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RESUMO

A presente pesquisa caracterizou-se por ser um estudo de caso que teve
como objetivo geral, investigar o cotidiano das praticas pedagogicas de
Educagéo Fisica em uma escola especifica, nas séries iniciais no ensino
fundamental (1° a 4° série), suas brincadeiras e jogos e sua relacdo com o
disciplinamento dos corpos dos alunos, contribuindo para a reflexdo e
ressignificagdo destas praticas pedagégicas no tocante as brincadeiras e
jogos realizados usualmente nestas séries com vistas & construcdo de
sujeitos emancipados, capazes de vivenciar livremente as manifestagées
corpéreas. A pesquisa constituiu-se em cinco partes, sendo que a primeira
procura situar o problema, descrevendo um pouco da trajetéria do
pesquisador, a segunda traz algumas reflexdes sobre o disciplinamento dos
corpos, na terceira estdo colocadas aboraagens referentes aos jogos, as
brincadeiras e os brinquedos, na quarta é apresentada a metodologia do
trabatho e na Gltima as discussbes e analise dos dados coletados. Por se
tratar de um estudo de caso este trabalho nao permite conciustes de carater
generalizador, entretanto, permite-se ousar fazer algumas conS|deragoes de
carater mais amplo sobre a tematica. A docente investigada parece ndc estar
inteirada de toda a discusséo desenvoivida a respeito do carater pedagoégico
que a Educacdo Fisica vem assumindo. Seu discurso oscila entre uma visao
oriunda da psicomotricidade € uma perspectiva esportivista que prepara os
alunos para as modalidades desportivas. Evidenciou-se o carater disciplinador
dos corpos das criancas que predominava em suas aulas, assim como o
entendimento dos jogos e das brincadeiras enquantc um momento de
descarga de energia acumulada em saia de aula pelas criangas. Tratando-se
mais especificamente dos jogos e das brincadeiras, sugere-se que se dedique
a estes a importdncia no sentido de resgatar ndo s6 o prazer, a
espontaneidade e a ludicidade dos alunos, mas também de integrar a escola
a sua cultura e seu meio, ou seja, resgatar o papel de sujeitos ativos dos
alunos no processo de ensino-aprendizagem.

Palavras-chave: disciplinamento dos corpos, brincadeiras, brinquedos e jogos,
Educacgéao Fisica Escolar.



ABSTRACT

The present research is a case study whose goal was to investigate the
everyday pedagogical practices of the Physical Education, in the first grades
(1 to 4) of a specific schoal, through the plays and games and their relation to
the regulation of the students’ bodies, in order to contribute for the reflection
and resignification of these pedagogical practices as well as, for the
construction of emancipated subjects who are able to live their bodily
manifestation, freely. This work is divided into five parts. The fisrt one poses
the problem describing the trajectory of the researcher. The second one
presents some reflections about the bodies’ regulation. In the third part, the
approaches concerning the games, plays and toys are presented. The
methodology of the study is described on the fourth part and finally, in the fifth
part, the collected data are analyzed and discussed. Since the present work is’
a case study, generalizing conclusions are not put on although some
considerations about the theme are presented. The teacher who was
investigated does not seem to be used to the discussions about the
pedagogical role of the Physical Education. Her speech goes from a view
based on the psychometricity to a sportive perspective which prepares the
students for sportive modalities. The present study indicates the predominance
of the aspect related to the bodies regulation and the teacher’s understanding
of the games and plays as the moment for the children to discharge the energy
accumulated in the classroom. Taking into account more specifically the
games and plays, it may be suggested that thev are important not only to
rescue the pleasure, the spontaneity and playfulness of the students, but also
to integrate into the school, its culture and environment, that is to redeem the
role of the students as active subjects in the learning-teaching process.

Regulation of the bodies, plays, toys and games, school Physical Education.



INTRODUGAO

As relactes que se estabelecem na escola entre as brincadeiras, 0s jogos e
a corporeidade da crianga acontecem também no espaco das aulas de Educacio
Fisica. As contradi¢cdes presentes nessas aulas tém despertado a constante atencédo

de muitos educadores.

O ser humano cotidianamente € marcado pelas diferencas, pela
heterogeneidade e valores hierarquicos que refletem as imagens culturais de cada
época. Tais imagens se constituem e sdo constituidas por sujeitos que fazem parte
deste contexto que as constroem baseados nas informacdes, valores e conceitos

oriundos do cotidiano dos mesmos.

Por seu carater heterogéneo, o cotidiano do sujeito é cheio de contradicSes
qgue incluem sua vida por completo. S8o essas caracteristicas que permitem a escola
e aos profissionais de Educacdo Fisica construir imagens das criangcas que se
apresentam a partir da presenca corporal, em suas brincadeiras, conforme o

contexto social em que estio inseridas.

Nas escolas, que quase diariamente relnem expressivo numero de
individuos com o objetivo comum de aprender, é que se percebe as contradicées, tal
como o0 desprezo pelas vivéncias corporais em beneficio dos saberes
sistematizados. S&o colocados em segundo plano os saberes que as criancas
trazem consigo, pois estas, ao chegarem a escola, vém carregadas de experiéncias,

atitudes, valores, habitos e linguagens que refletem a cultura do meio em que vivem.



‘Nesta perspectiva de reconhecimento da singularidade dos corpos dos
alunos, configurados a partir de seus movimentos, sentimentos e emogdes € que se
coloca a problematica desta pesquisa, que pretende investigar o cotidiano das
praticas pedagdgicas da Educacio Fisica nas séries inicias do ensino fundamental
(12 a 42 série), no tocante a disciplinariza¢cdo dos corpos das criancas e sua relacio
com as brincadeiras e jogos. O que se pretende investigar é se estas atividades

estdo comprometidas ou n&o com a construcao de sujeitos singulares.

.

SANTIN (1987, p.26) ao referir-se & corporeidade, pondera: “o homem é

corporeidade e, como tal, € movimento, é gesto, € expressividade, é presenca”.

Baseado neste autor, concebe-se a corporeidade a partir da dimenséo social
do ser corpéreo, neste caso especificamente, das criancas, que transcende os
movimentos mecanicos, muitas vezes restringindo seu poder de criar, levando-as a
compreens&o do gesto, da expressdo, aspectos esses que as praticas de Educacéo

Fisica deveriam tornar possiveis a partir das vivéncias corporais.

A opcéo foi feita por um quadro referencial que permita compreender a
complexidade da corporeidade frente as diferentes maneiras em que se apresentam
0s jogos e as brincadeiras nas praticas de Educacgéo Fisica, pois isso permitiria
pensar a questdo da corporeidade como uma construcido singular e social, como

modo essencial da existéncia do homem, seu fazer-se presente no mundo.

O que se pretende neste trabalho é buscar a expressividade da crianca
através das brincadeiras e jogos entendidos como construcéo cultural. Ancoro-me na
afirmacdo de KISHIMOTO (1998, p. 11), quando afirma que a crianca, suas
brincadeiras e jogos se identificam desde o momento em que se conceba a crianca
como um ser que brinca, que € particulaﬁdade e se expressa pelo ato ludico. A
infancia traz consigo as brincadeiras e jogos que se perpetuam e se renovam a cada

geracio. - N : ' ‘ ‘ -

z

A ludicidade que combina com a ldgica do prazer, que é caracteristica
predominante nas brincadeiras e jogos das criangcas, muitas vezes tem ficado
subordinada a outras atividades no espagco das aulas de Educacéo Fisica,

dificultando sua expressividade e espontaneidade.



Neste cenario de reflexdes meus pensamentos convergem para uma grande
interrogacao: as praticas de Educacgao Fisica, que pela sua importancia no contexto
educacional como componente curricular e que poderiam estar priorizando a
construgao de sujeitos numa perspectiva emancipatoria, ndo acabam restringindo
muitas vezes as potencialidades criadoras dos mesmos? As praticas de Educacgéo
Fisica estdo fundamentadas em quais concepgdes de corporeidade?

Pretendo alicergar este estudo na questdo do disciplinamento dos corpos,
das brincadeiras e jogos, compreendidos como construgdo social e historica,

entrelagados com os seguintes questionamentos:

— As praticas pedagégicas de Educacao Fisica escolar se constituem como
construgcbes de vivéncias corporais comprometidas com a corporeidade
considerando as subjetividades ou privilegiam o disciplinamento dos
corpos ajustados aos interesses das camadas sociais econdmica e

socialmente. dominantes?

— Os profissionais de Educacéo Fisica, através das brincadeiras e jogos,
reafirmam a singularidade dos corpos ou supervalorizam as habilidades
motoras, reforcando as relagbes de poder que sdo estabelecidas na

dinadmica viva destas atividades?

— Como se dao as relagdes entre a competicéo e as brincadeiras na pratica

de Educacao Fisica?

— Que artificios os alunos utilizam durante as aulas de Educacao Fisica
que servem como mecanismos de resisténcia ao disciplinamento, a
padronizagdo e homogeneizacéo de seus corpos, ao mesmo tempo em
que deixam aflorar suas individualidades, sentimentos e preferéncias?

— Que tipo de brincadeiras e jogos séo priorizados nas praticas de
Educacéo Fisica? ' ‘

Este estudo embasa-se na tematica do cotidiano das praticas pedagogicas
de Educagé&o Fisica nas séries inicias do ensino fundamental, tentando analisar a

disciplinarizacao dos corpos das criangas e sua relagao entre as brincadeiras e jogos



como parte dessas praticas. Compreendo que este poderia ser um espaco
privilegiado para a construcdo de uma corporeidade que potencializasse a
singularidade, a sensibilidade, a inteligénc_ia, a criatividade, as emocbes que
constituem a unidade do ser corpéreo. Tudo isso entendendo que as brincadeiras,
jogos e a corporeidade sdo elaboradas a partir da dimenséo social do corpo, este

dotado de movimentos e contradi¢des.

O processo que inicio é de reflexdo acerca das inquietagfes e interrogacées
que afetam os educadores preocupados com a melhoria da educacédo em geral e,
particularmente, com o ambito da Educacido Fisica escolar. Refiro-me as
inquietacbes e indagagbes acerca das relagdes de poder e autoritarismo que se

fazem presentes na esfera escolar, das quais a Educacéo Fisica n&o esta isenta.
Este trabalho esta dividido em cinco partes:

A primeira procura situar o problema, descrevendo um pouco da trajetéria do

professor pesquisador na escolha da tematica do trabalho.

A segunda parte traz algumas reflexdes sobre o disciplinamento dos COrpos
a partir de algumas obras classicas de FOUCAULT entre outros, com o objetivo de
apontar historicamente como o corpo foi entendido nas diversas épocas, desde a
sociedade denominada "primitiva", passando pela sociedade moderna até a fase
contemporanea. Tento ainda neste capitulo, mostrar como a construcéo de corpos
submissos, uteis e obedientes estiveram relacionados com o mundo do trabalho,
com a legitimacdo do poder e sua relagdo com o contexto social, politico,
econdmico, ideoldgico e religioso que, de uma forma ou de outra, influenciaram e
influenciam o fazer pedagdgico no espaco da escola e por conseq_Uéhcia da
Educacgéo Fisica.

Na tercelra parte estdo colocadas questbes referentes aos jogos, as
brincadeiras e 0s brinquedos em varias abordagens desde 0s conce|tos
desenvolvidos por dnversos pensadores ate suas finalidades nas aulas de Educacao
Fisica. ' \



Na quarta parte é apresentada a metodologia do trabalho, procurando deixar
clara a escolha pelo tipo de abordagem, os procedimentos metodolégicos e uma
breve descricdo do lugar de onde falam os sujeitos envolvidos na pesquisa,
caracterizando a cidade, o bairro e a escola, além dos instrumentos de coleta dos

dados.

Na ultima parte serdo apresentadas as discussbées e a andlise dos dados
coletados, numa tentativa de contribuir para o avanco dos estudos na area da
Educacédo Fisica escolar, principalmente nas séries iniciais do ensino fundamental.
Em seguida encontram-se as consideracdes finais que sugerem possibilidades de

outros estudos capazes de aprofundar as interpretacdes acerca desta tematica.



1. PRIMEIRA PARTE

1.1. OS PASSOS TRILHADOS ATE A PESQUISA

A opcao em trabalhar com esta problematica ndo se deu aleatoriamente,
mas & proveniente da tentativa de buscar respostas aos questionamentos apontados
acima, ao longo dos anos da experiéncia como profissional da area de Educacédo

Fisica.

Na década de 80, na cidade de Lages, SC, iniciei minha formagdo enquanto
professor, o que ocorreu hum curso de 2° Grau (hoje ensino médio) de dois anos,
que "habilitava" para o exercicio da docéncia em nivel de 1* a 4 série na
especificidade da Educacdo Fisica, ou seja, eu me "preparava" para atuar como
professor de Educacao Fisica somente no chamado. curso. primario. E importante
ressaltar que as aulas de Educacgéo Fisica neste nivel tinham uma carga horéria de

trés aulas semanais e mais trés aulas de recreacdo, também semanais.

O enfoque dado nestas aulas, era de instrumentalizar os alunos - futuros
professores - com técnicas/fundamentos das modalidades desportivas como
atletismo, handebol, basquetebol e voleibol, distribuidas bimestralmente. Em se
tratando da recreagéo, o objetivo ndo era diferente, ou seja, esta disciplina era
pautada no "ensinamento” de brincadeiras e jogos caracterizados numa estrutura de
aula que correspondia a trés partes distintas, quais sejam; 12 parte da aula,
denominada aquecimento, consistia em trabalhar com jogos ativos cuja finalidade
era preparar o corpo para a parte seguinte da aula. A 22 parte, chamada de parte
principal, era o momento das atividades moderadas, onde deveria ocorrer o



desenvolvimento da aula em si, e a 32 era chamada de volta a calma, onde deveriam
ser priorizadas atividades que "acalmassem" as criangas para o retorno a sala de

aula.

Embora este curso permitisse atuar como profissional isto ndo se deu de
imediato, pois além de ndo ter vaga nas escolas da cidade e regido, era meu
objetivo continuar a formacdo em nivel de curso superior, 0 gue veio ocorrer no ano

seguinte, em outra cidade de Santa Catarina.

Durante os semestres do curso superior, tive nas disciplinas especificas
(atletismo, ginastica, voblei, handebol, futebol, basquete, etc), uma relativa facilidade
de entendimento, visto que parecia ser uma continuidade (por vezes repeticdo) dos
assuntos trabalhados em nivel de ensino médio, onde ficava clara a
instrumentalizagcdo dos académicos para as técnicas desportivas, que eram tidas
como sendo O Unico contetido possivel das aulas. N3o se percebia durante a
graduagdo a existéncia de outras disciplinas (a ndo ser a recreacdo) que se
preocupasse com o exercicio da docéncia nas séries iniciais do ensino fundamental.
Restava entdo, a aplicacdo das praticas desportivas nestas séries, visto que a
disciplina de recreacédo abordava as brincadeiras e jogos de maneira desprovida de
fundamentacéo tedrica mais consistente, ou seja, a disciplina permitia a aplicacéo de

seus conteudos nas séries iniciais somente com o sentido da transmissao.

E importante. salientar que justamente na década de 80, a Educagao Fisica
brasileira comegava a ter outros direcionamentos, no sentido de uma maior reflexao
a respeito de seus conteudos e, principalmente, a forma com que estes eram
trabalhados no espago escolar. Tais reflexdes e seus autores, como, por exemplo,
MEDINA (1995 - 1987) e FREIRE' (1993 - 1989) em momento algum foram
utilizados como referéncia tedrica para problematizar a Educacdo Fisica,

. possibilitando um agir pedagégico mais comprometido.

' Estes autores a partir das obras O Brasileiro e Seu Corpo, Educagdo Fisica Cuida do Corpo
e...Mente....e Educagdo Fisica de Corpo Inteiro, respectivamente, comegam a promover discussdes
sobre a Educagio Fisica Escolar brasileira refletindo sobre o paradigma da aptiddo fisica e pratica
desportiva que até entdo norteavam as praticas pedagégicas desta &rea do conhecimento.



A limitag&o dos conteudos das disciplinas era amenizada com a consulta a
livros que descreviam e ilustravam outras brincadeiras, jogos e técnicas que podiam

ser colocadas em pratica na escola.

Os "saberes" recebidos na graduag&o constituiram a base para o agir
pedagodgico, isto €, para o exercicio profissional que se iniciou reproduzindo minha

pratica vivenciada enquanto aluno.

Apés realizar concurso publico para o magistério estadual, ainda durante o
curso superior (iniciando o 4° semestre), assumi uma vaga numa Escola Reunida,
caracterizada por possuir somente as séries iniciais do ensino fundamental e

funcionar em dois turnos com turmas e séries distintas.

Ao iniciar as atividades profissionais na referida escola, a pessoa que era
responsavel pela direcdo me comunicou que existia nesta escola uma "classe
especial" frequentada por criangas com dificuldades de aprendizagem e que
precisavam de atividades diferenciadas nas aulas de Educacdo Fisica. Estas
deveriam ser prioritariamente voltadas a psicomotricidade, de modo a auxiliar o
retorno destes alunos as turmas chamadas de "normais".

Por n&o ter clareza sobre o assunto sente-se necessidade de buscar junto a
biblioteca da Universidade referenciais bibliograficos que norteassem o possivel
trabalho com aquelas criangas. Muitas sugestdes, a partir dos livros, eram colocadas

sobre o trabalho com sucata, sob a forma de contestes.

As referidas atividades se davam de maneira que fosse possivel perceber "o
avancgo" da crianca em relagéo ao sucesso de seu desempenho, pois tinham esta
finalidade. Hoje, no entanto, & possivel relacionar este tipo de aula com uma acéo de
disciplinamento dos corpos daquelas criangas, uma vez gue eram submetidas as
atividades impostas, desconsiderando-se suas vontades, desejos, poder de criagio,
sentimentos, linguagem, emoges, enfim, as manifestagdes corporais que estavam

envolvidas naquele processo "educativo”.

Esta situacdo também tinha outros agravantes como a prépria avaliacdo
onde, por determinagéo da responsavel pela direcdo, os alunos das "turmas



normais” deveriam ter notas mais altas do que os alunos da classe especial. Esses,
por serem alunos "especiais"”, poderiam ter notas compativeis com suas dificuldades
de aprendizagem, ou seja, suas notas teriam que ser abaixo de cinco para justificar
a presenca nesta turma. Isso, em se tratando da Educacgdo Fisica, no entanto, ndo
correspondia aquilo qUe os alunos realizavam efetivamente, levando em

consideragao que as atividades a eles propostas eram realizadas satisfatoriamente.

O tempo de trabalho nesta escola aconteceu durante trés anos, quando
solicitei remog&o para a cidade onde trabalho atualmente, onde passei a exercer
minhas atividades profissionais em uma escola que conta com turmas desde o pré-
escolar até o 2° grau (educagéo infantil e ensino médio). Nesta outra instituicao, ja
tendo concluido curso superior, deparei-me com uma proposta de ensino de
Educagéo Fisica que contemplava uma diferenciacdo entre os conteddos
ministrados de 12 a 42 série e de 5% a 82 série do ensino fundamental, isto &€, as
criancgas das seéries iniciais eram ministradas aulas essencialmente recreativas e aos
alunos das demais séries do ensino fundamental, o conteldo se restringia as
praticas esportivas. Em decorréncia desta situagio, as aulas de Educacéo Fisica de
12 a 42 série se tornavam uma espécie de "preparagio” para o bom desempenho

técnico nos contelidos envolvidos. de 52 a 82 série.

E importante considerar que a postura autoritaria de algumas' praticas
pedagodgicas, assim como as brincadeiras e jogos didatizados em nome do
aperfeicoamento das habilidades motoras, ainda hoje se fazem presentes no
cotidiano das praticas pedagogicas de Educagéo Fisica. Desta maneira, continuam a
contribuir para o disciplinamento dos corpos e mascaram sua submisséo,
enaltecendo o saber intelectivo.

Nesta perspectiva de fragmentacéo do ser corpdreo se coloca a grande
questdo: aos interesses de quem ou do que a Educac&o Fisica escolar serve?
Embora este nao seja o foco principal deste estudo, ndo é possivel refletir sobre as
praticas pedagobgicas existentes, sem levar em consideragdo tal questionamento,
desde que se conceba a escola e, por consequéncia, as aulas de Educacéo Fisica,
como espacos que n&o s&o neutros, nem estdo isolados de um contexto social mais

amplo.
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A escola é uma instituicdo que influencia e é influenciada por este contexto
numa relagao dialética e que tem ou deveria ter o compromisso com a formacéo
cultural e cientifica para todos, além de uma formacdo profissional e cidadd que
possibilite uma relacdo autdbnoma, critica e construtiva com a cultura em suas varias

manifestagdes, inclusive com a cultura cotidiana.

No sentido do comprometimento com a formagéao dos alunos como sujeitos
autdbnomos e criticos & que as praticas de Educacéo Fisica deveriam convergir,
numa relacdo que superasse os mecanismos de opressdo. Esses se refletem em
’posturas disciplinadoras verdadeiramente castradoras das vontades e desejos das

criangas, constituindo-se no sufocamento da espontaneidade.

Torna-se, entdo, necessaria a reflexdo sobre as atividades principalmente,
0s jogos e brincadeiras que s&o praticas usuais na Educacio Fisica escolar nas
séries iniciais do ensino fundamental, que sdo propostos (ou as vezes impostos), de
modo a promoverem nas criangas a criatividade, a curiosidade, o interesse pela
descoberta e o gosto pela pergunta. Nesta perspectiva, € importante fugir daquelas
brincadeiras e jogos que pouco ou nada tém a ver com o real interesse e as

necessidades ludicas dos alunos.

Refiro-me aquelas brincadeiras e jogos cujo objetivo unico parece ser o
aperfeicoamento das habilidades motoras, heranca das tendéncias tecnicista e
pedagogicista® que influenciaram fortemente. a.Educagéo. Fisica.escolar no Brasil.
Ocorre frequentemente uma insisténcia em praticas desportivas como o futebol,
voleibol e basquetebol, que muitas vezes sdo utilizados com materiais inadequados
para criangas pequenas, e que acabam até mesmo por desconsiderar as limitagdes
fisicas proprias da idade. Incidem também sobre a reprodugio de regras e
comportamentos tipicos do esporte de rendimento de alto nivel, que neste contexto
muito pouco contribuem para a diversificagdo de movimentos e para desenvolver o

poder criador dos alunos.

% para melhores esclarecimentos-a-respeito- das-tendéncias que influenciaram a Educacao Fisica no
Brasil, ver Paulo Ghiraldelli JGnior na sua obra “Educagdo Fisica Progressista: a pedagogia critico-
social dos conteldos e a Educagio Fisica brasiteira” , Sdo-Paulo:Loyola; 1992:
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N&o pretendo me colocar radicalmente contra este tipo de atividade para as
criancas, mas chamo a atencdo para a rigorosidade dos movimentos técnicos
dessas modalidades, que levam muitas vezes ao disciplinamento dos corpos no
sentido da execucdo de movimentos mecanicos e repetitivos. Além disso, é preciso
estar alerta a prépria alienagdo que o esporte, trabalhado de maneira
descomprometida com a formacao do cidaddo emancipado, pode provocar.

Diante de tais constatagdes, que n&o podem ser tomadas como regra geral,
sobre a finalidade das brincadeiras e jogos que s&o ministrados na particularidade
das aulas de Educacdo Fisica, € que se coloca a importancia da tematica que
conduz a uma reflexdo e investigacdo do cotidiano das praticas pedagdgicas nesta
area. O foco principal refere-se as a¢des de disciplinamento dos corpos dos sujeitos
que estdo implicitas nestas praticas, como possibilidade de contribuir na

resignificagcgo das atividades ministradas as criancas pequenas.

E importante trabalhar no sentido de. considerar as vivéncias corporais dos
alunos, ou seja, que eles sejam protagonistas de suas aulas, de sua infancia e ndo

atores figurantes nesta dinamica.

1.2. OBJETIVOS

— Este estudo tem por objetivos: Investigar o cotidiano das praticas
pedagogicas de Educagéo Fisica em uma escola especifica nas séries
iniciais do ensino fundamental (12 a 42 série), suas brincadeiras e jogos e

sua relagéo com a disciplinarizacdo dos alunos.

— Contribuir para a reflex@o e ressignificagéo das praticas pedagogicas no
tocante as brincadeiras e jogos realizados usualmente nas séries iniciais
do ensino fundamental com vistas a construgdo de sujeitos emancipados,

capazes de vivenciar livremente as manifestacdes corpéreas.

— Perceber como os profissionais da érea de Educacéo Fisica interagem

com as manifestagdes corporais das criangas durante suas aulas.



2. SEGUNDA PARTE

2.1. CORPOREIDADE E. EDUCACAQO FISICA. ESCOLAR: REFLEXOES A
PARTIR DO DISCIPLINAMENTO DOS CORPOS

Em qualquer sociedade, sempre estiveram presentes as diferentes maneiras
do homem viver sua corporeidade. Regulamentos, limitagcdes, proibi¢cdes,
comportamentos, ndo sdo universais e constantes, mas sdo construgdes sociais

constituidas dentro de processos historicos e culturais especificos e diferenciados.

O homem vive em um determinado contexto social com o qual, numa
relacé&o dinamica, interage modificando-o. Num mesmo movimento é modificado pela
sua acio nesta realidade, o que Ihe permite a construcao de diferentes concepcdes

a respeito de seu corpo, ligadas a condicionamentos sociais e culturais.

2.2. O CORPO NAS SOCIEDADES SIMPLES

Nas sociedades mais simples apesar do homem viver em harmonia com a
natureza, estava preso as limitacbes e proibicbes relativas a sua propria
sobrevivéncia. A dependéncia deste homem no seu contato com a natureza lhe
- impingiu movimentos, gestos e atitudes necessarios para se apoderar da caga ou

até mesmo ter &xito na fuga de seus inimigos.

Segundo GONCALVES (1994), nessas sociedades as aéées do homem
estavam ligadas diretamente ao passar natural do tempo, as estagdes do ano, ao

crescimento das plantas e ao ritmo de reproducédo dos animais. Sua sobrevivéncia
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dependia da agilidade e destreza dos movimentos, de sua rapidez de reacdo e da

acuidade de seus sentidos.

Vivendo neste ambiente de hostilidade natural, onde os homens precisavam
lutar com animais e com outros homens para garantir a prépria vida, € que os
mesmos foram desenvolvendo potencialidades perceptivas, habilidades fisicas,
assim como as fun¢des mentais. Seu cotidiano era uma consténte pratica de
atividades corporais, pois fazia longas caminhadas em busca de alimentos, realizava
corridas para capturar e transportar a caca, executava saltos sobre os troncos, valas
e precipicios, buscava o fruto em altas arvores e arremessava contra inimigos
ferozes. Tudo isto contribuia para manter seu vigor fisico e um excelente
desenvolvimento muscular. De acordo com MARINHO (19§0, p.29), "um dia vivido
pelo homem primitivo correspondia a uma longa e intensa pratica de atividades
fisicas".

Numa época onde "a lei do mais forte" prevalecia, 0 homem, no contato com
- a natureza através de suas atividades praticas e cotidianas, foram levados a
considerar a importancia de outros seres humanos, uma vez que agindo
coletivamente podia lograr maior éxito. Neste sentido de coletividade, os seres
humanos foram despertando para a necessidade de produzir equipamentos de luta,
como por exemplo, a langa, a machadinha, a faca e a fisga para a pesca, que
melhoravam e determinavam suas condigbes de sobrevivéncia e de trabalho. A
confecg&o destes instrumentos se constituiu em determinante histérico do processo
de evolugéo da vida social que, na tentativa de dominio da natureza, acabava por
transformar-se.

No entanto, a vida destes homens tomou novos rumos, pois conforme
modificavam seu modo de vida, criaram-se outras necessidades que os obrigavam a
mudar suas praticas, como por exemplo, a certeza de abater o animal ao primeiro
arremesso, lhes dava séguranga. Impbe-se entdo, a necessidade de treinar este
movimento (arremesso), atirando repetidas vezes contra um alvo fixo para adquirir a

precisao indispensavel ao sucesso de sua luta.
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Diante destas medidas, os homens evoluiram de seu aspecto natural, onde
estes se ajustavam a natureza, para o aspecto utilitario que, de acordo com
MARINHO (1980), consistia em aprimorar movimentos e gestos até entdo usados de

maneira pouco precisa.

Deste modo, o corpo precisava adequar seus comportamentos e
movimentos. Treina-los, exigia uma certa organizacéo, de modo a que fosse de
maior precisdo. Assim tinham mais sucesso no suprimento de suas necessidades

vitais como a fome e a sede.

Embora nestas sociedades os homens parecessem ndo seguir padrées
determinados hierarquicamente estavam subjugados as leis da natureza, que de
certa maneira, 0s obrigava ao controle de seus movimentos corporais, ancorado no
principio da eficiencia dos mesmos. No entanto, esta organizacdo individual e
coletiva ainda n&o estava vinculada aos ideais de dominagéo e controle, ja que os
homens deste tempo histérico estavam mais preocupados em assegurar sua propria

sobrevivéncia.

-Os homens nesta sociedade, também viviam em tribos onde trabalhavam
apenas para produzir os bens necessarios a sua sobrevivéncia, ou seja, plantavam,
pescavam, cacavam, cuidavam das moradias, produziam utensilios, etc., de acordo
com suas necessidades. A partir deste tipo de organizacdo coletiva, outras formas
de trabalho se configuram, uma vez que “a diregdo do trabalho separou-se do
proprio trabalho, surgindo a discriminagédo entre os administradores e os executores”
(ANDALO, s.d, p.5).

Este processo se deu na medida em que o homem passou a utilizar o
potencial intelectual e agir, ndo mais com a pureza das emocgées, que até entdo o
ligavam & relagdo com a natureza, mas uniu-se em grupos de poder e
articuladamente apropriou-se das terras, em detrimento de outros grupos menos

organizados que contavam apenas com sua capacidade de trabalho corporal.

Resumidamente, esta sociedade em transicdo, através da divisdo do

trabalho e paralelamente ao surgimento da técnica, que aperfeicoando os
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instrumentos de trabalho, levou os homens a produzir mais que o necessario ao seu

consumo, contribuiu para a formagao de extratos sociais.

Com o aparecimento da técnica de atividades especializadas, as relacdes
humanas comecam a se tornar complexas, e 0s povos, que antes viviam em tribos,
numa comunidade coletiva e igualitaria, passaram a se dividir, marcando o inicio das

camadas sociais.

Desta forma, o trabalho assume outro valor e as diferengas de fortuna
comegam a aparecer. Os prisioneiros de guerra passaram a ser requisitados para se
tornarem escravos e este tipo de trabalho contribuiu para aumentar ainda mais o
excedente de produtos. Nesta perspectiva, “... a propriedade antes comum da tribo
se privatiza’ (ANDALO, s.d, p. 6), ou seja, possuidora. dos produtos, as familias que
tinham posses, passaram também a ser possuidoras de homens, ocorrendo uma
apropriacdo do excedente econdmico por uma minoria de individuos e a exploracéo

assume a forma de dominagao.

Neste processo gradativo da nova organizacdo social, faltava apenas uma
instituicado que defendesse a nova forma privada de conquistar riquezas, que
legitimasse e perpetuasse a configuragdo da divisdo de camadas sociais e o direito
da classe proprietaria de explorar e dominar aqueles que pouco possuiam. Nasce

desta maneira, o Estado.

O Estado se constituiu uma instituicdo reguladora da vida social dos povos
e, consequentemente, passou a regular os corpos dos trabalhadores através de um
sistema de submissdo e dominagdo que cada vez mais impulsionava o modeloc de

producgao para as relacdes comerciais.

Este modelo econdmico que se ancorava fortemente no trabalho escravo
aos poucos foi substituido, dando origem ao sistema feudal. A corporeidade humana
estava ligada ao mundo do trabalho, que era circunscrita por um sistema de relacdes
orientado para subsisténcia, ou seja, “uma economia para viver e sobreviver’
(GONCALVES, 1994). Assim, o0 corpo era submetido ao trabalho, embora os

homens ainda estivessem voltados para a satisfacdo de suas necessidades basicas.
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Como o homem da sociedade feudal vivia num sistema de trocas, o sistema
contratual tipico da sociedade capitalista, n&o estava ainda presente com toda sua
forca no mundo do trabalho, 0 que garantia uma certa “despreocupacdo” com a vida
ritmada e mecanizada advinda do trabalho industrial. Pode-se dizer que o homem no
sistema feudal fazia parte de um “sistema de relagdes fundado em um principio de
unidade entre trabalho, dominio e prazer’ (GONCALVES, 1994, p. 19).

O corpo nesta o6tica era percebido por sua funcionalidade no sistema de
producdo coletiva de sua subsisténcia, estando em permanente contato com a
natureza, o que permitia uma relagdo harmonica entre o trabalho e o lazer, que
possibilitava as vivéncias corporais através das brincadeiras e jogos com seus pais,

irmaos, que ocorriam muitas vezes neste mesmo ambiente.

2.3. O CORPO NA SOCIEDADE MODERNA

Grandes transformagbes no curso da histéria aconteceram por volta dos
séculos XVI e XVIil. Elas refletiam diferentes maneiras de explicar o mundo e a
construcéo do saber humano, questionando velhos paradigmas filoséficos da época
medieval, que tiveram forte influéncia na forma de conceber o corpo como unidade
inteligivel e sensivel inserida no mundo. Trata-se do periodo que os historiadores

chamam das grandes revolugdes cientificas, isto é, a Idade Moderna.

Os filésofos medievais eram considerados os Unicos conhecedores da
verdade. Utilizavam o método dedutivo para explicar o mundo em suas causas
ultimas, apoiando-se no pensamento ldgico-racional em consonancia com as
crencas mitico-religiosas. Diferenciavam-se das idéias vulgares, o que lhes impingia
um certo prestigio do ponto de vista do saber. Nesta época havia predominio da

vis&o religiosa crista, ou seja, estava posto o poder da Igreja.

A filosofia era considerada uma ciéncia que explicava todas as coisas a
partir de uma vis&o unica, seqlencial, linear, homogénea e inquestionavel, ja que

explicava o0 mundo a partir de principios universais e evidentes.
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Neste sentido, a respeito da supremacia dos filosofos medievais acerca do
saber, SANTIN (1987, p.11), afirma: “a filosofia era um termo genérico para
designar, mais do que uma ciéncia, o conjunto global de todo conhecimento racional,
e para garantir o Unico método ou a unica maneira de produzir o conhecimento

humano verdadeiro e valido”.

Esta maneira de explicar o0 mundo e o saber que arrogava a filosofia ser a
unica depositaria, foi questionada pelas idéias revolucionarias cientificistas que
buscavam a explicacdo das verdades, rejeitando a idéia da abstracio e se apoiando
na concreticidade dos fatos. Constroi-se ent&o, o sujeito epistémico, preocupado em
conhecer e explicar o mundo concreto a partir de métodos experimentais,
comprobatdrios, verificaveis e demonstraveis. Desenvolve-se a mentalidade critica,
aparece o cientista que rejeita o poder autoritario da Igreja e da filosofia medieval. O
conhecimento se problematiza, exige-se a exposicdo de argumentos de maneira

clara e “precisa’.

Sobre este movimento na histéria, SCHWENGBER (1997, p.48), expressa
que a primeira compreensdo de corpo na era moderna, "consiste em uma tentativa
de liberta-lo das influéncias teolég_i_cés". A segunda vincula o corpo as questdes
epistemoldgicas, isto €, "a passagem do corpo-pecado para o corpo-maquina

caracterizando o discurso da modernidade".

A cis&o entre a verdade dos fildsofos da antiglidade grega e as verdades
dos cientistas da era moderna se deu quando o homem comecou a se preocupar
com o universo fisico e com a viséo teocéntrica medieval, que tinha Deus como base
explicativa de suas 'verdades, e passou a problematizar sua proépria realidade como

ser que se faz presente no mundo.

O homem moderno percebe-se capaz de construir seu préprio mundo, seus
conhecimentos e explicagcbes que precisam ser objetivas e mensuraveis, ancorados
no exercicio da racionalidade. Para ele j& ndo bastava a certeza da filosofia
medieval, que entendia o conhecimento como verdadeiro, objetivo e de carater
universal, o saber na modernidade se fundamentava na possibilidade e na

capacidade de conhecer e dominar a natureza.
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Na Idade Moderna, varios pensadores como Galileu, Descartes, Newton e
tantos.outros, através de métodos cientificos, portanto, mensuraveis e quantificaveis,
procuraram explicar de .maneira demonstravel e objetiva, que o universo, -0 mundo
fisico caérespdhdié auma l6gica racional em seu funcionamento. Galileu se valeu da
fisica para explicar os fendbmenos e a propria natureza, através da matematica e da
geometria. Para SANTIN (1987, p.18), “Galileu tragou o paradigma logico-

matematico-geometral para ler o livro da natureza”.

DESCARTES entende que a razo matematico-geometral explica as
relacbes mecanicas entre o homem e o universo fisico. Nesta idéia, insere o eu
pensante, a consciéncia do eu. Este pensamento que elege a mente como parte
principal do corpo desconsidera as sensacgdes, as emocdes, os sentimentos do
homem e o coloca numa perspectiva de "homem maquina". Ele ndo pensava na
possibilidade de uma uni&o do corpo e da alma, mas, “somente ao espirito, e ndo ao
composto de espirito e corpo, € que compete conhecer a verdade das coisas’.
(ARANHA, citado por SCHWENGBER, 1997, p.49).

Neste olhar, que fragmenta o corpo, DESCARTES n&o valorizava as
experiéncias corporais, pois a subjetividade humana pode enganar a légica da razéo
e o homem racional precisa de idéias licidas e claras. Portanto, o principio que
prevalece no pensamento cartesiano € a certeza da racionalidade onde o corpo e

alma sao partes distintas.

Sobre as transformacdes da modernidade, declara SANTIN (1987, p.14),

O homem talvez surpreendido pela velocidade com que os fatos aconteceram, no
teve tempo para decidir sobre seu futuro. Ndo teve espaco para escolher seu
projeto, pois a ciéncia modema trazia em seu bojo também o projeto para o homem
do futuro. Na sua prépria instauracdo, a ciéncia instaura a proposta da construcdo
do conhecimento verdadeiro juntamente com a nova proposta do que deve ser o
homem . A exemplo do que pretendera a filosofia, a ciéncia se coloca como Unico
caminho para se chegar a verdade.

Neste contexto histérico, a atitude humana de dominio da natureza através
da ciéncia, trouxe consigo uma atitude de poder e controle do proprio corpo,
‘baseada no principio da separacdo de outros saberes cientificos. Assim se
constituiram as diversas ciéncias desvinculadas da onipoténcia da filosofia,

aparecendo a biologia, a fisica, a matematica, a anatomia, etc., que dividiram o
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corpo em partes. Tentavam entender seu funcionamento na totalidade, a partir de

métodos que superassem as incertezas e Ihes possibilitassem maior conhecimento.

Percebe-se, entdo, que na visdo moderna o homem ¢é destituido de seu
corpo na perspectiva de unicidade. E isso se d4 na medida em que a mente, o
conhecimento intelectivo passa a ser o centro e o suporte de toda agdo humana.
Este pensamento racional que caracterizou a era moderna trouxe consigo outros
aspectos que influenciaram o contexto social mais amplo, como por exemplo, o
mundo do trabalho, onde se coloca novamente a questdo do trabalho intelectual x
trabalho manual na sociedade capitalista. |

Neste sentido, coloca SANTIN (1993, p.55), que talvez seja:

Interessante observar que o pensamento logico-racional ndo tenha compromisso
inocente com a busca da verdade, como se pensa; ele se constituiu no fundamento
e na justificacdo de uma ordem social, onde a inteligéncia, ou a mente, era o valor
supremo. Nessa ordem social, o homem dotado do saber intelectual é o que se
toma o verdadeiro homem e, por decorréncia, deveria também exercer o poder.
Tudo ficou estabelecido a partir daquilo que posteriormente chamou-se de verdade
cientifica. O saber construido pelo corpo ndo merece confianga. Os sentidos e as
sensibilidades sdo enganadores.

O autor chama atengéo para a intencionalidade do agir e do pensar humano,
ao mesmo tempo em que coloca o perigo que a subjetividade pode trazer para o
sujeito cognoscente.

A sociedade capitalista, se beneficiando desse saber cientifico legitimado
por critérios inquestionaveis, reforcou através da fragmentacdo do corpo seus
propositos de controle social. Este proveito se deu em diferentes setores, como a
industria e principalmente a escola, onde até os dias de hoje é perceptivel a
hierarquizacao do saber.

De um lado, as revolucdes cientificas da era moderna contribuiram para o
esfacelamento do corpo, separando-o em partes distintas para ser estudado sob a
Gtica de outros saberes cientificos (biologia, anatomia, fisiologia, etc.). Reafirmavam
dessa forma, a vis&o dualista de corpo (corpo e alma), heranca platdnico-aristotélica
dos filésofos da antiglidade grega. Por outro lado, ndo se pode negar a contribuicio
desses saberes para o conhecimento do funcionamento interno do corpo humano,
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pois, a partir desse conhecimento, foi possivel perceber que o ser corpéreo ndo é
constituido somente por ossos, musculos e reacdes fisiologicas. Possui também sua
singularidade enquanto ser sensivel, que carrega consigo a subjetividade. Essa
subjetividade € construida na interacdo com outros sujeitos, porque o homem é um

ser social por exceléncia.

Isso ndo quer dizer que a sociedade capitalista, que se desenvolveu
concomitantemente com as revolugdes cientificas, ndo tenha se beneficiado dessa
perspectiva mecanicista de homem, acentuando a hierarquizagdo do mundo do
trabalho (trabalho intelectual x trabalho bragal) e, desembocando num processo de

disciplinamento dos corpos que se submetiam a geracdo do capital.

A situacgao da divisdo do mundo do trabalho também teve seu agravamento
a partir da hierarquia econdmica e social que se traduzia no acesso ao saber, ao
conhecer, ja que para os filhos dos nobres existiam os colégios, os seminarios com
seus saberes diferenciados que eram coordenados pelos jesuitas. Para os filhos dos
camponeses restava apenas o conhecimento socializado por conta do convivio
familiar e do meio ao qual estavam inseridos. N&o tinham acesso aos saberes
sistematizados dos filhos dos ricos, porgue a “educacido” sistematizada era “direito”

quase que herdado das criangas das camadas sociais altas.

N&o pretendo dizer com isso que os conhecimentos elaborados no cotidiano
das camadas de baixa renda, os conhecimentos populares ndo sejam importantes e
significativos. Apenas estou reconhecendo que naguele momento histérico, de
franco crescimento da industria, este tipo de conhecimento ndo era importante no
mundo do trabaiho.

Neste processo de crescimento industrial, a desvalorizacdo do -corpo
contraria o entendimento do mesmo numa perspectiva de unicidade. Historicamente
se percebe seu agravamento desde a ldade Moderna até a sociedade
contemporanea, onde as questbes relacionadas a corporeidade humana nao
encontram sua importancia, a ndo ser quando é perceptivel a oportunidade de

aumentar o lucro ou o prdprio ingresso profissional no mercado de trabatho.
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Sobre a Era Moderna, pode-se concluir que neste periodo- histérico se
fomentou a secundarizac&o da subjetividade do corpo humano e o enaltecimento da
mente. Fortaleceu-se a dualidade corpo-mente que até hoje mostra seus efeitos em

varias areas do conhecimento, inclusive na Educacéao Fisica.

2.4. AIGREJA, A ESCOLA E O CORPO

Em cada época estiveram presentes com mais ou menos relevancia
diferentes concepg¢des de corpo. Pode-se perceber tal fato quando os moralistas e
os homens da Igreja do Renascimento, no momento em que se da o inicio da
configuracéo dos estados administrativos modernos, colocam em pratica uma série
de taticas com o objetivo de que a Igreja possa continuar conservando e

aumentando seu prestigio e poderes.

Segundo VARELA & ALVAREZ-URIA (1992, p.70), “as taticas aplicadas vao
ser diversificadas e compreenderdo desde a manipulacao sutil e individualizada das
almas, até as pregacbes e os gestos massivos e publicos para extensdo e

intensificacdo da fé [...]".

Fica claro, a partir deste entendimento, a dualidade corpo e alma colocada
pela Igreja, que impde ao corpo uma condicdo de submissdo em favor da alma.
Atualmente, outras taticas sdo usadas pela Igreja, como por exemplo, as musicas
cantadas e coreografadas por padres e freiras, que sdo frequentemente veiculadas
pela televisdo, como estratégia de inculcagdo de divisGes dos corpos que devem ser
obedientes e estar voltados para intensificacdo da fé. Novamente é possivel

observar a submissao da corporeidade aos designios sagrados.

Na luta pelo poder através da disciplinarizagéo dos corpos, os homens da
Igreja percebem nas praticas educativas uma maneira vidvel para conseguir seu
intuito, isto &, adeptos para suas convicgdes religiosas, sejam elas catélicas ou
protestantes. Entendiam que a religido era uma das chaves da modernidade e, para
tanto, deviam comecar pelas criangas jd que estas eram portadoras de fragilidade

biologica e estavam pouco socializadas. Isso lhes colocava numa situacéo de alvos
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faceis da inculcacio dos valores religiosos, 0 que obviamente era de interesse tanto

de catdlicos como de protestantes.

De acordo com o que dizem VARELA & ALVAREZ-URIA (1992), de um lado
estdo os reformadores catélicos (entre outros os jesuitas), ambicionando posicoes
elevadas junto aos monarcas que instituiram colégios para educacdo das classes
abastadas. Por outro lado, para os filhos dos pobres restavam as instituicbes de
caridade e beneficentes, onde deveriam ser recolhidos e doutrinados. Os moralistas,
ao elaborar programas educativos, elegeram a educacdo como importante
mecanismo que contribuiria para legitimagéo da sociedade de classes, 0 que teve

como consequéncia programas educativos diferenciados.

E importante ressaltar. que neste. momento, ndo era clara a diferenca entre
infancia e juventude. A partir dos estudos ARIES (1981), relatam VARELA &
ALVAREZ-URIA (1992, p.74),

Na idade média ndo existia uma percepgao realista e sentimental da infancia: a
‘crianga’ desde que era capaz de valer-se por si mesmo integrava-se na
comunidade que participava na medida em que suas forcas o permitiam, de suas
penalidades e alegria. Ariés (...), comprova que durante todo o século XVI a
categoria de idade privilegiada é a juventude, periodo amplo e de limites imprecisos

[...]

Somente a partir do século XVIII é que se comega a diferenciar uma primeira
infancia, na qual os filhos das classes distinguidas eram “paparicados”, enquanto os
filhos das classes pobres saiam da infancia quando conseguiam ser independentes.
Isso da um carater amplo e impreciso em relacdo ao que se pode chamar de

infancia.

Até a entrada do século XIX, as diferencas entre meninos e meninas de
classes diferentes também se configuram no tipo de indumentaria que usavam. Os
' meninos nobres ou burgueses usavam roupas diferentes das de seus pais, enquanto

os filhos de artes&os e camponeses usavam roupas iguais as dos adultos.

De fato, o que se percebe neste relato é que tanto os homens da Igreja
quanto os moralistas, langaram mé&os de dispositivos que permitiam uma regulacao

dos corpos das criangas e jovens, de modo que naturalizavam as diferencas sociais,
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legitimando as relacgdes de poder. Utilizaram-se de praticas educativas de um modo

geral, promovendo a dominagdo e submissao dos corpos.

Neste sentido, a disciplinarizagdo da corporeidade esteve ligada aos seus
propositos de legitimacdo do poder, pois conforme SANTIN (1993, p.64), “a
corporeidade disciplinada € a consequéncia imediata da compreensdo do corpo
como parte secundaria do ser humano (...). Para que esses ideais superiores
pudessem ser realizados foi estabelecido que os corpos deveriam ser submissos e
disciplinados”.

Deste modo, ao abordar o passado numa perspectiva de colaborar no
entendimento do presente, constata-se o fato desconfortante de como as praticas
educativas e também as escolas serviam, e ainda continuam servindo, para reforcar
uma imagem de corporeidade que acaba erigindo-se em fortalecimento da visdo
dicotomizadora corpo e mente, colaborando de certa forma para exclusdo social. Isto
€, o corpo dos individuos das camadas pobres tornou-se uma ferramenta a servigo
da produtividade, enquanto os corpos dos membros da classe alta sdo educados
para dar ordens, para o poder, legitimando desta maneira as enormes diferencas

entre as camadas sociais.

Segundo os autores, um dos aspectos que contribuiram para agravar essas
diferencas foi a separacdo das criancas de suas familias com o enclausuramento
das mesmas em colégios e seminarios, outorgando a estas instituicbes o poder de
educa-las. Em contrapartida devolviam as familias, criancas obedientes e submissas

aos valores familiares que eram determinados pela sociedade.

O tipo de educagdo recebida diferenciava-se de acordo com os niveis
sociais dos alunos, ou seja, os filhos da burguesia eram educados em colégios,
enquanto os filhos dos pobres, por intervencdo do governo, ficavam restritos as
instituices de caridade. Esta situagdo se modificou com o aparecimento da escola
publica obrigatéria, universal, igualitaria e laica, no século XIX, encarregada da

educacao de todos.
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Com a escola publica, formou-se também um corpo de especialistas, sendo
que o Estado esperava que os mesmos contribuissem para “estabelecer as bases
da nova configuracdo social...” (VARELA & ALVAREZ-URIA, 1992, p.82).

Estas bases ndo passavam de técnicas de domesticagdo, ou seja, eram
inculcados nas camadas populares habitos de limpeza, valores morais, obediéncia,
respeito a autoridade e amor ao trabalho. Desta maneira, todas as formas de
educagao colaboravam ainda mais para submeter os individuos das camadas

populares.

‘Neste contexto, os professores possuiam multiformes métodos e técnicas
que asseguravam o condicionamento e a manutencdo da ordem, reforcando assim,
a admiragéo pela cultura dominante da qual estas criangas, como também os

professores, ndo faziam parte.

Ao inculcar os métodos e técnicas juntamente com um saber (mesmo que
limitado), que acabava por enaltecer a cultura burguesa, os educadores estavam
reforcando uma idéia de corporeidade que privilegia o intelecto e subestima o corpo.
Neste sentido, declara SANTIN (1993, p.64),

A exaltacéo da racionalidade, como valor supremo do homem, ndo se fundamentou
em seu modo de ser, mas em necessidades e interesses vinculados ao
estabelecimento de uma ordem social e cultural (..). Por exemplo, se a
racionalidade tem valor superior e o corpo um valor subalterno, significa que esse
deve ficar submisso e dependente da razéo.

Deste modo, os professores e conseqglentemente as escolas, ao
privilegiarem a supremacia da razdo, da racionalidade sobre o corpo, acabam
também por desconsiderar historicamente outras formas de socializacdo de
conhecimentos que provéem de fora das instituigdes escolares, que sdo saberes

constituidos culturaimente.

Segundo VARELA & ALVAREZ-URIA (1992), a escola publica-obrigatéria foi
instituida e inculcava nas criangas das camadas populares, as idéias de dominacéo
e controle social, restringindo sua socializagdo ao espaco da escola que era
entendida como a possuidora dos verdadeiros saberes. Os professores se

constituiram entdo como instrumentos que reforcavam tais interesses.
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Neste sentido, o saber passa a ser propriedade dos mestres, que possuiam
a “autoridade’ para determinar quais seriam estes conhecimentos. Segundo estes
autores, tais saberes eram caracterizados como: “saberes ‘neutros’, ‘imateriais’, isto
€, saberes separados da vida social e politica que (...) tém a virtude de converter em
nao saber os conhecimentos vulgares das classes populares...” (VARELA &
ALVAREZ-URIA, 1992, p.85).

Historicamente se percebe como a escola, e também os professores,
negavam os conhecimentos dos setores populares, elegendo os saberes ancorados
no principio da “neutralidade” e da “objetividade” da ciéncia, tidos como legitimos,

portanto, necessérios as criancas na escola.

Com a evolucdo histérica deste processo que se dividiu socialmente em
camadas distintas, o corpo na'sociedade capitalista contemporanea parece néo ter
sofrido mudancas significativas. Apesar de toda a paraferndlia tecnolégica e
cientifica, os homens continuam sob dominio e controle impostos pelas disciplinas

distribuidas numa rede de relagbes de poder e dominacgéo.

No entanto, ndo se pode negar que o progresso tecnoldgico e cientifico
trouxe conquistas. Basta considerar 0 avanco que a ciéncia possibilitou na cura de
muitas doengas e como ampliou gradativamente a expectativa da vida dos homens.
Além disso, ha todos aqueles beneficios que as sociedades modernas oferecem
como o acesso a informagdo que a informatizacdo trouxe. Se de um lado, a
informatizac&o trouxe facilidades ao homem contemporaneo, no sentido de um maior
acesso ao conhecimento produzido e as informagdes de um modo geral, por outro
lado, o condenou a espagos cada vez mais restritos e reduziu significativamente seu
poder de socializagéo, o que de certa forma permite a vigilancia e controle do corpo
independentemente do local em que esteja. E o que FOUCAULT (1996), chama. de
‘regra das localizagbes funcionais”, que: “vai pouco a pouco, nas instituicoes
disciplinares, codificar um espaco que a arquitetura deixava geraimente livre e
pronto para varios usos. Lugares determinados se definem para satisfazer ndo sé a
necessidade de vigiar, de romper as comunicacdes perigosas, mas também de criar

um espago util” (131, p.2).
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Em relagdo ao mundo do trabalho, 0 avancgo tecnologico trouxe em seu bojb
prejuizos a saude do homem na sociedade atual. Exemplo disso s&o as atuais
Lesdes por Esforcos Repetitivos (LER), que obrigam os trabalhadores a assumirem
posturas quase que constantes durante as longas horas da jornada de trabalho

diario.

N&o é demais, porém reconhecer que todos esses beneficios ndo estdo a
disposicdo dos membros dos setores populares. E quando se colocam se d&o de
maneira em que os homens pobres tenham que escolher entre o prolongamento de
sua vida (cura ou tratamento da doenga) e garantir o seu sustento e da prépria
familia. No caso da informagdo, através da informatizacdo e dos meios de
comunicacao, os membros das classes trabalhadoras sdo langados num processo
de alienacéo e extirpacéo de seus direitos constantemente, ja que estes meios séo
manipulados e dirigidos por agentes do poder com objetivos preponderantemente
comerciais.

Existe, portanto, a necessidade de perceber que este “avanco” tecnolégico e
cientifico, também trouxe inUmeros prejuizos aos homens e a natureza. Basta
analisar, os danos muitas vezes irreversiveis que as industrias vém causando ao
meio ambiente; a quantidade de produtos quimicos toxicos que sdo lancados no ar,
nos rios e sobre os alimentos que posteriormente serdo consumidos‘pelos homens;
as ameacas constantes de guerras nucleares que podem aniquilar a vida humana
sobre a Terra e todos 0s demais problemas de ordem sociopoliticas que, no final das
contas, s&o orientados pelos interesses de grupos sociais que pertencem aos

extratos dominantes.

. Mesmo com toda essa “evolu¢do” da sociedade capitalista, conforme ja foi
mencionado anteriormente, parece que alguns aspectos desse sistema de
organizacdo social, como por exemplo as industrias, tém conservado alguns
mecanismos que requerem o disciplinamento dos corpos que eram utilizados nas
sociedades industriais do século XVIil e XiX.
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2.5. O DISCIPLINAMENTO DOS CORPOS

FOUCAULT, na sua obra “Vigiar e Punir’ (1996), analisa as consequéncias
do processo de civilizacdo do homem moderno ocidental, no que diz respeito a
corporeidade humana. Evidencia como esta precisava ser adestrada, disciplinada,

tornando-se docil para viabilizar o desenvolvimento e o controle social.

Para este autor, “é docil um corpo que pode ser submetido, que pode ser
utilizado, que pode ser transformado e aperfeicoado” (1996 p.126). Nesta
perspectiva, a corporeidade humana passou a interagir diretamente no
esquadrinhamento do tempo, do espac¢o, do movimento e do comportamento do ser
corpéreo, desembocando numa relacdo de obediéncia e dominacdo diante dos

sistemas sociais.

FOUCAULT (1996, p.127), destaca que: “o0 momento histérico das
disciplinas € um momento em que nasce uma arte do corpo humano, que visa ndo
unicamente o aumento de suas habilidades, nem tampouco aprofundar sua sujeigéo,
mas a formacéo de uma relagdo que no mesmo mecanismo o torna tanto mais

obediente quanto é mais util, e inversamente”.

Ao longo do processo civilizatdrio ocidental, as disciplinas desenvolveram-se
no sentido em que crescia o planejamento, o calculo, que s&do incompativeis com a
corporeidade singularizada, que contempla os sentimentos e as emocgbes. A
manipulacdo e utilidade do corpo foram gradativamente conquistando lugar de
destaque no mundo do trabalho com a constituicAo e expansdo do sistema

capitalista e com o desenvolvimento da tecnologia.

Neste cenario da tecnologia do mundo do trabalho, os movimentds corporais
foram aos poucos mecanizados, utilizados nas industrias, fabricas. Fragmenta-se
desta maneira os movimentos corporais em parte distintas, com o objetivo de
aumentar a produgao - o Taylorismo no sistema industrial e o Fordismo com a linha
de montagem s&o exemplos da docilidade-utilidade do corpo colocada a servigo do

capitalismo.
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FOUCAULT (1996) mostra que se configura uma politica das coercdes, que
s&o os interesses sobre o corpo, no sentido de uma maior manipulacido sobre seus
elementos, sobre seus gestos e comportamentos. Isso gera uma “maquinaria de
poder’, uma “anatomia politica” sobre o corpo humano que anuncia como se
consegue ter poder sobre o corpo dos individuos para que executem o que e como
se quer, com técnicas que tenham como eixo norteador o principio da rapidez e da
eficacia, a que qualquer situacéo se destine.

Com a expansdo e a solidificacdo do sistema capitalista, a disciplina se
constituiu numa forma de corporeidade submissa, disciplinada, que aumenta a forca
do corpo em termos econdmicos e de utilidade, diminuindo as mesmas forcas no

sentido de submiss&o, obediéncia e dominacao politica.

O mesmo autor destaca que a disciplina separa o poder do corpo, atribuindo
a ele uma ‘aptiddo”, uma “capacidade”, invertendo a forca, o vigor e a
potencializacdo que poderia ser proveniente desta aptiddo e capacidade, resultando

numa situacdo de sujei¢ao estrita.

Esta forma especifica de dominacéo, proveniente da disciplina que surgiu a
partir do século XVIi, foi aproveitada pela exploracdo econdmica que tirou vantagem
disso e estabeleceu um elo coercitivo entre a capacidade, a aptiddo aumentada,

acentuando a dominacio sobre a corporeidade humana.

A “anatomia politica’, na sua multiplicidade de processos muitas vezes
quase imperceptiveis, aparece de diferentes maneiras em diferentes lugares, mas
“apoiam-se uns sobre os outros, distinguem-se segundo seu campo de aplicacéo,
entram em convergéncia e esbocam aos poucos a fachada de um método geral”
(FOUCAULT, 1996, p.127). Esta forma de controle encontrou em varias instituicbes
um campo fertil para seu funcionamento e tinha como intuito abranger por inteiro o

corpo social destas institui¢cbes.

Segundo o mesmo autor, “a disciplina é uma anatomia politica do detalhe”
(p.128), ja que ela se faz presente distribuida e camuflada das mais diversas e sutis
maneiras.
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Nas escolas, por exemplo, ela se faz presente através das filas, do uso de
instrumentos como o apito, que impde uma certa disciplinarizacdo dos corpos por
meio de sinais e sons que os adestram, assumindo posturas homogeneizadas, que

séo geralmente justificadas em nome da organizacéo.

Nos hospitais, aparece na separacdo e individualizacdo dos corpos de
acordo com cada tipo de doenga, o que favorece um maior controle sobre os
doentes. Nos quartéis, pela fixacdo dos individuos em locais fechados e
guarnecidos, separando aqueles que supostamente estdo mais aptos aos rigores do

disciplinamento, daqueles a quem a rua transformou em vagabundos e desordeiros.

Finalmente nas fabricas, a organizagdo do disciplinamento se fez util no
sistema de producédo do capitalismo incipiente e recente. Fragmenta os servicos e
submete os corpos ao adestramento de movimentos repetitivos e mecanizados que
acentua a docilidade-utilidade dos corpos disciplinados, remetendo-os a um

processo de desconhecimento do produto final do seu trabalho.

Essa setorizacdo ou compartimentalizagdo, que correspondia a partes
especificas do produto final do trabalho também era uma maneira de controlar a
corporeidade humana, na medida em que os trabalhadores tornavam-se indiferentes
em relac&o ao seu trabalho, diminuindo o elo com o produto do seu suor. Assim, “as
suas méos e todo seu corpo ‘esvaziam-se’ do espirito, para poder realizar
maquinalmente a tarefa que lhes é imposta” (GONCALVES, 1994, p.22).

Esta desvinculacéo, esta fragmentacdo do corpo que é inerente ao modelo
de produgéo capitalista trouxe consigo a cisdo das relacdes dos homens com seu
préprio corpo e com a natureza, constituindo-se corpos desprovidos de
subjetividade. Deste modo, a forca e resisténcia dos trabalhadores tornaram-se
alvos da exploracdo capitalista; “seu corpo passou a ser um corpo oprimido,

manipulavel, instrumento para expanséo do capital” (GONCALVES, 1994, p.22).

Com o desenvolvimento do sistema capitalista, profundas mudancas nas
relagbes sociais aconteceram como a solidificagédo das diferencas entre as camadas
sociais, os diferentes tipos de educacao, os interesses da nova configuracdo dos

estados administrativos modernos, divididos entre os homens da Igreja do
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Renascimento e os moralistas. Esta expansao também teve como conseqléncia a
confirmacdo da divisdo do mundo do trabalho em trabalho manual e trabalho
intelectual, divisdo esta inexistente nas sociedades simples, onde o homem era
levado ao suprimento de suas necessidades basicas de subsisténcia, consumindo

tudo aquilo que extraia da natureza.

O trabalho manual era aquele que exigia maior participacdo corporal, sua
forca e sua energia, n&o precisava tanto que os homens pensassem para realiza-lo.
Podia ser feito pelos integrantes das classes trabalhadoras que ocupavam um lugar
inferior na piramide social. O trabalho intelectual era privilégio daqueles que
pertenciam aos extratos dominantes, portanto detentores de maior poder econdmico,
o que lhes permitia um tipo de educacgao diferenciada, agindo sobre os corpos

disciplinados dos trabalhadores hierarquicamente inferiores.

Deste modo, a Modernidade coroada pelas Revolugdes Burguesa e
Industrial opera a transformag¢&o do ser humano como objeto de conhecimento, com
um incremento do interesse pelo corpo baseado nas diferentes perspectivas postas

na sociedade e nos conflitos.de interesses.

De acordo com SILVA (1999, p.11), neste momento fixou-se a atencédo em
dois focos, “... o desenvolvimento de uma medicina privada, formada com base nos
interesses do mercado que se estrutura, e o desenvolvimento de uma medicina

voltada para o corpo social que se expande”.

A atencdo dada pela medicina em relacdo ao corpo, baseava-se no
entendimento do homem como um elemento perturbador que precisava ser
controlado pelo estabelecimento de um procedimento rigoroso. Este entendimento
do ser humano tem bases concretas na forma como este vem produzindo e
reproduzindo a vida, que de acordo com BRACHT (1999, p.71), significa dizer que “o
corpo sofre a acgéo, sofre varias intervengbes com a finalidade de adapta-lo as
exigéncias das formas sociais de organizacdo da producdo e da reproducéo da

vida”.

Desta maneira, o corpo precisava ser alvo de educacdo e sofreu

historicamente a influéncia de varias estratégias para conseguir tal propdsito. Entre
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estas estrategias, estiveram presente os jogos, as brincadeiras e os brinquedos, que
também séo focos deste estudo.



3. TERCEIRA PARTE

3.1. OS JOGOS, OS BRINQUEDOS E AS BRINCADEIRAS

Os jogos, as brincadeiras e os brinquedos tém sido objeto de muitas
reflexdes, particularmente nos ultimos tempos. Constituiram-se foco de estudo de
diversas areas do conhecimento, tais como a psicologia, a sociologia, a educagao, a
antropologia entre outras, que tentam compreendé-los enquanto fendmenos
historicos e sociais que sofrem transformacbes e estdo presentes em diferentes

contextos.

Para mélhor compreendé-los, necessario se faz considerar as diferentes
pe’rspectivas e enfoques, que sdo importantes no auxilio da interpretacdo da
singularidade dos jogos, dos brinquedos e das brincadeiras. Esta multiplicidade de
oticas contribui para uma visdo mais ampla de seus significados dentro da producao
coletiva dos homens que estdo inseridos em contextos histéricos e sociais

diferenciados.

Desta maneira, enquanto fendbmeno social e cultural jogos, brincadeiras e
brinquedos, relacionados as criangas, assumem a imagem e o sentido que cada
sociedade lhes atribuem. Assim sendo, tentar defini-los n&o é tarefa facil, pois os
mesmos assumem significagbes diferentes em determinados contextos, podendo ser

entendidos de varias maneiras.

'FANTIN (2000), declara que em relacéo ao termo jogo, existe uma diferenca

grande entre os idiomas europeus e as demais terminologias usadas. Na lingua
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alema a esséncia do jogo possui um termo que na lingua portuguesa néo tem
correspondente, sendo necessarios -dois vocabulos para designar este conceito que

explica a esséncia do jogo, que s&o as nogdes de divertimento, prazer e alegria.

Ja em VOLPATO (1999, p.23), encontra-se a partir do “Novo Dicionario de
Lingua Portuguesa de Ferreira, os seguintes significados para brinquedo: ‘objeto que
serve para as criancas brincarem’; ‘jogo de criangas, brincadeiras’; ‘divertimento,
passatempo’; ‘festa, folia, folguedo’. O verbete ludico significa: referente a: ou que
tem o carater de jogos, brinquedos e divertimentos”’. Na lingua francesa, jouet
designa o objeto, o suporte, o material da brincadeira, o brinquedo. Ainda em
relacdo a diversidade de significados atribuidos aos termos, a obra COLETIVO DE
AUTORES (1992, p.65), traz que “(...) brincar e jogar sdo sindbnimos em diversas
linguas’.

Cabe ressaltar que no decorrer deste trabalho serdo trazidas idéias de varios
pensadores como VYGOTSKY, PIAGET, KISHIMOTO, WAJSKOP, BROUGERE, e
outros, que tentam definir os termos brinquedo, brincadeira e jogo a partir da

pluralidade que estes fendmenos envolvem, bem como de suas classificagdes.

Pode-se dizer entdo que nado existe consenso em torno das possiveis
diferenciagées que envolvem esses conceitos e € justamente por isso que procurar-

se-a garantir os trés termos para efeito deste trabalho.

Para melhor entender seus significados € necessario que se tente interpreta-
los nos diferentes aspectos culturais e histéricos a fim de se ter maior clareza sobre
0 aspecto ludico que envolve o jogo e a brincadeira. Sendo assim é pertinente tentar

buscar suas origens.

3.2.ALGUMAS APROXIMACOES ACERCA DA ORIGEM DOS JOGOS,
BRINCADEIRAS E DOS BRINQUEDOQS.

A sua origem n&o pode ser entendida descolada dos aspectos culturais e

histéricos de uma determinada sociedade que propiciou seu surgimento.
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Para pensar essa questdo da brincadeira, necessario se faz pensar na

crianca que brinca, isto desde que se conceba a crianga vinculada a estes aspectos.

Neste sentido, de acordo com VOLPATO (1999), PLATAQ ja na Grécia
Antiga dizia que as criangas desde a mais tenra idade deveriam se ocupar com
jogos educativos, enfatizando a importancia dos mesmos e da cultura intelectual,
que para este pens'ador deveriam estar ligados, visando a formagédo da
personalidade. ARISTOTELES, seguidor das. idéias de PLATAQ, sugeria que para
melhor educar as criancas, estas deveriam se ocupar com jogos que imitassem as
atividades sérias dos aduitos, o que servia como preparacao para a vida futura. Tais
jogos na época constituiam-se em atividades fisicas e de combate que eram usadas

para a preparacao dos soldados.

A trajetoria historica que analisa os jogos e os brinquedos pressupbe a
analise da imagem da crianga presente em determinado contexto sécio-historico,

bem como as relagbes sociais que nele se estabelecem.

Sendo assim busca-se a contribuicdo de estudos de pesquisadores como
ARIES (1981), VYGOTSKY (1989), entre outros para compreender estes elementos
que se transformaram ao longo da histéria e que se apresentam com muita

importancia nos dias atuais, principalmente no espaco escolar.

PHILIPPE ARIES (1981), realizando. um. estudo. através de inUmeras
representacgdes iconograficas, procura explicar o aparecimento das brincadeiras, dos
jogos e dos brinquedos. Segundo o autor “nasceram do espirito de emulacéo das
criancas, que as leva a imitar a atitude dos adultos, reduzindo-as a sua escala” (p.
88). Como exemplo, cita o cavalo de pau numa época em que este animal era o

principal meio de transporte e de tracéo.

Da mesma maneira, a engenhoca dos moinhos de vento, onde as pas
giravam na extremidade de uma vareta era a imitacdo de uma técnica dos moinhos
de vento provenientes da Idade Média, servindo de brinquedo as criancas do século
XVIl. Percebe-se ainda nos dias atuais, brinquedos semelhantes, corho os cata-

ventos que divertem as criangas e sdo encontrados principalmente em festas
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religiosas e feiras montadas préximas as datas comemorativas como, por exemplo, a

Semana da Patria.

ARIES (1981), ao retratar a iconografia.do. século. XV, relata que um passaro
amarrado foi um dos brinquedos mais comuns na ldade Média, no qual a crianca &
representada com um passaro amarrado por um corddo, sendo que as vezes este

passaro era uma imitacao feita de madeira.

NILSSON, citado por ARIES (1981), diz que era costume tanto na Grécia
Antiga quanto na Moderna, os meninos confeccionarem uma andorinha de madeira
enfeitada com flores que giravam em torno de um eixo. Nos primeiros dias de marco
este passaro era levado de casa em casa, onde 0s meninos recebiam presentes.
N&o se pode, porém, afirmar que esse passaro ou sua imitagdo fosse um brinquedo
individual, uma vez que fazia parte de uma festa coletiva e sazonal onde a juventude
participava conforme o que sua idade permitia. Mais tarde este brinquedo se tornou
individual, perdendo o vinculo social a que esteve ligado, qual seja, o das festas
coletivas, cujo inicio parece ter sido relacionado com cerimdnias tradicionais que

misturavam criangas e jovens.

Ja no século XVIlI, NILSSON mostra que o balanco, brinquedo comum na
iconografia deste tempo, fazia parte dos ritos da festa da juventude — as Aiora-
festas previstas no calendario entendidas como rito de fecundidade. Nelas, os
meninos saltavam sobre odres cheios de vinho e as meninas eram empurradas em
balangos. Neste sentido, cita VOLPATO (1999, p.17), que “havia uma estreita
relacao entre a cerimdnia religiosa comunitaria e a brincadeira, que com o tempo se
libertou do simbolismo religioso tornando-se o balango um brinquedo cada vez mais

reservado as criangas’.

Segundo ARIES (1981), quanto as bonecas que nos. dias. atuais. s30
bringuedos monopolizados pelas criangas, no século XVIll ndo havia distingcdo entre
as bonecas e os brinquedos-miniaturas, eram brinquedos de crianca ou imagens de
estatuetas que tinham significagéo religiosa. O autor diz ndo querer afirmar que as

criancas da antiguidade n&o brincavam com bonecas ou brinquedos-miniaturas, mas
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que as bonecas eram usadas particularmente como perigoso instrumento de

feiticeiros e bruxas durante a ldade Média.

Segundo BOGORAZ-TAN, citado por VOLPATO (1999), as bonecas eram
presenteadas as meninas com o proposito de resguardar sua fertilidade. Assim,
quando a moga se casasse levaria a boneca, escondendo-a num saco que guardava

na cabeceira da cama. Acreditava-se que com este gesto a moga logo teria filhos.

Essa vontade de representar em forma de réplicas miniaturizadas as coisas
e pessoas do cotidiano resultou numa arte e num artesanato popular que satisfaziam
tanto aos adultos como serviam de distragdo as criangas. Como exemplo desta arte

pode-se citar os famosos presépios napolitanos.

Estes brinquedos miniaturizados se tornaram bastante brocura‘dos na
Franga, tanto por adultos como por criancas e tinham o nome de bimbeloterie, hbje
conhecido como bibeld, considerado um brinquedo. A partir do século XIX este
“‘brinquedo”, tornou-se um objeto de enfeite, de decoracdo, mas até os dias de hoje

constitui-se na redugao de objetos familiares.

Ainda em relacdo as manifestagbes da arte popular que produziu as
miniaturas, a Franca foi invadida pelos bonecos de fantoche e teatro de marionetes

que eram vendidos em lojas e presenteados as mulheres e meninas com o proposito
de diverti-las.

Ainda sobre as representacdes antropoldgicas do brinquedo, VOLPATO
(1999), descreve que a "perna de pau" era utilizada na Africa pelos feiticeiros e em
rituais de algumas tribos, onde os jovens passavam a fazer parte do mundo adulto.
Assim ela estava relacionada a praticas religiosas e mitolégicas bastante remotas,
bem como o chocalho que, inicialmente era considerado pelos indigenas como
objeto de adoracéo, e também considerado “um instrumento de defesa contra maus
espiritos, o qual justamente deve ser dado ao recém-nascido” (BENJAMIN, citado
por VOLPATO, 1999, p.19).

Neste sentido, percebe-se que os brinquedos, as brincadeiras e os jogos

sempre estiveram relacionados a imagem que se tinha da crianca que, conforme



37

ARIES (1981), comegbu a ser construida desde o século XIlI, e ocuparam um lugar
de destaque nas mais diversas sociedades, seja pelo fato de sua relacdo com rituais

religiosos, seja pelo simples divertimento.

Ainda de acordo com este autor, o processo de construcido da descoberta da
infancia, ocorreu principaimente a partir do Renascimento Italiano no século XV,
onde a imagem da crianga comegou a ser diferenciada da do adulto. No século XVII,

o brincar assumiu posicio de destaque como atividade inerente a crianga.

Segundo ARIES (1981, p.92), “por volta de 1600, a especializacdo das
brincadeiras atingia apenas a primeira infancia; depois dos trés ou quatro Ianos, ela
se atenuava e desaparecia. A partir dessa idade a crianga jogava 0s mesmos jogos
e participava das mesmas brincadeiras dos adultos, quer entre criancas, quer

misturada aos adultos”.

O fato de as criancas participarem igualmente nas atividades com os
adultos, como as festas, a dan¢a, a musica, bem como as atividades inerentes ao
trabalho, deriva-se da imagem de crianga que se tinha na época. Tendo em vista
que ela era considerada um "adulto em miniatura’, ndo se considerava suas
especificidades e necessidades, remetendo-a de certa forma ao anonimato e a

indiferengiacdo do mundo adulto.

Por outro.lado, segundo ARIES, os jogos e os divertimentos. estendiam-se
muito 'além dos momentos furtivos: "... formavam um dos principais meios de que
dispunha uma sociedade para estreitar seus lagos coletivos, para se sentir unida”
(1981 p.94).

De acordo com esse pesquisador, isso se aplicava & grande maioria dos
Jogos, mas seu papel social ficava mais evidente nas grandes festas sazonais e
tradicionais que se realizavam em datas previstas no calendario, onde as criangas e

jovens participavam nas mesmas condicoes dos adultos.

De acordo com os estudos iconograficos feitos por ele, a crianca ndo era
representada até o século Xll. Na sociedade antiga, a duracdo da infancia era

reduzida a um limite de tempo muito curto, pois logo que ela atingisse uma certa
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independéncia motriz, se misturava aos adultos e passava a participar de seus
trabalhos e jogos. Esta questdo justifica-se porque na sociedade medieval o
sentimento de infancia ndo existia, 0 que nao significa dizer que as criangas eram

abandonadas ou desprezadas.

Desta forma, adultos, jovens e criangas se juntavam em toda atividade
social, tomando-se por base o0s jogos, as brincadeiras, o trabalho, as tarefas diarias
etc. Esta indeterminacdo em relacéo a idade era um dos tracos mais caracteristicos
da antiga sociedade, uma vez que os brinquedos denotavam uma certa aproximacé&o

com o universo dos adultos.

Com a contribuigéd de. ARIES acerca deste tema & possivel entender o
brinquedo “(...), como objeto cultural, pois ele ndo pode ser isolado da sociedade
que o origina e o reveste de elementos culturais tecnolégicos dentro de determinado
contexto historico-social” (FANTIN, 2000, p.36).

3.3. 0 JOGO E SUA CONTRIBUIGAO HISTORICA NA EDUCACAO

A partir do “sentimento de infancia”, que com o Renascimento se fortaleceu
e aliou a crianga ao brincar, termos como jogo, a brincadeira e o brinquedo
reapareceram com maior interesse por parte dos educadores. Tais atividades
tiveram uma certa reabilitacéo na vida da crianca, ou seja, passaram a ter influéncia
na sua educagédo. Na antiguidade greco-romana apareciam como momentos de
relaxamento que precisavam acontecer devido aos esforgos despendidos em
atividades fisicas, intelectuais e escolares, ficando o jogo infantil limitado a
recreacdo. Durante a ldade Média, o jogo foi considerado “ndo sério”, por estar

associado ao jogo de azar, bastante usado por adultos e criangas na época.

Apods esta inconstancia acerca da finalidade dos jogos aparece, no século
XV, a popularizac&o dos jogos aliados a educacdo, ou seja, dos jogos educativos.
E bom lembrar que nesta época somente a elite representada. pelos principes,

nobres, herdeiros da aristocracia e governantes tinham acesso & educagéo.
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Com a ruptura da visdo romantica da Grécia Antiga e a ldade Média onde o
jogo era tido como fuga e recreacgéo, este passa a ter maior valor na educagéo das
criangas pequenas, pois de acordo com WAJSKOP (1997), a imagem social da
infancia na Idade Media ndo aceitava um comportamento infantil espontaneo, que

tivesse algum valor em si.

Foi entdo a partir dos trabalhos de COMENIUS (1953), ROUSSEAU (1712),
PESTALOZZI (1746), que aparece um novo “sentimento de infancia”. A sociedade
passa entdo a proteger as criangas e auxilid-las a conquistar um lugar no contexto
social. COMENIUS, citado por VOLPATO (1999, p.33), “valorizava os sentidos e
principalmente as imagens para facilitar o processo de aprendizagem das criancas
pequenas. Por isso deu muita énfase ao ensino por meio de jogos com imagens

atraentes e criou livros com historias ilustradas”.

Quanto a ROUSSEAU, fala da necessidade de educar a crianca _de acordo
com sua “natureza infantil”, demonstrando que esta possui maneiras préprias de
sentir, de ver e de pensar. Reivindicava a especificidade infantil, ou seja, a crianga
como portadora de uma natureza propria que deve ser respeitada e desenvolvida. Ja
PESTALOZZI dedica-se ao estudo da acdo mental da crianca. Esses pensadores
reconhecem na crianca uma "natureza boa" e consideravam o jogo, a brincadeira

como sua forma de expresséo .

De acordo com WAJSKOP" (1997, p.20), “esta valorizacdo, baseada em uma
concepgao idealista e protetora da infancia, apareceria em propostas educativas dos

sentidos, fazendo uso de brinquedos e centradas no divertimento”.

A partir da fala dessa autora, que interpreta a visdo dos pensadores, pode-
se concluir que a valorizagdo das brincadeiras, dos jogos esta ancorada no principio
de que a crianca € portadora da verdade e suas a¢des naturais, que se refletem no

brincar, estdo destituidas de razdo e desconectadas do contexto social.

Ainda no Romantismo do século XVIII, XIX e inicio do século XX, aparecem
as influéncias de FROEBEL (1782 — 1852), MARIA MONTESSORI. (1870.— 1909) e
OVIDE DECROLY (1871 — 1932), que colaboraram para superar a vis&o tradicional
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de ensino, iniciando um momento histérico em que as criancas passaram a ser

entendidas e respeitadas enquanto seres ativos.

FROEBEL, citado por KISHIMOTO (1997,p.27), “foi considerado por Blow
(1991), psicologo da infancia, ao introduzir o brincar para educar e desenvolver a
crianga”. Concebia “o brincar como atividade livre e espontanea, responsavel pelo
desenvolvimento fisico, moral, cognitivo, e os dons ou brinquedos como objetos que
subsidiam as atividades infantis”. Dizia que os sentidos as vezes enganavam, sendo
importante perceber as relagdes que as criangas mantinham com os objetos. Para
isso, criou varios brinqguedos como caixas de construgdes e jogos de cubos para
oportunizar as criangas o estabelecimento de uma série de relacbes com os
mesmos. E pertinente dizer que FROEBEL foi o criador dos chamados ‘jardins. de
infancia” que, no século passado, correspondiam a instituicdes do tipo escola
maternal destinados a educacdo e assisténcia, preferencialmente de criangas

pobres.

MARIA MONTESSQRI, influenciada por FROEBEL, também se preocupou
com a importancia do jogo para a educagao, criando brinquedos educativos que
consistiam em uma série de jogos de mimeodgrafos e de cartelas para desenvolver
os sentidos (olfato, tato, visdo, audigio, etc.), e reforcava a necessidade de trabalhar

com eles através dos jogos educativos.

Nesta perspectiva de informacdes acerca de outros estudiosos da mesma
época que lancaram mao dos jogos, das brincadeiras e dos bringuedos como
instrumentos de educagéo e de uma nova maneira de conceber a crianga como um
ser ativo, pode-se citar CLAPAREDE, FREINET, MAKARENKO, entre outros. Ha
que se ressaltar, no entanto, que a utilizagdo de suas idéias hos dias de hoje
incorrem em distorgdes e limitagdes, uma vez que ndo se pode desconsiderar as

transformacodes sociais ocorridas até o momento historico atual.

Além do enfoque sdcio-antropoldgico, outras teorias também tentam explicar
a origem dos jogos, das brincadeiras e dos brinquedos que sdo interpretados a luz

da psicologia e que tem em VYGOTSKY seu maior expoente.
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3.4. O ENTENDIMENTO DO JOGO NA PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL

Partindo do entendimento de que a crianca estd imersa, desde sua
concepgéo, em um contexto social que a reconhece enquanto ser historico, e que se
conceba que a crianga tem desejos, interesses, necessidades, frustracdes, maneiras
de pensares especificos € que pode por este contexto ser modificada, faz-se
importante superar as teorias biologicas relativas as brincadeiras, jogos e dos

brinquedos que idealizavam a infancia.

A crianca desenvolve-se através das experiéncias sociais e das interacées
que estabelece nas relacbes com os adultos e com o mundo. Desta maneira, 0s
brinquedos sdo atividades nas quais as criangas sdo inseridas e que se constituem
mecanismos para assimilar e reelaborar as vivéncias socio-culturais dos adultos e se

caracterizam como atividade social, portanto, humana.

Nesta perspectiva varios estudos foram realizados enfocando seus aspectos
sécio-culturais. Dentre eles pode-se citar FANTIN (2000), VOLPATO (1999),
WAJSKOP (1997), KISHIMOTO (1997), que se utilizaram pesquisadores como
VYGOTSKY e ELKONIN para explicar os jogos e as brincadeiras como fendmenos
sociais que se modificam de acordo com o lugar que as criancas ocupam no cenario
das transformagbes sociais. Segundo eles, estas se apropriam e reelaboram a
realidade através da utilizacdo dos sistemas simbdlicos proprios. As brincadeiras e
jogos constituem-se, pois em atividades especificas da infancia, concebida
historicamente e ocupando posices diferentes, dependendo da sociedade e da

época em que foram construidas.

OLIVEIRA (1995) afirma que VYGOTSKY concebe o mundo como resultado
de processos histérico-sociais que alteram o modo de vida da sociedade e as formas
de pensamento dos individuos. Influenciado por seu contexto sécio-cultural (Russia
pos-revolucionaria), esse pensador preocupou-se em investigar as “Funcdes
Psicoldgicas Superiores”. Para ele, essas fungdes ndo sdo inatas e se originam nas
relacbes sociais entre os individuos e se desenvolvem ao longo do processo de

internalizacao de formas culturais e de comportamento.
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Desta forma VYGOTSKY, citado por FANTIN (2000, p.39) contribuiu
significativamente para o entendimento do jogo enquanto um componente sécio-
cultural importante. Para ele o jogo estava ligado ao “emprego ludico de certos
objetos como simbolos para designar outros’. Sendo assim, pode-se dizer que a
crianga n&o nasce em um mundo “natural’. Ela nasce num mundo humano, inicia
suas vivéncias em meio a objetos, a linguagem e a todos aspectos que fizeram parte
da vida das geragbes que a precederam. Nesta relagcdo que a crianca estabelece
socialmente através das interagdes com os adultos ou com criancas mais
experientes € que ela vai se apropriando gradativamente dos significados
produzidos historica e culturalmente.

Assim é que as reagles naturais de resposta aos estimulos herdados
biologicamente, vao aos poucos se alterando e as criangas vao ingressando nos
processos organizados socialmente. Quando se fala em "reacdes naturais herdadas
biologicamente" a referéncia & aquilo que VYGOTSKY denominou “Funcdes
Psicologicas Inferiores”, que est&o presentes nas criangas muito pequenas e que se
traduzem em reagbes automaticas, acdes reflexas e associagGes simples, de origem

bioldgica.

No que se refere aos jogos e as brincadeiras, ha uma corrente da psicologia
que, apesar de reconhecer seu carater social, considera-os como fendmenos da
natureza e de origem bioldgica, dizendo que as transformacdes dos temas dos jogos
e brincadeiras decorrentes das condi¢ées de vida das criancas manifestam uma

natureza bioldgica imutavel e instintiva dessas atividades.

Deste modo, ELKONIN, citado por FANTIN (2000, p.41) declara que “as
tecrias biologicas do jogo — que na pratica pedagégica sustentariam as concepcgdes
inatistas de jogo — ndo podem explicar satisfatoriamente seu contetido social, pois o
singular impacto que a atividade-humana e as relagbes sociais produzem no jogo
evidencia que os temas nao se extraem unicamente da vida das ériangas, mas tém
um fundo social, nascem das condicdes de vida das criancas na sociedade e

possuem, portanto, origem historica”.
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No sentido da origem das brincadeiras enquanto elementos sécio-culturais é
gue estas se diferenciam de outras praticas humanas como o trabatho, por exemplo,

principalmente por possuirem caracteristicas que Ihe séo proprias.

Assim sendo, a brincadeira para WAJSKOP (1997, p.29), é “‘uma forma de
comportamento social, que se destaca da atividade do trabalho e do ritmo cotidiano
da vida, reconstruindo-os para compreendé-los segundo uma logica proépria,
circunscrita e organizada no tempo e no espaco’. Entendida desta maneira, a
brincadeira € uma atividade onde a crianga assume um comportamento durante a
atividade que para elas tem um outro significado. A brincadeira tem sentido diferente

da realidade e é conduzida por regras criadas pelas circunstancias.

Partindo do entendimento que algumas brincadeiras e jogos se transformam
no tempo e refletem essa transformacdo de acordo com o desenvolvimento da
sociedade e o lugar que as criancas ocupam nela, se torna dificil imaginar criancas

brincando com os bringuedos atuais em sociedades simples.

Apesar disso sabe-se que a origem de alguns brinquedos deram-se a partir
de instrumentos e ferramentas de trabalho modificados e ajustados aos infantes.
Embora tais brinquedos modificados ndo pudessem desempenhar as mesmas
funcbes das ferramentas usadas para o trabalho produtivo dos adultos, onde as
criangas também participavam dentro de suas condi¢cées (por ndo haver uma
delimitac&o precisa entre adultos e criancgas), estes brinquedos eram utilizados pelas
mesmas, revelando uma forma dos pequenos ingressarem no mundo adulto. Assim
pode-se dizer que sdo sempre os adultos que introduzem e ensinam as criancas a
usar os brinquedos, sejam eles provenientes das relacdes de trabalho, sejam como
treinos e exercicios de determinada fungéo. No entanto, deve-se ressaltar que sdo

as criangas gue transformam e d&o outros significados a estes utensilios.

Neste sentido, LEONTIEV (1981), citado por OLIVEIRA (1995, p.97),
desenvolveu a “teoria da atividade”, com base no paradigma da producé&o material a
partir das idéias de Marx, resgatando especialmente a importancia do papel do
trabalho na formacdo da consciéncia. Segundo esse autor, “[...] 0os processos

mentais humanos (as ‘funces psicolégicas superiores’) adquirem uma estrutura



44

necessariamente ligada aos meios € métodos sécio-histqricamente formados e
transmitidos no processo de trabalho cooperativo e de interacdo social. [...] as
atividades mentais internas emergem da ’atividade pratica desenvolvida na
sociedade humana com base no trabalho, e sdo formadas no curso da ontogénese
de cada pessoa em cada nova geragdo” Assim sendo, para LEONTIEV (1981) a
diferenca entre o homem e os animais é a transformacéo da natureza pelo homem
através do processo de trabalho numa relacdo dialética, ou seja, a medida que o

homem a transforma, ele também acaba se transformando.

Deste modo o trabalho passa a ser o criador da cultura e da historia através
da mediacdo que € especificamente humana. S&o por essas mediagcdes que se
desenvolvem as acdes coletivas e, por consequéncia, as relacdes sociais, além da

criacéo e uso de instrumentos, em especial a construgdo da linguagem.

A linguagem da crianga, enquanto forma de se Comunicar com os adultos e
com o mundo, ocorre nas interacdes praticas com os individuos e se torna condicdo
importante para o desencadeamento de acdes com os objetos. Esses sé&o
inicialmente oferecidos pelos adultos, bem como suas formas sociais de uso de
manuseio, que sé&o aprendidos na historia sob a dire¢do dos mesmos, que muitas

vezes também, oferecem modelos de acéo.

Sendo assim, tanto ARIES (1981) como ELKONIN (1998),‘deC!aram que as
criangas da Antiguidade e da Idade Média se misturavam aos jovens e adultos e
participavam igualmente de todas as suas atividades sociais, incluindo seus jogos,
brincadeiras, com uma incorpofagéo prematura no trabalho produtivo. Uma vez
participando do mundo do trabalho, as ferramentas e as formas rudimentares de
trabalho estavam ao seu alcance.

Partindo da hipdtese de que as criangas nestas sociedades vivenciavam e
faziam parte das relacbes sociais, ELKONIN, citado por FANTIN, 2000, p.42), se
pergunta se sempre "[...] houve o jogo protagonizado ou se existiu um periodo na
vida da sociedade em que nZo se conheceu esta forma de jogo infantil'. Indaga

também a que mudangas na vida da sociedade e na situacdo da crianca na
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sociedade se devem o nascimento do jogo protagonizado®. Uma explicacdo viavel &
que, nesse caso, as criangas ndo tinham necessidade de representar situacdes, uma

vez que elas ja faziam parte do seu cotidiano, da sua vida.

O autor ainda pondera que ndo & possivel esclarecer com precisdo o
momento histérico em que surgiu o jogo protagonizado, pois esta questdo pode.
diferir de um povo para outro, de uma época a outra, de acordo com condigées de

existéncia vigentes.

No decorrer da historia as formas de producdo do trabalho foram se
transformando e passaram a exigir novas formas de relacdo. Exemplo disso foi o
crescimento da industria doméstica que sugeriu uma nova divisdo do trabalho,
segundo os sexos. Pode-se supor que em decorréncia desta divisdo do trabalho e
da sofisticagéo da industria, ocorreram mudangas no processo de formacdo das
criangas como membros da sociedade e também na educagao. Diante destes fatos
surge uma nova imagem de crianc¢a e de seu lugar na escala social, aparece o jogo

simbdlico onde as criancas reconstituem as diversas esferas do cotidiano.

ELKONIN, citado por FANTIN (2000, p.43), reafirma tal perspectiva ao dizer:
‘0 Jogo nasce ao longo do desenvolvimento histérico da sociedade como resultado
da mudanca de lugar da crianga no sistema de relagdes sociais. Em conseqiiéncia
sdo de origem e natureza sociais. Seu nascimento esta relacionado com as
condigdes sociais concretas da vida da crianga na sociedade e ndo com a acdo de

energia instintiva, inata, interna”.

O que este autor deixa claro, no entanto, é que em épocas passadas da
humanidade, quando o trabalho produtivo ainda estava em um nivel primitivo e as
ferramentas usadas possibilitavam a inclusdo das criangas nas atividades dos
adultos, sem preparagdo alguma, ndo existiam nem exercicios especiais para

aprender o manejo das ferramentas, nem mesmo ainda o jogo protagonizado.

3 Jogo protagonizado € entendido neste trabatho como sindnimo de jogo simbélico, jogo de faz-de-
conta e de representagdo de papeis sociais; pois s&0 por exceléncia atividades de brincar: De
acordo com Wajskop (1987, p.32), “a unidade fundamental destas brincadeiras e jogos é o pape! que
é assumido pelas criangas e que revela e possibilita, a0 mesmo tempo, o desenvolvimento-das regras
e da imaginagao, através de gestos e agbes significativas”.
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Os sistemas produtivos derivados de novos modos de vida modificam o
modo de pensar do homem e toda conduta do ser humano, abrangendo também as
criangas e incluindo seus jogos e brincadeiras, que s&o construidos como resultado

de processos sociais.

Baseado neste pensamento de que as brincadeiras e jogos sdo construgdes
socio-culturais € que VYGOTSKY (1989) se preocupou em demonstrar as relagbes
dos mesmos com o desenvolvimento infantil. Ele definiu o brinquedo como sendo um
mundo ilusério e imaginario onde as criangcas em idade pré-escolar procuram
resolver as tensbes e desejos nao realizaveis, realizando-os através do bringuedo.
Cabe esclarecer que gquando esse autor fala de brinquedos, estd se referindo
principalmente a brincadeira de faz-de-conta. Embora faga referéncia a outros tipos

de brinquedo, privilegia a brincadeira de faz-de-conta em suas discussoes.

Considerada situag&o imaginaria, a brincadeira de representagdo de papéis
(faz-de-conta) é conduta predominante em criancas de trés anos até o final da idade
pré-escolar, e resulta de influéncias sociais recebidas ao longo dos anos, isto é, as

criangas acumulam as experiéncias vividas do estagio anterior.

Para VYGOTSKY (1989), a brincadeira exerce importante papel no
desenvolvimento do pensamento das criancas. E através dela que elas aprendem a
operar com o significado das coisas e avangam em direcdo ao pensamento
conceitual que se baseia no significado das coisas e ndo nos objetos. Ressalta,
porém, que criangas muito peguenas agem de acordo com o que véem. Cita para
confirmar isso, os estudos de LEWIN sobre a natureza motivadora dos objetos, o
qual conclui que “os objefos ditam a crianca o que ela tem que fazer [...].
(VYGOTSKY, 1989, p.110). Neste sentido os objetos motivam as acbes das criancas
e determinam o seu comportamento. Por exemplo, uma lampada indica que pode

ser apagada ou acesa.

No entanto, n&o ocorre de repente a mudanca de significados de um
momento para o outro. O autor destaca uma certa evolucdo desta relacdo acéo-
significado através da brincadeira, salientando que nas criancas muito pequenas 0s

objetos determinam seu comportamento € & medida que vao crescendo “a agéo
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regida por regras comeca ser determinada pelas idéias e ndo pelos objetos”
(VYGOTSKY, 1989, p.111), isto é, a acéo e que vai definir o objeto e as criangas
passam a agir conforme regras intrinsecas a prépria brincadeira.

Pode-se dizer que mesmo em se tratando de uma situacéo imaginaria na
qual sdo vivenciados diferentes papéis, atribuem diferentes significados as suas
acOes e objetos com os quais interagem na brincadeira, o que mostra existir, por
parte da crianca, uma escolha constante. Esta op¢&o é limitada pelas regras da
brincadeira intrinsecas aos temas e papéis assumidos, que ampliam as
possibilidades de representagdo dos objetos. As criahgas estabelecem entéo

acordos de interpretacio.

Segundo VYGOTSKY (1989), no jogo a crianga freqientemente faz coisas
sem saber que sabe. Sendo assim, a brincadeira € um espaco privilegiado de
aprendizado infantil, onde o desenvolvimento pode alcangar niveis mais complexos,
devido a possibilidade de interacéo entre as criancas em situacdes imaginarias e a

partir de acordos de regras de convivéncia e de conteudos originarios da atividade.

Assim, tanto pela representacdo de papéis, que no fundo s&o uma criagéo
imaginaria, como pela definicdo de regras, o brinquedo cria o que ele denomina,
uma Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Nas suas palavras: “no brinquedo, a
crianga sempre se comporta além do comportamento habitual de sua idade, além de
seu comportamento diario; no brinquedo € como se ela fosse maior do que é na
realidade” (1989 p.117).

A ZDP é concebida por VYGOTSKY como o potencial de aprendizagem do
individuo, isto €, compreende tudo aquilo que o sujeito pode fazer sozinho (nivel de
desenvolvimento real) ou com ajuda de pessoas mais experientes. Através das
mediagles ocorridas que tais pessoas propiciam, a crian¢a é levada a avancar em
suas fungbes psicoldgicas superiores, ou seja, € elevada a um nivel de
desenvolvimento potencial. Este trajeto entre o nivel real e o potencial, € o que

VYGOTSKY chama de Zona de Desenvolvimento Proximal.

Diante das diversas perspectivas das diferentes areas do conhecimento que

se interessam em estudar as brincadeiras, os jogos e os brinquedos, é possivel dizer
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que estes fendmenos de ordem social assumem papel fundamental para a vida dos
individuos, uma vez que oferecem a possibilidade de criar, recriar e transformar o
mundo. Principalmente para as criangas pequenas tais fendbmenos constituem-se

uma forma de pensamento e ndo um momento ou uma atitude escolhida.

Sendo assim, todas as experiéncias que oportunizam a vivéncia corporal
através dos jogos, brincadeiras e dos brinquedos representam importantes
atividades para o processo de desenvolvimento integral das criangas, pois através
destes elementos elas aprendem a se comunicar com o mundo, bem como ingressar
no contexto socio-cultural em que se inserem com a abertura da possibilidade de,

através das mediacdes, transforma-lo.

3.5. CARACTERIZANDO O JOGO, A BRINCADEIRA E O BRINQUEDO.

Neste momento buscarei entender um pouco mais sobre as especificidades
dos jogos, brinquedos e brincadeiras a partir de reflexdes de alguns pesquisadores.
Sabe-se que existe uma dificuldade inicial de caracteriza-los separadamente, pois
sdo fendmenos comuns a atividade lddica. Além disso, nas diversas culturas
assumem significados e conceitos muito semelhantes, pois cada sociedade Ihes
vincula as concepg¢des de crianga que podem ocupar lugares diferenciados
socialmente. No entanto, esta implicita a compreens&o de que os termos brinquedo,

brincadeira e jogo estdo sempre associados a presenga das criancas.

Sobre a dificuldade de definicdo do termo jogo, como ja foi dito, pode ter
outro significado. HUIZINGA, citado por BRUHNS (1993, 20) salienta que “é
impossivel a exata definicdo do jogo em termos logicos, bioldgicos ou estéticos,
apesar de se constituir numa fungéo de vida". Sendo assim, € preciso restringir-se a
descrever suas caracteristicas principais, ao invés de preocupar-se em tentar defini-
lo.

Para melhor compréender as questbes referentes ao jogo, busca-se os
critérios apontados por BRUHNS (1993), e a partir deles procurarei dialogar com
outros autores como KISHIMOTO (1997), BROUGERE (1997), e VYGOTSKY
(1989), tentando entender suas aproximagdes acerca do jogo.
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- BRUHNS (1993), apoiada em HUIZINGA, identifica alguns critérios
necessarios para se considerar o jogo como uma atividade. Aponta como primeiro
critério o aspecto do ‘desinteresse’e da ‘n&o seriedade’. No entanto, coloca que o 1°
aspecto pode ser afastado, pois para o jogador que esta envolvido este se torna
altamente interessante. Quanto ao carater “n&o sério” do jogo, a autora especifica
gue nao deve estar relacionado ao mundo do trabalho, por ndo se condicionar nem a

produgao nem ao consumo.

Esta consideracdo converge com a idéia de KISHIMOTO (1997, p.24),
quando declara que “a pouca seriedade (...) estd mais relacionada ao cOmico, ao
riso, que acompanha, na maioria das vezes o ato ludico e se contrapde ao trabalho,
considerada atividade séria’. A seriedade do jogo esta nas conquistas que-a crianca
adquire através deste, e isto desde que se entenda que todo jogo tem regras
explicitas e as vezes implicitas, como é o caso do jogo de regras e jogo de faz-de-
conta discutido por VYGOTSKY (1989).

No que diz respeito as fegras do jogo PIAGET, citado em VYGOTSKY
(1989) considera que a vontade da crian¢a brincar pode estar vinculada ao desejo e
que este desejo, relacionado a regras internas na crianga, pode leva-la a

autocontencao e a autodeterminacio representando conquistas para ela.

O segundo critério apontado por BRUHNS (1993) é o “prazer’. A autora
coloca que o jogo e a brincadeira ndo podem ser entendidos a priori como sindnimos
de prazer, uma vez que para ela o prazer pode ser decorrente da descoberta que a
crianca faz. Baseados neste mesmo entendimento do prazer como caracteristica da
brincadeira e do jogo, tanto VYGOTSKY (1989) quanto KISHIMOTO (1997),
declaram que nem sempre 0 jogo e a brincadeira sdo prazerosos para a crianca,
uma vez que podem se transformar em atividades que geram inseguranca, temores
excessivos e podem requerer esfor¢co na busca de resultados que poderiam nao ser

interessantes para ela, desencadeando situagées que anulariam o prprio prazer.

O terceiro critério colocado por BRUHNS (1993), refere-se a
‘desorganizac&o”. Segundo a autora, € comum a opinido de adultos que,

observando as brincadeiras das criangas, as consideram desorganizadas pela
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inconstancia de lugares que as criangcas assumem, pela empolgacéo, vibracao,

gritaria, agitacdo, bem como pela ndo-diretividade desta atividade.

No entanto, nas brincadeiras de faz-de-conta, onde n&o existem regras pré-
estabelecidas, as criangas seguem regras que s&o consentidas pelos integrantes da
mesma e que so intrinsecas, durando enquanto existir a atividade. Isso ndo quer
dizer que estas regras nao possam ser mudadas no desenvolvimento das
brincadeiras ou dos jogos. Portanto, pode-se dizer que as criancas sempre sabem

gue estao jogando.

Outro critério citado pela autora pauta-se no aspecto da “espontaneidade”.
Esta caracteristica esta relacionada a uma concepgdo de crianca tipica do
Renascimento e da visdo romantica, que a percebe como sendo portadora de uma
"natureza boa" e que através dos jogos e das brincadeiras se expressa
espontaneamente, ou seja, € “... vista como um ser que imita e brinca, dotada de
espontaneidade e liberdade” (KISHIMOTO, 1997, p.30).

Neste sentido, a. partir da andlise socio-antropolégica, BROUGERE (1997,
p.102), enfatiza que “a brincadeira € um espago social, uma vez que nao é criada
espontaneamente, mas em consequéncia de uma aprendizagem social...” Assim
sendo, apoiado neste autor, pode se concluir que as criangas néo brincam ou jogam
espontaneamente, como se estas atividades fossem naturais, inatas, mas brincam

ou jogam a partir de vivéncias sécio-culturais.

O préximo aspecto citado por BRUHNS (1993), € o critério da “libertac&o. dos
conflitos” que, segundo a autora, € muito difundido na area da psicanalise e da
psicoterapia. A psicanalise freudiana utiliza o jogo como meio para estudar o
comportamento da crianga e diagnosticar possiveis problemas. A psicoterapia se
utiliza do simbolismo do jogo como uma forma involuntaria de comunicacao, e
pretende mostrar como a crianga esta Iidando com sua realidade no sentido de

resolver situacdes indesejaveis e traumas.

Os critérios nos quais BRUHNS (1993) se baseou partem da contribuicdo de
HUIZINGA, que é considerado por muitos pesquisadores desta tematica um

classico, sendo que sua grande contribuigdo foi tentar caracterizar o jogo. Dada a
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impossibilidade de acesso direto a obra de HUIZINGA, busquei em FANTIN (2000,
p.49) uma maneira sintetizada de apresentacdo de suas idéias sobre as

caracteristicas do jogo. Séo elas:

1 — Uma atividade voluntaria em que o jogador demonstra prazer (as criancas
brincam porque gostam de brincar e o prazer por ele provocado transforma-se
numa necessidade). 2 — Uma atividade livre, com liberdade de agdo do jogador. 3 —
Possui um carater ndo sério de sua acdo. 4 — Ha uma separagdo do jogo dos
fendmenos do cotidiano (evasdo da vida real para uma esfera temporaria de
atividade com orientagdo propria). 5 — Limitagdo do tempo e do espago em que o
jogo possui um caminho € um sentido proprio. 6 — Existéncia de regras onde a
menor desobediéncia estraga o jogo. 7 — Possui carater ficticio.

No entanto, é pertinente ressaltar que no decorrer deste trabalho algumas
caracteristicas colocadas por HUIZINGA (IN: BRUHNS, 1983) sobre o jogo, ja foram
discutidas a luz do entendimento do jogo na perspectiva histoérico-cultural. Estas
caracteristicas foram e sdo amplamente questionadas. De acordo com as idéias de
VYGOTSKY (1989), ELKONIN (IN: FANTIN, 2000), KISHIMOTO (1997),
BROUGERE (1997), etc., o jogo ndo pode ser entendido como sindnimo de prazer
ou pelo menos ndo como caracteristica predominante. No que se refere ao jogo
como atividade livre, desde que o conceba como desligada da questdo do trabalho
produtivo, esta pode constituir-se numa caracteristica do jogo onde os jogadores tém
liberdade de acdo, mesmo que estas acdes sejam provenientes do seu contexto.
Assim sendo, as criancas que jogam sabem que estdo jogando e atribuem a este

momento a mais completa seriedade.

_ Em relagcédo a quarta caracteristica apontada por HUIZINGA (IN: BRUHNS,
1983), alguns autores comentam sobre sua inadequacgéo, pois consideram que a
crianca representa fatos e situacbes relacionados ao seu contexto social, como é o

caso do jogo de faz-de-conta ja mencionado anteriormente.

FANTIN (2000, p.50) explicita que esta caracteristica tem razdo de ser em
partes, pois deve ser considerada como "um ‘intervalo’ na vida cotidiana". Tal
‘intervalo’ porém "... também esta relacionado a realidade e ao cotidiano, de certa
forma. Ou seja, ainda que como forma de evaséo da vida real, esta evasdo possui
representagbes do cotidiano e da realidade social. A crianca atua no real, mas a
partir de um distanciamento do préprio real”.
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Com relacdo a quinta e a sexta caracteristicas explicitadas, HUIZINGA (IN:
BRUHNS, 1983), parece estar se referindo ao jogo de regras explicitas, que para
VYGOTSKY (1989), comeca a aparecer nas criancas a partir da idade escolar, ou
seja, apds os sete anos. Ou ainda, pode ser interpretada como no jogo do faz-de-
conta onde as criangas que brincam nao tém ‘“certezas’, pois suas acoes
dependeréo de aspectos internos, de motivagées pessoais e de estimulos externos,

bem como das acdes dos outros participantes do mesmo jogo.

Ainda no que se refere as caracteristicas do jogo, ha duavida sobre o que
pode ou ndo ser considerado jogo em condutas semelhantes. Partindo do
pressuposto que nele sempre esta presente a intencdo ludica, nem sempre é
possivel detectar a motivagéo interna para o ludico, uma vez que se pode encontrar
jogadores que ndo manifestam externamente um comportamento que corresponda

ao jogo.

Para clarear um pouco mais sobre as caracteristicas do jogo, recorri a
CHRISTIE, citada por KISHIMOTO (1997), que a partir de estudos mais recentes,
rediscute estas caracteristicas embasada em outros pensadores. A autora elabora

0s seguintes critérios para identificar o jogo.

1. A ndo- literalidade — séo as situagdes de jogo onde a réalidade interna
prevalece sobre a externa, nas quais o sentido habitual do jogo &
substituido por outro;

. 2. FEfeito positivo — estéo geralmente presentes no jogo, o prazer e a alegria.

3. Flexibilidade — durante o brincar a crianga torna-se mais maleavel na
estruturacdo de suas acdes. No jogo, ela fica mais suscetivel a novas

idéias e comportamentos, quando comparada a outras atividades.

4. Prioridade do Processo de Brincar — no ato de brincar a crianga dedica-
se integralmente a esta atividade, ndo se preocupando com seus

resultados e efeitos.

5. Livre Escolha — & caracterizado pela escolha livre e voluntéria.
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6. Controle Interno — o desenvolvimento e acontecimentos do jogo sao

determinados pelos proprios jogadores.

Em decorréncia do que foi visto sobre a pluralidade de posicionamentos
acerca do jogo, pode-se perceber que existem "jogos" e ndo "o jogo em si". Nesta
perspectiva, faz-se necessario apresentar uma definicdo, mesmo que proviséria, do
gue significa jogo, apoiado nas idéias de KISHIMOTO (1997). Assim pode-se dizer
que todo jogo pressupde a existéncia de regras, as quais geralmente remetem o
individuo a tomada de uma decisdo racional em funcdo de determinado contexto,

conscientemente percebido como ficticio.

Existe ampla literatura que trata da tematica do jogo, da brincadeira e
brinquedo, “olhados” em diferentes perspectivas e usados para diversas finalidades
como se percebeu no decorrer deste trabalho. No entanto, é correto que se diga que
0s jogos tém suas particularidades, além de diferentes denomihagﬁes. Um exemplo
€& o0s jogos de exercicio que, segundo PIAGET (IN: KISHIMOTO, 1997),
compreendem os exercicios de repeticao que a crianga realiza por puro prazer e que
estdo presentes nos pequeninos com idade de até aproximadamente dezoito meses.
Ja o jogo ou brincadeira de faz-de-conta, ou representacdo de papéis, ou ainda jogo
protagonizado utilizado por varios autores, referem-se a situagées imaginarias onde
as criangas atribuem significados aos objetos provenientes de uma situacdo real.
Esse tipo de jogo varia de dois até seis anos de idade. Tém-se também 0s jogos de
regras que muitas vezes tem normas preestabelecidas e que' podem exigir maior

habilidade por parte dos jogadores e que estéo presentes a partir de sete anos.

Pode-se ainda falar em diferentes modalidades de jogos e brincadeiras,
como as brincadeiras tradicionais, de construco, jogos eletrdnicos, educativos que
variam de acordo com cada situagdo ou momento em que se facam presentes. Além
disso, conforme ja foi dito anteriormente, o jogo, dependendo da circunstancia que
tem a ver com a conduta ludica, pode ou ndo ser jogo dependendo do significado
que cada cultura Ihe confere.

Ainda sobre a pluralidade gue envolve 0 jogo é necessario apontar os niveis

de diferenciacdo que aproximam o entendimento acerca do mesmo. Assim
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BROUGERE e HENRIOT, citado por KISHIMOTO (1997), mencionam outros niveis,
que sdo: 1 — resultado de um sistema lingliistico que funciona dentro de um contexto

social, 2 — um sistema de regras; e 3 — um objeto.

No primeiro nivel, cada contexto social atribui ao jogo um sentido que varia
de acordo com a linguagem usada para denomina-lo. Isto nao significa que cada
contexto social, ao conceber o jogo de determinada forma, o simplifique aoc mero uso
do termo. O uso ou emprego do jogo pressupde que todo grupo social entenda seu
significado através da linguagem pelo qual é transmitido.

O segundo nivel permite identificar em qualquer jogo, uma estrutura
sequencial que distingue sua modalidade. Sdo as composi¢cdes das regras que

permitem diferenciar cada jogo.

- O terceiro nivel refere-se ao jogo enquanto objeto. E a sua funcéo potencial
que proporciona uma primeira compreenséo do jogo, diferenciando os significados

conferidos pelas diversas culturas.

BROUGERE tenta estabelecer as dimensbes acerca do jogo, usando um
outro termo que aparece como necessario para ampliar a compreensio deste

fendbmeno. Trata-se do brinquedo.

Para deixar claro como se estad entendendo o brinquedo neste trabalho
torna-se necessario informar que ele é sempre o objeto que se torna o suporte, 0
objeto através do qual as criancas interpretam e conferem significados durante a
brincadeira, supde-se uma relacdo intima com as criangas e a auséncia de um

sistema de regras que ordene sua utilizacéo, diferentemente do jogo.

Neste sentido, busca-se BROUGERE para fundamentar a interpretacio
acerca da definicao de brinquedo. Para ele, o brinquedo “nao parece definido por
uma fung&o precisa: trata-se, antes de tudo, de um objeto que a crianca manipula
livremente, sem estar condicionando as regras ou a principios de utilizacio de outra
natureza” (1997, p. 13).

Este autor distingue o brinquedo dos jogos no conjunto dos objetos ludicos.
Os jogos (de sociedade, de construgcdo, de habilidade, eletrdnicos ou de video),
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indicam a presenca de uma funcdo que é anterior ao seu uso e que determina o
interesse no objeto, assim como a regra para o jogo de sociedade ou o principio de
construcéo (encaixe e montagem) para as pecas de um jogo de construcdo. Mesmo
que para estes objetos a imagem seja fundamental, a funcdo é o suporte que

justifica o objeto na sua propria existéncia.

O autor ainda destaca outra diferenca entre brinquedo e jogo. Diz que o
brinquedo € um objeto infantil, enquanto jogo ndo se restringe a uma faixa etaria,

podendo ser utilizado tanto por adultos como por criangas.

BROUGERE (1997) dera o brinquedo um objeto distinto e especifico. Afirma
que a fungéo do brinquedo € a brincadeira. Entretanto, ao fazer tal afirmacéo, acaba
por definir um uso preciso da brincadeira, que esta n&o pertence a ordem do néo-
funcional, pois de acordo com ele “por detras da brincadeira, € muito dificil descobrir
uma funcdo que poderiamos descrever com precisdo: a brincadeira escapa a
qualquer funcao precisa e €, sem duvida, esse fato que a definiu, tradicionaimente,
em torno das idéias de gratuidade e até de futilidade. E, na verdade, o que
caracteriza a brincadeira € que ela pode fabricar seus objetos, em especial,
desviando de seu uso habitual os objetos que cercam as criancgas; além do mais, é

uma atividade livre, que n&o pode ser delimitada” (1997, p. 13-4).

Para esse autor, no brinquedo o valor simbdlico é a funcdo, enquanto na
brincadeira € a combinag&o de uma agéo e uma ficcdo, € ainda o sentido que se da
a agéo ludica uma vez que a brincadeira ndo esta circunscrita ao agir. Assim sendo,
0 brinquedo vem a ser um substituto dos objetos reais para que as criangas possam
manipula-los. Neste sentido, admite-se que o brinquedo represente certas

realidades.

Para KISHIMOTO (1997, p.18), “uma representacéo € algo presente no lugar
de algo. Representar € corresponder alguma coisa e permitir sua evocacio, mesmo
em sua auséncia’. Assim sendo, o brinquedo remete a crianga & reproducdo da sua

realidade social, das construcées humanas.

BROUGERE (1997).afirma. que no bringuedo o dominio. simbélico. prevalece

sobre o dominio funcional, justamente pelo fato de que o simbolo é a prépria fungéo
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do objeto, uma vez que conceber um brinquedo é remeté-lo a uma ficcdo e a uma

l6gica simbdlica, que passa a ser a fonte da brincadeira.

Por sua vez o brinquedo possui uma imagem que deve ser manipulada pélas ’
criangcas no interior da atividade ludica e que corresponde a légica da brincadeira.
Esta imagem seduz quem compra o brinquedo e se traduz na sua relacdo com a
infancia, pois muitas vezes, segundo o autor, 0s pais compram o brinquedo de
acordo com a importancia que dedicam a seus filhos. Entretanto, ndo se pode
afirmar que esta situacdo se equipare em todas as familias, justamente por levar em
conta, principalmente, a questao financeira. I1sso néao usignifica que a imagem néo
seja um forte atrativo para aquisicdo do brinquedo, até porque esta questio tem
forte ligacdo com a industria publicitédria que exibe os seus produtos (brinquedos)
através da televisado, por ser este um meio de comunicacdo que atinge diretamente

as criancgas.

BROUGERE enfatiza que a imagem. pode revelar o desejo e remeter a uma
fung&o social do brinquedo, e que consiste em propor um contetdo para o desejo.
"Assim, o brinquedo socializa o desejo, dando-lhe uma forma que pode ser
dominada através da brincadeira. E porque a imagem sedutora relaciona-se com o
desejo € que ela pode desencadear a brincadeira. Conceber brinquedos é produzir
imagens que possuam um significado em relacdo a légica do desejo como
fundamento da brincadeira” (1997 p. 21).

Desta forma, o desejo que a imagem do brinquedo evoca na crianca esta
relacionado a imagem cultural que é destinada a este, uma vez que antes mesmo de
a crianca ter acesso a estes objetos, eles sdo carregados de significados culturais
emanados de determinada sociedade e que incidem também sobre a propria forma
de representacao.

No entanto, a func&o social da imagem representada pelo brinquedo néo
deve se confundir com a fun¢&o da brincadeira, ja que ele é um dos meios para
desencadea-la, pois a brincadeira foge em parte ao brinquedo, que tem funcgdes

sociais relativas ao uso feito dele pelas criancas.
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Muitos aprofundamentos ainda precisavam ser feitos a respeito dos jogos,
das brincadeiras e dos brinquedos, mas em sintese € possivel dizer, baseado em
FANTIN (2000) e KISHIMOTO (1997), que: 0 jogo € uma acdo ludica que envolve
situacdes estruturadas; o brinquedo é o suporte material que manifesta seu carater
mesmo ndo estando em atividade e a brincadeira € a atividade ludica em acéo.
Assim entende-se que a atividade ludica tem estreita relacdo com os jogos, as

brincadeiras e os brinquedos.

3.6. O DISCIPLINAMENTO DOS JOGOS E DAS BRINCADEIRAS NA ESCOLA

Sobre o0 enunciado acima, procurei estabelecer algum didlogo sobre a
historia da educacéo vinculada ao espago da escola e o disciplinamento de corpos,
através de atividades como os jogos e brincadeiras que ocorriam / ocorrem neste
espaco. Para tanto, inicialmente a contribuicdo de ARIES (1981) foi importante, pois
relata o nascimento da disciplina na escola. Faz-se necessario esclarecer que o
termo "disciplina” usado neste texto corresponde a idéia de Foucault j& exposta no
inicio do trabalho. Neste momento esta relacionado exclusivamente a instituicdo

escolar, que é o cenario de minhas reflexdes.

Segundo ARIES (1981), na Idade Média, a escola e o colégio eram
destinados somente a um numero reduzido de clérigos que se misturavam dentro de
um unico espagco, -isto €, uma sala alugada cujo chdo era forrado com palha para
acomodar os alunos. Somente no século XIV passou-se a usar bancos.
Independente da idade se reuniam, 0 que gerava a repeticdo do ensino, pois tanto
havia adultos como criancas aprendendo num processo simuitdneo. Ou seja, as
criangas e 0s adultos aprendiam a mesma licdo que o mestre ensinava sem se
preocupar com a vida dos mesmos fora da sala de aula que, por sua vez, tinham

costumes bastante diferentes daqueles que privilegiam a disciplina e a hierarquia.

A partir do século XV, esta liberdade de costumes anunciou o inicio dos
tempos modernos (para aquele contexto), uma necessidade de isolar as criancas
durante um periodo de formagdo tanto moral quanto intelectual, de adestra-las a
partir de uma disciplina mais autoritaria, e desta maneira, separa-las do mundo dos

adultos. Assim, o “estabelecimento definitivo de uma regra de disciplina completou a
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evolugdo que conduziu da escola medieval, simples sala de aula, ao colégio
moderno, instituicdo complexa, nao apenas de ensino, mas de vigilancia e
enquadramento da juventude” (ARIES, 1981, p.170).

As escolas passaram a ter entdo o compromisso de garantir ao jovem clérigo
uma vida honesta e se tornou imprescindivel a uma boa educagdo, mesmo que
leiga, que os diferenciava do restante da populacdo. Os mestres, por sua vez,
passaram a ter responsabilidade moral, pois além da instru¢do dos estudantes
também tinham que se preocupar com sua formagdo, 0 que os levou a impor uma

disciplina estrita baseada num sentido autoritario e hierarquico.

Ainda nos séculos XV e XVI, as caracteristicas da escola se modificaram.
Passou a ser composta, além de clérigos, por um crescente numero de leigos,
nobres, burgueses e egressos de familias mais populares. Além disso, possuia
corpo docente separado, com classes numerosas e uma disciplina mais rigorosa, o
que a diferenciava da "lei" que governava os adultos, ou seja, aqueles que estavam
fora da escola. Mais tarde esta “lei” também foi estendida para o restante da

populac&o e vigora até os dias atuais.

Desta forma, segundo. ARIES, a “nova disciplina se introduziria através. da
organizacao ja moderna dos colégios e pedagogias com a série completa de classes
em que o diretor e os mestres deixavam de ser primi inter pares, para se tornarem
depositarios de uma autoridade superior. Seria o governo autoritario e hierarquizado
dos colégios que permitiria, a partir do século XV, o estabelecimento e o

desenvolvimento de um sistema disciplinar cada vez mais rigoroso” (1981, p.180).

Este autor distinguiu trés caracteristicas desse sistema disciplinar, quais
sejam: “a vigilancia constante, a delagdo erigida em principio de governo e em

instituicdo, e a aplicagdo ampla de castigos corporais” (p.180).

Ainda menciona que esta “disciplina humilhante”, que vai do século XIV ao
XVII, colocava o chicote e a espionagem mutua em beneficio do mestre, que podia
usar o castigo corporal tanto em criangas quanto em adolescentes. Desta forma, o
adolescente era distinguido do adulto e confundido com a crianca, pois partilhava do

mesmo tipo de castigo. No entanto, para as criangas e jovens, seja qual fosse sua
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condi¢do social, o castigo era aplicado indistintamente. Em se tratando dos aduiltos,
a disciplina ndo era tao rigorosa, ja que aqueles que eram fidalgos escapavam ao
castigo corporal e, desta maneira, se distinguiam as diferentes condigées sociais,
pois neste tempo (século XV e XVI), a concepgao autoritaria e hierarquizada que

privilegiava o castigo fisico havia se generalizado por toda a sociedade.

A atitude dos mestres em castigar todas as criangcas e jovens,
independentemente de suas condi¢des sociais, ndo implica dizer que as diferencas
sociais n&o existiam nas instituicbes escolares, bem como em outros lugares fora
dela. Esta preocupacéo em humilhar a infancia para distingui-la e aprimora-la foi se

amenizando ao longo da histéria, até o século XVIil.

Esta separacéo, de acordo com as condi¢cdes sociais dos alunos, também se
aplicava ao tipo de atividade desenvolvida na escola, como os jogos, por exemplo,
que ganharam a partir dos padres jesuitas, maior espaco como atividade educativa,

mesmo que sob o controle e disciplina.

Os jogos, as brincadeiras e os divertimentos, que eram importantes para a
grande maioria das pessoas nas sociedades antigas, também era considerado
imoral por uma minoria poderosa e culta de moralistas e membros da igreja
medieval, que os condenava sob todas as formas, principalmente os jogos de azar.
Enguanto os homens do povo nada tinham contra todos os tipos de jogos, inclusive
os de apostas onde se ganhava dinheiro, os educadores nos colégios medievais,
que eram tidos como centros de moralizagdo mais eficaz, proibiram os jogos entre
seus alunos sem excecdo e nem reservas, redigindo estatutos que os proibiam e até

impondo multas para quem os praticasse.

Nesta perspectiva, descreve ARIES (1981, p.110), “tem-se a impress&o de |
que a Igreja, ainda incapaz de controlar os leigos, adeptos de jogos tumultuados,
decidiu preservar seus clérigos, proibindo-lhes todo e qualquer tipo de jogo’,
proibicdo esta que parece néo ter sido levada a efeito por todos os alunos, ja qué

estes achavam formas clandestinas de pratica-los.

Esta atitude de reprovacdo aos jogos e brincadeiras foi se aténuando ao

longo do século XVIII, principalmente sob a influéncia dos jesuitas, que através de
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seus colégios impingiram junto as pessoas de bem e amantes da ordem uma opiniéd
menos radical sobre os jogos. Assim 0s jesuitas os introduziram em seus programas
e regulamentos, mas desde que pudessem controla-los, regulamenta-los e escolhé-
los e, assim disciplinados, poderiam ser considerados como meio de educacgéo e

recursos para inculcar idéias moralizadoras, saudaveis e patridticas em seus alunos.

Deste modo, os jesuitas, que entendiam os jogos como um mal menor,
adotaram-nos como recurso para a educacdo. Editaram tratados de ginastica em
latim e determinavam as regras dos jogos. Naquela época passou-se a admitir cada
vez mais a necessidade de exercicios fisicos e os individuos que ocupavam alguma
posicdo de destaque naquela sociedade (professores, médicos) também se
tornaram adeptos da importancia dos mesmos e dos jogos para as criangas, pela

variedade de movimentos que o corpo poderia neles realizar.

Logo os médicos do século XVIII perceberam nos jogos que envolviam
exercicios e na ginastica dos jesuitas uma nova técnica de higiene corporal, uma
cultura fisica. Ja no final deste século os jogos de exercicios também foram
percebidos como forma de preparagdo de rapazes para a guerra, reconhecendo
neles uma “funcdo patridtica”, ja que a Educacao Fisica podia atuar em beneficio da

instituicao militar.

Ainda segundo.ARIES, nesta época, o treinamento de soldados tornou-se
uma técnica quase cientifica, pois foi o momento em que nasciam as idéias
nacionalistas modernas. Assim, “estabeleceu-se um parentesco entre os jogos
educativos dos jesuitas, a ginastica dos médicos, o treinamento dos soldados e as
necessidades do patriotismo” (1981, p. 113).

Neste final de século, bem como durante o século XIX, grandes
transformacbes aconteceram na historia afetando as formas de vida dos individuos
devido aos grandes avancos da industria, da tecnologia e da ciéncia, que difundia
uma crencga desmedida no chamado progresso, ancorada nas idéias cientificistas,
que aos poucos impregnaram a vida dos individuos. A evolucdo ocorrida nesta
época foi incrementada e balizada pela Revolucdo Francesa (de cunhd politico), e

pela Revolugéo Industrial Inglesa que introduziu mudancas significativas no mundo
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do trabalho produtivo, bem como a separagéo de camadas sociais distintas, ou seja,

a burguesia e o proletariado.

A partir desta nova visdo de mundo, a Europa do século XIX realiza a grande
revolugéo cientifica através dos laboratérios, da industrializagdo onde tudo podia ser
medido, comparado, classificado, definido e generalizado a partir da descoberta
constante de “leis”’. Isso tudo acompanhado da ampliagdo dos mecanismos de

disciplinamento dos corpos.

Neste contexto, a educacdo também sofreu as influéncias da sociedade
moderna, e a educacéo fisica ndo ficou alheia as mudangas deste cendrio, visto que
no final do século XVIIl, os jogos e mais especificamente, a ginastica ja eram usados
como forma de atender as exigéncias da sociedade. Assumiram inclusive um papel
"patridtico”, uma vez que a nova sociedade capitalista se apdia fortemente nas idéias

de utilidade e disciplina dos movimentos.

A partir desta relacdo da ginastica com fins militares, portanto Uteis a nova
sociedade, € que AMOROS, citado por SOARES (1998), tentou definir seu uso
cientificizado para o bem da sociedade capitalista, pois de acordo com esta autora,
“as idéias amorosianas se inscreviam com intensidade e precisdo nesta cultura
utilitaria. Respondiam, assim, aos apelos de drdem; de disciplina, (...). Atuavam no
corpo e, pretendiam a partir dele, pela autodisciplina, a extensdo desta ordem a
sociedade” (69).

.. A Educacédo Fisica, que no decorrer de sua historia, esteve sob forte
influéncia de praticas de disciplinamento dos corpos dos alunos, seja em relacéo ao
militarismo, seja a partir do movimento higienista, que procurara legitima-la enquanto
area do conhecimento importante no contexto escolar. Também cdntribuiu para os
‘moldes da sociedade capitalista que enfatiza o carater de utilidade.

A contribuicdo da Educacdo Fisica a estas caracteristicas da sociedade
moderna, também se deu através dos jogos e brincadeiras que fazem parte de seus
conteudos. O que se quer dizer € que nao s&o 0s jogos e brincadeiras em si que
disciplinam os corpos das criangas, e sim os individuos que a partir de suas

concepgbes de mundo, sociedade, homem e educagéo, orientam estas praticas
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através de suas aulas. No caso, os/as professores/as precisam perceber que suas
acoes ndo sdo neutras e que devem ou deveriam estar comprometidas com a

construcéo de corpos emancipados com seus alunos.

Neste sentido, a histéria contribuiu para mostrar os propositos de
moralizag¢ao, disciplinarizagdo e carater utilitario, que os individuos, em nome dos
conteudos da Educacdo Fisica, se utilizaram para expor os jogos com outras

finalidades que nao privilegiam o carater ludico que os envolvem.

Diante disto, relata SOARES que, "... até o jogo, esta primordial forma de
relacdo do homem com o mundo que o cerca foi compreendido por AMOROS com
carater util, como uma atividade que cria ordem, bastando ao professor, somente
dirigi-la® (1998, p.70). Segundo AMOROS, citado por SOARES (1998, P.70) o jogo
era a atividade que de maneira mais ampla e completa, garantia ao professor o
conhecimento do caréater e dos vicios dos alunos. Para esse autor, “é no jogo que o
aluno encontra-se mais desarmado, sendo mais facil, para o professor, tomar as

medidas que desejar para dominar vicios e atitudes pouco civilizadas”.

SOARES ainda comenta que, esse autor entendia os jogos como uma
possibilidade de treino de acdes motoras e de agbes morais Uteis para a vida diaria
e/ou militar, além de compreender que os jogos deviam estar vinculados a formacao
do carater e fazer parte da educagdo fisica e moral do homem novo, que a
sociedade burguesa passou a exigir. Portanto, deveriam estar integrados na cultura
utilitaria desta sociedade.

Estes breves comentarios ilustram como os conteludos da Educacio Fisica,
que nao convergirem para um objetivo de comprometimento da formagao de sujeitos
emancipados, pode contribuir com as idéias de individualismo e excluséo tipicas da
sociedade capitalista, que tem na disciplina e no principio da utilidade, suportes de
um modelo que néo privilegia individuos capazes de interagir e transformar seus
contextos.

Ante as mudancgas de cunho politico, econdmico e cultural instaladas a partir
do século XVl e fortalecidas no século XiX, estas se tornaram definidoras do

mundo contemporaneo. Certamente continuardo se transformando, dada a
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diversidade dos avancos tecnoldgicos e cientificos aos quais relacionam-se direta ou

indiretamente e que foge as nossas vontades particulares.

Neste sentido, coloca PIACENTINI (1994, p.13), “nds Iatino-americénos
somos bombardeados cotidianamente pelo pensamento europeu, como precursor da
modernidade e pelo pensamento do Primeiro Mundo econdmico-cultural como um
todo (...)". Para esta autora, a realidade moderna € uma sociedade de consumo que
procura adaptar os individuos a um mundo onde a massificacdo, a violéncia e o

automatismo estio presentes no cotidiano dos homens.

Tal massificagdo tende a se ampliar atingindo as culturas num processo de
homogeneizagdo que compartilha seus objetos, seus jogos, brincadeiras e também
brinquedos, indo ao encontro de um interesse consumista, mercadoldgico através da

industria cultural.

Sobre ‘esta perspectiva, KUNZ, afirma que se tenta homegeneizar o mundo
do brinquedo/jogo da crianca e do adolescente em diferentes paises e continentes
através da industria cultural do brinquedo e aponta que por tras dessa semelhanca
existe também o interesse mercadolégico. Para ele, "ha certo interesse, também, no
controle social da influéncia dos brinquedos e objetos de jogo industrializados sobre
o imaginario infantil, pois a crianca forma seu imaginario social, cultural e ludico
através do seu pensar, agir e sentir que, até a idade do adolescente, configura-se,

especialmente, pela brincadeira e pelo jogo” (1998, p.94).

Este autor ainda explicita preocupacao com a crianga quando ela é afastada
da sua realidade através do brincar, dizendo que o seu imaginario pode ser
dominado e sua subjetividade controlada, levando-a desta forma, a submissdo e
obediéncia. Salienta, porém, que se propiciado espago e tempo para as criancas,
estas conseguem transcender os limites deste ‘real construido’ pela industria cultural
do brinquedo que ¢é introduzido no mundo infantil, principalmente, através da
televisdo que coordenam a logica produtiva dos objetos prontos, atenuando o
imaginario criador infantil através dos brinquedos.

Sobre a influéncia da televisdo nas brincadeiras e jogos infantis,

BROUGERE (1997, p.53), afirma que “pelas ficcdes, pelas diversas imagens que
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mostra, a televisdo fornece as criangcas conteudo para suas brincadeiras. Elas se
transformam, através das brincadeiras, em personagens vistos na televisdo’.
Contudo, este autor explica que as imagens apresentadas na televisdo ndo s&o
suficientes para desencadear as brincadeiras, € necessario que as mesmas
agradem e possam ser integradas ao universo ludico das criancas e as estruturas de

um contexto sécio-cultural especifico onde elas estéo inseridas.

BROUGERE declara ainda que, “a brincadeira ndo aparece como uma
imitacdo servil daquilo que € visto na televisdo, mas sim como dm conjunto de
imagens que tém a vantagem de ser conhecidas por todas, ou quase todas as
criancas, de ser combinadas, utilizadas, transformadas, no ambito de uma estrutura
lddica” (1997 p.54). Para ele, a vantagem da televisdo € que mesmo pertencendo a
realidades diferentes, as remete a uma linguagem comum e a referéncias Unicas que

podem alavancar as brincadeiras e jogos de criangas de contextos diferenciados.

Neste caso a televisdo seria 0 meio que ndo se oporia a brincadeira, mas
colaboraria, influenciaria e estruturaria esta atividade, na medida que esta ndo nasce
do nada e sim daquilo com o que as criancas sdo confrontadas, tornando-se uma

fonte de alimentacao para as vivéncias ludicas.

Em se tratando das manifestacdes ludicas, KUNZ (1998, p.gé), declara que
“nos estudos da Educacéo Fisica, as atividades ludicas da crianca e do adolescente
s8o, muitas vezes, analisadas com vistas a melhoria do rendimento do aluno, seja
nas atividades esportivas de competicdo no futuro, seja nas demais atividades
escolares”. Concordo plenamente com o autor quando este coloca que esta é uma

viséo reducionista das possibilidades pedagdgicas das brincadeiras e jogos.

Existe, portanto, a necessidade de ressignificar estas atividades ludicas e a
Educagcdo Fisica que, segundo a PROPOSTA CURRICULAR DE SANTA
CATARINA (1988, p.219), tem como objeto de estudo o préprio movimento humano
e “por ser parte do conhecimento historicamente produzido, acumulado e transmitido
as novas geragbes, deve reunir o que for mais significativo ligado ao movimento
humano, para ser vivida, compreendida e, via reelaboragdo contribuir na formacéo

do cidaddo’. Assim, 0s jogos e as brincadeiras que se constituem em formas de
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movimentos devem ser vistos com valor pedagégico e educativo distinguindo-se das

praticas que privilegiam o rendimento, a performance motriz.

Neste sentido, afirma KUNZ (1998 p.97) que na escola e, particularmente,‘
nas aulas de Educagéo Fisica, “deve-se levar em consideracdo que oportunizar a
crianga e ao adolescente a chance de vivenciar experiéncias..., que escapam do
sentido do cotidiano das atividades obrigatérias, é contribuir com a possibilidade da

formag&o de individuos criticos e emancipados”.



4. QUARTA PARTE

4.1. METODOLOGIA

Subjaz neste trabalho o pressuposto de que para realizar uma pesquisa é
preciso que se queira tentar “dar respostas” as interrogacdes sobre um determinado.
problema que desperta curiosidade. Faz-se necessario confrontar os dados, as
possibilidades, as evidéncias e as informagdes acerca do assunto a ser pesquisado
com outros conhecimentos ja produzidos acerca do mesmo problema ou
conhecimentos afins. A curiosidade por conhecer o fendbmeno ndo se esgota nunca,
pois 0 momento vivido é sempre dinémibo,, complexo e histérico, e o conhecimento

produzido culturalmente € sempre provisério, nunca absoluto.

Assim sendo, declaram. LUDKE E ANDRE (1986, p.2), “esse mesmo
conhecimento vem sempre e necessariamente marcado pelos sinais de seu tempo,
comprometido, portanto com sua realidade histérica e ndo pairando acima dela como

verdade absoluta. A construgdo da ciéncia é um fendbmeno social por exceléncia”.

Deste modo, neste estudo procurar-se-a estabelecer uma compreenséo a
luz do referencial tedrico, baseada numa dimensdo histérica e social acerca da
concepcéo de corporeidade. Pretende-se verificar como esta'tem afetado o cotidiano
das aulas, bem como sua influéncia nas brincadeiras e jogos que ocorrem no espago
das aulas de Educacgéo Fisica e sua relagdo com a corporeidade disciplinada. O
processo metodoldgico foi elaborado para tentar decifrar os entendimentos sobre a
tematica no presente e alcancar os objetivos propostos para que as reflexdes sobre

0 assunto se déem de maneira.simultanea.
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Este trabalho, portanto, procura se distanciar dos métodos utilizados pelas
ciéncias positivistas, as quais explicam os fendmenos sociais a partir de uma otica
homogeneizadora e linear baseada em dados quantificaveis e objetivos, negando a
multiplicidade de aspectos que influenciam diretamente na clarificacdo deste objeto

de estudo.

De acordo com este pensamento, apresentarei a escolha pelo tipo de
abordagem da pesquisa, ao mesmo tempo em que coloco algumas caracterisficas e
procedimentos metodoldgicos adotados para sua realizacéo. Também serdo levadas
a efeito as caracterizagbes da cidade, do bairro, da escola e dos sujeitos que
participaram desta pesquisa, incluindo os observados e a pessoa que foi
entrevistada, bem como as técnicas de coleta de dados empregadas e os

procedimentos utilizados na analise e na discussao dos resultados.

4.2. A OPCAO PELO TIPO DE ABORDAGEM DA PESQUISA

O objetivo deste estudo é tentar conhecer um pouco mais sobre as relacées
de controle dos corpos dos alunos que se estabelecem na escola e também na
especificidade das praticas de Educagéo Fisica, no que diz respeito as interacdes
entre professores e os mesmos no desenrolar das atividades. Os focos principais
seréo as brincadeiras e os jogos, a partir de um olhar investigativo que deveria ser
ampliado para outros espacos da escola, como o inicio do turno, o recreio e o
término das aulas. Conhecer um pouco da historia da instituicdo, sua localizacéo
geografica e também toda sua estrutura fisica e organizacional tornou-se

fundamental para melhor compreender 0s sujeitos que fazem parte dela.

Para tanto se optou pelo Estudo de Caso como forma de abordagem da
tematica. De acordo com GOODE E HATT, citados por LUDKE E ANDRE (1986,
p.17), o estudo de caso "... se destaca por se constituir numa unidade dentro de um
sistema mais amplo. O interesse, portanto, incide naquilo que ele tem de Unico, de
particular, mesmo que posteriormente venham a ficar evidentes certas semelhancas

com outros casos ou situacdes”.
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Outros motivos, também conduziram a este tipo de abordagem, dentre os
quais, segundo LUDKE E ANDRE (1986), é possivel.citar:

— quadro tedrico inicial parte de uma estrutura basica que alicerga o
estudo, sendo que 0 mesmo no decorrer da pesquisa pode ser ampliado

quando novos aspectos podem ser acrescentados.

— As varias possibilidades que este tipo de estudo permite para uma
melhor apreensdo do objeto, ou seja, o contexto em que esta situado, os
comportamentos, as ag¢des, as concepgdes e as inter-relagbes dos

sujeitos relacionados a tematica.

— A multiplicidade de informacdes que podem ser coletadas, a variedade
de informantes, a flexibilidade de horario e lugares para que os dados e
entrevistas sejam realizadas, tudo isso se tornou viavel neste trabalho, ja

que o professor pesquisador ndo dispde de tempo integral para o estudo.

— Finalmente, a escolha deu-se pela liberdade de expressdo que o Estudo
de Caso proporciona, no sentido do pesquisador poder expressar suas
experiéncias pessoais de maneira bastante clara, direta e objetiva na

medida em que possa aproximar o leitor da realidade pesquisada.

O que se pretende é conseguir estabelecer o que LUDKE E ANDRE (1986)
chamarri de “generalizacbes naturalisticas”, que permitem trocar relacbes com
possiveis semelhancas de diferentes realidades, ja que os relatos escritos neste tipo
de metodologia se d&o geralmente num estilo informal, narrativo, permeado por
citagbes, exemplos e descricdes, que garantem a interpretacéo de vérias realidades
sob diferentes perspectivas, deixando claro que ndo existe uma Unica 6tica sobre os
fatos e fendbmenos.

Essa abordagem qualitativa é criticada por alguns estudiosos, como por
exemplo, LIJPHART (citado por ANDRE, 1995 p. 53-4), ao apontar que alguns
Estudos de Caso seguem uma linha absolutamente descritiva, que no seu entender
€ “atedrica” e se desenvolve num “vacuum” tedrico, ndo sendo conduzidos por

hipéteses, nem pelo desejo de formula-las. Correm assim, o risco de contribuir muito
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pouco ao que ja se conhece, se perdendo no acumulo infinito de dados e andlise

inconsistente do objeto de estudo.

Este tipo de abordagem, no entanto, conforme. ANDRE (1995), apresenta
qualidades, como a sua grande contribuicdo aos problemas educacionais do
cotidiano profissional de varias areas do conhecimento. Intensifica a visdo do
particular, apontando a multiplicidade de situacdes onde o mesmo problema possa
ser redimensionado. Além de proporcionar tomadas de decisbes politicas no campo
educacional, que poderédo implicar na estruturacdo de novas _pesq_uisés,, contribui na
construgdo de conhecimentos que signifiquem ampliacdo de novos saberes na

prépria area e também numa perspectiva multidisciplinar.

Para tentar dar conta do estudo proposto a partir da opgdo pelo tipo de
abordagem impds-se a necessidade de descrever, mesmo que de forma sucinta, o

lugar de onde falam, pensam e vivem os sujeitos envolvidos na pesquisa.

4.3. IDENTIFICANDO A CIDADE, O BAIRRO, A ESCOLA E OS SUJEITOS DA
PESQUISA.

4.3.1. A Cidade

. A .cidade de Lages‘.‘. foi. fundada em. 22 de novembro de 1766, pelo
Bandeirante Paulista, Antonio Correia Pinto de Macedo, ou simplesmente Correia
Pinto, como ficou conhecido.

Este foi enviado pela capitania de S&do Paulo, por ser tropeiro e conhecer
muito bem esta regido. Tinha por objetivo, montar um povoado que serviria de
pousada segura para os viajantes que conduziam as tropas de gado da corte do Rio

Grande do Sul para as feiras em Sorocaba (Sao Paulo).

Trata-se de uma cidade que faz fronteira com o estado do Rio Grande do Sul

e, talvez por essa proximidade, é considerada a cidade mais gaucha de Santa

* Estes dados tiveram como fonte o suptemento especiat do Jornal Diario Catarinense; sobre &
comemorag&o do aniversario de Lages. Novembro/1997.
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Catarina, sofrendo forte influéncia de sua cultura, tais como: o consumo do
chimarrdo, do churrasco, e os CTGs (Centros de Tradicbes Gauchas), além dos
ritmos das dangas gauchas, as vestimentas como a bombacha, o lengo no pescoco,

as botas, o chapéu com barbicacho e outros acessorios.

Desde sua fundacdo ha dois séculos, a cidade passou por grandes’

transformacdes econdmicas e politicas.

NEREU RAMOS, cidaddo lageano assumiu a Presidéncia da Republica no
ano de 1935 e em 1937 foi reconduzido ao cargo na condicdo de Interventor
Federal, onde ficou até 1945.

No aspecto econdmico, Lages foi um grande centro de criacdo agropecuaria
e, posteriormente, atingiu seu auge econdmico nas décadas de 50 e 60, quando se
intensificou a exploracdo da madeira, principalmente da araucaria, na época

abundante.

Atualmente, conta com uma populacido de aproximadamente 145 mil
habitantes. Situada a 916 metros do nivel do mar, tem um clima subtropical o que

determina invernos rigorosos, sendo comum a ocorréncia de neve nos meses frios.

O municipio € um dos maiores em extensdo territorial (area de 2.645Km?2),
do estado de Santa Catarina. Esta situado a aproximadamente 220 Km da capital,

Floriandpoilis.

Tambeém possui em seu perimetro urbano exatamente quinze Colégios
Estaduais (C.E.)° que atendem alunos da Educacéo Infantil, do ensino fundamental
e médio e dez Escolas Basicas (E.B.) somente para alunos da Educacéo Infantil e
do ensino fundamental. As escolas estaduais estdo distribuidas no centro e nos
bairros da cidade, tendo, portanto, caracteristicas comuns e ao mesmo tempo
especificidades que as distinguem umas das outras. Uma dessas especificidades foi
constatada em relagéo ao grau de instrugdo (formagéo profissional) dos docentes

gue atuam na area de Educacéo Fisica.

® Estes dados foram coletados no ano de 1999, sendo que a partir do ano 2000 as escolas até entdo
chamadas de Colégios Estaduais e Escolas Béasicas; passaram a denominarem-se Escola -de
Educagdo Bésica (E.E.B).
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A iniciativa de trazer alguns dados sobre a cidade partiu do entendimento de
melhor localizar geografica, historica e economicamente os personagens envolvidos

diretamente na pesquisa, além de tentar clarear um pouco a influéncia que estes

aspectos tém sobre as maneiras de conceber o corpo, as brincadeiras e jogos que

'sd0 os objetos de estudo deste trabalho. Compreende-se que tais aspectos

influenciam diretamente nas especificidades das escolas e também nas praticas

pedagdgicas dos professores (as) de Educacao Fisica.

Nesta perspectiva, da compreensdo das particularidades dos sujeitos
envolvidos, é que detalharei o contexto em que vivem estes sujeitos, especificando

alguns aspectos do bairro onde vivem.

4.3.2. Q Bairro

Para a realizag&o da pesquisa, foi escolhido um bairro onde fica localizado o

Colégio Estadual objeto deste trabalho que esta situado a 8Km do centro da cidade.

A razéo desta escolha se deve ao fato de que o colégio tem em seu corpo
docente duas professoras, que atuam na area de Educacéo Fisica nas séries iniciais
do ensino fundamental que ndo possuem licenciatura na disciplina em nivel superior
(universitario). Além disso, este pesquisador manteve um vinculo muito forte com a
instituicdo, como profissional de Educacéo Fisica, pois atuou nas demais séries do

ensino fundamental (5% a 82%) e médio, durante um periodo de dez anos.

Este bairro, conta com aproximadamente sete mil. habitantes® sendo que. as
familias se constituem em média de cinco pessoas, onde geralmente para se

conseguir o sustento, trabalham o pai e a mae.

Trata-se de. uma. comunidade de camada média-baixa. em termos
econdmicos, sendo que as profissdes desses pais sdo: motoristas, professores (as),
bancarios (as), pedreiros, marcineiros, carpinteiros, faxineiras, domésticas,
comerciarios (as), funcionarios (as) publicos (as) estaduais e municipais, autbnomos

(as), entre outras. Suas rendas variam de um a nove saldrios minimos.

® Dados obtidos no posto de satide do Bairro em 19/11/1999.
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Recentemente o bairro foi apontado como sendo o mais organizado7 em
termos de associacbes, agremiacdes e diretorias onde os moradores estéo

diretamente envolvidos.

‘Seus moradores tém uma certa comodidade no que se refere ao acesso a
estabelecimentos comerciais. Possui dois supermercados de porte médio, locadoras
de video, farmacia, padarias, posto de gasolina, posto de saude, policia interativa,
duas grandes escolas, sendo uma delas um CAIC - Centro de Atendimento Integral

a Crianca -, salées de beleza e uma grande igreja.

Percebe-se no bairro poucos lugares destinados a pratica de esportes. Além
do campo de futebol localizado no seu centro, somente a quadra do colégio
representa um outro local apropriado para a pratica desportiva. Porém, ndo é raro
encontrar terrenos vazios, onde as criangas improvisam redes de volei, com
demarcacles feitas na terra através de pequenos sulcos, para poder jogar, bem

como traves, para a pratica de “peladas’.

Apesar da regido- ofefecer uma certa condicdo a seus moradores, 0s
mesmos também tém que conviver com a violéncia causada pelo uso de drogas,
com o desemprego, O alcoolismo, a prostituicdo, os roubos, enfim, todos os
problemas de ordem social que s&o caracteristicos de um grande nimero de cidades
brasileiras.

-~ Isto talvez implique dizer que as interagcdes das criancas com 0 universo
externo, além dos muros da escola lhes coloca, diariamente, em contato com os
problemas sociais e que a escola e seus professores precisariam estar atentos ao
lugar social de onde falam os sujeitos. Seria necessario que se indagasse como
este contexto pode influenciar na sua maneira de perceber a corporeidade e

determinar os diversos tipos de brincadeiras e jogos decorrentes dessa realidade.

’ Dados levantados por um-grupo de académicos do curso de Ciéncias Sociais da Uniplac; para-a
publicagdo do V volume do historiador Licurgo Costa, sobre a cidade de Lages — Santa Catarina.
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4.3.3. A Escola

O Colégio Estadual investigado. foi fundado em. 19588 funcionando. como
Escola Isolada.. Oferecia. somente. as. séries. iniciais. do. ensina fundamental numa
unica sala de aula, onde se reuniam uma professora e as quatro turmas no mesmo
horario. Em 1968, a escola tornou-se Grupo Escolar. Em 1975, passou de Grupo
Escolar (onde ja funcionavam as séries iniciais com turmas separadas e em dois
turnos — matutino e vespertino), para Escola Basica. Iniciou, entdo, a primeira turma
de 52 série, época em que se deu a implantagéo progressiva das demais séries até a
82 Em 1987, passou de Escola Basica para Colégio Estadual, oferecendo desde a
educacéo infantil até o ensino médio, com funcionamento em trés turnos — matutino,

vespertino e noturno.

_ Atualmente possuiu em seu corpo administrativo: uma diretora geral, uma
diretora adjunta, uma supervisora, dois administradores, um orientador educacional
e uma secretaria. O Colégio também ¢ servido por oito agentes de servicos gerais,

responsaveis pela limpeza, merenda e guarni¢céo noturna.

O corpo docente é formado por 63 professores/as, distribuidos/as por area
de conhecimento e por séries (Educacdo Infantil e 12 a 43). O corpo discente é
constituido por 1276 alunos/as distribuidos/as em turmas da seguinte maneira: duas
turmas de Educagdo Infantil, cinco de primeira séries, cinco de Segunda séries,
quatro de terceira séries, quatro de quarta séries, seis de Quinta séries, cinco de
Sexta séries, trés de sétima séries, trés de oitava séries, duas de primeiro ano de
Educacg&o Geral, duas de segundo ano e uma turma de terceiro ano de Educacdo
Geral. Estas turmas tém em média 30 alunos/as, distribuidos em dezoito salas de

aula.

Esta unidade escolar esta. construida sobre um. terreno. acidentado. e é
constituida de um prédio térreo, dividido em cinco blocos e cercado por muro de dois
metros de altura e mais trés fios de arame farpado.

Logo na entrada, ao passar pelo portdo, tem-se acesso ao bloco -

administrativo, onde funcionam a secretaria, a sala de professores com um sanitario

8 Dados obtidos nos registros historicos da referida escola.
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feminino, a sala da diregdo, a sala da supervisdo e da orientacdo educacional.
Saindo da secretaria chega-se a uma area coberta onde estdo a esquerda a
cozinha, um pequeno depdsito, um sanitario para os serventes e um sanitario para
os alunos (masculino). Neste mesmo espaco, ao fundo, esta a cantina e no restante
€ 0 espaco onde os alunos formam em filas para acessar uma ala composta por

cinco salas de aula destinada ao ensino fundamental (52 a 8?).

Também desta area coberta se tem acesso, apdés a descida de uma
escadaria, para outras quatro salas de aula onde funcionam a Educacéo Infantil e as
séries iniciais. Ainda desta area coberta que fica em frente a secretaria, pela
esquerda, se da num grande corredor onde estdo a biblioteca, uma sala de
informatica e demais salas de aula, ocupadas pelo Ensino Fundamental (matutino e

vespertino) e pelo Ensino Médio (noturno).

Ao final desse corredor, ha uma pequena sala de Educagéo Fisica que serve
para guardar material e uma outra escada que conduz a outras salas de aula. Esta
construgéo esta disposta em forma de L. Entre a area coberta e essas salas de aula,
existe um patio de ch&o batido que as criangas usam para o recreio e para algumas
aulas de Educacéo Fisica. A partir desse patio, do lado de baixo, fica a quadra de
esportes.

4.4. OS SUJEITOS DA PESQUISA

Para a escolha dos sujeitos da pesquisa, bem como da escola onde esta

seria realizada, procedeu-se da seguinte maneira:

— Dirigi-me até a 72 Coordenadoria Regional de Educacgdo (CRE), a fim de
conseguir acessar aos cadastros da escola, para certificar-me dos
horéarios e turmas que os profissionais de Educacido Fisica atuam. O
objeto de estudo desta pesquisa relaciona-se com as séries iniciais do
Ensino Fundamental, mais especificamente as primeiras e segundas
séries, mas senti necessidade de uma visdo mais ampla do quadro de

docentes de cada escola.
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A opcéo por estas séries se deu por entender que nos demais niveis do
ensino fundamental, as criancas e 0s professores poderiam estar priorizando
somente a pratica desportiva em detrimento de outro tipo de atividade. Isso ocorre
porgue as brincadeiras e os jogos sao considerados conteudos usuais nas primeiras
séries do ensino fundamental, ja que para alguns profissionais de Educacao Fisica,
as séries iniciais deveriam 'ser uma continuidade das brincadeiras e jogos

trabalhados na Educacéo Infantil.

— Foi feito um mapeamento dos professores (as) em relacdo ao tempo de
servico no magistério publico, grau de instrucdo, horario de trabalho,
séries que concentravam maior numero de aulas, carga horaria na
escola, enfim procurei obter os dados que fossem relevantes para a
escolha da escola e dos/as professores/as que pudessem contribuir para

a pesquisa.

— Organizei estes dados em tabelas, o que revelou um numero significativo
de profissionais da area de Educac&o Fisica sem habilitacdo na area

especifica em nivel universitario.

— Apds o levantamento dos dados acima mencionados, retirados dos
cadastros das escolas, foi organizado o quadro abaixo, de modo a dar
um panorama quanto ao numero de professores/as que atuam na rede
publica estadual na cidade de Lages, bem como seus graus de instrucéo,
sexo e situacdo funcional: efetivo/a e ACT - admitidos/fas em carater

temporario -.
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TOTAL
- Efetivos Masculino- ¢ Feminino.. |.
habilitados | 30 (58%) 21 (42%) 51 (57%)
Professores | _ :
Efetivos Efetivos Masculino Feminino
néo © 0T (®%) | 14(94%) | 15 (16%)
habilitados v
Prof ACT " Masculino Feminino
rOISSSOTES | habilitado. | 04.(50%)- | 04 (50%) | 8(3%)
ACTs
- ACT nao- - Masculino + Feminino |
habilitado 09 (56% 07 (44%) 16 (18%)
TOTAL 44 46 90

A partir do quadro acima, constatou-se que existem 90 profissionais da area
de Educagédo Fisica atuando na rede publica estadual, e deste total, 44 s&o
professores e 46 s&o professoras. Do total de 31 professores efetivos, 96% (30) s&o
habilitados® e apenas 1. professor n3o. possui habilitacdo. em nivel superior. Quanto
aos professores ACTs, que sdo em numero de 13 (treze), temos que 31% (4),
possui habilitacido em nivel'universitério na area especifica e 69% (9) ndo possui

formacg&o em nivel superior.

~ Entre .as professoras de Educacéo Fisica o quadro ficou assim distribuido:
35 professoras s&o efetivas o que corresponde a 76 %. Destas, 60% (21) tem curso
superior na area e 40% (14) sem essa habilitagcdo. Das 11 professoras ACTs 36 %
(4) sdo habilitadas e 64% (7) ndo possuem formagdo universitaria na &area

especifica.

Do total de professores, os habilitados em nivel superior constituem 66%,
enquanto que os n&o habilitados constituem 34% do total. Por sua vez no sexo
masculino a maioria (96 %), possui habilitacdo em nivel superior, no sexo feminino,

apenas 76% tem essa formag&o. Quando se trata de docentes ACTs, o quadro é

° Estes dados foram levantados- em setembro de 1999, Foram- considerados profissionais' ndo
habilitados aqueles(as) que ndc possuem certificado de conclusdo de curso, embora se tenha
conhecimento de que alguns deles(as)-estéo freqiientando o curso de-graduagdo. Tatl afirmacio
decofre do fato de que o pesquisador € docente do cursc de graduagdo em Educagdo Fisica na
Universidade do Planalto Catarinense - UNIPLAC, na cidade de-Lages; Santa Catarina:
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diferente, ou seja, 69% dos professores e 64% das professoras ndo cursaram nivel

superior.

Apds a interpretacdo da tabela que representa neste momento (1999) a
realidade do quadro dos profissionais de Educagdo Fisica da rede publica estadual
da cidade de Lages, é que decidi escolher este Colégio Estadual por perceber que
nele havia duas professoras efetivas que ndo possuiam habilitagdo em Educacao
Fisica em nivel superior e que, trabalham com as criangcas das séries iniciais do

Ensino Fundamental.

Embora n&o tenha tido acesso a estudos mais precisos que comprovem esta
realidade em nivel nacional, € possivel dizer que este fato ainda é perceptivel em
muitas regides do Estado de Santa Catarina. Talvez isso seja proveniente da
dificuldade de acesso aos cursos superiores de Educacdo Fisica que, no caso
especifico de Lages, se da pela distancia dos municipios que oferecem este curso,
os baixos salarios recebidos por estes profissionais, além de problemas de ordem

familiar.

-~ Em se tratando das professoras, as dificuldades de ingressar nos cursos
parecem ser maiores, tendo em vista o fato de que nas mesmas recai todo o peso
de uma formagdo cultural, onde as mulheres precisam desenvolver os papéis
socialmente determinados de administrar a casa e cuidar dos filhos. Além disso,
acumulam suas fung¢des profissionais que precisam ser conciliadas com as outras
tarefas, o que as colocam numa situagdo de sobrecarga de trabalho diario bastante

intensa.

Pode-se ainda relacionar outros aspectos como a n&o aceitagdo por parte
dos maridos que as mulheres freqientem a Universidade porque o retorno financeiro

nao representa vantagens significativas em seus salarios.

Diante destes fatos resolvi convidar uma delas para que participasse\ da
pesquisa, porque queria tentar conhecer mais de perto as dificuldades encontradas

em relacdo ao objeto de estudo desta pesquisa.
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Um ponto apontado pela entrevistada nesta pesquisa refere-se a
proximidade de completar o tempo de servigo previsto em Lei que é, de 25 anos e 48
de idade para aposentadoria, sendo que no seu caso faltam apenas 4 anos para

atingir as condicbes previstas em Lei.

Como o curso de graduacéo em Educacéo Fisica atualmente oferecido em
Lages é de quatro anos, isto implicaria num acréscimo de trés anos depois de

formada para que pudesse entdo se aposentar.

Outro aspecto ponderado por essa docente, relaciona-se d-iretame"nte ao
baixo salario recebido, pois mesmo trabalhando com uma carga horaria de quarenta
horas semanais, ndo conseguiria pagar as mensalidades do curso, visto que a
referida professora, como muitas outras colegas, precisa contribuir com no

orcamento familiar.

4.5. AS OBSERVACOES

'O método de observagdo, bem como das entrevistas, tem um lugar

privilegiado nas abordagens qualitativas em pesquisas educacionais.

Segundo LUDKE E ANDRE, a observacgao vinculada. a outras. técnicas. de
investigacdo, possibilita o contato pessoal e estreito entre o pesquisador e o

fendmeno estudado. Neste sentido:

A observacdo direta permite também que o observador chegue mais perto da
‘perspectiva dos sujeitos’, um importante alvo nas abordagens qualitativas. Na
medida em que o observador acompanha in loco as experiéncias diarias dos
sujeitos, pode tentar apreender a sua visdo de mundo, isto é, o significado que eles
atribuem a realidade que os cerca e as suas proprias agoes. (1986, p.26).

O campo empirico em que se deram as observacdes foi o cotidiano das
praticas pedagoégicas de Educacdo Fisica de um Colégio da rede estadual de
ensino.

Os sujeitos da pesquisa se constituiram de criancas de primeiras e
segundas séries do ensino fundamental, com idades que variavam de 6 a 9 anos,

distribuidas em 5 classes de primeiras séries e 2 de segundas séries.



79

Estas turmas estavam constituidas de aproximadamente 25 a 30 alunos
cada uma, sendo que o nimero de criangas do sexo masculino e do sexo feminino

estavam distribuidas proporcionalmente.

Foram observadas trés aulas na 12 série |, cinco aulas na 12 série ll, quatro
aulas na 12 série lll, quatro aulas na 12 série IV, cinco aulas na 12 V, cinco aulas na
22 série lll e quatro aulas na 22 série IV, perfazendo um total de 30 aulas

observadas. Cada uma delas tinha duracao de quarenta e cinco minutos.

. As observacbes aconteceram num periodo de quatro semanas, sendo
distribuidas nos periodos matutinos e, preponderantemente, no vespertino, em
fungcdo da maior disponibilidade do pesquisador. Os aspectos relacionados ao
periodo de duragdo das observacbes estiveram muito presentes como alvo de
preocupacao, porque achei ser pouco tempo para as observacdes em fungio de que
a cada aula observada, levantava questbes pertinentes ao objeto de estudo, o que

aumentava os meus questionamentos.

A possibilidade de acesso aos dados, a receptividade do trabalho pelo grupo
se tornou mais facil pelo fato do pesquisador conhecer a realidade investigada.

Alem disso, GUBA E LINCOLN (1981), apoiados em REINHARG (1979),
citados por LUDKE E ANDRE (1986, p.27), justificam que "ambientes sociais sdo
relativamente estaveis, de modo que a presenca de um observador dificiimente
causara mudancas..." e neste caso a escola ndo fugiu a regra. Nao pretendo dizer
com isto que os sujeitos envolvidos na pesquisa ndo apresentaram alteracdo em
seus comportamentos.com a.presenca do. observador. E possivel, entretanto, dizer

gue o estranhamento ndo se prolongou por muito tempo.

A minha presenga na escola, no inicio, no recreio e no término das aulas e’
também no dia-a-dia das aulas de Educacdo Fisica, foi sempre bem aceita tanto
pelas criangas quanto pelas docentes, talvez até por ter feito parte daquela realidade
até bem pouco tempo. No entanto, os primeiros encontros ocorridos nas aulas de
Educagéo Fisica despertaram a curiosidade das criangas ao constatarem que eu os
observava e fazia registros em um diario de campo. Em relacdo ao trabalho da

docente observada ndo pude constatar alteracdes significativas em seu modo de
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atuar, a ndo ser a preocupacao desta em saber se estava trabalhando corretamente.
Mas na medida em que os encontros se tornaram mais freqientes e o motivo da
minha presenca foram novamente esclarecido, tudo aconteceu de maneira mais

tranquila, ou seja, ja ndo mais minha presenca causava estranheza.

As observacbes realizadas nestas séries tinham a preocupacdo inicial de
perceber e registrar objetivamente todos os detalhes deste campo empirico no
tocante as brincadeiras, jogos, concepcdo de corporeidade e interagbes

estabelecidas a partir destas atividades.

Assumi a posigao de observador, tendo sido esclarecida desde o inicio, tanto

a identidade do pesquisador, quanto os objetivos do seu estudo.

Ao longo do processo de observacgdo, a delimitagdo do estudo foi ficando
mais clara e a compreens&o acerca do assunto mais completa, o que exigiu um
revisitar constante da bibliografia afim. Para isso foi estruturado um roteiro inicial das
observacgoes, considerando que “observar naturaimente n&o € simplesmente olhar”
(TRIVINOS, 1987, p.153). A observacdo semi-estruturada é bastante utilizada na
pesquisa qualitativa e possibilita perceber situagées especificas do sujeitos em
questdo. Nesta perspectiva foi elaborado um roteiro de observagdo (anexo...)
referente a prética pedagdgica da docente observada e os comportamentos e
reacoes dos alunos. Procurei trazer algumas questées que foram importantes nesta

etapa da pesquisa.

4.6. AS ENTREVISTAS

As entrevistas foram realizadas depois das observacdes, por oferecer maior
entendimento das observacgbes realizadas e permitir detectar as contrariedades e

convergeéncias entre o discurso da entrevistada e as observagdes de sua atuacgéo.

A entrevista foi utilizada como instrumento de coleta de dados para melhor

compreender o objeto de estudo, pelos seguintes motivos:

a) - por apresentar um carater interativo que se estabelece entre o

entrevistador e o entrevistado "havendo uma atmosfera de influéncia



81

reciproca entre quem pergunta e quem responde” (LUDKE E ANDRE,
1986, p.33);

b) b)- por permitir a apreensao imediata e corrente da informacdo que se
espera, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os

diversos assuntos;

c) c)- por permitir ir mais a fundo aos pontos levantados por outras técnicas
de coleta de dados que tratam do assunto de maneira mais superficial;

d) d)- por permitir corregdes, esclarecimentos e adaptagdes que a tornam

mais eficaz na coleta das informacoes.

e) e)-por permitir um maior dialogo para que as informagdes sejam

organizadas pelo entrevistador.

Optou-se pela modalidade da entrevista semi-estruturada que se desenvolve
a partir de um roteiro basico, que, entretanto, ndo € usado de maneira rigida, o que
permite que o pesquisador faca as necessarias complementagbes. Além disso, néo
h&, segundo LUDKE E ANDRE (1986, p.33), “a imposicdo de uma ordem rigida de
questbes, o entrevistado discorre sobre o tema proposto com base nas informacdes

que ele detém e que no fundo s&o a verdadeira raz&o da entrevista”.

A entrevista foi organizada em forma de roteiro'®, que seguia uma ordem
que procurou partir das questdes mais gerais para as mais especificas, permitindo
maior seguranca e fluidez nas respostas do sujeito. Simultaneamente, a entrevista

foi gravada em fita cassete e posteriormente transcrita para analise.




5. QUINTA PARTE

5.1. PROCEDIMENTOS PARA ANALISE DOS DADOS

Analisar os dados qualitativos significa organizar todo 0 material coletado
durante a pesquisa, isto é, as observacbes, as entrevistas que neste caso foram as

técnicas utilizadas.

Como ja foi mencionado anteriormente, lancei mao de roteiros para as
observacdes e para entrevista como suporte que guiassem o trabalho da coleta de
dados. Procurei também, n&o torna-tos rigido para néao ficar restrito as informacoes

verbais, mas adapta-los as necessidades do momento.

Nessa perspectiva, procurei captar os gestos, as expressdes, as
entonacOes, os sinais ndo verbais, as alteragbes de ritmo e as hesitagcdes que
formam um conjunto de comunicacdo ndo-oral e que também expressam os
pensamentos e sentimentos da entrevistada, para serem analisados e interpretados

a luz do discurso, confrontando-os com outras informacgdes e dados.

Para no correr o risco de terminar a coleta de dados com um amontoado de
informacgdes difusas e irrelevantes segui a recomendacdo de BOGDAN E BIKLEN,
citados por LUDKE E ANDRE (1986, p.46), que sugerem os seguintes
procedimentos: "1) delimitacdo progressiva do foco de estudo; 2) a formulagéo de
questdes analiticas; 3) o aprofundamento da revisdo de literatura; 4) a testagem de
idéias junto aos sujeitos; e, 5) o uso extensivo de comentéarios, observacbes e

especulagdes ao longo da coleta”.
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Buscando seguir os passos apontados acima, foram usados procedimentos “
analiticos, ou seja, fui verificando a pertinéncia das questdes relacionadas a
tematica, selecionando caracteristicas especificas da situacdo estudada, me
detendo na exploragdo de alguns aspectos e eliminacdo de outros que ndo se
mostravam tao relevantes ao trabalho. Desta forma, foram analisadas categorias
amplamente apontadas no referencial tedrico e caracterizadas de maneira mais
especifica quando do processo de coleta e organizacéo dos dados da pesquisa.
Procurava dar um "salto" no sentido de acrescentar explicagcdes e interpretacfes

aquilo que supostamente ja € conhecido.

5.2. APRESENTACAO E DISCUSSAQ DOS RESULTADOS.

Neste momento abre-se espago para a apresentacido e analise dos dados
coletados para levar a efeito esta pesquisa, que objetiva investigar o cotidiano das
praticas pedagogicas de Educacao Fisica nas séries iniciais do ensino fundamental
(particularmente 1°. e 2° séries), sob a dtica da disciplinarizac&o dos corpos das
criangas e sua relagdo com as brincadeiras e jogos. Ou seja, tentar entender se
estas atividades estdo comprometidas com a construcéo de sujeitos singulares ou se
estao restritas ao disciplinamento oriundos de formas padronizadas e

homogeneizadas de conceber a corporeidade dos alunos.

A medida que os pressupostos tedricos foram se delineando neste trabalho,
ficava mais evidente que alguns questionamentos, comd os que foram apontados no
inicio, somente poderiam adquirir maior clareza através da insercdo no cotidiano da
pratica pedagogica da escola. Afinal para tentar “buscar respostas’ a tais
questionamentos, era necessario dirigir o olhar para a pratica pedagogica,
particularmente, da Educacao Fisica que é uns dos cenarios onde as brincadeiras e
os jogos se fazem bastante presentes. A tentativa era de apreender os mecanismos
que enquadram os corpos dos alunos em agdes de disciplinamento e se as
brincadeiras e jogos contribuem para tal propésito, a fim de relacionar tal pratica a
luz das elaboragdes tedricas.

Deste modo analisarei as técnicas de coleta dos dados, que consistiram de

observagbes e entrevista feitas junto & professora de Educacéo Fisica que atua nas
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12 e 2% Séries, destacando situagdes e espagos onde a questéo do disciplinamento
dos corpos dos alunos é favorecida. Além disso, procuro relatar circunstancias que
revelam o cotidiano escolar onde as criangas resistem ao cerceamento de sua
liberdade, o que se reflete através da agéo ludica das brincadeiras e dos jogos, que

ocorrem em diferentes locais na.escola..

5.3. REVELANDO O COTIDIANO DA PRATICA PEDAGOGICA: O OLHAR DA
PROFESSORA SOBRE A EDUCAGCAO FiSICA

A professora‘entrevistada tem quarenta e quatro anos de idade, dos quais
vinte e dois anos dedicados ao magistério, na drea de Educacéo Fisica. Concluiu o
curso de Educacédo Fisica - em nivel de ensino médio - no ano de 1976, que a
“habilitou” para trabalhar com este componente curricular somente nas séries iniciais

do ensino fundamental.

~ Esta nesta escola ha dez anos e, segundo a mesma, sempre trabalhou com
as turmas de educagéo infantil e de 1° a 4 série, tendo preferéncia pelas 12 e 22,
porque com os alunos “desta faixa-etéria € mais tranquilo”, enquanto que os de 3% e
4° “Sao criangas maiores (...), eu ja tenho mais dificuldade de entendé-los’. Nao
entrei no mérito desta questdo, mas suponho, baseado nas observagdes das aulas,
que a referida professora prefere trabalhar com estas séries, visto que as demais
turmas sao mais propensas as atividades pré-desportivas, que exigem um pouco
mais de conhecimentos sobre regras especificas de cada modalidade e a sua

formagéo n&o Ihe daria condi¢cdes de “acompanhar” as preferéncias dessas criangas.

Comecei a entrevista indagando sobre o planejamento das aulas, se o tinha,
se o0 acompanhava, se era anual, diario, enfim, se suas aulas tinham um
direcionamento, algo que de forma organizada permitisse o desenrolar de sua
pratica pedagogica. A resposta foi que havia um planejamento anual, que “de vez
em quando eu dou uma abridinha ali e olho alguma coisa e dou”. Em relacdo ao
plano diario ou roteiro de trabalho, disse a entrevistada que ndo tinha, "Mas eu tenho
um livrinho que conforme alguma coisa diferente, eu vou la e vasculho”. Ainda sobre
o planejamento, ‘tenho um planejamento. Ndo é aquele habitual que a gente

aprendeu a fazer, mas eu planejo, de maneira que sai alguma coisa”.
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Desta forma, a professora parece nao seguir o0 planejamento anual de sua
disciplina''. Seu planejamento nio é sistematico, e ao que tudo indica, suas aulas se
constituem sobre praticas espontaneistas que ela tenta amenizar recorrendo a um
“livrinho”, que parece ser um destes manuais que sugerem atividades para as aulas
de Educacéo Fisica, que ndo passam de situagcbes prescritivas que podem ser
adaptadas a qualquer situacéo. Neste sentido, desconsidera as especificidades e os
gostos das criancas, 0 movimento dos grupos bem como o seu contexto sécio-
cultural, ja que as atividades/conteldos das séries iniciais, - que sdo geralmente as
brincadeiras e os jogos -, conforme a perspectiva historico-cultural, sdo provenientes

da realidade dos sujeitos.

Diante disso, é possivel constatar o circulo vicioso existente na estrutura e
na organizagéo escolares. Se por um lado, a instituicdo de ensino ndo oferece
condig¢des de trabalho que permitam a socializagéo de informagdes que objetivem o
planejamento e as trocas de experiéncias, por outro, os proprios profissionais n&o se
sentem suficientemente com forgcas para romper esta estrutura. Disso resulta "uma
rede complicada de relagbes, orientada por uma falta generalizada de solidariedade
e um sentimento residual de imensa solidéo" (WAJSKOP, 1997, p.50).

A pratica pedagogica espontaneista desta professora, se evidenciava nas
seguintes afirmacdes: "As vezes, ainda.conforme planejei uma.coisa, chega I3 fora é
obrigada a mudar, porque ndo da para fazer o que eu planejei”. Perguntada, por que
n&o da para fazer, respondeu: "As vezes porque as criangas estdo meio agitadas, as
vezes néo é aquilo que se encaixou com eles, dai é obrigada a mudar uma coisa. As
vezes, as atividades tém que ser mais ativas ou mais passivas e ai é obrigada a
mudar”. Quando a entrevistada foi indagada sobre os dez anos de servigo naquela
escola, o que lhe garantia uma boa experiéncia, se ndo era possivel conhecer um
pouco mais sobre as preferéncias daquelas turmas, respondeu: “agora ja sei, agora
eu posso chegar la tranqila e fazer aquilo que eles querem. Geralmente eu faco
aquilo que eles querem”.

" Segundo Bracht (1999:72), "E importante observar que na instituigio escotar o termo- disciptina
envolve um duplo aspecto; por um lado, a dimensao das relagSes hierarquicas, observancia de
preceitos, nommas, da conduta do corpo; por outro, 0s aspectos do conhecimento propriamente dito”.
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Estas passagens ilustram de forma bastante clara o carater de improvisacéo
que caracteriza suas aulas. Evidentemente ndo estou querendo afirmar que o
planejamento ndo deva ser flexivel. Tendo, porém, a entrevista e as observacoes
como parametro, constatei que as aulas estavam circunscritas a uma auséncia de
preparagéo prévia e que mais pareciam a continuidade das atividades trabalhadas

com as turmas que se sucediam durante aquele periodo na escola.

Esta questdo ainda pode ser analisada sob o angulo das respostas das
criancas no sentido da ndo aceitacdo das atividades, que foi manifestada étravés "da
agitagdo". Por outro lado, pode-se entender que as atividades nédo estivessem
adequadas aos seus interesses naquele momento, seja pelo fato dela ndo agradar,

seja pela monotonia da repeticao sistematica e mecanica das atividades.

Outra qUestéo que revela a pouca importancia dada a Educacéo Fisica,
enquanto area do conhecimento, que tem como objeto de estudo o‘movimento
humano (PROPOSTA CURRICULAR DE SANTA CATARINA, 1998), cultura corporal
(Coletivo de Autores, 1992), apareceu nos comentarios da docente sobre o objetivo
das aulas de Educagéo Fisica: "Ah! Eu quero que as criangas se sintam bem, que
eles soltem tudo aquilo, ja ndo basta aquelas trés horas que eles passam dentro da
sala ali, que eles tém que ficar atentos. Pelo menos Ia fora que eles coloquem tudo o
que eles tém vontade de colocar. Extravasar aquela tensdo que eles ficam dentro da
sala. Porque por mais que tenha um pouquinho de liberdade dentro da sala, eles
tém que ficar cada vez mais prestando atencédo, né. Entdo, assim, 14 fora eles tém
que se soltar, ficar bem livres”.

Este comentéario é revelador das grandes contradicbes que permeiam o
“ambiente escolar, pois evidencia que devendo ser a escola um espago privilegiado
para apropriagéo dos saberes culturalmente produzidos e se transforma num local

de contengéo e "confinamento” dos corpos das criangas.

Neste sentido, FREIRE (1993), comenta que parece que na escola foi
matriculado somente o cérebro das criangas e ndo o seu corpo por inteiro, devido a

grande importancia que é dada ao conhecimento intelectivo e 0 menosprezo as
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vivéncias corporais, que por conta disso remeteram a Educacdo Fisica a uma

espécie de apéndice as outras areas do conhecimento.

Baseado nesta dicotomia, conhecimento intelectual x vivéncias cor;Sora'is,
Freire afirma que apesar de absurda, esta é a logica do sistema escolar, onde as
“criancas nao podem raciocinar se movendo; ndo podem refletir jogando; ndo podem
pensar fantasiando. Entdo, para que se tornem inteligentes e produtivas, precisam
ser confinadas (...)" (FREIRE, 1993, p. 116). Critica veementemente esta postura da
escola que entende que s6 se aprende estando limitado a quatro paredes. Esclarece
que se trata "da metodologia do traseiro”, sendo esta a mais cruel e frequente nas

escolas.

Ainda explicita 0 mesmo autor, para que a crian¢a aprenda ndo € necessario
o contato permanente do traseiro colado a cadeira e esta atitude dos professores
remete ao controle dos corpos dos alunos que se conformam com estes métodos,
caso contrario as idéias ndo podem ser controladas, pois se quiser controlar as
idéias, bastam controlar os corpos. Assim, "quem tem o controle do corpo, tem o
controle das idéias e dos sentimentos. Quem fica confinado em salas apertadas,
sentado e imével em carteiras, milhares de horas durante boa parte da vida, aprende
a ficar sentado nas cadeiras, de onde talvez, nunca mais venha se erguer" (FREIRE,
1993, p. 114).

As denuncias do autor s@o pertinentes, obviamente guardadas as
proporgdes, visto que alguns alunos n&o sdo tdo passivos diante desses
mecanismos de disciplinamento, uma vez que alguns poucos "ousam" quebrar estas
situagOes ainda téo presentes nas escolas atuais e por isso muitas vezes pagam o

alto preco da exclusao e da reprovacdo escolar.

Na perspectiva da docente entrevistada as aulas de Educagéo Fisica séo .
entendidas como um "antidoto” que resolveria esta questdo, em vez de ser um
espago de aprendizado, de relagbes que a crianca faz ou deveria fazer com seu
cotidiano através das atividades. Mas para que isso aconteca € necessério que as
mesmas sejam contextualizadas, que ndo podem a criatividade, a liberdade dos

alunos, e que denunciem situacdes reais que os envolvem no seu dia a dia, ja que o
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movimento corporal nZo é atribuicdo exclusiva da Educacéo Fisica. Embora a esse
componente curricular seja atribuida uma tarefa que envolve as atividades de
movimento que s6 pode ser corporal, uma vez que humano. Segundo BRACHT
(1999, p.72), "..., a educacgéo do comportamento corporal, porque humano, acontece

também em outras instancias e em outras disciplinas escolares".

Ainda a respeito dos objetivos apontados pela entrevistada, é possivel
perceber sua preocupacdo com a necessidade que as criangcas tém em relacdo ao
movimento ou, como ela mesma diz, com "a pratica da Educacéo Fisica’, que para
ela € o momento da execucdo das atividades propostas e que se resumem na sua

definicdo de Educacao Fisica - "uma pratica esportiva".

Nesta perspectiva de reduzir a Educagéo Fisica a uma pratica esporti_va esta
se desconsiderando as multiplas possibilidades que esta disciplina oferece em
relacdo a construcdo de sujeitos realmente emancipados. Parece néo ter
entendimento de que as praticas esportivas, ao mesmo tempo em que podem
contribuir para construgéo de sujeitos criticos, participativos e livres, também pode
lhes impor situagbes de extremo disciplinamento e submiss@o as regras, que
geralmente estdo colocadas a disposicdo do sistema de relagbes de poder

existentes.

‘Neste sentido sua preocupacio parece estar voltada para as atividades
desportivas que séo intensificadas tecnicamente a partir da 52 série do ensino
fundamental, como vém acontecendo historicamente a partir de 1980. Segundo
KUNZ (1998), a propria legislacdo da Educacgdo Fisica Escolar emitida pelo MEC,
esclarece que o aprendizado dos esportes na forma de competicdo s6 pode ocorrer
com alunos da 5% série em diante ou que tenham mais de 10 anos de idade. Ao que
tudo indica, a professora coloca os objetivos de suas aulas, como sendo uma

preparacao e aprimoramento das habilidades motoras para os esportes de modo

geral.
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Desta forma, verifica-se 0 mais evidente desconhecimento das 'Teorias
Progressistas" da Educagio Fisica, t30. bem sintetizadas por BRACHT.(1999)'? | que
procuram redimensionar o paradigma que orientou historicamente a Educacéo Fisica
brasileira, ou seja, o paradigma da aptiddo fisica e esportiva. Tal paradigma
postulava que a Educacéo Fisica escolar pautava-se prioritariamente nas atividades
esportivas, que tinham o esporte de alto rendimento como finalidade e a aptidao

fisica como primordial para se lograr éxito em tais atividades, (BRACHT, 1997).

Segundo CASTELANI FILHO (1992), a partir das décadas de 70 e 80,
quando os profissionais da area especifica sairam para cursos de pds-graduacéo em
nivel de mestrado e doutorado para suprir as lacunas enquanto docentes
universitarios, acentuaram-se as reflexdes sobre os paradigmas que nortearam a

Educacéo Fisica Escolar até ento.

A partir desta entrevista tornou-se perceptivel a visdo reducionista da
Educacdo Fisica por parte da professora, 0 que pode ser ilustrado através da
resposta que deu ao ser indagada sobre o objeto do estudo da referida area. - A
entrevistada respondeu que n&o saberia qual é. Ignora, portanto, que a pratica da
Educacéo Fisica deveria estar voltada para tudo que fosse mais importante
relacionado ao movimento humano, até porque para ter essa percepcdo seria
necessario entender o movimento ndo como "algo bioldgico, mecanico ou mesmo
apenas na sua dimensao psicologica, e sim como fendmeno histérico-cultural”
(BRACHT, 1999, p.81).

E importante considerar que, a.falta deste entendimento. ndo é. uma
especificidade desta profissional. Trata-se de um fendmeno mais geral e freqgiente,
até porque muitas vezes as condigdes de trabalho oferecidas aos docentes n&o

abrem a possibilidade de discutir tais questdes.

"2 Para uma vis3o panoramica destas teorias, sugiro o artigo de Bracht, A Constituicdo das Teorias
Pedagdgicas da Educagdo Fisica; in caderno cedes n® 48 - Corpo e Educacio.



5.4, O OLHAR DA PROFESSORA SOBRE AS BRINCADEIRAS E 0S JOGOS

As aulas de Educacdo Fisica s&o um importante espaco para as
brincadeiras € o0s jogos das criangas, pois além de se tornarem momentos de
aprendizado como constatou VYGOTSKY (1989), através do conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal, também podem se constituir num rico terreno da

internalizag&o dos valores culturais como ressaltou BROUGERE (1997).

Neste sentido, torna-se importante conhecer as idéias dos profissionais de
Educacéo Fisica acerca destes aspectos ludicos que exercem forte influéncia no
pensar, agir e sentir das criangas, para que se possa através das brincadeiras e
jogos - que s&o préticas usuais nas aulas de Educacéo Fisica nas séries iniciais -
levar a uma reflexdo os docentes gque lancam mé&o destes conteldos em suas
atividades profissionais. Isto significa promover a superagdo das concepcdes
classicas apontadas por BRUHNS (1993), que pretendiam justificar as razbes do
brincar infantil, como decorrente de uma natureza infantil, como espontaneo, ou um

momento dedicado ao gasto de energia acumulada.

Mesmo que os motivos sejam atribuidos a razbes ora mecanibistés ora:
espontaneistas, foi possivel identificar que a entrevistada considera as brincadeiras
e o0s jogos importantes para as criangas. Constatou-se, porém que elege como
fundamental em suas aulas os jogos competitivos, com regras bem definidas e

transmitidas por ela.

Revelou também preocupacéo com a "organizagao" da aula que se traduz
pelas atividades psicomotoras. Com relacdo a este aspecto € possivel afirmar que
esta preocupacao esta relacionada a aprendizados obtidos na sua formag&o (ensino
médio), onde a psicomotricidade se colocava como possibilidade de
instrumentalizag&do dos movimentos, o que garantiria as aulas de Educacéo Fisica
um direcionamento por parte da professora no sentido de estar comprometida com
o desenvolvimento integral das criancas. Isto significa dizer que a Educacéo Fisica
Escolar se justificava porque a "educacdo pelo movimento" estaria subsidiando as
"tarefas 'fundamentais’ da escola" (BRACHT, 1997, p. 27), ou seja, as atividades

motoras estavam subordinadas ao desenvolvimento das fungdes cognitivas.
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Diante disso, ha época em que as brincadeiras e os jogos deveriam sef
sindnimos do comportamento ltdico foram caracterizadas cémo pouco importante ao
desenvolvimento integral dos alunos. Nao se quer dizer com isso que esta questao
esteja superada, haja vista que a organizacdo das aulas ainda estar sob forte
influéncia das abordagens psicomotoras como legitimadoras da importancia da
Educacéo Fisica Escolar nas séries iniciais.

Quando questionada sobre quais as brincadeiras e jogos que utilizava nas
aulas, a mesma respondeu: "quase tudo jogo competitivo. O que eles mais gostam é
de jogo competitivo, jogo muito parado...”. Ao mencionar "jogo muito parado”, parece
estar se referindo as brincadeiras, como se estas ndo possuissem regras, o que ndo
se coaduna com 0 que foi discutido pelos autores que evi‘denciaram estarem as

regras implicitas e as vezes explicitas no contexto particular desta atividade.

Esta diferenciacdo entre brincadeiras e jogos, parece estar ausente do.
entendimento desta docente, pois ao se procurar saber porque enfatiza os jogos-
competitivos, respondeu: “porque é o que eles mais gostam. Porque eles estdo
sempre competindo, sempre tem aquele que quer ser o melhor, mas eu ndo deixo,
assim eles tém que saber que aquilo ali € uma brincadeira, eles estdo ali para
brincar e ndo para competir. E uma competicdo, né, mas néo.tdo a sério”.

Esta fala denota o desconhecimento da diferenca entre as brincadeiras e
jogos. Convem lembrar o que FANTIN (2000, p.59), afirma sobre a brincadeira: "uma
atividade livre que ndo pode ser delimitada, a brincadeira s6 passa a existir na
acéo", agdo esta que se desenvolve ao concretizar as regras do jogo, onde se
evidencia carater ludico deste ato. O jogo de regras colocado pela professora
refere-se a uma acéo vinculada a resultados, o que denota sempre a existéncia de
vencedores, pois conforme suas palavras “..eles estdo ali para ganhar, eles
entraram para ganhar e ndo para perder, além do que, o mundo hoje esta tdo
competitivo, que sempre vence o melhor”.

Esta visdo acerca das brincadeiras e jogos que acontecem durante as aulas
esta intimamente ligada a uma tendéncia de biologizagdo da Educacdo Fisica que

tem como objetivos bem definidos a manutencéo da salde, a aquisicdo da aptiddo
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fisica e 0 desenvolvimento de habilidades motoras, indo até o aprimoramento da

performance desportiva.

~ Essa tendéncia enaltece, sobretudo a competicdo e a formacéo técnica dos
alunos colocando-os em situaces que desconsideram o carater IUdico para um
significativo nimero de criangas, ja que a vitdria torna-se o Unico objetivo das
atividades. Neste sentido me reporto a VYGOTSKY (1989), quando coloca que o

prazer nao pode ser considerado como caracteristica predominante dos jogos.

Além disso, este pensamento parece se identificar com a "Educacgao Fisica
Modernizadora" apontada por MEDINA (1995:79), que estabelece uma viséo
dualista de homem priorizando o aspecto anatomo-fisiologico, psicolégico e social

entendidos separadamente.

~Os jogos e brincadeiras reduzidos somente ao seu aspecto motor e
destituidos do carater soécio-cultural podem levar as criancas a acreditarem que
devam "moldar-se as fungbes e exigéncias que a sociedade Ihes impde" (MEDINA,
1995, p.80). Desta maneira a entrevistada parece ndo se dar conta que a
manutencdo dessas acgbes interfere no processo de transformagdo social,
sustentando as diferencas de habilidades e mascarando as desigualdades entre os )

alunos.

Ao que tudo indica, a professora n&o esta em sintonia com um projeto mais
amplo de transformacéo social ao qual muitos profissionais da Educacdo Fisica
estdo engajados. Estes entendem que os contetidos desta area do conhecimento, e
entre eles as brincadeiras e os jogos, devem estar comprometidos com "a
humanizac&o do homem" (GONCALVES, 1994, p.135).

Ao privilegiar os jogos competitivos em suas aulas, a docente corrbbofa, '
talvez sem saber, com as relagGes de poder provenientes da busca pelo resultado,
tipicos das atividades desta natureza. E certo também que os autores como
VYGOTSKY, por exemplo, explicitam que as criancas da faixa etéria pesquisada sdo -
mais atraidas pelos jogos com regras que véo sendo "dificultadas" gradativamente. g
No entanto, as observacdes realizadas nestas aulas evidenciam que elas seguem os

jogos pré-desportivos com regras estabelecidas e reforgadas pela professora, que
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remete os alunos a uma necessidade de reproducido de movimentos técnicos, onde

a habilidade € perseguida por agueles que se interessam pela modalidade em curso.

Diante desta questéo, as aulas acontecem num ritmo de "preparacéo” para
as atividades desportivas que sdo intensificadas de 5% a 82 série, pois a professora
ndo estabelece uma relacdo de didlogo com as criangas para gque as mesmas
possam perceber que determinados movimentos ndo precisam seguir a rigorosidade
técnica que a modalidade exige. Desta forma suas aulas parecem contribuir muito
pouco para o processo de humanizacdo do homem, visto que como foi observado,
apenas reproduzem as relagbes hierdrquicas que se manifestam entre os
participantes e a docente, que tem a palavra final colocando os corpos das criancas

em uma relagéo explicita de disciplinamento e submissao as regras.

5.5. O DISCIPLINAMENTO DOS CORPOS DAS CRIANCAS NA ESCOLA

Para analise desta categoria se faz necessario buscar, primordialmente, as
contribuicbes de FOUCAULT (1996 e 1999) sobre as relacées de poder e o
disciplinamento dos copos, tornando-os doéceis para legitimagdo do status guo de

diferentes momentos historicos.

‘Ao analisar o contexto sécio-historico, esse autor centrou suas reflexdées no
momento de grandes modificagées no cenario mundial. Trata-se de fatos histéricos
marcantes que tiveram maior énfase nos séculos XVIIl e XIX, onde ocorreram as
grandes transformacdes cientificas e o processo de solidificacdo das idéias

cientificistas, que centraram suas preocupacées nos corpos dos individuos.

Nesta perspectiva, a educagéo que também acontece no espaco escolar foi
alvo de especial atengdo, visto que na escola concentravam-se criangas de
diferentes camadas sociais e que precisavam ter uma educagdo que viesse ao

encontro da nova configuracdo sécio-politica que se estabelecia.

Neste sentido, a Educacdo Fisica como parte integrante da escola, foi
utilizada para auxiliar na construgéo de corpos saudaveis e doceis que permitiriam

uma "adequada adaptacdo ao processo produtivo ou a uma perspectiva politica
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nacionalista" (BRACHT, 1999, p.73), bem como legitimava o conhecimento médico-
cientifico sobre o corpo, o qual esclarecia sobre as possibilidades, vantagens e

necessidades desta intervencéo sobre o mesmo.

Assim sendo, FOUCAULT (1999), identifica uma importante mudanga_ da
acéo do poder ou do envolvimento do corpo pelo que o autor denomina micro-
poderes. Salienta que ndo existe um poder Unico e centralizado e sim formas
especificas de exercicios do poder, que se articulam de diferentes maneiras e séo. _
necessarias para sua sustentacdo e atuacao eficaz, investindo sobre dlferentes'

mst:tum;oes e se manifestando através de técnicas de domlnagao

Na introducdo a microfisica do poder de FOUCAULT (1999), ROBERTO
MACHADO define micro-poder como sendo o poder "que intervém materiaimente,
atingindo a realidade mais .concreta dos individuos - 0 seu corpo - e qUe se situa ao
nivel do préprio corpo social, e ndo acima dele, penetrando na vida cotidiana..." (p.
Xll). Diante disso, é possivel a luz das reflexdes de FOUCAULT (1999), tentar
entender as relagbes de poder que disciplinam os corpos das criangas no espégo _

escolar, mais especificamente, nas aulas de Educacio Fisica.

As situagbes que denunciam as relacdes de micropoderes estdo presentes
nas aulas de Educacdo Fisica observadas que seguiam cotidianamente uma

espécie de ritual:

A) - fila logo que as criangas ouviam o sinal (uma sirene), saiam da sala de
aula e sob a ordem da professora se colocavam em fila por ordem de tamanho, para

entdo seguir até o local onde a aula seria ministrada.

Vale esclarecer que durante o pequeno trajeto, os alunos ndo assumiam
posicOes passivas, ja que trocavam pequenos empurrées e xingamentos, o que lhes

valia uma bronca da docente que se posicionava a frente das filas, guiando-as.

Esta cena foi colocada pela entrevistada, quando Ihe foi indagada do por qué
distribuia seus alunos em fila: "eu acho mais facil trabalhar com eles em fila, eles se
organizam'. E perceptivel.que.ela procura trabalhar com as criangas em.fila. porque

acha "mais facil", o que parece ter sido internalizado por elas de todas as turmas
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observadas, uma vez que as mesmas consideram este tipo de formacdo uma

maneira eficaz de organizacio do grupo.

No entanto, ndo foram discutidas com as crian¢as o porqué desta forma e
de manter a "organizacao" da turma, como por exemplo, uma exposicdo sobre os
riscos da corrida em grupo até o local da aula, bem como entendimento pelos alunos
que sao capazes de andar, correr, sem ter que estar na fila, que tenta conter e

homogeneizar seus comportamentos, gestos e atitudes.

Pode-se perceber que este ritual € mais uma tentativa explicita de disciplinar
0s corpos das criangas, uma vez que a fila "...individualiza os corpoé por uma
localizacdo que ndo os implanta, mas os distribui e os faz circular numa rede de
relagdes" (FOUCAULT, 1996, p.133).

Esta rede de relacdes dé poder, ora se faz presente com muita intensidade e
ora se atenua provocando situacgfes dicotdbmicas no desenrolar das aulas, péis ao
mesmo tempo em que tenta homogeneizar os corpos dos alunos em posicoes
semelhantes, acaba por individualizé-los para que as atividades ocorram de forma
que determinadas caracteristicas se coloquem em evidéncia. Serve assim para
legitimar as relagdes de poder através da manipulacdo destas caracteristicas, muito

mais pela professora do que pela prépria criancga.

Este cenario torna-se claro quando fiz a docente a pergunta: ”pof que vocé.
coloca geralmente os meninos na frente da fila". E ela respondeu: “eles tém mais
velocidade. Dependendo da brincadeira eles tém mais velocidade e as
meninas...Eles tém a chance de colocar a equipe na frente e depois as meninas s6
acompanham”. | '

Tal pensamento vem ao encontro daquilo que FOUCAULT (1999), denomina
micro-poder, uma vez que ao reforcar as relacdes de superioridade dos meninos,
sem levar em consideracdo os aspectos de ordem sécio-cultural e econdmico e nem
contextualizar esta questéo, acaba por enaltecer os principios de desigualdade dos
sexos que nutre o Estado, enquanto 6rgéo central do poder, que transmite &

populagéo como justificativa para salarios inferiores as mulheres, por exemplo.
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N&o é foco deste estudo entrar nas questées de género, mas essa situacéo
explicita como a professora ndo percebe suas ac¢des vinculadas a um projeto de
sociedade. Desta maneira, o que aparece como significativo € a "...existéncia de
formas de exercicio do poder diferentes do Estado, a ele articuladas de maneiras
variadas e que s&o indispensaveis inclusive a sua sustentagdo e atuagéo eficaz"
(MACHADO, in FOUCAULT, 1999, p. Xi).

Estas formas de procedimentos que se articulam ao poder, neste caso o
posicionamento dos alunos em fila, implicam em vigilancia do comportamento de
cada individuo, no sentido de aprecia-lo, sanciona-lo e medir suas qualidades ou
meéritos. Talvez por isso a professora diga que é mais facil trabalhar com esta
formagédo. Até porque ao afirmar que "eu acho mais importante a competicdo nas
minhas aulas" e ao distribuir as criancas. para competirem. geralmente. em fila'®,
parece entender a competicdo ou a formag&o para a competicdo nos jogos como
aliada da organizagdo da turma, uma vez que os jogos competitivos acabam por

hierarquizar os alunos, criando espagos complexos, arquiteturais e funcionais.

FOUCAULT (1996, p.135), entende que estes espagos "...realizam a fixacao
e permitem a circulacéo; recortam seguimentos individuais e estabelecem ligacées
operatorias, marcam lugares e indicam valores, garantem a obediéncia dos

individuos, mas também uma melhor economia do tempo e dos gestos".

Para este autor, "a arte das distribuigbes", onde a disciplina se utiliza
diversas técnicas, tém na fila um exemplo que permite conhecer, dominar e utilizar

os corpos. Neste sentido "a disciplina organiza um espaco analitico" (1996, p.130).

Cabe ressaltar que este espaco analitico que a fila permite impor aos corpos
dos alunos, que tem a competicdo como forma de mensurar seus desempenhos, e

também serve como critério.de avaliago da docente'

A entrevistada ao priorizar os jogos competitivos em suas aulas, em
detrimento das brincadeiras onde as préprias criancas criassem suas atividades,

parece entender que a competi¢8o organiza suas aulas através da formagéo da fila,

' Diario de Campo, aulas observadas de 03 -11 a 30 -11 de 1999.
4 Dado obtido através de conversa informat durante a estada na-escola.
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pois quando guestionada sobre o que ela faz quando os alunos t&m o Unico intuito
de ganhar, a mesma respondeu: "Ah! Eu faco com que eles vejam que eles estdo na
Educacdo Fisica, que sdo 40 minutos, que foi uma hora passageira para eles, ali...".

Esta forma de entendimento, talvez indique que nas brincadeiras que nao
possuem regras ditadas pela professora, o tempo gasto pela brincadeira ndo seja
significativo. Sendo assim, o tempo despendido para a competicdo é considerado de
maior qualidade e “... durante todo seu transcurso o corpo deve ficar aplicado a seu
exercicio" (FOUCAULT, 1996, p.137).

Sendo assim, o disciplinamento do corpo imprime nele a melhor condico de
eficacia e rapidez através de seus gestos na relacao competitiva, isto €, o bom
emprego do corpo permite um bom emprego do tempo, onde nada deve ficar ocioso
ou inutil. Nesta condicdo do bom emprego do tempo existem outras técnicas de
disciplina como, por exemplo, a sinalizagdo ou o uso de codigos os quais remetem o

individuo a gestos e comportamentos desejados.

Neste sentido alguns desses artificios sdo usados pela professora para

conseguir a aten¢do e comportamentos dos alunos.

B) - Apito - O uso deste objeto por parte da professora esteve sempre
presente nas aulas observadas como forma de manter os corpos dos alunos
disciplinados, ou seja, toda vez que a professora utilizava tal objeto aos alunos
correspondia uma atitude, seja de siléncio ou de formagéo, para que a mesma

pudesse lhes falar ou para dar voz de comando.

Tal questéo transparece na fala da docente ao ser indagada Vsobﬂre 0 uso do
apito, “porque quando eles ouvem o apito, eles ja sabem que é para ficarem quietos
e prestarem atengdo no que eu vou falar". Esta atitude reforca a idéia de
FOUCAULT (1996), no sentido de que as ordens ndo precisam ser formuladas nem

explicitadas, basta que provoquem as acdes esperadas.

Nesta perspectiva, o uso do apito provocava nas criancas observadas um

comportamento que refletia o adestramento de seus corpos que esta técnica de
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disciplinamento conduz, ou seja, remete seus corpos a uma atitude de docilidade

automatica.

Na obra "Vigiar e Punir’, FOUCAULT (1996) expde minuciosamente como
se opera 0 processo de disciplinamento que se expande a partir do século XVl nas
instituicées, nas quais o corpo humano € exposto a uma politica de coergoes
disciplinares. Entretanto, no contexto escolar pesquisado foi perceptivel a presenca
de estratégias disciplinares, ainda que camufladas através de mecanismos sutis e de
aparéncia inocente, mas que organizam os dispositivos do poder que sustentam as

situacdes de disciplinamento dos corpos das criangas no espaco escolar.

5.6. MECANISMOS DE RESISTENCIAS DAS CRIANCAS

Afirmar que a tentativa de disciplinamento dos corpos das criangas acontece
nas aulas de Educacéo Fisica de maneira que as mesmas nao oferecam resisténcia
€ pensar que as criancas sao sujeitos passivos, que acatam as diversas
circunstancias e ordens sem contesta-las. O que se quer dizer € que estas se

manifestam corporalmente também resistindo as tentativas de disciplinarizacéo.

A escola sofre influéncias do contexto sécio-politico e econdmico, resultando
na utlizagdo de procedimentos de legitimacdo e controle dos corpos dos alunos.
Tais procedimentos, porém nao sdo tipificacées de a¢des isoladas, mas se traduzem
em maneiras de agir com objetivos definidos tentando legitimar o agir, pensar e
sentir conforme modelo socio-politico. Ou seja, neste espaco institucional os
individuos n&o tém um lugar préprio, ndo sdo considerados como sujeitos impares,
"mas tipos andnimos que ao interiorizar os papéis representam a ordem institucional
cuja totalidade compreende a instituicdo das normas/regras vigentes"
(SCHWENGBER, 1997, p.123).

'Embora. a ordem institucional tente colocar padrbes de comportamento,
gestos e atitudes socialmente aceitos, remetendo os individuos a insignificancia de
ser "mais um" no universo, negando sua singularidade , isto ndo acontece de forma
harmdnica nas aulas observadas, as criangas manifestavam-se corporalimente,

resistindo a condicao de meros numeros.
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Apresenta-se de diferentes maneiras, as vezes diretamente, outras implicitas
nas suas proprias agdes, como € o caso do contexto observado onde foram
percebidos mecanismos de "fuga", que se ddo através da nio participacdo nas

atividades desenvolvidas.

_Esta situagdo ficou clara durante o periodo de observacdo, pois havia uma
menina que quase ndo participava das atividades encaminhadas pela professora,
alegando estar doente. Ao ser questionada sobre tal aluna, a docente respondeu:
"ela tava com problemas. Pelo menos foi o que a m&e colocou". No entanto,
observei que os problemas de salde pareciam desaparecer quando a atividade era
trocada, ou seja, quando a brincadeira ou jogo lhe agradava ela participava
juntamente com a turma. Um exemplo também observado ocorreu quando a
professora propds as criangas o jogo tradicional de esconde-esconde’ que para
KISHIMOTTO (1998, p. 16)., "..é um tipo de jogo livre, espontaneo, no qual a
crianga brinca pelo prazer de o fazer"

Foi possivel perceber, no exemplo acima, que este tipo de jogo leva a
crianga a participar pelo fato de que este representa para ela um momento
espontaneo onde a mesma sente prazer na atividade, talvez por ndo ter que dar
respostas motoras positivas de desempenho presentes nos jogos competitivos

habituais nas aulas observadas.

‘No entanto, ‘este tipo de resisténcia por parte das criangas parece nao ser
entendidas pela docente, pois quando indagada sobre sua interpretacdo quando
uma crianca ndo quer participar de suas aulas, responde:. - E porque ele ndo. gosta
da atividade"”. Entdo pergunto, vocé muda a atividade? E ela diz: - Ndo. Permanece
a mesma". Ainda continuo indagando: "Mesmo que vocé perceba que o aluno ndo
esta fazendo?” E ela pondera: "~ Se ndo estd fazendo, é ele que tem que se
interessar”.

Essa pratica parece desconsiderar o mundo vivido das criancas. Ao que tudo
indica € mais um sistema fechado que tenta forjar os corpos dos alunos numa logica

de enquadramento impessoal que esvazia e generaliza as experiéncias corporais

1 Observacao feita no diario de campo no dia 10-11-99.
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dos mesmos. A Educagdo Fisica pautada neste tipo de organizacido acaba por |
reprimir a expressividade das criangas, "...pois limita certos padrdées motores, néo
invoca um trabalho expressivo significativo, afasta as possibilidades expressivas dos
elementos vitais dos sujeitos, como se o processo fosse externo aos sujeitos
(SCHWENGBER, 1997, p.137).

Ainda outros. mecanismos. de resisténcia foram. observados como a
freqUente solicitagdo das criangas para irem ao banheiro, 0 que na verdade
caracteriza a oportunidade de se ausentar, mesmo que momentaneamente de uma

atividade que néo esta agradando.

Outra situagdo ocorreu quando a professora precisou se ausentar para
atender a um telefonema na secretaria. Neste dia'® as criangas estavam dispostas
em duas filas realizando uma competicio que consistia em correr uma determinada
distancia com uma bola na méo, circundar uma coluna e entregar a bola ao proximo

colega da equipe que repetiria a agao.

Logo que as criangas perceberam a auséncia da professora, cessaram o
jogo e passaram a brincar em pequenos grupos divididos por sexo. Os meninos
passaram a chutar a bola simulando uma "pelada" e as meninas trocavam toques de

bola como se estivessem jogando voleibol.

O comportamento destas criangas ao mudar de atividade pode estar
revelando que, ao se sentirem livres do olhar vigilante da professora, puderam se
manifestar corporalmente, desimpedidos da "obrigacdo" de realizar uma atividade
que ndo lhes agradava. Segundo FOUCAULT (1996, p.153) uma das formas de
exercicio da disciplina pode se dar através do olhar, uma vez que este é "..um
aparelho onde as técnicas que permitem ver induzam a efeitos de poder, e onde, em

troca, os meios de coercéo tornem claramente visiveis sobre quem se aplicam".

No momento da auséncia da professora, pode-se dizer que as criancas se
assumem como sujeitos singulares tomando a liberdade para criarem suas proprias

atividades. Estes momentos possibilitam aos alunos "...desprender-se dos seus

'® Observagio feita no-diario de-campo no dia- 12:14-99.
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estados de ressonancia, ampliando a autonomia de seus proprios territorios”
(SCHWENGBER, 1997, p.158).

_Este tipo de organizac&o das criancas em relacdo aos jogos e brincadeiras
gue acontece no inicio, no recreio e no término das atividades escolares, .onde as

criancas interagem sem a presenca do professor, séo frequentes nas escolas.

As aulas de Educacéo Fisica que também s&o permeadas por acbes de
disciplinamento sdo, pois insuficientes para neutralizar os mecanismos de
resisténcia forjados pelos alunos, porque a realidade destas aulas esta calcada no
movimento humano. Assim, as crian¢as criam constantemente outras formas de
movimento que nem sempre s&o aqueles estabelecidos pela professora, uma vez
gue estas formas emanam do poder criativo dos alunos como resisténcia ao que foi

proposto.

5.7.0 INIiCIO, O RECREIQO E. O. TERMINO. DAS AULAS: UM MOMENTO
SINGULAR PARA AS BRINCADEIRAS E JOGOS.

Na escola observada as aulas iniciam as 8:00 horas e 13:30 horas nos -
turnos matutino e vespertino, respectivamente. O que chamou atencdo durante o
periodo de observacdo é que muitas criancas chegavam a escola algum tempo

antes do inicio das aulas, principaimente no periodo vespertino.

Cotidianamente este tempo € empregado para as brincadeiras e jogos que
as criancas realizam sem a presencga de adultos relacionados a escola, isto é, sem a

presenca de qualquer professor.

Durante estes minutos os alunos realizavam diferentes atividades. Os
meninos geralmente brincavam de pega-pega, de futebol com bolinhas feitas de
papel ou de qualquer outro objeto, de bolinha de gude, de jogar tazo, de luta onde
trocavam alguns empurrdes. As meninas, por sua vez, brincavam de cantar, de

ensaiar coreografias das musicas que estavam em evidéncia, de desfilar, de pega-
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pega, de trocar de Iugar”. Por outro lado, ndo era raro observar meninos e meninas
brincando juntos. Geralmente a brincadeira consistia de meninas correrem atras dos

meninos e "prendé-los" num local previamente combinado.

Estas atividades s6 cessavam diante do sinal do inicio das aulas, quahdo
entdo, de posse de suas pastas, corriam para as portas de suas salas onde
aguardavam as respectivas professoras. Em alguns casos era possivel observar que
embora tivessem ouvido o sinal, continuavam as atividades chegando atrasadas em

suas salas.

Estes comportamentos descritos acima nao eram diferentes no momento do
recreio, onde muitas vezes foi perceptivel a continuacéo das brincadeiras ocorridas
até o retorno para as salas.

Ja no término do dia letivo, algumas criangas, geralmente aquelas que
moram mais préximas da escola ou que tenham trazido algum brinquedo (bola de
volei, futebol, bolinha de gude, elastico, corda, fazo), permaneciam no patio da
escola ou na quadra brincando em grupos com estes objetos, enquanto as serventes

preparavam as salas de aula para o proximo turno.

Diante destas descrictes & relevante esclarecer que muitas dessas
atividédes n&o s&o contempladas nas aulas de Educagdo Fisica, onde a professora
prioriza os jogos competitivos que se traduzem basicamente em estafetas, que para
a docente desenvolvem as habilidades motoras das criancas, conforme relata na

entrevista:

— Pesquisador - Quais as habilidades que vocé mais enfatiza no

desenvolvimento das tuas aulas?
— Professora - E.a.coordenagdo geral.

— Pesquisador - Por que?

7 As meninas aproveitavam as colunas de concreto do espago coberto ou dos-corredores, sendo que
0 brincar consistia em, cada menina ocupava uma coluna e ao sinal de uma delas que se encontrava
sem lugar na coluna, todas deveriam trocar de lugar para que aguela que estava fora pudesse ocupar
a vez de uma das outras, e assim sucessivamente.
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— Professora - Principalmente para trabalhar com as méos.
— Pesquisador - E o que mais?

— Professora - Bracos e pernas.

— Pesquisador - Por que mais as maos?

— Professora - Por causa da sala de aula, né. Na sala de aula eles véo.

trabalhar bem mais com. as méaos.

Neste didlogo € possivel perceber a visdo de corpo fragmentado que
permeia as praticas pedagdgicas desta docente, bem como a visdo tecnicista da
educacdo do movimento que alicergou o movimento da propalada educacdo
psicomotora. Além disso, ao que tudo indica a professora parece ndo reconhecer o
valor educativo das brincadeiras e jogos enquanto atividades onde a ludicidade
predomina. |

Esta questéo pode ser entendida a luz das contribuicdes de KISHIMOTTO
(1997), quando discute a visdo paradoxal entre o ludico e o ensino existente na
maioria das escolas. Para a autora, 0 jogo é uma forma de atividade social que
contempla muitas vezes significados diferentes do cotidiano e que pode possibilitar
vivéncias ondé as criangas pensam e experimentam situacdes novas ou ainda

relacionadas com seu cotidiano, mas livre das pressées circunstanciais.

Neste caso a professora se utiliza os jogos competitivos para desenvolver as
habilidades psicomotoras que para ela estdo relacionadas ao bom desempenho dos
alunos nas tarefas cotidianas da sala de aula, ao enfatizar o trabalho com as maos

parece estar querendo aperfeigoar a habilidade da escrita, por exemplo.



CONSIDERACOES FINAIS

Como ja foi explicitado, especialmente ao apresentar a metodologia, este
trabalho nao permite conclusdes de carater generalizador, uma vez que se baseou

num estudo de caso e se refere a pratica de uma Unica docente.

Teria sido interessante confrontar os dados encontrados com os de outros
profissionais com habilitacdo especifica na area de Educacgédo Fisica. A falta de um
tempo maior para dedicar-me ao curso de pés-graduacéo teria, sem duivida alguma,

permitido um aprofundamento e uma ampliacao deste trabalho.

A minha prépria histdria profissional, bem como o contato prolongado que
mantive, ao longo de varios anos, com o cotidiano escolar permite, no entanto, ousar

fazer algumas consideragdes de carater mais amplo.

A decisdo de investigar uma docente sem habilitacdo especifica ocorreu,
nao s6 por uma analogia a histéria deste pesquisador - visto que também atuou na
area antes da formacdo universitaria -, como se deveu ao fato de ser comum
mulheres com as caracteristicas da entrevistada trabalharem nas séries iniciais do

ensino fundamental no interior do estado.

A docente investigada parece ndo estar inteirada de toda a discusséo
desenvolvida nos ultimos anos a respeito do carater pedagogico que a Educago
Fisica vem assumindo. O seu discurso oscila entre a visdo oriunda da
psicomotricidade e uma perspectiva desportivista que prepara os alunos para serem

atletas bem sucedidos em esporte de alto rendimento. Esta parece ter sido a tdnica
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dominante por muitos anos e recrutada na orientacdo atual do Ministério da

Educacéo.

A abordagem psicomotora coloca as praticas corporais e a "educacéo pelb
movimento” como um instrumento importante para o desenvolvimento integral das
criangas, principalmente preparando-as para as tarefas de carater cognitivo, essas

sim de "nobre estirpe”.

Isso ficou muito claro diante da desvalorizagdo, alids, comum nas escolas,
dos jogos e brincadeiras espontaneos, ndo programados pedagogicamente, onde o

ladico e o prazer predominam.

Outro aspecto que se evidenciou foi o carater eminentemente disciplinador
dos corpos das criangas que predominava nas aulas observadas. Isso também ndo
€ especifico desta entrevistada em particular, mas se constitui num forte legado
historico amplamente discutido por MICHEL FOUCAULT. |

Sua pratica, pelo que foi observado, era improvisada pela auséncia de um
planejamento sistematico e desconsiderava as especificidades, gostos das criancas
e dos movimentos dos grupos. A visdo da Educagéo Fisica é tida como um momento
de "descarga de energia" acumulada no periodo de sala de aula (antidoto), que
justificava muitas vezes sua falta de planejamento pedagdgico.

No que diz respeito ao seu discurso mostrou-se fragmentado e pouco
coerente. Um exemplo disso pode ser visto quando declarava n&o pretender
estimular a competicdo, utilizava, no entanto, atividades de carater competitivo,
alegando serem "os preferidos dos alunos” e estarem de acordo com o mundo que
os circunda. Tal postura revela uma perspectiva claramente adaptacionista, que n&o
vislumbra possibilidades transformadoras com relagao a sociedade.

Detendo-me mais especificamente aos jogos e brincadeiras, gostaria de
mostrar sua importancia no sentido de resgataf, néo sb o prazer, a espontaneidade
e a |udicidade dos alunos, mas também de integrar a escola a sua cultura e seu
meio. Ou seja, resgatar o papel de sujeitos ativos dos alunos no processo de ensino-
aprendizagem e n&o apenas de "sujeitos-sujeitados" como refere Foucault.
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Nesta perspectiva, penso que é possivel utilizar os jogos e as brincadeiras
intencionalmente nas escolas para estimular a apropriacdo de determinados
conteudos ou conceitos, deixando clara a fungdo educativa destes elementos. O que
n&o é possivel & concordar com praticas pedagogicas que continuam fragmentando
os corpos das criancas através das atividades de educag@o do movimento, que se
utilizam os jogos - como meio de sedugdo - para perpetuarem a secundarizacio da
Educacao Fisica Escolar e do paradigma da aptiddo fisica e do rendimento que

estdo permeando estas praticas.

~Se o0s jogos e as brincadeiras forem vistos no processo ensino-
aprendizagem como elementos que oferecem condigdes de maximizar a construcéo
do conhecimento, compatibilizando as propriedades da. ludicidade, do prazer, da
capacidade criativa e motivadora dos alunos, é possivel estar se valendo destas
atividades nas préticas pedagdgicas de Educacio Fisica, sem descaracterizar sua
importancia como componente curricular € ao mesmo tempo contribuir para
desmantelar o paradigma dos exercicios de prontiddo presente nas aulas

observadas.

Os jogos e as brincadeiras, como meios de promover a apropriacdo de
conhecimentos e contribuir para a formacao da personalidade dos alunos, estiveram
presentes no decorrer da histéria reforgados por pensadores como ROUSSEAU,
FROEBEL, MONTESSORI e outros, que percebiam a importancia dessas atividades

estarem vinculadas a educacio das criancas nas escolas.

A escola, por sua vez, entendida como o espagco de apropriacéo e
socializagdo do conhecimento, muitas vezes restringe as brincadeiras e os jogos a
fins meramente didaticos, secundarizando seu carater Iidico. Como é possivel ver,
0s jogos e as brincadeiras podem assumir varios sentidos dependendo do contexto

~ e intengdo com que s&o utilizados.

.

KISHIMOTTO (1997), aponta duas funcbes em que os jogos e as
brincadeiras s&o colocados concomitantemente no espago escolar: a fungéo ludica e
a fungdo educativa. A primeira considera que os jogos propiciam diversdo, prazer e

até desprazer, quando escolhidos deliberadamente, e a segunda enfatiza que os



107

jogos ensinam qualquer coisa que complete o individuo em seu saber, seus

conhecimentos e sua apreensdo do mundo.

"Assim sendo, se os jogos perdem sua funcio de propdrcidnar‘ prazer em
beneficio da aprendizagem, eles se tornam instrumentos de trabalho do professor,
s&o entendidos como meios didaticos. Se predominar a funcdo ltudica, ndo ha ensino
e sim o jogo. Ao contrario, se predominar a fungcdo educativa, esta pode eliminar o
prazer restando apenas o ensino (FANTIN, 2000).

No entanto, estas fun¢cdes ndo precisam necessariamente ser polarizadas,
uma vez que mesmo a funcao ludica estando presente, simultaneamente pode haver
a "dimensdo do ensino" ressignificada, pois os jogos, as brincadeiras e os
brinquedos s&o resultados das relagBes e interacdes soécio-culturais. Nestas, as
criangas podem vivenciar situagdes imaginarias, simbdlicas e representativas
através de determinados objetos e circunstancias, que revelam seus contextos

sociais e econdmicos, que podem estar colocados no ato de brincar.

Neste sentido, FANTIN (2000, p.83), considera que 'brincar € uma
aprendizagem, uma aprendizagem que se baseia na imaginagdo e a enriquece".
Assim, as criangcas empregam o potencial imaginativo e aprendem a brincar através
das relagdes interpessoais, da linguagem e da utilizagdo de objetos mediadores.
Entretanto, ndo se pode limitar o brincar ao uso de objetos mediadores, para néo
correr o risco de descaracterizar esta atividade considerando-a como fim em si
mesma, isto é, entendendo-os somente enquanto material didatico. Compreendidos
desta maneira, transforma-os em meros "brinquedos educativos" e se desconsidera
tais objetos enquanto instrumentos sécio-culturais que transmitem valores e imagens

que sao reflexos de sua cultura.

Os brinquedos educativos, utilizados como recurso didatico-pedagdgico, na
maioria das vezes ndo possuem a imprecisdo caracteristica das brincadeiras onde
ndo se tem dominio e garantia do que vai ocorrer. Ao contrario, tém clara a
aquisicdo de resultados que neste caso é representada pela apreensédo de
conceitos, ou ainda, uma estratégia sedutora para aprendizagem de determinados

conteudos propostos pelo professor.
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Os jogos, as brincadeiras e os brinquedos utilizados enquanto estratégias
para o desenvolvimento infantil trazem vantagens sociais, cognitivas e afetivas, uma
vez que, de acordo com VYGOTSKY (1989), criam uma Zona de Desenvolvimento
Proximal nas criangas, pois estas geralmente se comportam de forma mais
complexa que o comportamento habitual de sua idade. E como se fossem "maiores"
do que s&o na realidade e isto tudo mediado pela figura de um individuo mais

experiente que necessariamente ndo precisa ser o professor.

ANDRADE (1996), ressalta a necessidade de aproximar a escola dEJ
cotidiano das criangas utilizando os jogos e as brincadeiras que acontecem no inicio,
no recreio e término das aulas. Apoiados numa pedagogia pratica destes elementos,
considerando suas potencialidades pedagdgicas, defende que os jogos livres, onde
os adultos nao intervém, devem persistir sendo que as escolas, guardadas as

proporgdes, devem intervir na atividade lidica das criancas.

Esta intervengéo se daria através da observagéo destes jogos e brincadeiras
presentes no inicio, recreio e término das aulas e ainda fora da escola, procurando
absorver estas atividades como elemento pedagogico, ou seja, introduzi-los como
conteudos significativos nas aulas, mas tendo cuidado de preservar suas
caracteristicas basicas, pois para ser educativo um jogo deve ser antes de tudo um

jogo.

Contrariando os pressupostos da autora, pode-se dizer que na realidade
observada este processo ndo estava presente, uma vez que as atividades realizadas
pelos alunos nas aulas de Educacédo Fisica destoavam dos jogos livres que as
criangas brincavam nestes horarios, onde o prazer e a liberdade pareciam ser os
unicos objetivos, preponderando o aspecto ludico que fundamenta as brincadeiras e
0S j0gos.

Apesar de estar presente nas escolas e particularmente nas aulas de
Educacéo Fisica, o paradoxo entre o Iudico e o ensino, os alunos, que n&o séo seres
passivos e nem desprovidos de criatividade, encontram formas, espacos, horarios,
enfim, condicbes de contribuir para a desconstru¢do dos micropoderes existentes na

escola, e que se fragilizam através da vivéncia ludica dos jogos e das brincadeiras.
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Sao suas formas de, teimosamente, se fazerem sujeitos ativos da sua historia

pessoal e social.
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ANEXOS.




ANEXO 1. ROTEIRO DE OBSERVACAO

a) Referente a pratica pedagodgica da professora de Educacéo Fisica:
1. Mostra-se maleavel no seu planejamento, na suas praticas?

2. Considera os mecanismos de resisténcia que as criangas demonstram

frente as propostas?
3. Como organiza as turmas para conduzi-los ao local de sua aula?
4. Como dispde as criangas para explicar o conteudo das aulas?

5. Que maneira utiliza para explicar as atividades? Discursiva,
demonstrativa ou simplesmente inicia a atividade e as criangas observam

0s primeiros exemplos e 0s seguem?

6. Considera as sugestoes dos alunos sobre outras atividades ou impde

aquelas que planejou?
7. Diversifica as atividades para cada turma ou utiliza as mesmas?
8. Que tipo de atividades é teorizado em suas aulas?
9. Em que perspectiva trabalha com os elementos inerentes a competicdo?

10.Trabalha com turmas mistas? Ou separa 0s sexos com atividades

também diferenciadas?

11.Motiva as diferentes maneiras de expressao das criancas?
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12.Que mecanismos utiliza frente as possiveis contrariedades (negaco)
das criancas em participar das aulas?

b) Referente as criancas nas praticas de Educagdo Fisica, no inicio, no

recreio e no término.das. aulas.
1. A que horas chegam a escola? O que fazem antes do inicio das aulas?

2. Do que brincam na hora do recreio? Utilizam as atividades que
aprenderam nas aulas de Educacido Fisica? Ou se utilizam outras

brincadeiras?
3. Durante o recreio separam-se meninos e meninas? Ou brincam juntos?

4. Que comportamentos assumem diante da professora? S&o alegres,

dispostos, livres, inibidos, tensos? Reagem todos da mesma forma?

5. Participam de todas as atividades? Selecionam algumas? Ha individuos

isolados ou subgrupos?
6. Sugerem outras atividades? Criticam as preparadas pela professora?
7. Criam atividades a partir daquelas sugeridas pela professora?
8. Do que brincam nas eventuais auséncias da professora?

9. Quais atividades s&o priorizadas pelas criangas nas aulas de Educacéo
Fisica?

10:Existem diferencas nas brincadeiras das meninas e dos meninos?
Brincam juntos?

11. Manifestam interesse e participam de todas atividades?

12.que fazem quando apresentam dificuldades durante uma atividade?
Desistem? Perguntam a professora?
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13.Como reagem frente a dificuldade de algum colega diante das” |

atividades?

14.Qual sua atitude apds o término das aulas? Se dirigem para casa ou

ficam na escola brincando?



ANEXO 2. ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA A PROFESSORA DE EDUCACAO

9.

Fisica

. que é a Educacao Fisica como disciplina para vocé?

Qual o seu objetivo com as aulas de Educacao Fisica?

Que tipo de conhecimento vocé acha que a Educacdo Fisica trabalha

com os alunos? Ela tem um campo especifico do conhecimento?

Vocé planeja as aulas de Educacéao F isica durante o ano?

Quais as brincadeiras e jogos que vocé utiliza em suas aulas? Por que?
Vocé acha que existe diferencga entre brincadeiras e jogos? Quais?

que vocé acha da competicdo nas aulas de Educacéo Fisica? Por que?

Como vocé geralmente posiciona seus alunos para as atividades em
suas aulas?

Como vocé conduz as atividades da aula?

10. que vocé costuma fazer quando uma criancga sugere outra atividade?

11.Como vocé interpreta a situagdo quando percebe que uma crianca néo

quer participar das aulas?

12. Qual o seu entendimento por brincadeiras tradicionais?

13.Vocé acha importante essas brincadeiras? Por que?
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14. 0 local que vocé ministra suas aulas é adequado? Por que?.

15.Que tipo de dificuldades vocé encontra para realizar seu trabalho nesta

escola?



