos Brown, Peu
Meurray e Leonardo
Reis, para citar os mais
emblematicos.

www.fsba.edu.br/dialogospossiveis

larizada e preparada para uma atuagio futura. Além disso, a crianca
assume a responsabilidade de sucessdo na heranca do patriménio
familiar, no caso da familia de posses, ou de ser educada para o tra-
balho, se ndo pertence a uma familia de posses, tornando-se fator
preponderante para a aquisi¢do e manutenc¢do dos bens familiares
(KRAMER, 1995).

Compreender a transformagdo conceitual histérica, assim como
as atuais conceituagdes acerca de “infincia” e “crianga”, é fundamen-
tal para a compreensdo das recentes transformagdes na educagio
infantil. Para Jodo Batista Freire (1991), a educagéo infantil (em sua
denominagéo, “primeira infancia”) ndo pode se assimilar ao adestra-
mento de animais irracionais que vivem em zooldgicos e circos, pois
a crianga deve ser “educada” e ndo “adestrada”. “O que a escola deve
buscar ndo é que a crianga aprenda esta ou aquela habilidade para
saltar ou para escrever, mas que, através dela, possa se desenvolver
plenamente” (FREIRE, J. B., 1991, p.76). Este autor trabalha com uma
concepgio de crianga muito préxima dos pressupostos piagetianos,
pautada pelo conceito de crian¢a como um ser egocéntrico (PIAGET,
1990), centrada em si mesma, sujeito que vai, a partir das relagdes
com o meio, porém de maneira individualizada, construindo signi-
ficados que culminarido em seu processo de socializagdo, ou seja,
[...] passard de um estado em que se coloca como centro de todas as
coisas para um estado onde ndo ¢é mais centro, e sim um organismo
relacionando com outros” (FREIRE, J. B., 1991, p.34).

Contrapondo-se a essa visdo, diversos autores trabalham com
concepgdes mais proximas da abordagem histérico-social baseada,
principalmente, nos estudos de Vygotsky e Wallon, que defendem
que a crianca é, desde seu nascimento, um ser social. Ao nascer, a
crianga nao se distingue do outro, o que ocorrerd a partir dos mo-
delos sociais que alicercam o processo de aprendizagem, pelo qual a
crianca constrdi sua identidade e, ao relacionar-se com o outro, ava-
lia e modifica esses modelos (WALLON, 1980). Nessa perspectiva, a
crianga ja nasce presa a uma teia social e, a partir das relagdes com o
outro, constroi seu processo de individualizagdo, percorrendo entdo
um caminho oposto daquele proposto por Piaget, segundo o qual a
crianga parte do egocentrismo para um processo de socializagao.

Dos autores que trabalham com e apresentam projetos pautados
nas concep¢des mais proximas dessa abordagem, Debortoli e Borges
(1997) defendem a consolidagdo de propostas de educagio infantil
que fortalecam uma concepgio de crian¢a como ser humano histé-
rico-social, inserido em dada realidade e determinada cultura, em
processo de desenvolvimento, porém completo, no sentido de ja ser
“humano”, e ndo projeto para ser “humano”, um projeto educativo
que contemple, primeiramente, a forma¢do humana em todas suas
possibilidades de expressdo. No mesmo sentido, Oliveira (2003) rela-
ciona a infincia com os reflexos das varia¢des da atividade humana,
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como constructo social, considerando a crian¢a “ [...] como sujeito
de relagdes sociais, um ser que é e ndo um vir a ser, que encontra-se
inserida num determinado contexto social” (p.74, grifos da autora).
Ainda na mesma diregdo, Saydo (1997) afirma que a implementagéo
de uma proposta de educagdo infantil deve reconhecer a crianca
como sujeito histérico, como produto e produtora de cultura, inse-
rida na sociedade com o direito de apropriacdo de conhecimentos
produzidos pela histéria social do ser humano, avangando em seu
“processo de humanizagao” pelas relagdes com os adultos e com as
outras criangas.

Para Freire, o(a) educando(a) ndo pode ser visto(a) como mero(a)
“dep6sito” de conhecimento, com a unica fun¢io de guardar e arqui-
var o depositado, transmitido ou transferido por um(a) educador(a)
que seja mero(a) doador(a) de sabedoria (educagédo bancaria - 1983,
1987, 1996). Nessa rela¢io, o(a) educador(a) assume uma postura de
“sabio(a)”, enquanto o(a) educando(a) é julgado(a) um “nada saber”
(FREIRE, 1987). Na verdade, o ensino “bancdrio” deforma a criati-
vidade de ambos. O caminho oposto a educagdo bancaria é o res-
peito ao(a) educando(a), principalmente pelo reconhecimento de seu
“saber ingénuo”, da importancia dos “conhecimentos de experiéncia
feitos” que carrega das vivéncias nas mais variadas manifestagdes de
praticas sociais, de sua compreensido de mundo, para o cotidiano es-
colar (FREIRE, 1996, 1987).

No Referencial Curricular Nacional para Educagio Infantil
(BRASIL, 1998), a concepgio de crian¢a como no¢éio historicamente
construida também est4 presente, com a observa¢do de que, mesmo
no interior de uma mesma sociedade e época, o conceito sofre mu-
danga ao longo dos tempos. A crian¢a é, como o adulto, um sujeito
histdrico social, e, inserida em determinada sociedade e cultura em
um determinado momento historico, faz parte de uma organizagdo
familiar (BRASIL, 1998).

Porém, apesar de compartilhar essas caracteristicas histdrico-
sociais com os adultos, as criancas sentem e pensam o mundo de
maneira muito peculiar, pois possuem uma natureza singular, que
se evidencia no momento em que interagem com o meio e com as
pessoas em sua volta num esfor¢o poético para compreender o mun-
do, utilizando as mais diferentes linguagens para se comunicar, para
ndo sé entender, mas criar e recriar os significados que comporio sua
realidade. Esse processo é a mais significante manifestacdo para a
construg¢do do conhecimento na infincia.

Talvez o maior desafio da educa¢do infantil e dos profissionais
atuantes na area constitui-se em compreender essa singularidade da
crianga, esse jeito peculiar de ser e estar no mundo, o reconhecimen-
to de que, apesar de constituir-se como ser completo e indivisivel,
precisa de uma educagdo que considere suas necessidades especi-
ficas. Compreender que o fato de que a crianga precisa de atengédo
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especial, pela sua natureza singular, nio significa que seja carente,
fragil, dependente, passiva. Entender que a crianga nédo precisa de
uma educagio que ensine a passividade e a dependéncia na ajuda dos
adultos, mas praticas que lhe possibilite a independéncia progressiva
e oportunidades para que aprenda a cuidar de si, do outro e de seu
ambiente. Considerar, enfim, que as criangas sdo diferentes entre si,
o que “ [..] implica propiciar uma educagdo baseada em condic¢des
de aprendizagem que respeitem suas necessidades e ritmos individu-
ais, visando a ampliar e a enriquecer as capacidades de cada crianga,
considerando-as como pessoas singulares e com caracteristicas pro-
prias” (BRASIL, 1998, p.32), alids, como deveria acontecer nido somen-
te na educacdo infantil, mas em todo processo educativo.

Considerando essas especificidades da crian¢a em suas diver-
sas manifestagdes, o Referencial Curricular Nacional para Educagéo
Infantil lista os principios que devem reger as experiéncias infantis
em prol da formagéo da cidadania:

« o respeito a dignidade e aos direitos das criangas, consideradas nas suas
diferengas individuais, sociais, econdmicas, culturais, étnicas, religiosas etc.;
« 0 direito das criangas a brincar, como forma particular de expressio, pen-
samento, interagdo e comunicagdo infantil;

« 0 acesso das criangas aos bens socioculturais disponiveis, ampliando o
desenvolvimento das capacidades relativas a expressio, a comunicagéo, a
interagdo social, ao pensamento, a ética e a estética;

« a socializagdo das criangas por meio de sua participagdo e inser¢ao nas
mais diversificadas praticas sociais, sem discriminagdo de espécie alguma;
« 0 atendimento aos cuidados essenciais associados a sobrevivéncia e ao
desenvolvimento de sua identidade (BRASIL, 1998, p.13).

Além dos principios relacionados as diferencas (individuais e so-
ciais), ao acesso aos conhecimentos socialmente construidos e as in-
teragcdes com o outro e com o meio, destacam-se ainda a relacdo da
crianca com o brincar e o desenvolvimento de sua identidade. Ao
brincar, a crianga representa papéis, comunica-se, interage com o
outro e com o meio, conhece, reconhece, cria e recria valores, desen-
volve sua imaginac¢do. “A consciéncia corporal, isto é, reconhecer-se
por meio de interagdes, é fundamental para a construgio da identi-
dade” (ARANTES, 2003, p.14). Brincar esta diretamente relacionado
com o desenvolvimento de capacidades importantes, como a aten-
¢do, a imita¢do, a memoria, a imaginacéo, a criatividade, a solugédo
de problemas, além da experimentagdo de regras, valores e papéis
sociais, ou seja, a socializagdo incorporada por meio de atividades
significativas, pois partem das experiéncias sociais da prépria crian-
¢a (BRASIL, 1998).

Brincando, a crianga desenvolve a capacidade de dominio da
linguagem simbdlica, uma vez que o brincar implica discernir entre
abrincadeira e a realidade que oferece contetido para seu desenvolvi-
mento, entre aquilo que é imaginacéo e aquilo que é imitagdo da rea-
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lidade. “Ao brincar de faz de conta a crianca estd aprendendo a criar
simbolos” (KISHIMOTO, 1999, p.40). No brincar, a crianga incorpora
o movimento, relaciona-se com objetos e suas propriedades fisicas,
desenvolve, progressivamente, as linguagens oral e gestual, conhece
os conteudos sociais (papéis, situagdes, valores, atitudes, limites defi-
nidos pelas regras) e sua relagdo com o universo social, e, nas mudan-
cas de percepgdo culminantes de todas essas relacdes, conhece novas
maneiras de experienciar o mundo (BRASIL, 1998).

Apesar da relevancia da discussdo sobre a importancia do brincar
no desenvolvimento da identidade da crianga, torna-se importante
compreender também as relagdes dessa e de outras especificidades e
concepgoes de “crian¢a” e de “desenvolvimento infantil” com as res-
ponsabilidades atribuidas a educagio infantil. Assumindo uma visao
maturacionista, por exemplo, a educa¢io infantil teria a responsabi-
lidade de garantir o espago e o tempo para que a crianca brincasse li-
vremente, com o minimo de interferéncia do(a) professor(a), deixan-
do para a propria “natureza” da crianga o papel de desenvolvimento
(TANT et. al., 1988). Esta abordagem vai ao encontro da concepgéo
de desenvolvimento infantil usada por Piaget (ja discutida anterior-
mente), que reafirma a crenca de muitos(as) educadores(as) de que,
inserindo a crianga em ambientes propicios a constru¢io de conheci-
mento, o processo de aprendizagem ocorre naturalmente.

Por outro lado, assumir uma visdo interacionista significaria o
desenvolvimento infantil a partir de um programa com objetivos,
contetdos e metodologias coerentes com as necessidades especi-
ficas da faixa etdria, com um propdsito claro de intervengdo do(a)
professor(a) (TANI et. al., 1988.). Esta visdo vai ao encontro de uma
concepgio de desenvolvimento infantil mais préxima da abordagem
historico-social (também ja discutida), que defende que a crianga néo
nasce com as capacidades humanas ja estabelecidas, sendo a intera-
¢do com o outro e o papel do aprendizado social elementos impres-
cindiveis para seu desenvolvimento.

Nesse estudo, optou-se por trabalhar com a segunda visdo, que
mais se aproxima a de Freire, para quem a educagio “é comunicagio,
é dialogo, na medida em que ndo é transferéncia de saber, mas um
encontro de sujeitos interlocutores que buscam a significagao dos sig-
nificados” (FREIRE, 1992, p.69). O didlogo - relacdo “dialdgica edu-
cador-educando, educando-educador” (FREIRE, 1992, p.53) - é aqui
compreendido como uma “relagdo horizontal de A com B” (EREI-
RE, 2000, p.115), na qual os(as) educandos(as) ndo sdo “recipientes
débceis de depdsitos”, mas assumem-se enquanto investigadores(as)
criticos(as) em didlogo com o(a) educador(a) (FREIRE, 2005).

A intervencdo intencional do(a) professor(a), com a preparagio de
material e de espagos estruturados para o brincar, além da organi-
zagdo de situagbes diversificadas para o brincar, com liberdade de
escolha de temas, objetos, papéis a representar, regras e até o compa-

|15



DIALOGOS POSSIVEIS
janeiro/junho 2008

www.fsba.edu.br/dialogospossiveis

nheiro de brincadeira, favorece “ [...] o enriquecimento das compe-
téncias imaginativas, criativas e organizacionais infantis” (BRASIL,
1998, p.29). Na intencionalidade do adulto ao criar situa¢des ludicas
visando o estimulo de uma aprendizagem, o brincar assume uma di-
mensdo educativa (KISHIMOTO, 1999). Cabe, entéo, ao(a) professor(a)
garantir um ambiente de experiéncias educativas e sociais variadas,
considerando ainda:

« ainteragdo com criangas da mesma idade e de idades diferentes em situ-
a¢des diversas como fator de promogao da aprendizagem e do desenvolvi-
mento e da capacidade de relacionar-se;

« 0s conhecimentos prévios de qualquer natureza, que as criangas ja pos-
suem sobre o assunto, ja que elas aprendem por meio de uma construgiao
interna ao relacionar suas idéias com as novas informagdes de que dispoem e
com as interagdes que estabelece;

« aindividualidade e a diversidade;

« 0 grau de desafio que as atividades apresentam e o fato de que devam ser
significativas e apresentadas de maneira integrada para as criangas e 0 mais
proximas possiveis das praticas sociais reais;

« aresolugio de problemas como forma de aprendizagem.

(BRASIL, 1998, p.30).

Essa proposta de intervengéo intencional do(a) professor(a) para o
desenvolvimento de um programa com base nas necessidades especi-
ficas da crianga, fundamentada numa visao interacionista, abre espa-
¢o na educacio infantil para a inser¢ao de uma érea de conhecimento
que tenha como objetivo precipuo o estudo da cultura corporal e do
movimento humano, elementos essenciais para o desenvolvimento
infantil.

O papel da educacao fisica no desenvolvimento
da crianga

O pdssaro sem voo, solto na sala,

Ficou sendo um brinquedo de crianga

Que lhe importa a manha?

Por que saudd-la,

Se a cantiga desperta a mdo que o alcanga?
De que lhe vale o canto? O canto é apenas
alegria de estranhos

Nao é tudo.

O canto é iniitil como sdo as penas.

O pdssaro sem véo, cantando, é mudo.

(cHAGAS, 2001, p.240)

As discussoes sobre o papel da educagio fisica nas instituigdes
educacionais para criangas de até seis anos (atualmente regulamen-
tadas para criangas de até cinco anos) nio sio recentes, podendo-se
encontrar registros no Brasil de estudos e debates sobre esse tema
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Apesar de optarmos
por adotar a expressao
“cultura corporal” neste
trabalho, alguns autores
trabalham com outros
conceitos que também
ilustram a importancia
das expressdes corporais
no “ser homem” e no “ser
mulher”. Mauro Betti, por
exemplo, trabalha com
o conceito de “cultura
corporal de movimento”,
que ele define como

“a parcela da cultura
geral que abrange as
formas culturais que

se vém historicamente
construindo, no plano
material e no simbdlico,
mediante o exercicio da
motricidade humana”
(2001, p.156). Para um
aprofundamento sobre
o histérico conceitual
das expressbes que
buscam as relagdes
entre 0 movimento, o ser
humano e a educagao
fisica, passando pelas
expressdes “cultura
fisica”, “cultura de
movimento”, “cultura
corporal” e “cultura
corporal de movimento”,
sugere-se a leitura do
primeiro volume da Tese
de Livre-docéncia de
Mauro Betti (2002).

3

Para um aprofundamento
sobre as relagdes
histéricas que envolvem
as representagoes
particulares da cultura
corporal, sugere-se a
leitura de Gongalves
Junior, 2003.

Rodrigues e Denise de Freitas

desde o século XIX (com a devida denominagao para educagio fisica
na época, “ginastica”) (OLIVEIRA, 2003).

Apesar de carregar uma fun¢ido de educagdo moral e corporal
mais ligada a “domar” corpos, caracteristica da Gindstica no sécu-
lo XIX, principalmente nas institui¢des infantis de carater assisten-
cialista destinadas as classes populares (KHULMANN JUNIOR, 1991,
2000), ja em 1931 Banonino escrevia sobre a importancia da educa-
¢ao fisica no processo de educagio global, afirmando que nio deveria
ser percebida “[...Jcomo algo complementar mas como uma real con-
tribui¢éo no processo de crescimento e de desenvolvimento de todas
as pessoas” (1931, p.77).

Apesar dessas consideragdes histdricas, foi a partir da publicacao
da LDB de 1996 que se pdde identificar uma intensificagdo em torno
das discussdes sobre as relacdes da educacgio fisica e da educagio in-
fantil. De acordo com o referido documento, art. 32, cap.3 paragrafo
unico, “Na educacgio infantil, o ensino da arte e a educagio fisica sdo
componentes curriculares obrigatorios, ajustando-se as faixas etarias
e as condi¢des das criangas” (apud ROSA, 2001).

Um dos objetivos precipuos da educagio fisica como componen-
te curricular é disseminar conhecimentos sobre a cultura corporal.

7

Mas, o que ¢ “cultura corporal”®? Para Escobar (2003, apud OLIVEI-
RA), “[...] é a denomina¢ido dada ao amplo e riquissimo campo da cul-
tura que abrange a produgdo de praticas expressivo-comunicativas,
essencialmente subjetivas externalizadas pela expressdo corporal”
(p.13), conceito utilizado inclusive no Referencial Curricular Nacio-
nal para Educagio Infantil (BRASIL, 1998). Ainda sobre a expressdo

cultura corporal, Gongalves Junior afirma que:

[...] diz respeito a existéncia humana em sua relagdo/incrustagdo com o mun-
do, considerando a dimensdo imaterial, ou seja, a motricidade (movimento
intencional), ludica, agonistica, espetacular, estética ou, ainda, higiénica, ja
que estas também fazem parte do acervo de experiéncias humanas. Tais in-
tengdes manifestam-se, habitualmente, quando o ser humano se entrega ao
jogo, a danga, as artes marciais, ao esporte, a ginastica e a expressao corporal
em geral, elementos constitutivos da cultura corporal (2003, p.6).

Segundo o autor, determinadas politicas, sociedades, religiosida-
des especificas, que envolvem diferentes contextos historicos, sempre
foram fatores importantes para a defini¢ao das diversas representa-
¢Oes da cultura corporal®. Surgindo ainda nos periodos Pré-Classico
e Classico (3.600 a.C. a 476), traduzindo-se por ceriménias mitico-
religiosas em diversas culturas, s6 no periodo Renascentista (meados
do século XIV ao século XVI) é que se compreende a cultura corpo-
ral com finalidade educativa, ainda com forte apelo de preparagéo
militar. A expressdo educagio fisica s6 entra em cena em meados do
século XVII, com o médico e filésofo inglés John Locke, que propde
uma educacéo intelectual, moral e fisica, apenas alguns anos depois
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de Descartes ter apresentado, em seu Discurso do Método (1637), a
separacdo entre substdncia pensante (mente) e substincia extensa
(corpo fisico), uma dicotomia ainda muito presente no contexto da
educagio fisica contemporidnea (GONGALVES JUNIOR, 2003).

Mas, saltando para a contemporaneidade, qual a relagdo entre
as duas expressoes, educacio fisica e educagio corporal, que foram
historicamente se trancando num emaranhado conceitual? Cabe a
educacdo fisica proporcionar conhecimentos sobre as atividades fi-
sicas expressas na cultura corporal com objetivos educacionais defi-
nidos, uma vez que essas praticas podem ser realizadas sem que seja
contemplada uma intencionalidade educacional especifica (FERRAZ,
1996). O futebol, por exemplo, pode ser um meio para se alcangar os
objetivos da escolarizagdo - se trabalhado como conteudo da educa-
¢ao fisica escolar, com objetivos definidos pelo projeto pedagdgico
da escola - ou pode ter um fim em si mesmo, visto como pratica fora
do contexto escolar (mesmo na escola, a pratica do futebol pode ter
um fim em si mesmo, pela perspectiva do praticante; o importante
é que of(a) professor(a) tenha clareza sobre os objetivos educacionais
envolvidos na atividade) (FERRAZ E MACEDO, 2001).

No mesmo caminho do pensar sobre a cultura corporal esta
o pensar sobre o movimento. Segundo Guiselini (1987), movimento
“refere-se geralmente ao deslocamento do corpo e membros, produ-
zido como uma conseqiiéncia do padrio espacial e temporal da con-
tragdo muscular”, e o desenvolvimento motor seria a “capacidade de
exercer o controle sobre o movimento” (p.80, grifos do autor). Para
o0 autor, a crianga encontra no movimento o primeiro “facilitador”
para seu desenvolvimento cognitivo, afetivo e psicomotor, ou seja,
aprender pelo movimento para um “desenvolvimento global”. Nas
palavras de Ferraz e Macedo (2001, p.85), “[...] oportunidades de mo-
vimento, adequadas as caracteristicas e necessidades da crianga, sdo
fundamentais para o seu desenvolvimento global”. Pelo movimento,
o ser humano interage com o meio fisico e social, comunicando-se,
expressando, por meio da linguagem corporal, seus sentimentos, sua
criatividade, aprendendo sobre si mesmo e sobre o outro (MANOEL
et.al., 1988).

Porém, o movimento, como elemento fundamental do desenvol-
vimento global da crianca e parte indissociavel das manifestagoes de
cultura corporal, ndo pode ser compreendido simplesmente como o
deslocamento do corpo por conseqiiéncia de uma série de contragdes
musculares, e sim por uma definicao que envolva um sentido mais
amplo da motricidade humana. “O movimento nio é o pensamento
de um movimento, e o espago corporal ndo ¢ um espago pensado ou
representado” (MERLEAU-PONTY, 1996, p.192). Isso porque nio estou
diante de meu corpo, eu sou meu corpo, assim como nao penso o
espaco e o tempo, ndo estou no espago e no tempo, como se fossem
uma soma de pontos justapostos, eu “habito” o espaco e o tempo, sou

I18



Educacao fisica e educacao infantil Rodrigues e Denise de Freitas

no espago e no tempo (MERLEAU-PONTY, 1996).

E importante saber que nio sou Kronos, isto é, um tempo delimitado por
mensuragdes provenientes das pesquisas da ciéncia 6ntica que se esquece do
Ser e das suas possibilidades.

E importante saber que somos Kairds, isto ¢, um tempo vivido numa de-
terminagdo consciente e efetiva da nossa existéncia. Uma consciéncia que é
tempo e que indica novas dire¢oes (MARTINS, 1991).

Nesse tempo e espaco, o corpo se movimenta e o faz por inter-
médio de uma consciéncia sustentada por um “arco-intencional”
(pois toda consciéncia é de alguém ou de alguma coisa), o que nos
permite compreender a motricidade enquanto “intencionalidade ori-
ginal” (MERLEAU-PONTY, 1996). Segundo Manuel Sérgio, “a consci-
éncia imbuida de intencionalidade e o corpo dotado de movimento,
ao integrarem-se numa unidade humana, formam uma significagdo
existencial, onde nos ¢ dado um relacionamento dialético entre o or-
ganismo, o pensamento e o0 Mundo que estd ai” (2003, p.6). Citando
ainda outra obra de Manuel Sérgio:

O ser humano est4 todo na motricidade, numa continua abertura a realidade
mais radical da vida. E ndo s6 a motricidade assume assim um carécter fun-
dador, como dela e nela nasce uma ontologia nova, onde o que mais importa
ndo sdo as performances de ordem fisico-desportiva, mas o que se é, numa
cumplicidade primordial com a minha prépria ontogénese, como ente que se
faz e se renova quer individual, quer social e politicamente (1999, p.18).

O movimento assume sentido mais amplo do que, simplesmente,
como sugeriu Guiselini (1987), relagdes mecénicas. O sentido de mo-
vimento visto como relacdo dialética entre o ser e 0o mundo (SERGIO,
2003), como processo que considera o desenvolvimento integral do
ser humano, abrindo as portas para uma educa¢io infantil que res-
peite o pensamento intuitivo, que possibilite a construgdo simbolica
a partir do “agir sobre”, que favoreca o processo da criagdo na pers-
pectiva artistica, que permita ao gesto ser a “linguagem metafdrica
do corpo” (PEREIRA, 2001). O movimento nio s6 expressa sentimen-
tos, emogdes e pensamentos, permitindo a crianga agir sobre o meio,
mas também suporta uma estruturagio psiquica bastante complexa
(PAOLILLO E MELLO, 2001).

Pelo movimento, a crianga amplia suas possibilidades expressivas
e, pelo uso significativo de gestos e posturas corporais, 0 movimento
constitui-se em linguagem de agdo sobre o meio fisico e sobre 0 am-
biente humano (BRASIL, 1998). “O Movimento nao pode significar o
desenvolvimento apenas do corpo, como se 0 pensamento e as emo-
¢Oes estivessem fora dele” (MELLO, 2001, p. 125). A autora completa,
afirmando que educar a crianga para a vida, com o desenvolvimento
das habilidades necessarias para a sua inser¢do em diferentes am-
bientes,
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nao tem significado numa perspectiva de apenas ‘movimentar-se’, pois nao
basta ampliar as possibilidades expressivas de movimento da crianga ou uti-
lizar gestos diversos nas suas brincadeiras, se ela ndo consegue associar essas
atividades a sua vida, se ndo tem a oportunidade de refletir sobre as suas ati-
vidades de movimento (MELLO, 2001, p.125).

No Referencial Curricular Nacional para Educagio Infantil (BrA-
SIL, 1998), no capitulo referente ao trabalho com o movimento, ob-
serva-se que o conceito de “movimento” assume diferentes sentidos e
fungdes nas diversas praticas pedagdgicas propostas para a educagédo
infantil, apresentando principalmente uma tendéncia a auséncia do
movimento e seqiiéncias de movimentos estereotipados (FERRAZ e
MACEDO, 2001). As expressdes de movimento na escola, o desloca-
mento, o gesto, o didlogo sio, tradicionalmente, associados a indisci-
plina, assim como a disciplina é associada ao siléncio, a obediéncia, a
imobilidade. Néo ¢é raro ver, nas aulas de educac¢ao infantil, praticas
educativas que suprimem o movimento e impdem rigidas restricdes
posturais, como atividades de desenho, escrita ou leitura, além de
longos momentos de espera (em fila ou sentado), periodos nos quais
as expressdes de movimento sdo vistas como atos de desordem ou
indisciplina (BRASIL, 1998).

Outra justificativa para a tendéncia a auséncia de movimento é o
pressuposto de que o trabalho com atividades motoras pode dificultar
a concentragio e aten¢do das criangas, dificultando a aprendizagem.
Mas, o consenso académico em torno da importancia do movimento
na aprendizagem perceptiva e representativa da crianca sugere o con-
trario, que restrigdes as expressdes de movimento podem influenciar
negativamente no processo de aprendizagem infantil (BRASIL, 1998).
Porém, é importante ressaltar que o outro extremo, ou seja, liberda-
de exacerbada, também néo é positiva para a aprendizagem. Sobre
a necessidade desse equilibrio “mais ou menos harmonioso” entre a
autoridade e a liberdade, Freire afirma que:

Toda vez que esse balango se desfaz, ele se desfaz em favor de um lado ou de
outro. Se o balango se desfaz em favor da autoridade, nio existe disciplina,
o que ha é autoritarismo. A experiéncia autoritaria anula a liberdade, mas
anula também a propria autoridade. Se o desequilibrio se desfaz em favor da
liberdade, também nao existe disciplina, tem-se um clima licencioso, espon-
taneista. A liberdade também nio ¢ liberdade, e a autoridade se esvazia como
tal. Qualquer dessas hipdteses — do autoritarismo ou da licenciosidade - con-
tribui e contribui mal para um bom processo de aprendizagem e de ensino.
(2001, p.251).

Destaque importante dessa critica de Freire ao autoritarismo de-
corrente de praticas restritas e da licenciosidade ocasionada pela li-
berdade excessiva é que o autor julga mais problematica a segunda,
pois o(a) educador(a) é sujeito indispensavel no processo educativo,
e a falta de compromisso com essa pratica pode culminar em proble-
mas mais graves do que uma autoridade exacerbada. Freire faz essa
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Segundo Kishimoto,

"0 jogo visto como
recreacao, desde a
antiguidade greco-
romana, aparece Como
relaxamento necessario
a atividades que exigem
esforco fisico, intelectual
e escolar (Aristoteles,
Tomds de Aquino,
Séneca, Socrates). Por
longo tempo, 0 jogo
infantil fica limitado a
recreacao.” (1999, p.28).
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afirmagdo com certa dor, pelo compromisso e amor que tem pela li-
berdade, porém julga que “[...] talvez seja menos prejudicial para o
aluno a presenca do professor autoritdrio, mas sério e competente, do
que a presenca de um professor irresponsavel, incompetente e licen-
cioso” (2001, p.251).

A tendéncia a movimentos estereotipados — também bastante
presente em praticas pedagdgicas propostas para a educagio infantil
- também estd relacionada as questdes de ordem disciplinar, porém
utilizando o movimento orientado como recurso disciplinador. O
movimento é encorajado, porém seguindo estimulos prontos e es-
tereotipados em certo tempo e espaco, como uma forma de “gastar
energia” para facilitar a permanéncia da ordem no préximo momento
(BRASIL, 1998). A implementacéo de praticas pedagogicas estrutu-
radas nessas seqiiéncias de movimentos estereotipados é resultado de
modelos com origem “exterior a crian¢a” e culminam em um apren-
dizado de movimentos sem significado (FERRAZ e MACEDO, 2001).

Além dessas tendéncias a restricdo de movimento e de movimen-
tos estereotipados, pode-se observar, nas institui¢oes de educagio
infantil, que as atividades propostas muitas vezes fundamentam-se
mais nos “procedimentos relacionados ao desenvolvimento de saude
e educagdo com temas gerais (hdbitos alimentares, de higiene e do-
minio do conhecimento para a pré-alfabetizagio) do que a integra-
¢do com a educagio fisica” (CAVALLARO, 2001, p.128).

Todas essas tendéncias, assim como a de restringir as atividades
de movimento desenvolvidas nas escolas infantis a brincadeiras nos
aparelhos do parque e jogos que permeiam somente o objetivo de
recreacio, entendida como a “compensacio das energias gastas pelo
massacre da sala de aula ou como desenvolvimento de atividades
com fins em si mesmas” (SAYAO, 1997, p.265), significa ndo reconhe-
cer o movimento em sua conceitua¢do mais ampla*. Segundo Mello,
“a brincadeira é a atividade principal na idade pré-escolar e desen-
cadeadora do desenvolvimento da crianga e ndo pode resumir-se a
visdo de recreacdo” (2001, p.125).

Porém, pode-se atribuir um outro sentido a expressdo “recreagio”.
Segundo Gongalves Junior,

a palavra recreagdo é proveniente do latim recreatio-onis originada no radi-
cal recreare (recrear), mais o sufixo criagom (criagdo), significando aquilo que
causa prazer, alegria, recreio, diversdo e satisfacdo, envolvendo o querer da
pessoa, sua espontaneidade. A expressio recreatio-onis também origina a pa-
lavra recriagdo, ou seja, ato ou efeito de recriar (2004, p.130).

A recreagao, nesse sentido, pode oferecer grande contribuigio a
educacio, o criar e recriar com espontaneidade, com prazer e alegria,
com diverséo e satisfacdo. Recreagdo que pode estar presente em to-
das as disciplinas e dimensdes do saber, possibilitando a “[...] amplia-
¢do do universo de manifestacdo do elemento ludico, do brinquedo,
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do jogo e da festa, primando, particularmente, para que as criangas
efetivamente vivenciem (e com prazer) a cultura infantil” (GONGAL-
VES JUNIOR, 2004, p.131).

Para tanto, a recreagdo néo pode ser um instrumento da educagio,
seja instrumento para cansar o(a) aluno(a), esgotando suas energias
para que volte a sala de aula silencioso(a) e disciplinado(a) (refor¢an-
do, inclusive, a dicotomia entre corpo e mente) ou instrumento para
relaxar uma mente cansada pelo trabalho intelectual, para que possa
voltar a esse trabalho com melhor rendimento ou, ainda, instrumen-
to para ensinar pela recreagdo, resumindo as atividades recreativas
como simples meio para algo que é mais importante (GONGALVES
JUNIOR, 2004). A recreacgdo deve ter um motivo em si mesma, res-
peitando o universo infantil e 0 mundo-vida da crianca, o que signi-
fica respeitd-la enquanto crianga, ndo enquanto adulto em potencial
(GONGALVES JUNIOR, 2004). Uma recreagdo que nio deve ser instru-
mento, mas um viver implexo no prazer e na alegria do criar e recriar,
na diversdo e satisfagdo da espontaneidade.

Um projeto de educacéo fisica para a educagio infantil deve consi-
derar esse sentido da recreagio. Deve ter o movimento, a linguagem,
a expressdo ludica no centro das discussdes, porém focando na di-
mensdo ludica do movimento humano para superar o discurso po-
bre do desenvolvimentismo, possibilitando que a crianga efetive-se
como sujeito no processo de aprendizagem e criando uma condigdo
de ponto de partida que poderd consolidar uma formagio humana
mais ampla (DEBORTOLI e BORGES, 1997). Um projeto de educagéo
fisica pelo qual a crianga se alfabetiza brincando, pelo movimento,
com a linguagem corporal, criando situagdes nas quais a crianca
entre em contato com diferentes manifestagdes da cultura corporal,
com a dimensdo ladica, sempre sendo o elemento essencial para a
acdo educativa. A crianca se descobre, descobre o outro, alfabetiza-se
nas multiplas linguagens do mundo e da sua cultura na riqueza das
possibilidades da linguagem corporal, que revela um universo de ex-
periéncia e conhecimento (AYous, 2001).

Essas formas de expressao vividas e percebidas pelo brincar repre-
sentam a totalidade do “ser crianga”, tornando imprescindivel uma
educacdo que garanta esse tipo de experiéncia em sua organizagio
curricular (sayio, 1999). Por outro lado, uma educagdo que nio
considere a importéncia da expressdo corporal como linguagem im-
prescindivel para a compreensao do real pode afetar negativamente
o desenvolvimento do pensamento simbdlico da crianga e limitar as
possibilidades da experiéncia e apropriagao corporal e, conseqiiente-
mente, social (SILvA, 1997).

Porém, para a implementac¢éo de um projeto de educacéo fisica na
educacio infantil, é preciso considerar algumas peculiaridades dessa
area que possuem implicagdes significativas para a educagio fisica.
Talvez a principal especificidade da educagio infantil seja seu status
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5

E necessario deixar
claro que néo é objetivo
deste estudo defender
que a educacao fisica
seja implementada
como componente
curricular na educagao
infantil.

no contexto educacional, um conjunto integrado de atividades e ndo
de componentes curriculares como no ensino fundamental e médio,
peculiaridade importante, pois remete a discussdo sobre a distingao
entre “atividade fisica” e “educagéo fisica” (Tant, 2001). A atividade
fisica é parte importante da educacéo fisica, porém, para que a ativi-
dade fisica seja educacéo fisica, hd que existir intencionalidade, um
projeto pedagdgico subjacente (TANI et. al., 1988).

Na educacdo infantil, essa diferencia¢do torna-se ainda mais com-
plexa, criando uma grande ambigiiidade da educacio fisica na edu-
cacgdo infantil. O argumento para a diferenciagio da atividade fisica é
que a educagio fisica ndo é simplesmente uma atividade curricular na
educacgio escolarizada, e sim uma disciplina curricular. O problema
é que, na educagio infantil, a educagio fisica ndo é uma componente
curricular’. A questdo esta, entdo, em encontrar um projeto pedagoé-
gico que confira “[...] o status de atividade curricular a atividade fisi-
ca, sem lhe atribuir a identidade de uma disciplina curricular embora
devidamente identificada com a escolariza¢do” (TANI, 2001, p.112).

Essa ambigtiidade conceitual ndo é o unico desafio que a edu-
cagdo fisica busca superar. A constru¢ao histdrica de algumas dicoto-
mias alicer¢a uma visdo fragmentaria da educagio fisica na educagéo
infantil. O trabalho em sala de aula é cognitivo, um atributo da mente,
enquanto a educacdo fisica é voltada aos aspectos psicomotores, um
atributo do corpo (dicotomia corpo/mente); as atividades pedagogi-
cas dos(as) professores(as) dos demais componentes curriculares sdo
desenvolvidas dentro das salas de aula e sdo consideradas atividades
tedricas, enquanto as atividades pedagogicas dos(as) professores(as)
de educagio fisica sdo desenvolvidas no patio, ou na rua, e sdo con-
sideradas atividades praticas (dicotomia sala/patio e teoria/pratica)
(sAYAO, 1997).

A construgio historica dessas dicotomias tem forte relagdo com
os diversos contextos historicos que influenciaram na construgao,
a principio, da expressdo cultura corporal, e, depois, da expressdo
educacio fisica. Ja nascendo com uma forte ligagdo as cerimonias
mitico-religiosas (periodos Pré-Classico e Classico), a cultura corpo-
ral submete-se a concep¢éo dicotdmica de corpo na Idade Média, que
concebia a carne como culpada pelos males e pela luxtria, deveria ser
mortificada para a eleva¢do nobre e moral do espirito (GONGALVES
JUNIOR, 2003).

Apods o Renascimento, quando a cultura corporal ganha notorie-
dade, destacando-se sua importincia a formagao integral e harmé-
nica do ser humano surgem, nos préximos séculos — com o crescente
despertar cientifico, artistico e cultural (sendo o apice desse processo
o Iluminismo) - teorias que mudariam significativamente o rumo da
histdria e as relagdes do ser humano com o mundo, entre elas as des-
cobertas astrondmicas de Kepler e Galileu, na fisiologia de Willian
Harvey, e nos campos da matematica e da fisica de Descartes (GON-
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CALVES JUNIOR, 2003).

Apenas anos mais tarde surge a expressdo educacdo fisica que,
como proposto pelo médico e filésofo inglés John Locke, seria uma
educacio intelectual, moral e fisica (GONCALVES JUNIOR, 2003),
ou seja, expressao que ja nasce enraizada na dicotomia, neste caso, no
dualismo entre o intelecto e o corpo fisico. Especificamente na edu-
cagéo pré-escolar, tal dicotomia também pode ser atribuida a falta
de preocupacio que, tradicionalmente, ha nos cursos de licenciatura
em educacio fisica em formar professores(as) para atuar na educagédo
infantil, area que, como ja discutido, possui importantes peculiari-
dades que necessitariam de uma preparagio especial (saYAo0, 1999).

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a educagido
infantil, os cursos responsaveis pela formagdo de professores(as) de
educacdo infantil trabalham com os conhecimentos integrados a
partir dos campos da psicologia, da antropologia, da lingiiistica, de
historia, filosofia, sociologia, comunicagao ética, politica e estética
muito superficialmente, ocasionando uma visdo de certa forma arti-
ficial sobre a maneira de trabalhar-se com criancas (BRASIL, 1999).
Freire questiona como é possivel uma formacio sem o conhecimento
da histdria, como ser um(a) bom(boa) educador(a) sem nogéo “[...] da
historia do seu pais, da histdria da sua cultura, se nunca teve infor-
magcdes sobre as raizes autoritarias do pais” (2001, p.240).

As Diretrizes constatam ainda que os citados cursos raramente
analisam em profundidade a influéncia dos contextos contempora-
neos na constituicio da identidade das criancas, como as transfor-
macdes originadas pela auséncia dos pais no ambito familiar ou pe-
las mudancas de papéis para pais e mées conseqiientes da crescente
entrada da mulher (méie) no campo de trabalho, a forte influéncia da
midia (especialmente a televisdo), a crescente urbanizagio das popu-
lagdes, etc.

Por outro lado, quando se verifica uma preocupa¢io maior com a
formacao do profissional em relagio as especificidades infantis, a for-
macdo fica restrita, comumente, ao aprendizado de jogos e brincadei-
ras para serem desenvolvidas de acordo com a faixa etdria, ignorando
as discussdes sobre as peculiaridades e problematicas especificas da
educacdo infantil e suas relagdes mais amplas com o contexto educa-
cional brasileiro, resultando em profissionais que “[...] acabam atuan-
do, predominantemente, como meros ‘aplicadores de joguinhos’ que
tém como fungdo primordial ‘divertir’ as criancas. Somos os ‘espe-
cialistas em brincadeiras’ responsaveis pelo corpo, pelo movimento e
pela diversdo das criangas” (AYous, 2001).

Ha necessidade de um esforgo coletivo entre os cursos de for-
macédo de docentes para a educagdo infantil nos niveis médio e su-
perior, entre as universidades e os centros de ensino superior, e as
institui¢oes publicas e privadas de educagio infantil para a qualifica-
¢do do profissional atuante nessa area, com uma formagao com base
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nas especificidades da crianca, que considere as influéncias das ca-
racteristicas mais acentuadas da sociedade de comunicac¢io e infor-
macio na formagdo da identidade na infincia (BRASIL, 1999). Uma
formacdo em sintonia com os contetidos e objetivos especificos para
o desenvolvimento infantil, que contemple o significado de “educar”,
ser e estar com os outros em uma atitude de aceitagio, de respeito, de
confianga, possibilitando o acesso aos conhecimentos mais amplos
da realidade social e cultural por meio de situagdes de “[...] cuidados,
brincadeiras e aprendizagens orientadas de forma integrada e que
possam contribuir para o desenvolvimento das capacidades infantis
de relagdo interpessoal” (BRASIL, 1998, p.23) e para a apropriagio das
diversas potencialidades corporais.

Falar em conteudos e objetivos para a educagédo infantil significa
acreditar que, apesar de muitos saberes e pautas culturais serem in-
corporados por meio de atividades escolares e extra-escolares decor-
rentes do convivio social cotidiano, muitas aprendizagens dependem
de situagdes educativas especialmente planejadas por meio de conte-
udos e objetivos especificos. Nessa perspectiva, pensar na especifici-
dade dos conteudos e objetivos para a educacédo infantil constitui um
caminho néo s6 para a concretizagido dos propdsitos da institui¢do
educacional, mas também um instrumento para a compreensio da
realidade na infincia, na medida que possibilita a crianga uma ma-
neira propria de existir, de pensar e sentir o mundo. Fica claro que os
contedos ndo possuem um fim em si mesmo, mas constituem um
caminho para a compreensdo da realidade em sua complexidade e,
pela integridade entre os contetidos trabalhados, para o enriqueci-
mento da percep¢do na infancia (BRASIL, 1998).

Ampliar a confianga pela identificacdo de limita¢des e possi-
bilidades, enfrentar situag¢des conflitantes, valorizar a cooperagio,
brincar, conhecer-se para cuidar de si, compreender as regras basicas
da diversidade no convivio social. Estes sdo alguns dos objetivos para
criangas de quatro a seis anos, segundo o Referencial Curricular Na-
cional para Educagdo Infantil (BRASIL, 1998). Todos esses objetivos
enquadram-se nas possibilidades do conhecer e desenvolver-se pela
cultura corporal expressa em brincadeiras, jogos, atividades esporti-
vas e outras praticas sociais, na crescente intencionalidade na apro-
priagéo corporal por meio das multiplas experiéncias corporais.

Averiguando as perspectivas de desenvolvimento da educagéo
fisica na educagdo infantil, constata-se proximidade relativamen-
te grande entre os objetivos dessa area e os objetivos gerais para a
educacdo infantil, o desenvolvimento da consciéncia corporal por
meio de atividades ladicas, explorando a socializagio, a afetividade,
a orientagdo espacial, a coordenac¢io dinamica, o equilibrio e o co-
nhecimento do préprio corpo (HURTADO, 1996; MELO, 1997).

Porém, arquitetar uma sinergia entre essas areas ndo se resu-
me a um processo de adaptacio, pois “[...] adaptar é acomodar, ndo
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transformar” (FREIRE, 1992, p.32). Para transformar, serd necessario
um processo de reconstru¢io, ou melhor, de reinven¢ao. Para tanto, é
necessaria a abordagem critica, ou seja, “compreender a importancia
dos fatores sociais, politicos, histdricos, culturais e econdmicos re-
lacionados com a pratica e a experiéncia a ser reinventada” (FREIRE,
1994, p.81). Considerando esses fatores, primar por uma educagio
que ndo julgue importante somente a “leitura da palavra”, mas que
estabeleca uma “[...] relagdo dialética entre a leitura da palavra e a lei-
tura do mundo, a leitura de realidade” (FREIRE, 2001, p.134) e, espe-
cialmente na infancia, reconhega a importincia do movimento nesse
processo. Enfim, reinventar é “[...] saber o que fomos e o que somos,
para saber o que seremos” (FREIRE, 1983, p.33).
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