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RESUMO

A pesquisa trata do texto televisivo e de possibilidades pedagdgicas para tematiza-lo na
realidade da Educacdo Fisica infantil. Para tanto, o trabalho foi construido a partir de duas
questBes orientadoras: que sentidos as criancas produzem para a Educacédo Fisica a partir das
mensagens televisivas sobre a cultura corporal? Que implica¢es pedagogicas tais sentidos
geram nas aulas? Os pressupostos tedricos da pesquisa apoiaram-se em quatro pontos: a
infancia, compreendida como categoria social; a Educacdo Infantil, concebida como espaco
de cuidado e educagdo e cujo curriculo deve garantir a aproximacdo de conhecimentos
cientificos e culturais traduzidos em diferentes linguagens, numa perspectiva dialdgica; os
meios de comunicagédo, em cuja discussdo assumi a perspectiva da escola Latino-Americana,
as consideragfes gramscianas sobre a imprensa, a hegemonia e a contra-hegemonia e a
perspectiva de linguagem de Bakhtin (2004); e, a Educacdo Fisica como pratica pedagogica.
A partir disto foi realizado um estudo de caso, com base nos principios da pesquisa
participante, cujos procedimentos foram entrevistas semi-estruturada.com docentes da escola
pesquisada, oficinas com as criancas, observaces das aulas de Educacdo Fisica, além da
devolucdo sistemética daquilo que era encontrado para debater com 0s sujeitos da escola
sobre possibilidades de acdo pedagogica. Conclui que as possibilidades que se apresentam
nesse processo de pesquisa sdo a ampliacdo dos temas tratados pela Educacéo Fisica na escola
e o trabalho pedagogico desenvolvido a partir de projetos interdisciplinares.

Palavras-chave: Educacdo Infantil. Educacéo Fisica. Televisdo. Pratica Pedagogica.



ABSTRACT

The research reflect about the televiosion’s text and the educational possibilities to discuses
that in Physical Education en child school. So, the work had two questions: what the children
think about the television’s text about the corporal culture? What educational consequences
that thinks in the classes? The research had four points theories: the child like a social
category; the child school like a space to teach and to learn; the mass media was looked with
the Latino-Americaba school about communication and Gramsci and Bakhtin concepts; and,
the Physical Education like practice educational. So, | realized a case study with participant
research concepts. | did questions, observations, meets with the children and systematic
devolution to community that aims to find educational possibilities. 1 conclude that the
possibilities are the thematic full-size of the Physical Education in practice educational and
development of the practice educational with educational projects.

Key-words: Child School. Physical Education. Television. Educational Practice.
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1 DA MINHA TRAJETORIA AO PROBLEMA DE PESQUISA

As questBes aqui colocadas nascem de meu envolvimento didrio com situagdes de
ensino da Educacdo Fisica em turmas da Educacdo Infantil, mais especificamente com
criangas entre 4 e 6 anos de idade.

A experiéncia com o fazer pedag6gico da Educacdo Fisica na Educacdo Infantil teve
inicio enquanto eu ainda era aluna do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da
Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS). Primeiro, em atividades desenvolvidas
em algumas disciplinas que despertaram o interesse pela pratica educativa com criancas, a
exemplo de Recreagdo e Lazer e Desenvolvimento e Aprendizagem Motora. E,
particularmente, quando fui aprovada como bolsista do Programa de Estagio Académico da
prépria Universidade. A partir dai, as experiéncias tornaram-se parte do meu cotidiano, pois
nesse Programa eu ministrava aulas de Educacdo Fisica no Centro de Educacdo Bésica da
Universidade Estadual de Feira de Santana (CEB/ UEFS)*, na Educacdo Infantil e Séries
Iniciais do Ensino Fundamental. Costumo dizer que através dessa experiéncia descobri a
Educacdo Fisica escolar.

Tal estagio se estendeu entre os anos de 2000 e 2003. Esse espaco contribuiu para a
aprendizagem de como ser professora de Educacdo Fisica, além de nortear trabalhos
produzidos durante a graduacdo, inclusive a monografia de conclusdo de curso e de
especializacdo em Psicopedagia, na Universidade Estacio de S& (UNESA) e Metodologia do
Ensino, Pesquisa e Extensdo em Educacdo, na Universidade do Estado da Bahia (UNEB)?,
mantendo ainda uma relacdo organica com a estruturacdo do problema que investiguei nessa
dissertagéo.

No decorrer desses anos, especificamente numa experiéncia no ano de 2001, fui
responsavel pela implantagdo da Educacdo Fisica na Educacdo Infantil em uma escola
particular de Feira de Santana, trabalho que foi consolidado em 2002. Por questbes de cunho

administrativo, o trabalho foi suspenso em 2003 e a experiéncia sé foi retomada em 2004.

! Escola municipal conveniada com a UEFS, com instalacdes dentro do campus universitario e que troca
experiéncias com professores de varios cursos acerca do trabalho 14 desenvolvido e recebe estagiarios de
diferentes cursos da instituig&o.

2 Na graduacdo, a monografia de conclusdo de curso tematizou sobre o professor como sujeito avaliado na
Educacdo Fisica com criangas. Na especializagdo em Psicopedagogia, na Universidade Esticio de S&
(UNESA), desenvolvi monografia de conclusdo sobre as dificuldades de ensino e de aprendizagem na
Educacéo Fisica escolar. J& no curso de especializacdo em Metodologia do Ensino, Pesquisa e Extensdo em
Educacdo, na Universidade do Estado da Bahia (UNEB), a monografia versou sobre a legitimidade da
Educacdo Fisica na Educacdo Infantil.
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Nesse percurso, o texto televisivo emergiu como elemento presente nas aulas, quando
as criancas atribuiam a aula de Educacdo Fisica conotacdes tais como “ficar fortdo”, “jogar
bola” e *“ficar malhado”, a partir do que compreendiam sobre a cultura corporal nas
mensagens televisivas.

O interesse pela relacdo entre a Educacéo Fisica Infantil e os sentidos atribuidos pelas
criancas a Educacdo Fisica a partir da mensagem televisiva sobre a cultura corporal tornou-se
mais intenso e gerou maior incomodo, quando, numa turma de criancas de 6 anos de idade,
solicitei, no primeiro dia de aula, que os alunos desenhassem atividades que, para eles, fariam
parte das aulas de Educacdo Fisica. As producfes eram, na totalidade, de desenhos relativos
ao esporte de rendimento, embora, na escola, aquela ndo fosse a referéncia de Educacéo Fisica
em nenhuma das séries, pois o trabalho era desenvolvido a partir de projetos cujos temas
relacionavam-se as diferentes possibilidades de movimento corporal, ao resgate dos jogos da
cultura popular, a construcao de brinquedos com sucatas, a elaboracdo de jogos com regras a
partir da compreensdo do seu conceito.

Ao perguntar as criancas o porqué daqueles desenhos, as respostas versaram sobre o
fato de elas terem visto na televisédo ou terem ouvido dos pais que era daquela forma que se
desenvolviam as atividades da referida area de conhecimento. Sobre a opinido dos pais,
entendo que elas podem advir tanto de suas experiéncias escolares com a Educacéo Fisica,
como também da propria televisdo. E, ainda, as criancas podem observar as atividades fisicas
cotidianamente praticadas pelos mais velhos e relaciona-las a Educacao Fisica.

Mas a minha pratica como professora de Educacéo Fisica na Educacdo Infantil ndo se
esgotou ai. Em 2005, iniciei um novo percurso, atuando na formacdo de novos professores,
supervisionando o estagio de académicos de Licenciatura em Educacdo Fisica em instituicdes
de Educacdo Infantil e, atualmente, coordenando as atividades de estagio da IES em que
trabalho. Essa nova funcéo teve inicio devido a vivéncia com a Educagdo Fisica escolar, pelo
fato de na formacdo inicial e em nivel de especializacdo sempre ter atentado para as questdes
da escola e da Educacéo de 0 a 6 anos.

Nessa época, algumas situacbes mostraram como o texto midiatico se faz presente na
concepgdo das criangas acerca da Educagdo Fisica. Gostaria de destacar dois momentos: no
primeiro semestre de 2005, um dos grupos de estagio, realizado aquela ocasido em uma
creche comunitéria no Alto de Ondina, bairro da cidade de Salvador, escolheu tematizar a
danca e as criangas, de forma incisiva, queriam reproduzir o que havia de mais evidente nos
meios de comunicagdo, particularmente na televisdo e no radio, como o pagode e o arrocha.

No segundo semestre de 2007, em uma escola particular no bairro da Barra, os académicos



18

que ficaram responsaveis pelas aulas do grupo de criancas de 3 anos de idade fizeram um
levantamento do que as elas entendiam como Educacdo Fisica e levaram diversos materiais
relativos a ginastica (contetdo por eles trabalhado) para explorar, com as criangas,
possibilidades de agdo corporal com tais equipamentos. As criangas disseram que Educacéo
Fisica servia para malhar e reproduziram abdominais nos colchonetes disponiveis.

Essa realidade, em muitos momentos, gerou e gera debates na sala de aula sobre a
necessidade de aproximar as criangas da cultura corporal e fazé-las revisitarem tais
referéncias. Para tanto, eram e sdo discutidas as possibilidades de tematizar as dancas
regionais, promover a experimentacdo das possibilidades de saltar, rolar e trepar como uma
forma de mostrar as semelhancas e diferencas com a idéia que elas traziam, e ndo apenas
reproduzir o que estava e estd posto pelos meios de comunicacdo e informacgédo. Tais didlogos
e experiéncias faziam emergir a necessidade de transformar o trabalho pedagdgico realizado
nas aulas de Educacdo Fisica em um momento, também, de mediar a relacdo entre crianca e
mensagem midiatica, possibilitando o estabelecimento de uma outra leitura em que o
educando possa ressiginificar a mensagem e até reelabora-la.

Todas essas situagdes me faziam levantar perguntas que nem sempre conseguia
responder para mim mesma como professora, nem com os meus alunos do curso de Educacéo
Fisica: 0 que as criangas véem na televisdo sobre os contetdos da Educacdo Fisica? Como as
criancas se apropriam e significam tais mensagens? Qual a representacdo de Educacdo Fisica
que elaboram com a televiséo?

Essas interrogacfes contribuiram para a formulacdo de outras: hd que se negar ou
reproduzir aquilo que é/esta posto pelos meios de comunicacdo? De que forma se pode
organizar o trabalho pedagdgico da Educacao Fisica para elaborar com as criancas uma leitura
para 0s enunciados dos meios de comunicagdo e uma interlocu¢gdo com 0s mesmos?

Essa trajetéria levou-me a olhar para a forma como os textos midiaticos disseminam
uma série de simbolos que se tornam concretos nas relagdes e praticas sociais. Com isso, nao
quero afirmar a incapacidade da crianca para reelaborar as linguagens dos grandes meios de
comunicagdo presentes no seu cotidiano nem de Ié-las com autonomia. Ao contrario, procuro
reconhecer que, para potencializar o processo de reelaboracdo, faz-se necessaria uma
intervencdo pedagogica que possibilite o desenvolvimento dessa capacidade que ndo é inata.
Ou seja, reconheco a escola e, nesse contexto, 0 espa¢o pedagdgico da Educacao Fisica, como
instancia que deve assumir a responsabilidade de possibilitar & crianca a leitura do mundo em
que vive e, se no contexto desses educandos estd presente a “verdade” posta pela televiséo,

faz-se necessario considerar os conhecimentos cotidianos que as criancas elaboram a partir de
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tal relacdo.

H& que se considerar, ainda, 0 contexto em que se produz a escola, o sujeito crianca, 0
fazer pedagogico e o proprio texto televisivo, que deve ser entendido para localizar o
problema da pesquisa. Uma conjuntura que parece reforcar tudo que estd colocado pelas
experiéncias anteriormente descritas é a realidade politico-econémica que orienta de dada
forma os processos educacionais, a maneira como a Educacdo Infantil e o olhar sobre a
infancia se estruturam em tal conjuntura, a forma como a Educacdo Fisica se legitima (ou
tenta se legitimar) nesse segmento educacional e a influéncia exercida pelos meios de
comunicacdo no plano social, que afetam a escola.

No que concerne a realidade politico-econdmica, destaco a globalizacdo enquanto um
evento, inicialmente, econdmico, mas que atinge todos os setores da vida social e individual, e
o neoliberalismo, que aparece como caminho possivel no contexto da crise do capitalismo no
sentido de perpetua-lo.

Tal dindmica motiva uma reestruturacdo também no plano ideolégico, num processo
de direcionamento para garantir a continuidade das relacdes de producdo e acumulacdo
capitalista. Tal rumo vincula a Educacéo as questdes de ordem mercadoldgica, que precisa de
um novo trabalhador, de um sujeito aculturado, preparado para o livre mercado, para a
concorréncia e para o desemprego. Ou seja, a Educacdo é encaminhada a partir de um viés
economicista.

Os sujeitos séo definidos como cidadaos pela sua capacidade de consumir. A crianca,
nessa trilha, também é descoberta como consumidora, de modo que ha uma infinidade de
produtos destinados a esse “nicho de mercado”. E por conta desta realidade que Postman
(1999) fala no desaparecimento da infancia na contemporaneidade e responsabiliza esse
contexto e os meios de comunicagdo, em especial a televisdo, por tal fato, ja que as criancas
estdo diante das mesmas informagdes que os adultos.

Apesar disto, ha autores, a exemplo de Ribes e Boruchovitch (2003), Souza (2003a,
2003b, 1994) e Salgado (2003) que entendem que a infancia, influenciada pelo contexto,
configura-se de outro modo e, de fato, isto interfere na relacdo adulto-crianga, pois ja ndo se
pode considerar a infancia a partir da referéncia do ndo saber e do ndo falar. Agora, ao
contrario, € preciso dialogar com ela para entender seus desejos, gostos, necessidades e para
possibilitar uma formacdo critica em relacdo aos estimulos consumistas e narcisistas dos
meios de comunicacao.

Concordo com o fato de a crianca ter sido posta no lugar de consumidora. Afinal, o

modo de producéo capitalista, para se manter, precisa englobar as pessoas e suas vidas. Nao
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posso admitir, todavia, que a infancia esta desaparecendo. Entendo que, do mesmo modo que
em outros momentos histéricos a macroestrutura influenciou 0 modo de ser crianca e da
sociedade olha-la, no atual contexto, a infancia se reconfigurou e as formas de interacdo entre
crianca e adulto alteraram-se. No entanto, esse cenario ndo faz desaparecer a infancia quando
a considero como periodo da vida em que serdo empreendidas aventuras e descobertas no
sentido de entender, apropriar-se e significar o0 mundo e as relacbes de seu grupo social,
muitas vezes até recriando-as.

Além disso, velhas concepcbes ndo desapareceram. Diferentes modos de ver a crianca
simplesmente convivem no mundo contemporaneo. Podemos ver criangas sendo paparicadas,
muitas sendo tratadas como pequenos adultos, e outras poucas tendo direito de usufruir o que,
hé& alguns poucos anos, foi garantido no arcabouco legal como direito da infancia.

A escola de Educacédo Infantil tem, em tal cenério, a funcdo de aproximar as criangas
dos bens socioculturais, de significa-los e ressignifica-los, de modo a se tornar um espaco
seguro e de novas aventuras, um espaco de producdo cultural. Isto € o que afirmam muitos
estudiosos da Educacdo de 0 a 6 anos, a exemplo de Oliveira (2002), Bujes (2001), Kramer
(2003), Kramer e outros (2003), Kuhlmann Jr. (2000), Rosemberg (2002), entre outros.
Todavia, essa funcdo ndo se mostra realmente efetivada nos paises periféricos, nos quais
parece haver uma retomada de paradigmas questionados e superados no decorrer da década de
1980, ja que as propostas de atendimento tém sido voltadas para modelos de baixo custo,
principalmente para as criangas das classes menos favorecidas.

No Brasil, a0 mesmo tempo, coloca-se uma perspectiva de mudanca com a aprovagéo
do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB), que prevé investimentos na Educacédo de 0 a 6 anos. O
discurso, no entanto, é de diminuir a reprovagdo nas Seéries Iniciais do Ensino Fundamental.
Isto é uma realidade com relagdo a crianca que frequienta a Educacéo Infantil, mas questiono
essa funcdo, pois ha o risco de se voltar a colocar esse segmento apenas como preparatorio
para a escola e ndo se pensar no seu papel social especifico e de conceber a crianca como
aquela que serd alguém no futuro, desconsiderando sua condi¢do presente.

Posso afirmar, pois, que se trata de um espaco de confrontos de poder e de
contradices historicamente enraizadas. E nesse panorama que a Educacdo Fisica vem
tentando se legitimar como componente curricular significativo. Nesse sentido, os debates tém
sido cada vez mais presentes, apesar de ndo estar entre os temas mais estudados pela
Educacéo Fisica, como fica claro nos estudos realizados por Picelli (2002) e Garanhani (2001-

2002), os quais mostram que, desde 1979, poucas dissertacdes e teses discutiram tal tematica.
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O pouco interesse pela discussdo da Educacdo Fisica na Educacao Infantil fica claro
no estudo desenvolvido por Picelli (2002) sobre a producdo cientifica nos programas de pos-
graduacdo em Educacdo Fisica. A pesquisadora analisou teses e dissertacfes que tratassem de
temas relativos a Educacdo Infantil e encontrou que, entre 1979 e 2000, apenas uma infima
parcela dos trabalhos discutiu temas voltados para criancas de 0 a 6 anos. Mesmo assim, essas
poucas teses e dissertacbes ndo se preocupavam especificamente com a questdo escolar, mas
excursionavam em todas as tematicas que a area de conhecimento tem possibilidade de
discutir. Além disso, a autora afirma que ndo ha dissertacGes e teses com perspectivas criticas
que reflitam as questdes socio-econémicas e politicas que afetam a vida da crianga que
freqlienta a escola de Educacéo Infantil.

Garanhani (2001-2002) também realizou pesquisa acerca da producéo cientifica sobre
0 eixo corpo e movimento na Educacdo Infantil e encontrou poucos estudos que discutissem
tal relacdo. E, assim mesmo, com diferentes enfoques, sem dar conta de aprofundar o debate.
Assim, as autoras referidas apontam a necessidade de estudos que enfoquem a Educacgéo
Fisica na Educacdo Infantil. E nesse sentido que o presente estudo tem relevancia social e
académica, ja que trago o debate sobre a infancia, com enfoque em questdes contemporaneas
e numa perspectiva histérico-critica.

Nos ultimos anos tem sido mais intenso o debate no sentido de sistematizar conteudos,
objetivos especificos, a transposicdo didatica dos mesmos para a primeira infancia. Os
objetivos sdo possibilitar as criancas a reflexdo pedagogica sobre os conhecimentos da cultura
corporal e alcancar a necessaria integracdo do trabalho pedagégico, nesse nivel educacional,
ja que ndo se tem a intencdo de reproduzir a disciplinarizacdo e fragmentacdo que
caracterizam o trabalho pedagdgico na escola tecnicista e tradicional.

Tais ponderagdes estdo presentes em muitos veiculos cientificos da &rea da Educacéo
Fisica, como a Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte, que dedicou todo o terceiro nimero,
do vigésimo sexto volume, a discussao da Infancia e Educacéo Fisica, em maio de 2005, e, a
Revista Pensar a Pratica, que, do mesmo modo, direcionou o quinto volume a tematica da
infancia, entre julho de 2001 e junho de 2002. Além disso, no ultimo Congresso Brasileiro de
Ciéncias do Esporte (CONBRACE)?, realizado em Recife, em 2007, houve uma mesa, no GT
Escola, somente direcionada a tal tematica. E, ainda, no GT Comunicacdo e Midia, foram
apresentados trabalhos que discutiam a relacdo entre a infancia e os meios de comunicacao,

além da possibilidade de uso destes na escola, direcionados, em sua maioria, para criangas nas

® O CONBRACE é um evento organizado a cada dois anos pela entidade cientifica mais significativa da area de
Educacdo Fisica, o Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte.
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Séries Iniciais do Ensino Fundamental®.

E nesse contexto, também, que os meios de comunicacdo, mais significativamente a
televisdo, parece ser uma companheira constante das criangas ao socializi-las com uma série
de informac0es, além de disseminar simbolos, valores e idéias das quais as criancas, dentro de
suas possibilidades socio-cognitivas e contextos, internalizam, apropriam-se e significam. O
que a crianca aprende na relacdo com a TV vai com ela para a escola, 0 que tem sido
considerado, em diferentes perspectivas, problema, desafio e possibilidade. Problema para
aqueles que ja tomam a televisdo como algo negativo e se eximem de qualquer discussdo
sobre a insercdo desse texto na escola. Desafio para aqueles que compreendem o0 quao
significativa é a sua presenca na vida das criancas, de modo que € necessario tratar, no
processo educativo, das informagdes ali disseminadas. Possibilidade para os que véo além da
percepcao do desafio e entendem que a TV pode dar pistas de como fazer da escola um lugar
mais prazeroso para a crianca e um lugar de dialogo, de producédo, sem a ingenuidade de achar
que televisdo é a panaceéia para as mazelas da Educacdo, nem que ela ensinard, por ela mesma,
sobre os conhecimentos que a crianga precisa aprender.

Concretamente, no entanto, a escola, como instituicdo, parece ignorar a onipresenca da
midia como elemento que influencia o olhar dos educandos e dos proprios professores sobre o
mundo e, em alguns momentos, até nega e rejeita sua presenca, como se esse fosse 0 caminho
para resolver a questdo que esta posta.

H&, também, uma outra perspectiva que concebe 0s meios de comunica¢do e 0s
recursos tecnoldgicos como suportes para a aprendizagem, mas 0s colocam na funcdo do
ensino por si mesmos, como se sO as informacbes ai veiculadas fossem o préprio
conhecimento escolar. N&o cabe, nessa perspectiva, a superacdo da idéia do receptor como um
interlocutor, mas como um mero sujeito que assiste e reproduz a informagéo, numa mudanca
da Educacdo bancéria do professor para a televisdo. Logo, ndo se trata de uma superacao e
ressignificacdo do trabalho escolar.

E necessario pontuar, contudo, que a midia parece funcionar a favor da manutencéo do

status quo, de modo a auxiliar na formagdo de um senso comum que seja Util aos principios

* No GT Escola foram apresentados os trabalhos de Ana Cristina Richter, sobre o corpo na creche; de Luciano
Silveira Coelho e Claudio Rodrigues Lima, que apresentaram uma experiéncia de trabalho da Educacédo Fisica
numa escola de criangas de 0 a 6 anos; e, Marcilio de Souza Vieira, que falou em possibilidades e desafios de
insercao da Educacdo Fisica na escola da primeira infancia. No GT Comunicacdo e Midia foram apresentados
os trabalhos de Céssia Fernanda Cardoso dos Santos e Sérgio Dorenski, sobre uma experiéncia de uso da
midia na Educacdo Fisica escolar; Mauro Betti, sobre a necessidade de avaliar o uso das matérias televisivas
na Educagdo Fisica; Mariana Lisboa, que falou da relagdo esporte na midia e cultura ludica de criancas;
Camila Tendério Cunha, que falou sobre os jogos tradicionais diante da midia; Iracema Munarim, que tratou da
relacdo televisdo-brincadeira infantil; e, eu tive a oportunidade de socializar parte da discussdo dessa pesquisa.
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que tém guiado a reorganizacdo do novo ciclo sistémico de acumulacdo do capital. No
entanto, ndo posso tomar aqui que o efeito da midia sobre os sujeitos é imediato ou que 0s
sujeitos sdo passivos diante da tela, pois, assim, ndo haveria sentido realizar este estudo.

Ao contrério, assumo que existem muitos aspectos que mediam a internalizacdo e
producdo de sentidos elaborados pelas criancas para as mensagens da televisdo e, inclusive,
que a escola pode se constituir um desses espacos. Concebo que o proprio sujeito, que se
constitui sécio-historicamente, ndo € sujeito passivo diante da tela, pois, contraria a alienacéo,
esta a possibilidade de alteridade e autonomia. Além disso, é preciso admitir que a televisdo
tem possibilidades educativas, a depender do objetivo que busca atender.

No ambito da Educacdo Fisica — entendida, segundo Silva (2005), como area de
conhecimento que tematiza os conteddos da cultura corporal, no intuito de ampliar a
consciéncia pedagdgica do sujeito e permitir ao mesmo a leitura da realidade — as mensagens
dos diversos meios de comunicacao se refletem na percepc¢éo de corpo, nas formas de realizar
0 movimento corporal e expressar-se atraves do mesmo, nos jogos e no esporte, que parece
ser um dos conteudos da cultura corporal mais explorado pela midia televisiva.

Diante disto, o trabalho pedagdgico realizado no &mbito na Educacéo Fisica precisa
considerar, da mesma forma que todo o fazer escolar, aquilo que a crianga traz como
conhecimento produzido no seu cotidiano com as mais diversas experiéncias, dentre as quais
assistir televisdo parece ser algo bastante significativo. Portanto, é preciso atentar para aquilo
que, nesse fazer cotidiano, estrutura-se a partir da relagdo da criancacoma TV.

Assim, emergem como fatores importantes para o desenvolvimento do estudo a
necessidade de estudar sobre a Educacéao Fisica no &mbito da Educacéo Infantil; a importancia
de refletir sobre a relacdo midia/Educacdo Fisica; a preméncia de pensar na forma como tal
relacdo se coloca para as criancas de Educacdo Infantil numa escola (e no trabalho que ai se
realiza) que se configurou, historicamente, como a “rainha da sucata”; e, por fim, a
necessidade de se pensar em possibilidades para uma intervencdo pedagdgica atenta para o
texto televisivo em conjunto com professores e criangas inseridos no contexto da Educacéo
Infantil com todas as suas mazelas e conflitos.

No que se refere a Educacdo Fisica, é preciso considerar que ela reproduziu na escola,
segundo Oliveira (2005), inclusive quando direcionada a crian¢as menores de 6 anos, praticas
pautadas em referéncias de disciplinamento, opressdo de corpos e aptidao fisica. Por conta

dessa realidade, Saydo (2002) afirma que a Educacdo Fisica ndo se legitimou na Educagéo

®> O termo “rainha da sucata” é usado por Rosemberg (2002), no texto OrganizacBes Multilaterais, Estado e
Politicas de Educacdo Infantil, para se referir a precariedade que, em geral, caracteriza essas escolas.
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Infantil nem como componente curricular nem como atividade®.

No entanto, apos a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBE), de 1996,
legalizar a Educacdo Infantil como primeira etapa da Educacdo Bésica e a Educacdo Fisica
como componente curricular obrigatério desta, comegou uma preocupacdo em transcender a
legalizacdo e buscar a legitimidade da Educacdo Fisica nesse segmento educacional.
Conseqlientemente, segundo Ayoub (2001), essa debate intensificou-se a partir de uma
referéncia a Educacdo Infantil como lugar de cuidar e educar e que, portanto, deve possibilitar
a crianca o acesso a diferentes linguagens. Entre elas, a Educacdo Fisica aparece como a area
de conhecimento que possibilita refletir, conforme Silva (2005), sobre a expressdo corporal
como uma forma de linguagem.

Quando se pensa em mais que legalizar, legitimar a Educagdo Fisica como
componente curricular na Educacdo Basica, todos 0s seus segmentos tém que ser
sistematicamente pensados no &mbito da area de conhecimento da qual se trata aqui. Portanto,
ressalto a importancia de discutir o trabalho pedagdgico da Educacdo Fisica na Educacgédo
Infantil e reafirmo as colocacdes de Picelli (2002) e Garanhani (2001-2002) de que ha poucos
estudos, com enfoques variados, debatendo essa questao.

E, ainda, diante de um levantamento preliminar sobre a producdo cientifica da
Educacdo Fisica na relacdo Educacdo Fisica/meios de comunicagdo/infancia feito por Lisboa
e Pires (2004), a importancia de produzir conhecimentos nesta area aparece pela sua propria
escassez. Portanto, trata-se de um terreno fértil para reflexdes, problematizacoes e estudos.

Ja a relacdo entre Educacdo Fisica e midia televisiva também ndo parece ser dos temas
mais estudados na area. Segundo Betti (2003b), Lisboa e Pires (2004) e Batista e Betti (2005),
apesar de a preocupacédo se tornar cada vez mais efetiva, quanto mais intensos se fazem os
estudos sobre tal relagdo, maior a necessidade de desenvolver pesquisas por conta das
problematizacGes que sdo aprofundadas, e, por sua vez, geram novos problemas de pesquisa,
que vao desde os conteudos da midia até sua apari¢ao dentro da escola.

Entdo, apresentam-se como imprescindiveis estudos que sistematizem as implicacdes
pedagogicas da midia no &mbito da Educacdo Fisica escolar para que seja possivel entender
0s meios de comunicacdo e suas mensagens, assim como os sentidos produzidos pelos

educandos e como considera-los no encaminhamento do trabalho pedagdgico. Isto podera

® Castellani Filho (1994) faz uma diferenciacdo da Educago Fisica como mera atividade, quando sua pratica
caracteriza-se como um fazer por fazer, sem significados, sentidos, sem clareza “da especificidade dos
conteidos e objetivos dessa area de conhecimento, e como componente curricular, em que se pensa na
Educacdo Fisica enquanto area de conhecimento que tematiza conteldos especificos e tem objetivos
pedagdgicos definidos, que norteiam a sua prética.
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oportunizar aos alunos o estabelecimento de relacdo entre o conhecimento tratado pela
Educacao Fisica escolar e a grande intensidade de informac6es que a midia traz sobre o corpo,
0 jogo, a brincadeira, o esporte, a danca, a luta, entre outros temas da linguagem corporal.
Essa proposta pode legitimar a escola como espaco significativo de mediacéo das relagdes da
crianca com a midia. E mais, traz a possibilidade de a Educacdo Fisica marcar seu papel na
escola de Educacdo Infantil num rumo que exige uma postura interdisciplinar, ja que ela ndo
pode dar conta de, sozinha, tematizar sobre as mensagens postas pelos meios de comunicacao.

Outrossim, Betti (2003b) e Lisboa e Pires (2004), mesmo com perspectivas tedrico-
metodoldgicas diversas, ao pensarem a realidade da Educacdo Fisica na escola, afirmam a
necessidade de realizar estudos que sistematizem as influéncias dos meios de comunicacdo no
fazer pedagdgico. Nesse sentido, Betti (2003b) coloca que é necessario indicar rumos para a
intervencdo pedagogica da Educacdo Fisica na escola, ja que a influéncia dos meios de
comunicacdo no mundo atual é inegavel, para possibilitar uma apropriacdo critica dos
conteudos da cultura corporal.

De fato, pensar o sentido que as criancas produzem para a Educacdo Fisica a partir das
mensagens televisivas e as relagdes que se estabelecem, a partir disto, nas aulas é um dos
aspectos que podera possibilitar a Educacdo Fisica superar a condicdo de fazer por fazer, para
se efetivar como um componente curricular que estabelece relacdo entre a cultura escolar e o
contexto sociocultural - dos quais 0s meios de comunicagdo, contemporaneamente, sdo parte
integrante.

Assim, constréi-se a possibilidade de o aluno elaborar uma leitura de sua realidade
histdrica e social. Desse modo, a Educacdo Fisica se integra a funcdo da escola, enquanto
instituicdo que pretende a formacdo de sujeitos criticos e autbnomos e que deve socializar e
transformar a cultura elaborada no percurso de desenvolvimento da humanidade. Enfim, um
espaco que tem como fungdo ensinar o sujeito a ler, numa perspectiva proxima a de Freire
(2006) em que se I&é o mundo; e de Koch e Elias (2006), para quem a leitura € como uma
interacdo entre sujeito, contexto e conhecimento, numa Idgica criativa e responsiva.

Pensar todos esses aspectos voltados para a Educacdo Infantil traz, mais uma vez, o
embate acerca da funcdo social da Educacdo de 0 a 6 anos. Assumo, neste trabalho, esse
contexto como espaco de cuidar e educar, ao negar a perspectiva do assistencialismo e a
I6gica intelectualizante de pré-escola. Entendo, ainda, que o trabalho pedagdgico deve ser
desenvolvido numa perspectiva que permita a retomada da vivéncia dos alunos, dos seus
conhecimentos produzidos no cotidiano, muitas vezes fragmentados, sem sistematizacao, que

quando problematizados podem possibilitar a apropriacdo dos conhecimentos tratados.
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Abraco a idéia, ademais, de que pensar a condi¢do da crianga na contemporaneidade
traz como imperativa a necessidade de forméa-la para ter autonomia em relacdo aos meios de
comunicagdo e suas mensagens, ja que com esta é que ela tece uma série de experiéncias e
olhares sobre 0 mundo. E, ainda, de que é preciso assumir o lugar do adulto que dialoga com
as criancas.

Frente a realidade posta, passei a valorizar uma explicacdo dada por Minayo (1994, p.
17): “nada pode ser intelectualmente um problema, se ndo tiver sido em primeiro lugar, um
problema na vida pratica”. Diante do que expus até aqui, tanto no &mbito da experiéncia como
professora de Educacdo Fisica quanto das leituras e debates sobre a Educacdo Infantil, a
Educacdo Fisica nesse nivel educacional e os meios de comunicacdo enguanto aspectos
concretos que interferem nas relagcdes que se constréem no espago da escola, o recorte aqui
apresentado tem foco no trabalho pedagdgico e no processo de elaboracdo e avaliacdo que
esse tempo envolve, considerando, ndo obstante, que tal tempo é construido por professores e
alunos inseridos num contexto social muito mais amplo e complexo.

Assim, a presente pesquisa versa sobre a relacdo entre o trabalho pedagdgico da
Educacdo Fisica na Educacdo Infantil e o sentido que as criangas produzem para essa area de
conhecimento a partir da interagdo com as mensagens televisivas acerca da cultura corporal.
Destaquei a televisdo por ser um dos meios de comunicacdo mais presentes na vida infantil,
na medida em que diminui a soliddo da crianga enquanto os seus pais e familiares estdo
envolvidos na dinamica acelerada e pulsante da vida contemporanea.

Entdo, a presente pesquisa buscou responder o seguinte problema:

Que possibilidades existem para um projeto de ensino-aprendizagem de Educacao
Fisica na Educacao Infantil para contribuir na formacdo de um interlocutor critico dos textos
televisivos sobre a cultura corporal?

A partir dai, segui a partir de duas questdes orientadoras:

Que sentidos as criancas produzem para a Educacdo Fisica, a partir do texto televisivo
sobre a cultura corporal?

Quais as implicacdes pedagdgicas de tais sentidos produzidos pelas criangas nas aulas
de Educacdo Fisica?

Para chegar as respostas dessas perguntas, esta producdo estd organizada em: Da
minha trajetoria ao problema de pesquisa, onde localizei minha trajetéria como professora
de Educacéo Fisica e 0 modo como, nesse percurso, emergiu o problema de pesquisa e trouxe
a justificativa para a realizagcdo da mesma. O texto segue com a discusséo da etimologia e da

histdria social da infancia, chegando até o debate contemporaneo sobre a crianca e sua relacdo
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com 0s meios de comunicacdo, no capitulo Consideragdes sobre a infancia. Como meu
trabalho tece um debate que se insere especificamente no ambito escolar, no capitulo A
Educacao Infantil: historicidade e configuracdo atual tratei da historia desse segmento
educacional até as contradicdes e possibilidades que se colocam no atual cenario, além de
discutir sobre o curriculo dessa escola e sobre sua fungéo diante da presenca significativa da
TV na vida das criancas. Findando o debate tedrico, langei-me a compreender a Educacéo
Fisica, sua presenca na escola de Educacédo Infantil e caminhos para legitima-la em tal espago
pedagogico, além de chamar atencdo para o fato de que os contetdos da cultura corporal
também estdo significativamente presentes na televisdo, o que traz desafios para a préatica
pedagdgica dessa area de conhecimento. Cheguei, entdo, ao capitulo Fundamentos e
procedimentos de uma metodologia participativa, no qual fiz a discussdo das trilhas
metodoldgicas, desde a concepcdo de ciéncia, pesquisa e método, o tipo de estudo e os
procedimentos de pesquisa. Em seguida, apresentei os “dados”, a analise dos mesmos, a
devolucdo sistematica em reunido pedagogica com as professoras e o professor da escola
pesquisada e com as criancgas nas oficinas realizadas na terceira etapa da pesquisa, no capitulo
O dialogo com a realidade, até chegar a sistematizacdo de possibilidades, que constituem a
quarta etapa da pesquisa e, a0 mesmo tempo, a conclusdo do trabalho, intitulada

Considerac6es finais: o reconhecimento de possibilidades.
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2 CONSIDERACOES SOBRE A INFANCIA

Saiba: todo mundo foi neném
Einstein, Freud e Platdo também
Hitler, Bush e Sadam Hussein
Quem tem grana e quem ndo tem

Saiba: todo mundo teve infancia
Maomé ja foi crianca
Arquimedes, Buda, Galileu

E também vocé e eu.

(“SAIBA”, de Arnaldo Antunes).

Esse capitulo apresenta reflexfes acerca da etimologia da palavra infancia, em seu
sentido literal para, a partir disto, desenhar um percurso no sentido de entender os diversos
olhares construidos social e historicamente sobre a crianca, lancando o olhar especificamente
para a realidade brasileira. Assumo, neste trabalho, a concordancia com a afirmacéo de que as
concepgdes de infancia sdo constituidas a partir da ordenagdo econémica, politica e cultural.
Entdo, apesar de todos terem sido nenéns e terem tido infancia, a forma como isto se
configura é diferenciada a partir desses varios aspectos que influenciam o ser criangca em uma
sociedade localizada no tempo e no espaco.

Trago o debate sobre a palavra por entendé-la como arena de conflitos. Ou seja, trata-
se de um elemento que ganha sentido, significado e materialidade nas relac6es sociais. Assim,
compreendo que a etimologia da palavra infancia e a mudez que caracterizou a historia social
da crianga sdo aspectos em relagdo e que a afonia etimoldgica do infante estd explicita nos
olhares para as “gentes pequenas”, para a forma de trata-las e para os direitos que a elas sdo
garantidos e/ou efetivados.

Tomo tal discussdo como algo importante, apesar de ndo ser este o tema central do
trabalho, por conta da pesquisa falar da e com as criancas. Logo, faz-se necessario entender
como ela foi percebida historicamente e, a partir disto, pontuar a concepcao de infancia que

tenho como referéncia para a investigacao e para sua relagdo com os meios de comunicacao.
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2.1 Inféncia: da etimologia a historia social

Segundo Oliveira (2005) e Kohan (2003), a palavra infancia vem do latim, e é formada
por um prefixo de negacdo in e pelo participio do verbo latino fari, de falar, dizer. Logo,
etimologicamente, tem-se o infants como nao falante.

Mas que implicacGes o lugar de “néo faltante” tem para a concepc¢éo de infancia? Para
responder tal questdo, trago alguns posicionamentos em relacdo a linguagem e a fala. Para
Chaui (2005), a linguagem é um dos aspectos que caracteriza o0 ser humano como animal
politico. Para Vigotski (2000), a fala tem funcdo comunicativa, organizativa e expressiva. Ja
para Beneviste (1991), a linguagem transcende a funcdo comunicativa, configurando-se uma
forma de constituicdo do proprio sujeito na medida em que favorece o didlogo. Para Bakhtin
(2004), a linguagem, interna ou externa, constitui um ponto limitrofe entre a realidade e o
psiquismo, de modo que ela é tanto meio da formacédo social do sujeito, como também de
expresséo.

A palavra infancia, segundo Kohan (2003), é mais recente que a civilizacdo grega, o
que nao foi empecilho para que os fil6sofos gregos pensassem aspectos relativos as criangas e
as questdes educacionais. De modo geral, a crianca era colocada na condicdo de ser sem
valor, mas que, a0 mesmo tempo, guardava todas as possibilidades, ja que seu “destino”
dependia das influéncias educacionais. Esse processo, por sua importancia, deveria ser rigido
e regido por pancadas e castigos.

Reflito, entdo, que colocar a crianca no lugar de nao falante € tirar-lhe a condicdo de
ser humano, a possibilidade de expressdo de suas internalizacdes e apropriacdes dos mais
diversos elementos com 0s quais tem contato e estabelece interagdo. Portanto, € coloca-la na
condicéo de objeto no mundo. Em outras palavras, quando se concebe o infante como aquele
que ndo fala, sdo-lhe negadas varias possibilidades de construcdo de si mesmo como sujeito
do mundo e no mundo.

Nessa trilha, concordo com Oliveira (2005), quando a autora afirma que ao passo em
que se coloca a crianga como aquele que ndo fala, ha uma expropriacdo da sua condi¢cdo
humana, na medida em que € vista como alguém que ndo se comunica, ndo interage, nao
dialoga, ndo se expressa. Enfim, fala-se da crianca e sobre a crianga, mas nao se permite que a
crianga fale, pense, sinta de si mesma e ndo se fala com a crianca.

Este € um dos primeiros pontos que quero contrapor. Primeiro, por entender a

necessidade de concretizar a idéia, ja transformada em lei, sob a forma do Estatuto da Crianca
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e do Adolescente (ECA)’, da crianca como sujeito de direitos. E, também, por entender que,
apesar de ser uma etapa de vida do ser humano em que muito se aprende com aqueles que séo
mais experientes, mais rica far-se-4 tal formacdo na medida em que a crianga puder
estabelecer interacdes diversas, colocar opinides ja formadas nas interacdes anteriores e
duvidas.

Além disso, para tratar das questdes da leitura do texto televisivo relacionada com o
trabalho escolar realizado com criancas, faz-se necessario identificar o sentido que as criangas
estabelecem para tais mensagens, algo que s6 € possivel se a crianca tem o direito de
expressar seus pensamentos. Porém, se 0 processo educativo continua tendo o professor como
figura autoritaria, que determina tempo, espaco e conhecimento, a escola se perpetua como
instituicdo distante do mundo que esta fora dos seus muros.

Para Lajolo (2006, p. 230), partindo desse significado, ndo deveria causar espanto “[...]
o0 siléncio que se infiltra na nocdo de infancia” e é necessario o entendimento de que tal
mudez esta presente nos significados sociais da infancia e na forma de encaminhar pesquisas
e acodes educacionais para as criangas. Na medida em que se entende a infancia da forma
como coloca seu significado literal, as criangas juntam-se a outros grupos sociais excluidos,
emudecidos historicamente.

Para ampliar a reflex@o sobre a etimologia do termo infancia, trago alguns dicionarios
da atualidade — escolhidos arbitrariamente a partir de uso pessoal para resolver questdes
relativas aos significados das palavras novas com as quais me deparo e que, por isso, fazem
parte do meu dia-a-dia — nos quais ha referéncias a infancia ou a crianca com base nas
questdes cronologicas ou psicoldgicas e, ainda, alguns sentidos figurados que d&o pistas sobre
os significados sociais da infancia.

Infancia — “1. Estado ou periodo em que se é crianca; puericia. 2. As criangas” (LUFT,
1996, p. 355); “1. Periodo da vida humana compreendido entre o nascimento e a puberdade.
2. As criangas. 3. Fig. Comeco, origem. 4. Simplicidade, ingenuidade” (KLIMES, et al., 1992,
p. 627).

Crianca — “Ser humano de tenra idade; menino; menina” (LUFT, 1996, p. 175); “1.
Ser humano de pouca idade, que estd na infancia; infante. 2. Pessoa infantil, ingénua”
(KLIMES, et al., 1992, p. 290).

Infantil — “1. Relativo ou pertencente a infancia, aos infantes. 2. Proprio de crianga;
pueril. 3. Simples, ingénuo (KLIMES, et al., 1992, p. 627).

" De acordo com Negréo (2000), o ECA é uma lei ordinéria que compde o microsistema do direito civil, ao lado
do Cddigo de Defesa do Cunsumidor e do prdprio Cédigo Civil. E o que se chama de uma lei civil avulsa.
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Infantilidade — “1. Qualidade de infantil. 2. Modos préprios das criancas. 3.
Ingenuidade, simplicidade, leviandade (KLIMES, et al., 1992, p. 627).

Frente a etimologia e aos significados das palavras correlatas, fica explicito que a
concepcao emudecedora da infancia permanece enraizada no tempo atual, apesar de tantas
garantias e direitos que tém sido conquistados. Mas o mutismo ndo se fez/faz presente da
mesma maneira em todos os tempos, porque as concep¢des de infancia foram se construindo
vinculadas a organizacdo social, politica, cultural e econdémica da sociedade e isto tem
consequéncias concretas quando se trata do fazer cientifico e educativo e do lugar que a
crianca ocupa nas relagdes sociais.

Portanto, ndo ha como dizer que falo da infancia, mas de infancias. Tal configuracdo
se constroi ndo sO porque a criancga foi vista e representada de modo diverso, mas também
porque em uma mesma época, diferentes concepgcbes convivem, pois 0 modo como a crianga
é vista depende da organizacdo social e as contradicdes ai presentes ir-se-do fazer sentir na
condicdo de vida das criancas de diferentes classes sociais.

Para Lajolo (2006), existirdo infancias na mesma medida em que houver idéias sobre
elas. Tais juizos sdo emanados pelos meios cientificos, com toda sua autoridade, via
psicologia, biologia, pedagogia. Todavia, imagens hegemonicas da infancia sdo reafirmadas
pela literatura, pela poesia, pelas artes em geral e pelos meios de comunicacao.

E nesse sentido que segue a afirmacéo de Lajolo (2006, p. 232):

[...] a crianca que habita romances e poemas é parente muito préxima da crianca
que, em outdoors vende sabonetes ou planos de salde, da outra crianca que é objeto
de recomendacfes da UNESCO e também daquela outra que inspira pedagogias €
puericulturas.

A afirmacdo mostra, ainda mais claramente, que o0s aspectos hegemonicos
(econdmicos, politicos e culturais) influenciam, por todas as vias disponiveis e possiveis, a
concepcao social que se constrdi sobre a infancia e como as préprias criangas passam a ser, e,
as vezes, até a se ver, pela inculcacdo de determinados valores e habitos de comportamento.
Entdo, a prépria infancia é construida por todas aquelas vias. Mas ndo sem relutancia, pois ao
assumir aqui a criangca como sujeito, mesmo que do ponto de vista legal seja um sujeito
tutelado pelo adulto, entendo-a na condicdo de ser que estabelece sentidos para o mundo e
apreende os significados dos signos que nele circulam, que brinca com estes e que resiste, de
diversas formas, ao se ver aprisionada.

Quem conta a histdria da infancia de modo bastante original é Corazza (2002). No
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percurso de contacdo de sua historia, ela fala de “gentes bem pequenas” que, inicialmente, ndo
eram vistas nem consideradas, nem mesmo incomodavam os grandes. E exemplo disto ndo
haver restricdo a pratica do infanticidio na Grécia, além das colocagdes dos filésofos gregos
de que as criangcas ndo tinham valor enquanto cidadas, constituindo-se apenas como
possibilidade de futuro. Em relagio a essa realidade, Aries (1981) fala da auséncia de um
sentimento de infancia como caracteristico das sociedades antigas, nas quais as criancas eram
concebidas como adultos em miniatura e aprendiam os valores e simbolos sociais
participando das mesmas atividades do adulto de sua condicao.

J& os romanos, de acordo com Aries (1981), desenvolveram uma nocao de infancia a
partir da idéia de vergonha, pois havia segredos dos adultos, em especial aqueles relacionados
as questbes sexuais, que deveriam ser escondidos dos pequenos e foi nessa civilizagdo, em
374 d.C., que se proibiu a pratica do infanticidio.

No entanto, a queda do Império Romano marcou o inicio de um periodo conhecido
como ldade Média, no qual a Igreja Catolica centralizou o poder politico e impés um modo de
vida que atendesse seus interesses. A imposicdo do modo catélico de pensar foi marcada com
a repressdo pela forca e os capitulos dessa histéria foram escritos com o sangue de todos
aqueles que, de algum modo, pudessem representar o questionamento do poder “divino”.

Em tal contexto, nas castas sociais mais privilegiadas, a crianca era tratada como
objeto divino, como brinquedo, como engracadinha. Esse tratamento é denominado por Aries
(1981) de “paparicacdo”. Apesar de tal olhar, ndo havia grande envolvimento emocional com
as criangas porque eram comuns altas taxas de mortalidade infantil. Assim, logo que uma
crianca morria, ela era substituida por outra, sem nenhuma comocéo.

Além disso, surgiram, nesse periodo, conforme Oliveira (2002), alguns arranjos de
atendimento a crianca fora da familia com a criacdo das “rodas”, nas quais eram depositadas
as criancas fruto de relagfes inaceitaveis em dada estrutura social. Em geral, tais sujeitos eram
postos sob a responsabilidade de entidades religiosas, que garantiam a sobrevivéncia da
crianca e tratavam de ensina-la um oficio. Esse era um modo, inclusive, de a Igreja se redimir
diante da sociedade, pois, apesar de tanta repressao, estava garantindo a caridade para com 0s
mais necessitados. E era exatamente a tnica da caridade que norteava o atendimento dado as
criancas deixadas nas rodas dos expostos, numa dindmica inclusive de culpar as familias pela
condicdo daqueles infantes.

Quando conseguia sobreviver, a crianca logo participava das mesmas atividades que
os adultos, como jogos, dancas e festividades, e, nessa convivéncia, aprendia os simbolos

sociais. Outro aspecto importante, destacado por Freitas (2006a), é a idéia de que a diferenca
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entre crianca e adulto estava no dominio dos segredos culturais. Entdo, numa sociedade
iletrada, a Unica diferenca era o dominio da palavra. Desse modo, era considerado infante o
menino ou a menina até os 7 anos (“idade da razdo), quando as criancas ja sabem falar sem
dificuldade.

Ainda no existia um sentimento social de infancia e para demonstrar tal idéia, Aries
(1981) fala da representacdo da crianca na arte do periodo, reconhecendo que a infancia quase
nédo era representada e, quando isto acontecia, colocava-se apenas a representacdo de adultos
em escalas menores. Os trajes das criancas também ndo eram diferenciados e elas vestiam-se
da mesma forma que os adultos de sua condicao social.

O olhar para a infancia comegou a mudar com as transformacdes estruturais ocorridas
entre os seculos XV e XVI, nos quais houve um processo de questionamento do poder e dos
preceitos difundidos pela Igreja Catélica. Esse foi um periodo de intenso desenvolvimento
cientifico, tecnoldgico, artistico, comercial. Comegavam a se colocar os interesses de um
grupo que buscava espaco no cenario politico: a burguesia. E, junto com os interesses pelo
poder, veio a necessidade de disseminar seus ideais, para o que investiu em cultura, ciéncia e
conquista territorial, utilizando dois aspectos apontados por Gramsci (2001) como forma de
justificar uma hegemonia: a forcga e a cultura.

Todas as mudancas que caracterizaram esse momento, segundo Aries (1981), fizeram
com que se estabelecesse toda uma ordem moral a partir da qual se reestruturaram as familias
e fez se desenvolver uma consciéncia coletiva da infancia, nascendo o que ele denomina
“sentimento de infancia”. A crianca passou a ser vista como ser fragil que precisava de
protecdo. llustrando esse olhar nas artes, o autor analisa a representacao das criangas como
anjos ou com fei¢cdes mais proximas a de uma crianca real em relacdo a arte da ldade Média.

A idéia de protecdo trouxe a tona a necessidade de educar as criancas. Esse ponto
também € destacado por Corazza (2002, p. 33), quando ela coloca que na Modernidade
estabeleceu-se que as “gentes pequenas” deveriam “[...]°existir’ em separado das gentes
grandes, em um mundo especifico e autbnomo, sé delas!” Mas essa separacdo era para tornar
esse corpo util, décil, adequado e, para tanto, foi criado todo um codigo de comportamento e
de valores que higienizavam, assujeitavam, adequavam as criancas e as familias.

Esse processo localizou-se num ambito mais amplo de estabelecimento de uma ordem
burguesa que utilizou as instituicdes para se firmar. Para ratificar tal idéia, mais uma vez,
trago Gramsci (2001), ao afirmar que uma hegemonia se constitui nos espacos institucionais
que forjam o senso comum. E encontro apoio na afirmacdo de Mészaros (2004), de que uma

ideologia € disseminada e enraizada por diversos caminhos, inclusive os culturais, num jogo
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de mostrar e esconder os interesses ideoldgicos sob discursos de objetividade, neutralidade e
naturalidade. Esse processo aconteceu, e ainda se perpetua, pela necessidade de impedir e
vencer conflitos que trouxessem/tragam & tona a incompatibilidade de interesses entre o0s
grupos hegemonicos e a maioria da popula¢do mundial.

A escola constituiu-se como lugar em que as criangas passaram a ser enclausuradas.
Para qué? Para tornarem-se Uteis e ddceis quando adultos. Assim, deveria ser garantida a
aprendizagem da obediéncia, da moralidade, da devocdo ao trabalho, da disciplina, pois se
entendia que as criangas deveriam se acostumar com a seriedade, desenvolver héabitos
recatados e fortalecer o carater e a razdo. Quem € a crianca, entdo? Sujeito a ser dominado
pelo adulto sob o argumento de protecdo de uma crianca idealizada a um padrdo burgués,
responde incisivamente Aradjo (1996).

No decorrer dos séculos XVII e XVIII, conforme Aries (1981), as familias foram
desenvolvendo um modo de vida privado. A crianga tornou-se ainda mais significativa e a
Educacdo passou a ser um elemento central na vida dessa sujeito. Obviamente, articulada com
a nova ordem estabelecida.

Contraditoriamente & saida da infancia do anonimato, ndo é incomum encontrar relatos
de criancgas trabalhando na industria nascente. Tratava-se das criancas das classes menos
favorecidas, que, de acordo com Araujo (1996), tinham sua infancia roubada, pois eram
transformadas em mercadorias, em instrumento de producédo de riqueza. Uma riqueza a qual
nédo tinham acesso. Enfim, estavam desde cedo alienadas de suas ag0es e de sua condicdo de
ser ontoldgico.

No que se refere a situacdo da crianca na contemporaneidade, no processo de
continuidade do que se concretizou na modernidade, surgiram um sem fim de produtos
especificos para as criancas - de alimentos a brinquedos e roupas - e houve um incentivo para
a comemoracao de dias especiais, a exemplo de aniversario e dia das criancas. Tudo isto fica
claro quando se observa as artimanhas do capital, com o objetivo de incentivar o consumo e
tornar as criangas mais um nicho de mercado.

Essa trajetoria se concretiza, segundo Ghiraldelli Jr. (2002), porque o neoliberalismo
faz reemergir, com forga total, a valorizacdo do individuo e a idéia de uma sociedade
harmdnica que se organiza a partir da vontade consciente desse individuo, além dos aspectos
que caracterizavam o que ele chamou de “sociedade do trabalho” — p6s-revolugédo industrial —
e “sociedade cientifico-tecnoldgica” — que se concretizou na primeira metade do século XX e
em que a subjetividade é orientada pela propria ciéncia.

Esse individuo neoliberal, todavia, é reduzido a consumidor. E, além de consumidor, o
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sujeito passou a ser alguém gque consome e 0 proprio objeto de consumo. Assim, nas palavras
de Ghiraldelli Jr. (2002, p. 37), “[...] no limite, o sujeito se torna objeto. O sujeito &, entdo,
este estranho elemento: corpo-que-consome-corpo”.

Essa mercadorizacdo da infancia passa, portanto, pelo fato de a prépria crianca estar
sendo considerada individuo. Logo, cidada que precisa articular-se ao proprio significado de
cidadania numa sociedade guiada pela logica do lucro e do consumo. Enfim, precisa consumir
para exercer sua cidadania. Ser crianca cidada esté ligado a consumir objetos de crianca.

Nos termos apresentados, a crianca é definida como sujeito, de direitos, diga-se de
passagem. E mais, sujeito livre e ativo. O que sera que se quer dizer com isto? Livre para
manipular os signos do mundo para se formar ou livre para consumir? Vé-se, desse modo,
toda a curiosidade e atividade infantis devidamente controladas. Tem-se mesmo um simulacro
de sujeito e uma exacerbacdo do valor de individuo.

Essa andlise se fortalece com a discussdo tecida por Mészaros (2004) sobre a expansao
do capital, que toma todo territdrio terrestre a partir de estratégias diversas e engloba todos os
sujeitos com uma formacdo que modela, submete. Para o autor referido, a expanséo ilimitada
do capital condena os sujeitos a desigualdades profundas e é contréaria a qualquer idéia de
gratificacdo humana. Nessa conjuntura, faz-se necessaria a imposicdo de uma ideologia Unica
para minar qualquer conflito ou questionamento das for¢as hegemonicas. Elas devem ser
consideradas a via possivel e inevitavel a qual a histéria certamente se dirigiria e € com esse
discurso que a globalizacdo se concretiza.

Abre-se espaco para a conclusao de que essa infinidade de criacdes especificas para as
criancas vdo mais longe do que torna-la consumidora, mas também fazem com que elas
crescam sendo formadas em determinados cddigos e tornem-se adultos Uteis. Prevalece,
entdo, a idéia de infancia como fase de passagem, na qual sdo plantadas as sementes do
futuro. Um “destino” que fard adultos modelados, que garantem a continuidade do modo de
producéo capitalista. Tal idéia é confirmada por Corazza (2002), ao afirmar que tais invencdes
visam tornar a infancia lucrativa e, a0 mesmo tempo, garantir a formacéo das crian¢as pautada
em idéias de liberdade, igualdade e fraternidade, tendo para isto todo o aparato cultural,
inclusive a escola.

Contraditoriamente, foi nesse contexto, ainda segundo a mesma autora,
especificamente ap6s os desmandos da Segunda Guerra Mundial, que a crianca passou a ser
posta como sujeito. Mas as contradi¢Oes sdo tantas... Sujeito com essas diversas formas de
controle!? Libertas, mas assujeitadas!

Quando a crianga passou a ser considerada sujeito, 0 mundo se preocupou em discutir
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a sua situacdo que, em muitos aspectos, nada tinha de novo. O mundo passou a discutir a
mortalidade infantil, o trabalho infantil, a nutricdo/ desnutricdo, a funcdo e a importancia da
escola e tudo mais que pudesse envolver as criangas. Foi elaborada toda uma legislacdo em
defesa da infancia.

Em todo esse aparato legal, destaca-se a Declaracdo das Nacbes Unidas sobre os
Direitos da Crianca, de 1959, que foi inspirada na prépria Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos, de 1948, e resultado de uma preocupacdo mundial com a condi¢cdo em que se
encontrava a infancia ap6s dois intensos periodos de guerra. Além disso, a Convencao sobre
os Direitos da Crianca, de 1989, que representou o reconhecimento das criangas como sujeitos
de direitos, e ndo estou falando aqui do sujeito que é somente corpo-gque-consome-corpo, o
que é certamente um dos aspectos que gera a descontinuidade entre legislacdo e realidade.
Além disso, focando na realidade brasileira, posso falar do Estatuto da Crianca e do
Adolescente, que colocou todas as criangas brasileiras em condigéo de igualdade perante a lei
e garantiu direitos que historicamente foram negados, em especial a infancia empobrecida.

Mas muitos estudiosos, além da propria situacdo em que vejo muitas criangas
cotidianamente, chamam atencdo para a diferenca entre a legislacdo e a realidade. Del Priore
(2006) fala da descontinuidade entre 0 mundo infantil da legislagéo e dos discursos oficiais e
0 mundo infantil do contexto real no qual a crianca estd imersa. Este, para um sem fim de
criancas, € constituido por uma série de aspectos, tais como o trabalho, a exploracdo sexual, a
miséria, o crescimento desordenado das cidades, a violéncia, o trafico de drogas e escolas que,
desde cedo, ensinam essas criancas a serem parte de uma massa excluida. Ou seja, na
realidade, ha uma série de necessidades ndo atendidas que estdo ficticiamente garantidas pela
lei.

Frente a etimologia do termo e aos significados sociais atribuidos a infancia em
diversos momentos histéricos, além da realidade na qual, de fato, a crianga se encontra,
concluo preliminarmente que, quando se coloca a crianga como ser sem fala — o que esta
presente ndo sé na discussdo etimoldgica, mas no préprio olhar e realidade da infancia — ndo
se considera a crianga como sujeito de suas relagdes. E ela, que teima em se expressar, nao é

ouvida.
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2.1.1 As infancias brasileiras

Todos esses aspectos historicos em relacdo a infancia fazem com que seja necessario
olhar para a historia da crianca no Brasil. Afinal, ndo posso perder de vista as contradigdes
que lhe sdo particulares devido ao seu processo hibrido de formacdo cultural a partir de
varios povos, exploradores e explorados; que se formou enquanto coldnia de exploracdo; que
teve processo tardio de industrializagdo e constitui-se como nacdo explorada por conta da
dependéncia politica e econébmica que o capital impde (KUHLMANN JR., 2000; DEL
PRIORE, 2006).

Entdo, alguns aspectos particulares e tdo antigos quanto a propria na¢do, como a
desigualdade na distribuicdo de renda e bens, o precario acesso a Educacdo, a exploragdo do
trabalho infantil, entre outros casos amplamente conhecidos, fazem-se presentes na
constituicdo social da infancia.

E importante que eu lembre o contexto do Velho Mundo no momento em que 0s
jesuitas desembarcaram no Brasil. Naquele momento se configurava a Modernidade e a
prépria aventura ultramarina fez parte desse movimento, como conseqiiéncia do amplo
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. Era nesse contexto que se estabelecia todo um novo
cddigo moral que atingiu a familia e fez com que fosse criada uma nova concepcdo de
infancia.

No periodo do Brasil Col6nia, com a influéncia dos padres jesuitas em um primeiro
periodo (até 1759), as idéias da Igreja Catdlica foram trazidas para ca, com a intencdo de
aculturar os indios através das atividades instrucionais (ensino da doutrina religiosa, leitura e
escrita) e sua submisséo a rigida autoridade e disciplina.

Em tal contexto, segundo Chambouleyron (2006, p. 58), entendia-se que o processo de
dominacdo concretizar-se-ia a partir das criancgas, pois na concepcao de infancia como “terra
em que se plantando, tudo da”, havia uma crenca de que elas iriam facilmente se integrar a
I6gica do catolicismo e educariam, conseqiientemente, os pais. A conversdo dessas criancas,
para os jesuitas, representava a mudanca de todo o codigo moral da sociedade indigena,
considerada, pelos lusitanos, pecadora e barbara, por seus habitos de poligamia, antropofagia
e nudez.

Além disso, criangas Orfas trazidas de Portugal foram auxiliares nesse processo de
conversao porque aprendiam rapidamente a lingua nativa e facilitavam a comunica¢do com os

indios. Esse destino das criancgas 0rfés portuguesas ao trabalho ja diz um pouco o que seria da
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infancia pobre e abandonada no Brasil (CHAMBOULEYRON, 2006). Mas foi ainda no
Brasil coldnia que se configurou uma outra infancia, quando teve inicio o trafico de escravos
vindos da Africa. Ou seja, inseriu-se nesse contexto uma outra cultura, também considerada
barbara e desumana pelos colonizadores e escravocratas.

As criangas negras eram, inicialmente, tratadas como animais de estimacéo,
principalmente se filhas de amas de leite. Mas, a0 mesmo tempo, eram consideradas
preguicosas. Percepcdo que se agravou com a Lei do Ventre Livre, ja no periodo imperial,
porque as criangas que nasciam ndo seriam produtivas.

O Império brasileiro configurou-se no século X1X, apés a Independéncia do Brasil, em
1822. Nesse periodo, segundo Leite (2006), muitos dos problemas que assolam a infancia
hoje j& se faziam presentes. Entdo, comecaram a surgir as orientacBes da medicina para a
higiene infantil, porque os hébitos e crengas até entéo cultivados colocavam em risco a vida
das criancas de todos 0s grupos sociais.

A realidade em que viviam e morriam as criancas ndo era, ainda, motivo de grande
preocupacdo publica porque a infancia ndo era objeto de atencdo. Isto fica claro quando os
registros historicos, de acordo com a mesma autora, mostram que ndo era incomum a pratica
do infanticidio, pelo nimero de criangas colocadas nas rodas dos expostos, por ndo haver
envolvimento emocional com a crianca, pelo fato de ser comum que as criangas andassem
nuas até aproximadamente cinco anos de idade.

As criangas abandonadas, de acordo com as consideracdes de Leite (2006), em sua
maioria, morriam e poucas tinham a sorte de encontrar novas familias ou serem deixadas nas
“rodas”. Em geral, eram filhos de relacGes ndo aprovadas pela ordem moral da época ou de
negras que nao podiam cria-los porque deviam amamentar os filhos dos senhores. Quando
sobreviviam, os infantes eram encaminhados a aprendizagem de um oficio, caso fossem
meninos. Sendo meninas, aprendiam a ler, escrever e costurar para que pudessem ser
oferecidas como esposas a homens que as quisessem e tivessem boa condicdo econdmica.

Além disso, a infancia ndo durava muito tempo, pois, conforme Freitas (2006a), logo
as criancas negras iam para a lida e os brancos, pelo respeito que isto impunha e pelos
castigos dos quais se livravam, aos dez anos ja se comportavam como adultos.

Eram, como ainda hoje, muitas as infancias: criancas negras, imigrantes, pobres,
brancas, ricas, mesticas, abandonadas, educadas. E tais diferencas faziam-se presentes
inclusive na forma de denominar as criangas: moleque, bastardo, neguinho. As palavras
variavam, também, a depender do grupo social que as emanava.

Essas afirmacdes sdo reforcadas por Del Priore (2006), ao pontuar que a infancia
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dependeria das condi¢cfes dos pais. Assim, a crianca poderia ser uma trabalhadora, livre ou
escrava, ou Ser entregue a preceptores que se responsabilizavam pela sua Educacdo. Qualquer
semelhan¢a com a atualidade ndo é mera coincidéncia ja que falo aqui do percurso histérico
do mesmo pais, apesar do vento da nova estacdo que em algum momento soprou uma
aparéncia de modernidade e progresso.

No comeco do periodo republicano, a idéia de infancia postulada adequou-se aos ditos
ideais de progresso. Assim, propagou-se a idéia de pureza, ingenuidade em relacdo a crianca
mais privilegiada. Isto, ao mesmo tempo, fecundava o sentimento de piedade, caridade,
assisténcia e filantropia com relacéo a crianca excluida (LAJOLO, 2006).

Conforme Marcilio (2006), s6é a partir da década de 1960 comecou a mudar a
configuracdo assistencialista e filantropica. Mas € preciso ter cuidado ao analisar o periodo
militar e mesmo a atualidade, quando velhos estigmas comecam a ganhar félego num projeto
neoliberal, apesar da legislacdo que garante direitos a crianca.

A década de 1980 marcou a redemocratizacdo do Brasil e foi um periodo em que
diferentes grupo sociais, esperan¢osos na construcdo de uma democracia efetiva, tentaram
combater as profundas desigualdades que assolavam a sociedade brasileira. Entdo, no que
concerne as criancas, alguns direitos foram garantidos nas letras da lei: a Educacdo da crianca
foi posta com um direito - algo que pela primeira vez apareceu legalmente - na Constituicdo
de 1988 e no ECA, aprovado em 1990, em substituicdo ao Codigo de Menores, de 1927.
Segundo Oliveira (2002), o ECA concretizou os direitos garantidos as criancas pela
Constituicao.

N&o se pode, todavia, analisar com ingenuidade tal situacdo, ja que parece haver uma
descontinuidade entre a legislacdo e a realidade. Para Kuhlmann Jr. (2000), a realidade
nacional, e, nela, a situacdo da infancia e da Educacdo das criangas de zero a seis anos, ndo
permite um convite ao esquecimento de nossa historia. Complemento colocando que nédo
permite, também, festejar conquistas tdo duramente alcangadas, porgue elas sao de papel.

Sempre que me refiro a essa contradicdo legislacdo/realidade gosto de trazer uma
expressdo de Francisco de Oliveira (apud CAMPOS, 2002), quando ele pontua que existem
“idéias fora do lugar e o lugar fora das idéias”. Tal colocacdo possibilita perceber que a
legislacdo ndo garante, por si sO, a superacdo de desigualdades que vém acompanhando a
trajetdria da sociedade e da infancia brasileira desde o inicio da formacéo do Estado. Portanto,
ndo posso deixar de concordar com Mészaros (2004) sobre a necessidade de um outro projeto
de sociedade que se concretizara na rota das proprias contradi¢des intransponiveis postas pelo

modo de producéo e organizacao capitalistas, pois o sistema é catabdlico.
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Em relacdo a crianca brasileira na atualidade, posso dizer, até por fazer parte desse
cotidiano, que a diversidade de infancias persiste pela continuidade das contradi¢bes e
desigualdades na estrutura social, que da invaséo das terras alheias, fez-se colonia de
exploracdo numa sociedade patriarcal e escravista e, agora, apresenta-se como uma sociedade
preconceituosa e marcadamente desigual.

N&o posso mais falar de criancas escravas, mas sao de publico conhecimento as
criancas exploradas e mal-tratadas em carvoarias e lavouras pelo Brasil afora. Ninguém
desconhece a realidade das meninas exploradas sexualmente na beira das estradas em troca do
nada que tém. Posso falar das criangas pobres que se abrigam nas periferias e favelas, das que
estdo no sinal, no ponto de 6nibus, vendendo doces dentro dos 6nibus, estacionamentos,
vivendo entre uma venda e um roubo/furto ou como queira chamar a ordem juridica.

Ainda lembro como me espantei, certa feita, nos meus primeiros dias como professora,
por encontrar um aluno meu, que estudava pela manhd, vendendo doces, cigarros e vales-
transportes a tarde, na regido mais movimentada de Feira de Santana. Da inexperiéncia dos
meus dezenove anos de idade, posso afirmar que s6 ali os meus olhos atentaram para como
estava perto daquilo que me deixava estarrecida e revoltada ao ver e ler nos jornais.
Aconteceu, usando um dito popular, “meu batismo de fogo”, porque até entdo estava presa a
idéia abstrata e inocente de infancia, pois ainda nédo tinha olhado cruamente para a realidade a
minha frente, ao meu lado, na minha rua, na minha escola, na minha cidade.

Dessa mesma experiéncia cotidiana, Garcia (2002, p. 23) descreve 0S meninos
traficantes, as criancas subnutridas, as criancas tornadas adultos seja pela necessidade do
trabalho, seja - e tal aspecto interessa pelo proprio objeto desta pesquisa - pela influéncia dos
meios de comunicagio e suas mensagens nos comportamentos das criancas. E o que fica claro
na seguinte passagem que traz a voz das préprias criancas: “‘Eu ja sei beijar com a lingua.
Aprendi na novela’, diz uma menina em sua ingenuidade que teima em ndo desaparecer”. Tal
fala ilustra a necessidade de prestar atencdo no que os meios de comunicacdo dizem, nas suas
mensagens, das e as criangas, porque a infancia passa, sim, a se configurar de outro modo,
pois ndo ha como manter uma idéia de crianca como ingénua, angelical, inocente. Tem-se,
agora, uma infancia que na mesma medida em que tem muito a aprender, pode ensinar.

As diversas representacdes de infancia, com base em qualquer disciplina ou conceito
cientifico, parecem ter se colocado contra a crianca e ela propria parece ter estranhado tais

representacdes. Nesse sentido, Freitas (2006b, p. 254, 255) afirma:

E necesséario salientar que a autoridade intelectual com a qual ha muitos séculos a
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crianca tem sido abordada, em muitos casos, decorre da superposicdo de ciéncia
sobre ciéncia, de campo epistemoldgico sobre campo epistemoldgico e o resultado
muitas vezes corresponde a um acervo de imagens sobre a infancia impregnado de
certa “fantasmagoria”. Fantasmagoria quer designar, aqui, a situacdo do ator social
que se vé no espelho e ndo reconhece a propria imagem.

Ou seja, mais uma vez, aparece o silenciamento da crianga. Talvez, uma primeira
forma de violéncia, ou mais uma dentre tantas, contra a crianga. Mas nao posso deixar de
considerar que as criancas, que vivem as mais diversas infancias, pelo proprio estranhamento
que demonstram a essas representacoes, criam formas para viver neste mundo e para ele
produzem sentidos. Sentidos que precisam ser ouvidos e considerados pelos adultos. Portanto,
as criancgas sao sujeitos que resistem ao silenciamento.

Fica claro, entdo, que as criancas foram brutal e subliminarmente caladas desde os
primérdios da humanidade, seja porque ndo havia um sentimento de infancia, seja porque a
forma como se configurava a preocupacao com a infancia se construia a partir de referenciais
que desconsideravam o humano do homem. Aparecem, no entanto, como em toda historia,
contradi¢Oes, teorias e pontos de vista que colocam a crianga como sujeito de direitos, como
ser que se constroi social e historicamente, que aprende nas relaces que tem a possibilidade
de estabelecer, que deve ter a sua voz ouvida. E com essa posiao que assumo compromisso,
desde a construcdo tedrica até a construcdo metodoldgica da pesquisa.

Apdbio a minha opcdo em Freitas (2006b), ao afirmar que é necessario ir em busca de
outros olhares para a infancia como um contraponto das representacdes hegemonicas, seja na
historia, seja para uma possivel construcdo de devir. Essa contraposi¢cdo tem compromisso
também com todos aqueles que defendem um outro projeto de sociedade e fazem da prépria
utopia algo além do meramente sonhador.

Para tanto, é preciso ouvir, quando a crianca, nesse processo de construcdo, disser
“eu” para que ela ndo se torne alguém definida de fora. Quero aqui falar de e com uma crianga
real, em um espaco-tempo de contradi¢des (a escola), num pais pobre em que se configuram

diferentes infancias.

2.2 Desenvolvimento técnico: consequéncias para a infancia

O meu trabalho se insere num ponto de interseccdo entre a infancia, como categoria

social; a televisdo, um meio de comunicacdo que tem presenca significativa na sociedade
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contemporanea; a escola de Educacdo Infantil, que tem a funcdo de aproximar os
conhecimentos elaborados na vida social dos conhecimentos cientificos e culturais produzidos
historicamente pelo ser humano; e a Educacdo Fisica, como &rea de conhecimento que
tematiza um aspecto especifico da cultura, que se manifesta através de uma linguagem
corporal.

Por isso, é necessario compreender dois percursos. Primeiro, a trajetoria que levou o
ser humano a interagir verbalmente e a importancia disso em sua humanizacéo. E, segundo, o
processo de desenvolvimento dos meios técnicos de comunicacdo e as consequentes
mudangas sociais gestadas ou potencializadas por eles.

No trato dessas mudancas sociais, quatro aspectos me interessam: a trajetoria de
desenvolvimento dos diversos recursos técnicos e suas consequéncias no processo de
comunicagdo humana; as pesquisas que comecaram a ser desenvolvidas no ambito da
comunicagdo e o modo como percebem essa acdo humana; a funcdo social que esses meios
sdo chamados a assumir no contexto de globalizacdo e neoliberalismo; e, especialmente para
0 meu estudo, as conseqliéncias que esses meios geram para a infancia, em especial nos dias

atuais.

2.2.1 Ainteracdo, a linguagem e 0s recursos técnicos de comunicagao

No que concerne aos processos interativos entre seres humanos por meio da
linguagem, € esclarecedora a analise de Engels (1990), ao afirmar que foi no processo de
transformacdo da natureza, por meio do trabalho, que o ser humano transformou-se
anatomicamente. A cada novo processo de dominio da natureza, o ser humano, nas palavras
do autor, alargava horizontes e descobria as propriedades de materiais diversos.

Foi também nesse processo de dominio da natureza e, em consequiéncia, de si mesmo,
que o0 ser humano comecgou a produzir instrumentos técnicos que o auxiliavam no trabalho e
que teve a necessidade de interagir com o outro. Nesse sentido, Engels (1990, p. 23) diz:
“numa palavra, os homens, num determinado momento de sua evolucdo, tiveram a
necessidade de dizer algo uns aos outros”. Desde esse momento, a linguagem constituiu um
dos principais fatores que geraram a evolugdo ao estagio de homo sapiens.

Sobre a importancia da linguagem no desenvolvimento do ser humano, recorro a

Vigotski (2000), quando diz que o pensamento pré-verbal é um pensamento pratico, que
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mostra relacdes intelectuais rudimentares e, ainda, ao afirmar que o signo linguistico tem um
papel semelhante, no desenvolvimento das funcBes psicoldgicas, ao do instrumento de
trabalno no dominio da natureza, s6 que agindo internamente, provocando mudancas
psicoldgicas.

Nas palavras de Vigotski (1998, p. 33):

O momento de maior significado no curso do desenvolvimento intelectual, que da
origem as formas puramente humanas de inteligéncia prética e abstrata, acontece
quando a fala e a atividade prética, entdo duas linhas completamente independentes
de desenvolvimento, convergem.

Essa conversdo é a base para o desenvolvimento das funcbes psicoldgicas
propriamente humanas, porque com o pensamento verbalizado e com a fala intelectualizada
0s comportamentos ganham nova forma na medida em que € possivel antecipar
intelectualmente uma acgéo (planejar), na busca intencional por um resultado (objetivo). Além
disso, com o dominio de signos simbdlicos, os lacos societarios se tornam mais articulados
pelo préprio desenvolvimento da cultura.

No pensamento de Bakhtin (2004), ha uma valorizacao da fala e da enuncia¢do como
elementos de natureza social que se vinculam as estruturas de organizacdo de dada sociedade,
pois é no seio das proprias relacdes que os signos sdo criados, tém seus significados
convencionados e que se d& a apropriacdo destes pela consciéncia humana.

O signo de que o referido autor trata com destaque é a palavra, que penetra todas as
relagbes humanas e da indicios dos processos de transformacdo social, tendo, pois, um
significado movel. No signo, o sujeito se reflete, na medida em que seu proprio psiquismo €
entendido como limite em que ele se encontra com 0 mundo exterior; e se refrata, pois sua
atividade mental é expressada por meio dos signos, que tém uma significacdo por meio da
qual se possibilita a troca entre dois sujeitos, sendo que a enunciacdo e 0 signo nascem e
ganham sentido no contexto que 0s geram e/ou em que sdo utilizados. Por esse processo, da-
se a constituicdo do proprio sujeito, pois ele se apropria dos elementos simbolicos socialmente
construidos e pode recria-los a partir de suas necessidades materiais.

Para Thompson (1995), a vida se faz de fatos, acGes e manifestacGes significativas e
de sujeitos que se expressam e buscam entender a si mesmos e aos outros. Tais expressoes
(formas simbdlicas) constituem-se, entdo, um campo de significados elaborados em contextos
sociais e historicos nos quais se estabelecem relacdes de poder, intencdes de quem se expressa

e de quem interpreta um enunciado, convencdes que norteiam a vida cotidiana. Em outras
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palavras, ha por parte do autor, uma consideracdo de que a vida humana tem um carater
simbolico, j& que a linguagem (verbal, gestual, icbnica) tem um significado que é
compartilhado por processos comunicacionais. Fica claro, entdo, que cultura e interagéo séo
processos organicamente ligados.

Essa concepcdo de cultura e sua relacdo com a comunicacdo aproximam-se do
pensamento de Bakhtin (2004), quando ele comenta sobre o carater dindmico dos signos e traz
a sua compreensao de que os préprios signos so existem quando compdem a consciéncia dos
sujeitos que deles se utilizam para atender suas necessidades de enuncia¢do. Desse modo, o
gue estd em jogo ndo € a forma simbolica (Bakhtin refere-se especificamente a palavra), mas
seu significado no contexto. Esse processo fica claro no conto “Ui”, de Gamba Junior (2003),
quando ele conta uma histéria do termo “ui” como primeiro som emitido pelo ser humano,
que é convencionado em diferentes circunstancias como dor, nome de um sujeito, festa,
morte, flor. E possivel ir além e pontuar que tanto o signo quanto seu significado e
compreensdo configuram-se no proprio contexto, tendo um conteddo, uma mensagem, mas
também um sentido ideoldgico. Em outras palavras, o signo ganha materialidade na interacéo.

Nas palavras de Bakhtin (2004, p. 96), "a lingua, no seu uso préatico, é inseparavel de
seu contetdo ideoldgico ou relativo a vida". Nessa logica, o proprio sujeito € definido pela
sua pratica viva de comunicacdo social. Enfim, ha quatro elementos que estdo imbricados:
linguagem, interacéo, cultura, humanizacao.

Outra consideracdo interessante em relacdo a linguagem é posta por Chaui (2005), que
coloca a linguagem como uma forma de demonstrar prazer ou desprazer, mas também de o
ser humano expressar valores, ideias. Além disso, ha também um reforco da compreensao de
gue o pensamento tem como fio condutor a linguagem, de modo que ela se constitui “[...] a
forma propriamente humana de comunicagdo, da relagdéo com o mundo e com 0s outros, da
vida social e politica, do pensamento e das artes” (CHAUI, 2005, p. 148). Enfim, a linguagem
nos envolve, ndo s6 em sua forma verbal, pois 0 mundo se apresenta sob diversas linguagens.

Diante da importancia da linguagem para a comunicacdo e constituicdo do ser
humano, ha que se considerar que esse processo, inicialmente, dava-se face a face, com a
presenca real dos interlocutores, com um dialogo direto, no qual era possivel expor idéias,
argumentar, concordar, discordar. No entanto, com o desenvolvimento de uma série de
suportes técnicos de comunicacdo, essa realidade se alterou e foi/é potencializada e
potencializadora de uma série de mudancas sociais e culturais.

Todo esse desenvolvimento de recursos técnicos de comunicacdo, especialmente 0s

gue permitem que um enunciado seja acessado por uma audiéncia indeterminada, muda a
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forma como os simbolos culturais sd@o produzidos e como eles circulam pela sociedade,
constituindo o que Thompson (1995) chama de “midiacdo da cultura”, que tem, hoje, um
caréater global.

Além disso, para 0 mesmo autor, esses recursos possibilitam que as formas simbolicas
sejam produzidas num contexto e acessadas e interpretadas numa outra situacdo espaco-
temporal, devido a possibilidade de estocar informacdes e reproduzi-las indefinidamente.
Essas caracteristicas permitem, ainda, a exploracdo comercial das formas simbdlicas e o
controle daquilo que seré difundido, seja por interesses politicos ou comerciais.

Desse modo, 0 conhecimento das pessoas sobre coisas e fatos passa a ser mediado
pelos diversos recursos técnicos de comunicacdo, que tém quatro caracteristicas basicas
apontadas por Thompson (1995), que séo: a producdo e difusdo institucionalizada de bens
simbolicos; a fissura dos processos comunicativos, ja que muitos meios técnicos nao
permitem a interlocucdo (o que ndo significa que suas mensagens sdo absorvidas como
esponjas pelas pessoas que a elas tém acesso) — esse fator gera uma indeterminacédo porque 0s
produtores das mensagens a constroem para uma dada audiéncia, mas nao garantem que sé ela
acessara as mensagens, além de utilizarem estratégias para valorizar economicamente 0s bens
simbodlicos; a quantidade de informacdes e mensagens circulando é maior tanto no tempo
qguanto no espaco; as informacgdes circulam publicamente, 0 que gera uma preocupacao
politica no que diz respeito ao controle social e uma reconstituicdo da fronteira entre vida
publica e vida privada, j& que a vida privada noticiada nos grandes meios de comunicagdo se
torna publica (o que acontece com artistas, politicos e celebridades em geral) e a vida publica
(questdes politicas, por exemplo) tornam-se objeto de debate em casa e no trabalho, ou seja,
0s assuntos de ordem publica chegam ao espaco em que convivem um numero limitado de
pessoas.

O primeiro desenvolvimento técnico que chama atencdo é o da prensa gréfica®, por
Johann Gutenberg de Mainz, que comec¢ou a mudar a forma de comunicacdo presencial, por
assim dizer, por permitir a producdo de textos em grandes quantidades e sua exploracao
comercial. E Thompson (1995, p. 231) que chama atencéo para o fato de que essa invencio é
parte do movimento, e esta no meio dele, em que sdo desenvolvidas as formas de producédo
capitalistas. Nas palavras do autor, foi “[...] 0 alvorecer da era da comunicacdo de massa”.

Todos os produtos criados com a ajuda da técnica da imprensa (jornais, folhetos,

& Para Thompson (1995), a escrita cuneiforme, inventada pelos sumerianos, ja se constitufa um avango técnico
nos modos de comunicacdo. Dai, a técnica evoluiu para o papiro e o pergaminho, que s6 foram abandonados
guando da invencdo e disseminacdo do papel pelos chineses. Todos esses recursos eram usados nas praticas
comerciais e administrativas.
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livros) serviram para expandir o sistema capitalista, com a disseminacao de idéias condizentes
com a forma como se dava o exercicio do poder, além de anuncios de publicidade e de
noticias referentes a outros lugares do mundo, que fizeram com que as agéncias de noticias
tivessem influéncia significativa nas esferas econdémica e politica dos Estados.

Para Briggs e Burke (2004), a imprensa gerou mudancas porque havia condigdes
sociais e culturais favoraveis na Europa renascentista, tanto por conta da possibilidade de
disseminacédo de informacéo e conhecimentos quanto pelas mudangas que gerava nas praticas
comerciais, permitindo a abertura de crédito, e no exercicio de poder, porque havia a
necessidade de controlar o que era divulgado nos jornais (censura) e porque Se usava 0S
mesmos para publicar matérias e artigos que justificassem uma dada hegemonia.

Nesse sentido, Thompson (1995, p. 233) afirma que:

O desenvolvimento inicial da imprensa e das publicacGes era interligado de maneiras
complexas com o exercicio do poder politico pelas autoridades responsaveis pelos
aparatos administrativos dos estados-na¢des emergentes. As autoridades dos novos
estados fizeram uso ativo dos jornais para comunicar proclamacdes oficiais de varios
tipos, mas elas, também, procuraram restringir ou suprimir a publicacdo de material
supostamente herético ou perigoso.

Essa afirmagéo faz transparecer ainda mais duas consideracdes por mim tecidas:
primeiro, a relagdo dos novos recursos técnicos com a emergéncia e consolidacdo da
sociedade capitalista, por meio da via cultural; intrincada com a segunda afirmacéo de que tais
recursos sao manipulados como instrumentos de poder de grupos hegemonicamente mais bem
colocados na hierarquia social.

A imprensa possibilitou, ainda, que os textos religiosos deixassem de ser objeto de
estudo exclusivo da alta hierarquia da Igreja. Além disso, como se coloca hoje com a internet,
foi posto o desafio de desenvolver novas formas de gerir a informacéo. Pode-se somar a isto o
nascimento e expansao de ocupagdes, como impressores, vendedores de livros, bibliotecérios.
Para além de tudo isto, a invencdo da prensa tipografica mudou a relacdo de tempo e espaco
da informacéo, com 0 aumento de sua extensdo no acesso a informac@es. E, ainda, por meio
da literatura popular, de natureza escapista e anestésica, eram difundidos modelos culturais
hegemdnicos, numa tentativa de dominagé&o.

Voltando ao debate sobre a imprensa, entendo que outros dois pontos precisam ser
destacados. Primeiro, que com o jornal apareceram 0s anuncios de publicidade como
geradores de renda para as grandes empresas da comunicagdo, constituindo-se o seu

sustentaculo financeiro. E, em segundo lugar, que essa técnica permitiu, também, a
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reproducdo mecanica de ilustracGes, as xilogravuras, geradoras de mudangas na comunicagédo
visual por conta da possibilidade de difusdo das imagens para um grande nimero de pessoas.
Essas imagens, segundo Briggs e Burke (2004), difundiram idéias sobre o Novo Mundo,
acerca do movimento da Reforma religiosa e serviram para fazer com que as culturas de
diferentes lugares tivessem acesso uma a outra. Foram, também, divulgadas idéias satiricas e
de tom revolucionario.

Ou seja, tanto como os textos, as xilogravuras ajudaram a tornar ainda mais complexo
0 contexto de nascimento da sociedade capitalista. E interessante ressaltar que, desde entdo, ja
se tinha o apoio em imagem e texto para difundir e divulgar idéias e informag6es. Esses dois
elementos, somados ao som (técnica desenvolvida mais tarde) caracterizam o que Fischer
(2006) aponta como linguagem caracteristica da televiséo.

Uma outra inven¢do que impactou a sociedade foi a maquina a vapor, que nas palavras
de alguns escritores do século XIX, permitia alcancar o que os antigos desejavam em fabulas
e possibilitava uma velocidade nunca antes vista. Como dizia um poema da época, de Samuel
Taylor Coleridge, citado por Briggs e Burke (2004, p. 114): “Mover-se, vocé deve! Esse € 0
desejo de hoje. Lei e moda atual”.

Essa criacdo provocou consequéncias que, atualmente, a sociedade contemporanea tem
quando se vé as voltas com cada vez mais refinadas criacbes da mecatronica robdtica: a
substituicdo da forca humana pela energia inanimada, além da melhoria na obtencdo e
transformacdo da matéria-prima. Tal realidade gerou dois olhares: do ponto de vista
hegeménico, houve uma tentativa de relacionar todo o desenvolvimento técnico e cientifico
ao progresso possibilitado pela modernidade, pelo modo de producéo capitalista. Para os
criticos mais ferrenhos do capitalismo, inclusive os de pensamento marxista, essa foi mais
uma forma de expropriar o ser humano de sua prépria condi¢cdo humana, na medida em que o
sujeito ndo conhece o que produz e ndo pode ter acesso a um dado objeto para atender suas
necessidades.

Tal invencdo mexeu significativamente com o transporte, com a circulacdo de
mercadorias e o comércio e, logicamente, teve impactos na comunicacdo, pois se gastava
menos tempo com a impressdo e produzia-se mais livros e jornais com noticias mais recentes.
Todos esses produtos se movimentavam mais com a mudanca nos transportes. Além de
noticias mais recentes, podia-se falar do contexto internacional porque o telégrafo permitiu a
internacionalizacdo das noticias. Desse modo, tornou-se ainda mais significativa a influéncia
das agéncias de noticias nas esferas econdmica e politica.

Na esteira da maquina a vapor, veio a eletricidade, que teve a primeira influéncia no
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ambito da comunicacdo com o telégrafo, patenteado em 1837 e definido como aparelho que
permite “melhorias em dar sinais e alarmes sonoros em lugares distantes por meio de
correntes elétricas transmitidas em circuitos metalicos”, segundo a descricdo da patente,
citada por Briggs e Burke (2004, p. 142). Esse instrumento era uma poderosa ferramenta
politica, alem de ter sido posto como meio para o desenvolvimento e, a0 mesmo tempo, sua
invencdo foi a ele creditada. Além disso, houve uma ligacdo direta entre o desenvolvimento
das ferrovias e do telégrafo, jA& que eram por essas vias que se espalhava a “fiacdo do
progresso”, de modo que nédo se pode, nesse capitulo da histéria da comunicacdo, separa-la da
histdria do transporte. Os cabos telegraficos foram postos, ainda, em dimens&o transatlantica,
em meados do século XIX, diminuindo as distancias comunicacionais entre 0s continentes e
estimulando o j& existente comércio global, aléem de possibilitar mais rapidez na transmisséo
de informacdes, publicas e/ou privadas.

Além disso, a telegrafia teve uma importancia significativa na unificacdo de nacdes,
como os Estados Unidos e a Australia. Papel este que, segundo Martin-Barbero (1987), a
televisdo também teve nos paises da América Latina. E, desde entdo, ja era acirrado em
muitos paises o debate sobre quem deveria controlar os recursos técnicos da comunicagao: o
estado ou o mercado? Na Europa, desenvolveram-se esquemas de controle estatal. Nos
Estados Unidos, a iniciativa privada e as grandes corporacdes dominaram o campo da
comunicacdo. Tais posturas foram decisivas no destino da historia da comunicagdo no mundo.

A tecnologia da telegrafia evoluiu para o telefone, demonstrado por Grahan Bell em
1876. Essa invengdo se tornou uma “necessidade” na vida do trabalho e no &mbito doméstico.
Essa tecnologia possibilitou a comunicacdo entre duas pessoas, em tempo real, com uma
grande variacdo de distancia.

Tanto a telegrafia quanto a telefonia séo vistas, por Briggs e Burke (2004), como a
pré-histéria da radiodifusdo, que evoluiu no sentido de fazer com o som fosse ouvido a
distancia por muitas pessoas. O radio foi pensado como uma forma de transmissédo sem fios e
encontrou grande utilidade nos oceanos e em grandes continentes. Mais tarde, teve fins
militares e comerciais, j& que a publicidade era uma das formas de fazer com que as estacdes
de radio dessem lucro, em especial no contexto norte-americano em que o controle da
comunicacgdo se dava por empresas privadas. Foi nesse movimento de comercializagdo que,
no inicio do século XX, o radio se tornou um eletrodoméstico que possibilitava informacao,
Educacdo e entretenimento. Todavia, além das esta¢cdes comerciais, Thompson (1995) afirma
que sempre houve canais ndo-comerciais com fins educativos, mas com pouco poder e

escasso tempo para difusao.
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Outra invencdo, que influiu no mundo da comunicacdo, foi a evolucdo das
xilogravuras para a fotografia, inventada no século XIX, cuja maquina também se tornou
elemento de consumo de milhdes de pessoas no inicio do século XX, em especial nos Estados
Unidos, que, desde entdo, ja ditava o ritmo de desenvolvimento de uma sociedade de
consumo. Mas Briggs e Burke (2004) atestam que esse desenvolvimento e o consumo
estavam presentes em todas as sociedades industrializadas do mundo, ja que o tempo livre
aumentara, o transporte tornara-se mais rapido, com consequiente aumento da circula¢do de
pessoas nos centros urbanos e fora deles. Ou seja, havia mais tempo e espago para consumir
essas novas “necessidades”.

Em 1872, houve um avanco em relacdo a captacdo de imagem: da fotografia para a
imagem em movimento. Estava posta a possibilidade de desenvolver o cinematdgrafo,
inventado por Lumiere, em 1895. A atividade cinematogréafica atraiu tanto grandes
companhias comerciais quanto o publico, de modo que as grandes cidades ficaram repletas de
salas de exibicéo, 0s cinemas.

Ja a televisdo tem uma pré-historia que vem desde 1839, com a invencao da fotografia
e com a transmissdo de imagens individuais com o uso de selénio e luz solar num sistema de
varredura e, até mesmo, com a telegrafia de imagens (precursora do fax). A base técnica da
TV, segundo Briggs e Burke (2004, p. 179) é:

[...] a varredura de uma imagem por um feixe de luz em uma série de linhas
seqlienciais movendo-se de cima para baixo e da esquerda para a direita. Quando a
luz passa sobre ela, cada parte da imagem produz sinais que sdo convertidos em
impulsos elétricos, fortes ou fracos. Os impulsos sdo entdo amplificados e
transmitidos por cabos ou pelo ar, por ondas de radio que sdo reconvertidas em
sinais de luz na mesma ordem e no mesmo valor da fonte original.

Ainda no que se refere aos aspectos técnicos da televisdo, 0s mesmo autores pontuam
que essa varredura de imagem pode ser mecénica ou eletronica, sendo que essa segunda forma
de reproducdo se tornou a base da televisao, que revolucionou os sistemas de difuséo.

Thompson (1995) fala em revolucdo haja vista que a televisao teve e tem, enquanto
técnica, um impacto social porque facilita uma quase-interacdo através do tempo e do espaco,
transformando o comportamento das pessoas e 0 modo como se relacionam, ja que séo
mostradas pessoas com multiplas personalidades, historias, reais ou ficcionais, e com
interesses econdémicos norteando aquilo que é exibido na TV; porque mudou a forma como as
pessoas agem para 0s outros, na medida em que se pensa na audiéncia, nos efeitos que um

enunciado pode gerar, no comportamento que se quer ver o publico desenvolver; porque
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modificou 0 modo como as pessoas produzem respostas aos outros, ja que as pessoas vivem
em contextos diferentes, mas também podem ser cooperativas e formar grandes grupos
organizados; o0s préprios processos de interlocucdo foram modificados, porque a organizagao
do espago doméstico mudou para integrar a TV; o horario das pessoas passou a ser organizado
a partir dos programas que se quer assistir, com uma disputa familiar de poder para decidir o
que ver.

Mas o desenvolvimento da televisdo, que, para Thompson (1995), revolucionou os
sistemas de difusdo, ndo foi tdo facil quanto pode parecer. O radio, quando do aparecimento
da televisdo, ja era um meio de comunicacdo universal, com importante papel informacional,
politico e formativo, além de ser barato. Enfim, em qualquer lugar e para qualquer um, o radio
era um bom companheiro. Ja a televisdo, tecnologia inicialmente cara, ndo encontrou, nas
primeiras décadas do século XX, com duas guerras e a crise econdmica de 1929 nos Estados
Unidos, uma situacdo econémica que favorecesse seu rapido desenvolvimento. Entdo, dois
motivos fizeram protelar o desenvolvimento da televisdo: os interesses politicos e comerciais
do rédio e a dificil situacdo econémica por que passava 0 mundo.

Ainda assim, na década de 1920, a televisdo era vendida. A popularidade, no entanto,
S0 viria na década de 1940, sendo que tanto a tecnologia quanto as transmissdes ficaram nas
méos de grandes companhias, publicas e privadas, convivendo umas com as outras, em
muitos paises. Desse modo, na década de 1950, logo apds a Segunda Guerra Mundial,
floresceu a “idade da televisdo”, nas palavras de Briggs e Burke (2004). Inicialmente como
um bem de luxo, mas tendo paulatinamente um barateamento e um alcance cada vez maior,
por conta do interesse de grandes corporagdes norte-americanas, de modo que a televisdo se
tornou um dos mais significativos meios de transmissao cultural do Ocidente industrializado.

A televisdo, aspecto destacado tanto por Thompson (1995) quanto por Briggs e Burke
(2004), gerou 0 aumento na disputa pela publicidade, que por sua vez diminuiu nos jornais.
Era a propaganda que garantia lucro para as empresas privadas de TV e para 0s comerciantes
de produtos variados.

Outro ponto que Thompson (1995) destaca é o aparecimento de redes interessadas na
difusdo educacional. Mas, como no rédio, havia sempre um pequeno orgamento e menos
horas de exibicdo. Assim, desde o comeco da TV, convivem emissoras comerciais e
educacionais. Em geral, as primeiras estdo ligadas a redes privadas de TV e almejam o
entretenimento lucrativo ao passo que as emissoras educativas, normalmente, ligam-se a TV
publica, padrdo mais seguido na Europa.

Apesar dessa popularidade da TV, o radio ndo acabou e continuou tendo um espaco
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forte na vida politica, econbmica e doméstica, em especial com o desenvolvimento de sons
para carros. Ja ndo se pode dizer o mesmo do cinema, que foi bastante abalado pela televisao,
com a diminuicdo do nimero de salas de exibicdo e com a necessaria adaptacdo da inddstria
cinematogréafica que passou a produzir TV e a negociar filmes com as redes de televisao.
Estas, com uma programacao inicialmente de jogos, quebra-cabecas e novelas, passou a exibir
filmes, tornando-se, por essa trilha, uma via significativa de informacdo, formacdo e
entretenimento. Mas também, e é necessario ressaltar, de formacao cultural e disseminagdo de
interesses politicos.

Em aproximadamente quinze anos, a televisdo se tornou 0 meio de comunicagdo mais
significativo, de modo que muito do que as pessoas sabem sobre questdes cientificas,
religiosas, politicas, passou a ser transmitido pelas imagens e sons que caracterizam a
linguagem da producdo televisiva. Por isso, Almeida (2004) entende que 0s meios de
comunicacdo representam uma visao de mundo dos sujeitos que estdo por tras da producéo.
Dessa forma, ha que se considerar que as informacgdes ai veiculadas sdo interessadas
ideologicamente e podem informar, mas também alienar, nas palavras de Fischer (2006).

No contexto especifico da América Latina, segundo Thompson (1995, p. 252), houve
uma influéncia significativa do modelo norte-americano de difusdo, gracas a dependéncia
econbmica e politica. Desse modo, desenvolveram-se grandes corporacdes que se tornaram
“[...] impérios familiares oligopoliticos”. Comentando sobre 0 mesmo contexto, Martin-
Barbero (1987) pontua que as tecnologias audiovisuais tém envergadura econémico-cultural a
ponto de darem o tom das demandas politicas e culturais e contribuirem para a unificacdo de
muitos paises do referido continente, de modo que se tornou mais que uma questdo de
mediacao dos processos interativos, mas uma questdo de cultura, de reconhecimento enquanto
nacao.

Assim, temos um nd: o reconhecimento do povo enquanto nagdo se deu por um
processo claramente interessado ideoldgica e politicamente. No entanto, é o proprio Martin-
Barbero (1987) que afirma néo caber o entendimento de que 0s meios e seus enunciados sao
meras estratégias do emissor-dominante que impregnam o receptor-dominado, condenado a
alienacdo. E preciso compreender, para o autor, como 0s sujeitos produzem e reproduzem seu
cotidiano, como usam 0s meios, 0 que abre brechas para pensar nas resisténcias que tém lugar
no cotidiano, nos espacos de tensdo institucionais e n&o-institucionais. Mais uma vez, a
perspectiva ideoldgica e cultural que se coloca converge para as colocagdes de Bakhtin (2004,
p. 119) sobre a ideologia oficial e a ideologia do cotidiano, nas quais ele afirma:
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Os sistemas ideoldgicos constituidos da moral social, da ciéncia, da arte e da religido
cristalizam-se a partir da ideologia do cotidiano, exercem por sua vez sobre esta, em
retorno, uma forte influéncia e ddo o tom a essa ideologia. Mas a0 mesmo tempo,
esses produtos ideoldgicos constituidos conservam constantemente um elo organico
vivo com a ideologia do cotidiano; alimentam-se de sua seiva, pois, fora dela,
morrem [...].

A partir dessa colocacdo, tenho duas compreensdes. Inicialmente, e de modo mais
direto, entendo que a ideologia constituida hegemonicamente € apreendida no contexto da
vida das pessoas e encontram lugar num universo composto dos desejos e necessidades dessas
pessoas. A segunda reflexdo é que, no &mbito do cotidiano, tem-se a possibilidade de um
posicionamento diante da ideologia oficial e da mudanca da infra-estrutura sécio-econdmica,
que ao se infiltrarem na ideologia oficial, influenciam-na e deixam-se influenciar por ela.
Enfim, trata-se de uma via de mao dupla que permite concordar com Gramsci (2001) sobre a
necessidade de uma luta constante e silenciosa em espagos diversos da sociedade para

construir e constituir o enfrentamento.

2.2.2 As teorias da comunicacao e a polissemia do termo

E na trilha de todo o desenvolvimento técnico e tecnoldgico, que, no decorrer do
século XX, diversas teorias sobre a comunicacdo se estruturaram com diferentes vertentes e
andlises da comunicacao: a teoria hipodérmica ou de manipulacdo, as teorias experimentais ou
de persuasdo, a teoria funcionalista, a teoria estruturalista, a teoria critica (Escola da
Frankfurt), as teorias culturoldgicas, a teoria dos estudos culturais ingleses e o que Holfeldt
(2001) chama de “hip6teses contemporaneas de pesquisa em comunicacdo”, além do ponto de
vista da semidtica.

Entendo que é importante fazer a apresentacdo e discussdo das teorias da
comunicacgdo, apesar de ja ter dado pistas do meu posicionamento, para esclarecer o modo
como concebi a comunicacdo e arquitetei as reflexdes para as interagdes que se fazem via
meios de comunicacao.

Na perspectiva da teoria hipodérmica, segundo Wolf (1999), ha uma compreensao de
que o publico é diretamente atingido pela mensagem, de modo que ha uma preocupacao
central com o efeito dos mass media, especialmente a propaganda que, como ja salientei, foi e

é importante na guerra e se constitui 0 motor lucrativo das grandes corporacdes envolvidas
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com a difusdo radiofonica e televisiva. Essa perspectiva tem o behaviorismo como uma de
suas bases, de modo que a mensagem emitida (o0 que é dito) € o estimulo que vai gerar uma
resposta (efeito) homogénea nos sujeitos (a quem se diz) da sociedade de massa, bem ao gosto
do modelo de Lasweel, proposto na década de 1940.

Um comentario de Ferreira (2001, p. 108) da o tom do contexto em que foi elaborada e
alcancou destague a teoria hipodérmica: “De um lado, a teoria social reforca que o individuo
estd isolado e desprovido de cultura, de outro, a teoria psicoldgica enfatiza que ele se
comporta segundo os ditames dos estimulos. Eis o quadro onde estd instalada a teoria
hipodérmica”.

Nesse modelo, ainda conforme Wolf (1999), dois pontos podem ser destacados.
Primeiro, 0s processos comunicativos sdo considerados assimétricos, pois o emissor € um
sujeito ativo e o receptor é apenas alguém que reage, um objeto passivo no processo de
comunicacdo. Além disso, ndo se considera o contexto em que se da o processo de estimulo-
resposta, numa légica mecanizada de comunicacgéo.

Do ponto de vista de tal teoria ndo ha relevancia pesquisar sobre a producéo de sentido
para o texto televisivo, devido a compreensao da onipoténcia dos meios de comunicagéo e dos
sujeitos como seres vulneraveis, passivos diante do poder dos emissores.

A teoria hipodérmica, segundo Wolf (1999), foi superada pela sua herdeira, a
abordagem empirico-experimental, ou “da persuasdo”, desenvolvida a partir da década de
1940. Essa abordagem ampliou o quadro de analise da comunicacdo de massa porque
considera que existem outras variaveis no processo de emissdo e recepcao, além do meio, que
estdo relacionadas a mensagem e ao receptor.

No que se refere ao receptor, essa abordagem leva em conta o interesse do sujeito em
obter a informagéo, o que se relaciona com seu grau de instru¢do, padrdo de consumo e
profissdo. Ou seja, 0 proprio sujeito se expde a mensagem de uma forma seletiva. E, ainda,
considera-se que a mensagem recebida pode ser interpretada de um modo totalmente
diferente, com um sentido destoante das intencdes do emissor, podendo ser aceita ou
recusada, de modo que o receptor memoriza e aceita aquilo que lhe é mais significativo.

Por todos esses fatores, essa abordagem entende como necessario atentar para a
credibilidade e autoridade do emissor, além da estrutura (adequada ou inadequada) das
mensagens. A mensagem e 0 meio ja ndo sdo considerados tdo poderosos diante do receptor,
mas h& uma busca por seu poder de persuaséo.

H4&, desse modo, uma complexificacdo do processo comunicativo, mas sem perder a

idéia de que os meios podem e devem influenciar os sujeitos. Aspecto que se torna
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compreensivel quando Wolf (1999) e Franca (2001) afirmam que a maior parte das pesquisas
desenvolvidas dentro da abordagem empirico-experimental foram financiadas pelas grandes
corporagfes norte-americanas de comunicacdo em busca da melhor eficicia das mensagens
sobre o destinatario, deixando claro que essa abordagem esta organicamente relacionada com
a consolidacédo da sociedade capitalista e com a formacgéo de mercados consumidores.

Uma outra perspectiva posta por Wolf (1999) é a abordagem empirica de campo, ou
teoria dos efeitos limitados, que continua a ter como problema central, a exemplo das duas
teorias anteriormente descritas, o efeito dos meios de comunicacdo de massa sobre o receptor,
sO que com uma orientacdo sociologica e de carater qualitativo.

Nas palavras de Wolf (1999, p. 47), “o ‘coracdo’ da teoria sobre os mass media ligada
a pesquisa socioldgica de campo consiste, de facto, em associar os processos de comunicagao
de massa as caracteristicas do contexto social em que esses processos se realizam”. Desse
modo, essa abordagem nao fala nem em manipulacdo (como na teoria hipodérmica) nem em
persuasdo (como na perspectiva empirico-experimental). Fala-se, agora, em influéncia,
atentando ndo sO para os mass media, mas também para as relacdes comunitarias, tornando
ainda mais complexo o olhar para o processo comunicativo através dos meios de
comunicagéo.

Nessa perspectiva, ainda segundo a mesma referéncia, ha duas vertentes: uma que se
preocupa com o consumo dos mass media, atentando para o conte(do dos programas, para o
grupo social que os consome e para a satisfacdo desses consumidores; e, outra, que numa
compreensdo de que somente o contetdo ndo possibilita a analise dos meios de comunicacéo
de massa, preocupa-se com os efeitos dos mass media a partir do contexto social em que as
mensagens sdo difundidas, das relages que se realizam nesses contextos, de como aparecem
as mediaces dos lideres de opinido.

Ainda na corrente norte-americana, Martino (2001) fala da teoria funcionalista, que se
mostra como uma abordagem complexa tanto no ambito socioloégico quanto no campo
comunicativo, preocupando-se com as fungbes exercidas pelos meios de comunicacdo de
massa em situacdes cotidianas de producdo e difusdo das mensagens de massa. Essa teoria,
além disso, segue uma orientacdo sociolégica na pesquisa em comunicagao.

Nessa ldgica, segundo Wolf (1999), o sistema social € compreendido como um
organismo no qual todos os aspectos estdo interligados e as diferentes partes desempenham
funcbes para manter a simbiose. O modo como as pessoas vao agir e influenciar a manutencao
desse sistema organico se da a partir da interiorizacao dos valores culturais.

Sobre a teoria funcionalista, Wolf (1999, p. 63) diz:
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[...] na evolucio geral do estudo das comunicagBes de massa - que acentuou
progressivamente as relagdes entre fendmenos comunicativos e contexto social -, a
teoria funcionalista ocupa uma posi¢do muito precisa que consiste na defini¢do da
probleméatica dos mass media a partir do ponto de vista da sociedade e do seu
equilibrio, da perspectiva do funcionamento do sistema social no seu conjunto e do
contributo que as suas componentes (mass media incluidos) ddo a esse
funcionamento. J& ndo é a dindmica interna dos processos comunicativos (como é
tipico, sobretudo, da teoria psicolégico-experimental) que define o campo de
interesse de uma teoria dos mass media, é a dindmica do sistema social e o papel que
nela desempenha as comunicagdes de massa.

Ou seja, a sociedade é vista como um sistema organico constituido por diferentes
subsistemas, que funcionam para garantir a sua manutencdo e evitar o aparecimento de
disfuncdes, controlar as tensbes e promover a adaptacdo e integracdo do organismo ao
ambiente. Esses subsistemas sdo formados por diferentes estruturas, sendo uma delas os
meios de comunicagéo, que trabalham na difuséo de informagdes, com dois objetivos: alertar
os cidaddos diante de perigos e ameagas e fornecer instrumentos para atividades
institucionalizadas na sociedade capitalista, aléem de prevenir possiveis disfun¢Ges do
organismo social, numa logica de integracdo dos meios de comunicacdo e da estabilidade
financeira e econdmica.

Lazarsfeld e Merton (2005) analisam que os mass media sdo financiados pelo Estado e
reafirmam a aceitacdo da estrutura social que ai se tem. No entanto, é preciso ter consciéncia
dos efeitos dos mass media na vida das pessoas, em especial a decadéncia do gosto estético.
No entanto, os proprios meios de comunicacdo geram um efeito disfuncional, porque
empobrecem as experiéncias culturais dos sujeitos no seu tempo livre, tornando-0s uma massa
apatica.

Outra questdo abarcada pela teoria funcionalista sdo 0s usos que as pessoas fazem dos
mass media, a partir de suas necessidades e do seu contexto. Na perspectiva dos usos e
satisfacdes, considera-se o efeito da mensagem a partir do contexto comunicativo, com que ha
uma compreenséo de que o receptor ndo é invariavelmente influenciado pela mensagem.

No entanto, Wolf (1999) pontua que quando se fala do receptor esta em jogo a
realidade individual, além de haver uma continuidade com a preocupacdo da eficicia dos
meios. Essa critica encontra reforco em Martino (2001), ao considerar que a abordagem
funcionalista despreza questbes historicas importantes na emergéncia dos meios de
comunicacao.

Numa perspectiva diametralmente oposta a todas até agora comentadas, esta a teoria

critica, que da aos estudos da comunicacdo uma abordagem politico-econdmica, com
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influéncia do pensamento marxista, mas preocupada com fenémenos sociais caracteristicos de
meados do século XX. Essa abordagem foi cunhada pelos tedricos da Escola de Frankfurt.

H& uma preocupacdo, nessa perspectiva, de acordo com as discussdes tecidas por Wolf
(1999), de analisar os problemas sociais, em suas causas e estrutura, de forma totalizante, para
colaborar com a construcao de uma contra-consciéncia.

O conceito de Industria Cultural tem centralidade, numa compreensao de que todos 0s
meios de comunicagdo constituem uma ferramenta para estandardizar, determinar 0 gosto
publico e impor estere6tipos, sem nunca se preocupar com a qualidade. O sistema dos meios
de comunicacédo é compreendido como elemento que condiciona 0 processo de consumo e a
autonomia do consumidor, inclusive desprezando novas idéias, jA que estas podem se
constituir riscos.

Na compreensdo de Horkheimer e Adorno (2005), no capitalismo tudo tem um ar de
semelhan¢a, como um mecanismo para aprisionar o individuo em tal estrutura social, apesar

do pressuposto liberal da liberdade. Nas palavras dos proprios tedricos:

O ambiente em que a técnica adquire tanto poder sobre a sociedade encarna o
préprio poder dos economicamente mais fortes sobre a mesma sociedade. A
racionalidade técnica hoje € a racionalidade do préprio dominio, é o carater
repressivo da sociedade que se autoaliena (HORCKHEIMER; ADORNO, 2005, p.
170).

Desse modo, os pensadores de Frankfurt explicitam a integracdo dos meios de
comunicacdo ao sistema industrial capitalista e a massificacdo por eles potencializada para
imprimir em todos um mesmo padrdo. As diferencas existem entre classes, niveis sociais, com
uma variedade de produtos (essencialmente iguais) para que todos possam, dentro do seu
nivel, consumir o que foi preparado para seu tipo e desenvolver o comportamento que lhe é
adequado. Tem-se na massificacdo o objetivo da Inddstria Cultural.

Os mesmos autores seguem, ainda, dizendo:

A violéncia da sociedade industrial se opera nos homens de uma vez por todas. Os
produtos da industria cultural podem estar certos de serem jovialmente consumidos,
mesmo em estado de distragdo. Mas cada um destes ¢ um modelo do gigantesco
mecanismo econdmico que desde o inicio mantém tudo sob pressdo tanto no
trabalho quanto no lazer que lhe € semelhante (HORCKHEIMER; ADORNO, 2005,
p. 175).

Compreende-se que a intencdo é produzir e reproduzir um ser humano que se veja
nesse sistema. Essa estereotipizacdo e homogeneizacdo séo formas de controle que impedem a

autonomia e o desejo de emancipacao por parte dos sujeitos.



57

A arte, nesse processo, é abandonada, pois a imitacdo é massificada, ainda na idéia dos
dois pensadores, instalando-se o que eles chamam de “barbérie estética”, também com o
objetivo de roubar os sentidos humanos. Em outras palavras, trata-se da domesticagéo via
“producdo espiritual”.

A Industria Cultural, portanto, mercadoriza a arte e a transpde para o plano do
consumo. Além disso, leva-a para o ambito da técnica (e ndo da criacdo), esvazia-a de
contelldo sob o argumento do divertimento, do lazer. Porém, um lazer que est, também,
adequado a mecanizacdo do capital quando traz a violéncia divertida (e ai 0s autores citam
como exemplo o Pato Donald) e quando coloca “necessidades” de consumo.

Mais uma vez, em relacdo a esse aspecto, trago para o didlogo a voz de Horkheimer e

Adorno (2005, p. 192) quando afirmam que:

Quanto mais sélidas se tornam as posicdes da indlstria cultural, tanto mais
brutalmente esta pode agir sobre as necessidades dos consumidores, produzi-las,
guia-las e disciplina-las, retirar-lhes até o divertimento. Aqui ndo se coloca limite
algum ao progresso cultural. Mas essa tendéncia é imanente ao préprio principio —
burgués e iluminista — do amusement. [...] Divertir-se significa estar de acordo. [...].
Divertir-se significa que ndo devemos pensar, que devemos esquecer a dor, mesmo
onde ela se mostra. Na sua base do divertimento planta-se a impoténcia. E, de fato,
fuga, mas ndo, como pretende, fuga da realidade perversa, mas sim do Ultimo grdo
de resisténcia que a realidade ainda pode haver deixado.

Assim, escorrega 0 véu da fusdo entre cultura e lazer que prega e implementa a
IndUstria Cultural, pois emerge o objetivo do lazer como forma de tomar de assalto a
autonomia, o desejo do ser humano. O individuo é manipulado, tem sua vida invadida pelos
mecanismos de producédo e lucratividade, tanto no trabalho quanto no lazer. Ou seja, € um
fantoche que faz girar as engrenagens capitalistas. Trata-se, na verdade, para os referidos
autores, de pseudo-individuos, porque sé h& toleréncia ao individuo se sua conduta for
correspondente ao codigo moral da sociedade capitalista, se sua identidade for continua ao
que se impBe como universal, numa légica bem cantada por Humberto Genssinger: “Todos
iguais, todos iguais, mas uns mais iguais que 0s outros”.

Na anélise especifica que os frankfurtianos fazem da televisdo, Wolf (1999) pontua
que ela é considerada, tanto quanto os outros meios, um instrumento de manipulacdo que
reproduz a mediocridade e seduz os receptores com mensagens ocultas, latentes, que, de tal
modo, ndo encontrardo resisténcia psicoldgica.

Também contréria as abordagens norte-americanas, desenvolveu-se, na Franga, a
teoria culturolégica, atenta aos aspectos antropoldgicos e a relacdo consumidor-objeto de

consumo ao tratar da cultura de massa. Mas as andlises tecidas pelo pensamento francés nao
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sdo tdo simples, o que Silva (2001) demonstra ao afirmar que falar de uma escola francesa ja
é, em si, um paradoxo, pois muitos pensadores, com diferentes posicionamentos, estdo ai
presentes, como Edgar Morin, Jean Baudrillard, Pierre Bourdieu, Pierre Lévy, Roland
Barthes, para citar alguns. Diante do “n6”, Silva (2001) localiza amplamente trés tendéncias
gue compreendem a comunicacdo, respectivamente, como fenémeno de dominacdo, como
fendmeno extremo e como vinculo social complexo.

Com uma compreensdo da comunicagdo como forma de dominacdo, Bourdieu (1998),
no livro “Contrafogos”, entende que os recursos da midia funcionam para fazer parecer que
nada ha a opor a visdo neoliberal, em um processo de violéncia simbdlica, e é ai que esta a
forca do discurso dominante. Ou seja, 0s meios de comunicacdo de massa Sao responsaveis,
junto com um grupo de intelectuais e pesquisadores que sdo a favor desse sistema, pela
reproducdo de um discurso que busca impor a visdo neoliberal como algo natural. Enfim, a
midia é considerada pelo autor uma formadora de pensamentos e de cultura, constituindo uma
terceira forma historica de subjugar o outro: a aculturacdo (ja que o genocidio e a escravidao
sdo formas condenadas pelos pretensos direitos humanos e ndo acontecem mais
explicitamente com uma grande massa).

Numa analise da publicidade, Baudrillard (2005) traz uma compreensdo da funcéo que
estd latente nessa pratica, para além da venda de produtos. Para o autor, mais que dirigir o
consumo, a publicidade passou a condicionar a vida e as necessidades do ser humano. Em
outras palavras, a publicidade e os produtos postos na vitrine sdo &libis para disseminar
valores, persuadir 0s sujeitos e implementar um projeto silencioso de controle e integragéo.

Com uma postura mais ligada a semiologia, Roland Barthes estrutura seu olhar para o0s
meios de comunicacdo. Ao analisa-los, num texto originalmente publicado em 1962, Barthes
(2005) prende-se a debater especificamente a fotografia. Na discussdo, o pensador afirma que
o0 texto, entre a coisa que se fala e a fala, interpde um codigo, que é ideoldgico e que esta
muito além da descricdo da realidade objetiva. Ja a fotografia, aparentemente, traz o real
porque ndo usa codigo. No entanto, a fotografia tem um estilo, passa por um tratamento, é
minuciosamente escolhida e, em geral, traz um texto que lhe descreve (em relacdo a que o
autor aponta uma inverséo no papel do texto como mero instrumento para falar da fotografia).
Por isso, a fotografia e a imagem, de um modo geral, por parecerem verdades neutras, tém um
papel significativo na funcdo de integrar o homem no modelo de sociedade capitalista,
funcionando como articuladoras das mitologias contemporaneas.

Na perspectiva da complexidade, segundo comentérios de Wolf (1999), a cultura de

massa € compreendida como um conjunto de cultura, civilizacdo e historia que se compde de
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um sistema de simbolos, valores, mitos, imagens ligados a vida pratica e ao imaginario
coletivo. N&o se pode, no entanto, falar em cultura, mas numa realidade policultural, dentre as
quais a cultura de massas. Esta tem uma ligacdo com produtos industriais e traz algumas
consequéncias, como a contradicdo estandardizacdo/carater individual do consumo cultural e
a tendéncia de homogeneizar a diversidade. Além disso, a cultura de massa é vista como
portadora de uma ética do consumo, guiada pelo mercado.

Seguindo com as teorias da comunicagdo classificadas por Wolf (1999), ha a
perspectiva dos cultural studies, movimento tedrico e politico que busca, dentre tantos
debates, compreender a acdo dos meios de comunicacao de massa a partir de fatores como a
estrutura social e o contexto histdrico. E necessario ressaltar que as consideracdes dos Estudos
Culturais, que tém inicio na Inglaterra e hoje encontram-se descentrados geograficamente,
estdo muito além do debate sobre os meios de comunicacdo e tém como eixo principal as
relacfes entre formas culturais da sociedade contemporanea, instituicdes e praticas culturais,
em especial a “cultura comum e ordinaria”, nas palavras de Escoteguy (2001), referindo-se a
cultura dos operarios. Por isso, os Estudos Culturais sdo uma area em que varias disciplinas
encontram-se para dar suporte ao estudo e ao debate sobre os aspectos culturais da
contemporaneidade.

Ha uma compreensdo, nessa abordagem, que no ambito popular ndo ha apenas
dominacdo, mas também resisténcia, inclusive em relacdo aos meios de comunicacao. Para 0s
autores dessas abordagens, entre os quais Raymond Williams e E. P. Thompson, “[...] cultura
era uma rede vivida de préticas e relagcGes que constituiam a vida cotidiana, dentro da qual o
papel do individuo estava em primeiro plano”, fala Escoteguy (2001, p. 153). Assim, no plano
cultural, hd um enfrentamento de diferentes modos de vida. No direcionamento da vida
cotidiana, h&d uma compreensédo de que 0os meios de comunicagdo tém um papel central, mas é
necessario pesquisar praticas de resisténcia nas subculturas, ja que essa abordagem enfatiza a
atividade humana, a producéo cultural e ndo 0 seu consumo passivo.

Essas consideracGes incidem e sdo formuladas a partir do conceito de cultura
elaborado por esse grupo de estudiosos, que consideram, segundo Escoteguy (2001), o
aspecto heterogéneo da cultura no tempo (histéria) e no espaco (comunidade), ja que ela ndo é
sabedoria recebida, herdada, assimilada, mas também discurso e representacdo dos individuos
que constituem uma comunidade localizada espaco e temporalmente e, ainda, tem relacdo
intima com as préaticas econémicas.

O entendimento da cultura como aspecto influenciado pelas questdes econdmicas vem

da referéncia marxista que marca os Estudos Culturais. No entanto, ela ndo é totalmente
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determinada pela economia, mas influenciada por ela, porque também os aspectos politicos e
as tradi¢Oes culturais se fazem presentes como fatores que desembocam nas praticas de uma
comunidade. Além disso, 0 conceito de cultura passa a ser mais que artefatos e envolve as
praticas cotidianas dos sujeitos.

Nesse sentido, Escoteguy (2001, p. 157) afirma:

A extensdo do significado de cultura — de textos e representacdes para préaticas
vividas e suas implicagBes na rigida divisdo entre niveis culturais distintos —
propiciou considerar em foco toda producgdo de sentido. E, ao enfatizar a noc¢do de
cultura como pratica, se da relevo ao sentido de acdo, de agéncia na cultura.

Desse modo, cultura é mais do que o tradicionalmente valorizado, mais do que as
reminiscéncias elitistas e constitui-se nas atividades criativas e nas intervencdes concretizadas
em diferentes niveis sociais, de modo a legitimar o popular e transcender as hierarquizagdes
culturais.

No que se refere aos mass media, ha reconhecimento das condi¢des historicas como
fatores que influenciam a funcéo de tais recursos, mas 0s meios de comunicagdo ndo séo
vistos apenas como instrumentos da hegemonia de uma elite. Ou seja, compreende-se a
estandardizacdo que favorece o status quo, mas ha, também, um entendimento de que existe
uma negociacdo com a atitude dos individuos para englobar pressées e contradicBes da
sociedade, pondo em destaque, nas palavras de Wolf (1999, p. 110): “[...] a continua
dialéctica entre sistema cultural, conflito e controle social”.

E nesse movimento de entender que ha uma resisténcia, que tem inicio um movimento
de analise da estrutura ideoldgica das mensagens, mas também da recepcao e do consumo dos
meios de comunicagdo como um fator que repercute na influéncia que 0s meios de
comunicacdo terdo nas praticas culturais da sociedade contemporanea, atentando para as
leituras feitas pelos pesquisadores e pelos receptores, pela audiéncia e para a influéncia dos
meios de comunicagdo na constituicdo de identidades. Foram desenvolvidos varios estudos,
segundo Escoteguy (2001), sobre a televisdo, filmes de grande bilheteria e séries televisivas,
sempre com a preocupacao de dar visibilidade aos receptores, ao polo de producédo de sentido,
trabalhando especialmente com a etnografia.

Tanto Wolf (1999) quanto Holfeldt (2001) falam de tendéncias contemporaneas de
pesquisa em comunicagdo. Trés perspectivas emergem nesse ambito, sendo chamadas por
Wolf (1999) de “estudos dos efeitos a longo prazo”, que se constituem do agenda-setting.

Holfeldt (2001) fala, ainda, da hipotese do newsmaking e da perspectiva da espiral do siléncio.
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Em relacdo a tais perspectivas, Wolf (2001) afirma que se busca superar 0s
antagonismos e conflitos das pesquisas em comunicacgéo a partir de dois problemas centrais: 0
efeito dos meios de comunicacdo e a forma como eles constroem a imagem da realidade
social. Para Holfeldt (2001), essas hipdteses buscam o trabalho em equipe e 0 encontro de
diferentes teorias e disciplinas para compreender de modo amplo o processo comunicacional.

Uma questdo é levantada por Holfeldt (2001) e merece destaque: por que se fala em
hip6tese e ndo em teoria? O préprio autor responde, pontuando que teoria € um sistema
fechado, que trabalha a partir de um modelo. J& quando se fala em hipétese, tem-se um
sistema aberto, que procura legitimar formas de fazer pesquisa, mas pode ser modificada em
caso de ndo confirmacdo de hipdteses ou de novas variantes empiricas que forem se
mostrando. Tal comentério d&d a dimensdo da perspectiva multiteérica e multidisciplinar
desses novos modos de fazer pesquisa em comunicagao.

Esses novos estudos se configuraram em reacdo a idéia simplista de comunicacéao
pautada no modelo de estimulo-resposta, compreendendo que o efeito dos mass media
aparece em longo prazo (é cumulativo) e ndo é direto. Além disso, em resposta a modelos que
excluiam outras formas de olhar para os meios de comunicacédo e, agora, quando se fala em
efeito, 0 que estd em pauta sdo as implicacdes cognitivas sobre o0s esquemas de
conhecimentos dos individuos e ndo mais comportamentos e atitudes.

Nas palavras de Wolf (1999, p. 140-141):

[...] realca-se o carater processual da comunicagdo, que é analisada quer na sua
dindmica interna, quer nas suas relagdes com outros processos comunicativos,
anteriores ou contemporaneos. A duracdo do espaco de tempo em que esses efeitos
se tornam perceptiveis, e sdo de qualquer forma mensuraveis, é portanto, bastante
ampla. Evidencia-se a interacdo e a interdependéncia permanente dos factores que
entram em jogo no processo de influéncia, e este aspecto, [...], institui a via
interdisciplinar que tal atitude de pesquisa insinua.

Ou seja, quando se toma em conta 0s processos especificos dos meios de comunicacao
e da comunicagdo humana, além da construgdo da realidade social, j& ndo ha mais espago para
teorias mecanicas de comunicacdo, nem para estudos fragmentados, disciplinares. Assim, é
preciso olhar a comunicacdo a partir do processo de significacdo e abandonar a idéia de
transmissao.

Outro entendimento que se configura nessas novas tendéncias é que os efeitos sdo algo
intencionalmente perseguido pelos mass media e estariam latentes nas distor¢cbes que as
mensagens geram e refletem no patriménio cognitivo dos destinatarios. Ou seja, os efeitos sdo

resultados da relagéo entre a acdo dos meios de comunicagdo de massa e 0 conhecimento da
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realidade social em dada cultura. Os mass media tém, admite-se nessa linha de pensamento, a
capacidade de colocar um tema em pauta com mensagens sempre semelhantes e onipresentes.

Uma primeira hipdtese que se apresenta nesse novo contexto de pesquisa em
comunicacdo € a agenda-setting, que, segundo Wolf (1999), defende a inclusdo, excluséo ou
preocupacdes por parte das pessoas, sobre temas variados, como algo definido pelos meios de
comunicacdo. Ou seja, grande parte da compreensdo das pessoas sobre a realidade social é
fornecida pelos mass media.

A hipétese da agenda-setting é que hd um impacto dos mass media sobre 0s sujeitos,
que ndo é imediato, mas a longo prazo, porque as pessoas sdo abarrotadas de informacdes
durante todo o dia, que serdo guardadas na memoria em certa medida. Esse impacto, entdo, se
faz colocando na ordem do dia os temas que devem ser pensados (mesmo que ndo haja
controle para dizer como se deve pensar sobre o referido tema). Além disso, ha um
entendimento, posto tanto por Wolf (1999) quanto por Holfeldt (2001), nessa perspectiva, de
que nas sociedades industriais determinadas experiéncias s6 se concretizam devido a
mediacdo dos meios de comunicacdo de massa. Isto fica claro quando Holfeldt (2001) diz
que, “[...} dependendo da midia, sofremos influéncia [...], ndo nos impondo determinados
conceitos, mas incluindo em nossas preocupacdes certos temas que, de outro modo, ndo
chegariam a nosso conhecimento [...]".

Além disso, segundo Wolf (1999), tem-se uma hipétese de que os meios de
comunicagdo impressos tém mais influéncia sobre os sujeitos do que a televisdo porque o
texto escrito aprofunda mais a informagéo e permite um maior grau de conhecimento sobre
um determinado tema. Tal hipoOtese analisa que as informacgfes televisivas sdo rapidas,
fragmentadas e, assim, ha uma diminuicdo da importancia e do significado do que é dito. Mas,
apesar de ndo fornecer dados precisos, a televisdo, sem duvida, exprime uma imagem, uma
opinido.

Por fim, ha um reconhecimento de que, apesar do impacto dos mass media, os fatores
psicoldgicos, sociais e interpessoais interferem no modo como as mensagens sao recebidas e
interpretadas. E, ainda, que a agenda do receptor pode influenciar a midia e os diferentes
meios de comunica¢do podem ter impacto sobre o que é discutido pelos outros meios.

Para Wolf (1999), essa perspectiva apresenta problemas porque quando fala do
impacto parece que a agenda dos meios de comunicacao ird ser automaticamente transferida
para o publico. Além disso, quando se coloca um meio de comunicagcdo como mais capaz de
influenciar o publico ndo se considera as especificidades de cada um dos meios, 0 que se

considera importante em cada um deles e qual o objetivo social que se quer atingir. Além



63

disso, ndo ha explicacdo clara de como o novo conhecimento adquirido via meios de
comunicacdo passara a fazer parte dos conhecimentos de um sujeito acerca do mundo. Um
aspecto mal resolvido da perspectiva do agendamento é que se fala em efeitos de longo prazo,
mas a questdo temporal é tratada de modo diferente em pesquisas diversas, explicitando um
problema metodoldgico.

Séo hipoteses complementares a agenda-setting, o newsmaking e a espiral do siléncio.
A primeira perspectiva esta relacionada, segundo Wolf (1999), a sociologia das profissdes,
sendo, na verdade, uma teoria do jornalismo. A preocupacdo central dos estudos ai
desenvolvidos é com a transformacdo de fatos cotidianos em noticia, de modo que héa
centralidade no emissor, no produtor da noticia, no jornalista e na sua pratica de filtragem das
informacdes, seja pelas regras da profissdo, pela rotina dos jornais ou meios de comunicacao,
mas também por questfes subjetivas do jornalista e por aspectos relativos a concorréncia
politica ou comercial entre as proprias redes de comunicacdo. Desse modo, a distor¢do da
noticia acontece no proprio plano de producéo por diversos motivos, mesmo que involuntaria
ou inconsciente.

J& a espiral do siléncio, de acordo com Holfeldt (2001), pesquisa sobre a opinido do
publico de forma sistematizada cientificamente, partindo do pressuposto de que os meios de
comunicacdo, especialmente a televisdo, tém um poder de influéncia sobre 0 pensamento dos
receptores. A midia é onipresente como formadora de opinido sobre 0s acontecimentos e
sobre 0 mundo, tanto na definicdo da agenda do pensamento quanto na forma e no contetdo
do pensamento.

E preciso considerar, ainda, a perspectiva da semiética. Semi6tica, segundo Machado
(2001), é o estudo dos signos imersos na cultura. Assim, ha uma compreensdo da
comunica¢do como troca, como interacdo dialdgica, que transforma a informacdo em
linguagem, que é produtora de sentidos. Deve-se atentar, portanto, para 0 ambiente interativo
no qual séo produzidos os discursos.

Ha dois posicionamentos amplos na perspectiva da semiotica: Pierce e Saussure. Na
perspectiva de Pierce, de acordo com a mesmo teérico citado no pardgrafo anterior, a
semidtica é definida como uma teoria geral dos signos, sendo que se constitui signo qualquer
coisa que estiver no lugar de outra, representando algo para alguém.

Na primeira perspectiva, na qual se localiza Machado (2001), néo se trabalha com o
esquema emissor-mensagem-receptor, pois a mensagem é vista como um ndcleo que
representa algo para um sujeito inserido na cultura. O sujeito interpretante dos signos, na

medida em que o fizer, dard uma resposta no proprio processo comunicativo ou enunciativo.
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Assim, ha uma compreensdo de que a linguagem é que permite estabelecer significados para
as manifestacoes culturais e estabelecer interages.

Na perspectiva saussureana, o centro organizador da lingua € o sistema linguistico, de
modo que em cada enunciacdo ha elementos comuns (formas fonéticas, gramaticais e
lexicais). Esse segundo ponto de vista é objeto de critica de Bakhtin (2004), pois para o
referido autor trata-se de uma perspectiva do estudo filoséfico-linglistico por ele denominada
de “objetivismo abstrato”, que tem raiz no racionalismo e desconsidera as significagdes
ideoldgicas e historicas da linguagem ao conceber a lingua como um sistema fechado que
muda devido a equivocos involuntarios e despercebidos que acontecem no campo individual.

A perspectiva da semiética, segundo Machado (2001), ocupa-se dos signos e
significacGes na cultura, em especial aqueles mediados por meios diversos, entendidos como
resultado do préprio ato comunicativo, portanto em movimento continuo, permanente.

E nessa trilha que eu gostaria de destacar os estudos de Bakhtin (2004), autor ao qual
ja me referi algumas vezes no texto, pelo fato de ser um intelectual cuja teoria deu o tom de
muitos estudos no ambito da filosofia da linguagem a partir da segunda metade do século XX.
Esse estudioso aponta a necessidade de uma abordagem marxista da filosofia da linguagem e
trata do cunho ideoldgico da linguagem e da materialidade que a palavra adquire nos
processos de interacdo dialdgica.

Resumidamente, Bakhtin (2004) entende que tanto signo quanto enunciado tém
natureza social, j& que a lingua e a linguagem se configuram na propria necessidade de
comunicacdo. Desse modo, a enunciagdo estd intimamente ligada as estruturas sociais,
deixando emergir as contradicdes e os conflitos de classe e constituindo um processo
ininterrupto de dialogo. E dai, também, que parte a consideracdo de que o signo tem uma
significacdo dinamica (apesar de a classe dominante tentar dar um significado univoco aos
signos), pois sera incorporado e enunciado pelos sujeitos a partir do tempo histérico e das
condicdes culturais e ideoldgicas que estdo postas no contexto.

Preciso falar especialmente da pesquisa em comunicacdo na América Latina, lugar
geogréfico de onde falo e onde as pesquisas em comunicagao se iniciaram mais por questdes
politicas, de dependéncia, submissdo e resisténcia a cultura do siléncio que se impds
historicamente, do que por razdes cientificas.

Segundo Berger (2001), a influéncia norte-americana coloca-se, claramente, nas
primeiras pesquisas em comunicacdo desenvolvidas na América Latina. Nesse processo, foi
criado, em 1959, o Centro Internacional de Estudos Superiores de Periodismo para a América

Latina (CIESPAL), a partir do qual foram desenvolvidas as primeiras pesquisas com
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referenciais relacionados a Escola Norte-americana, ou seja, foram pesquisas que tomavam a
comunicacdo como uma relacdo mecanica. Em outras palavras, a influéncia estadunidense e o
cenario de dependéncia politica e econdmica fizeram com que a pesquisa em comunicagao na
América Latina ndo tivesse referencial tedrico préprio, deixando de lado questdes politicas,
econdmicas e culturais especificas e particulares da regido.

S6 na década de 1970 é que teve inicio uma preocupacdo com questdes relativas a
comunicagdo da regido, inclusive com a falta de referencial e com o cunho meramente
descritivo e quantitativo de suas pesquisas. Nesse mesmo periodo, levantou-se a necessidade
de um referencial tedrico-metodoldgico produzido por latino-americanos para dar conta das
particularidades da regido e que ampliassem o olhar para estabelecer relagbes entre a
comunicacdo e as questbes econdmicas, politicas, sociais e culturais. Nascem dai a
preocupacao com a comunicacdo popular, a proposta de realizacdo de pesquisas de carater
participante e o interesse de compreender a realidade da regiéo.

Nesse periodo, segundo Berger (2001), foram fundados o Instituto de Investigaciones
de la Comunicacién (ININCO), na Venezuela, e o Centro de Estudos da Realidade Nacional
(CEREN), no Chile, com influéncia do pensamento marxista, que se debrugou sobre o
dominio das multinacionais na comunicacdo — lembro que para Arrighi (1996), as
multinacionais representam a apropriacdo da economia de outras nagdes, 0 que é mais grave
guando se tem em conta 0s meios de comunicacdo de massa, pois além de uma significativa
influéncia econdmica, eles tém também, e isto é reconhecido de modo diferente pelas diversas
teorias da comunicagdo, um impacto na vida das pessoas, nas informacdes e valores que séo
disseminados na sociedade.

O CEREN foi dissolvido quando se instaurou a ditadura militar no Chile. Mas o
mesmo grupo migrou para o México e |4 fundou o Instituto Latinoamericano de Estudos
Tansnacionales (ILET), que foi uma instituicdo significativa na difusdo de propostas
alternativas para a democratiza¢cdo da comunica¢do no nosso continente.

Além das influéncias norte-americanas e marxistas, também houve na América Latina
a influéncia da sociologia e da semiotica. Pode-se afirmar, resumidamente, que os estudos no
campo da comunicacdo refletem as contradicdes e influéncias do préprio continente: a
pobreza, a tendéncia e simpatia ao socialismo, o emudecimento causado pelos governos
ditatoriais que se instalaram e dissolveram entre as décadas de 1960 e 1980 e a resisténcia de

milhares de herdis andnimos. Nesse sentido, Berger (2001, p. 248) diz:

E nesse contexto contraditorio — de sonho e luta pelo socialismo e de intervencgo
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militar e do capital norte-americano — que a Comunicacdo de Massa, como
investimento econdmico e projeto de dominacdo, é introduzida e sedimentada no
continente. Comunicacdo identificada com a televisao (e esta com modernizagdo), e
com financiamento norte-americano (e este com desenvolvimento), formando o
pano de fundo e a motivacdo para a produgdo de uma pesquisa critica sobre o projeto
de comunicagdo massiva que se instalava e ganhava adesdes.

No contexto brasileiro, uma cancdo da o tom das contradi¢des que se faziam presentes
no momento de instalacdo e disseminacdo dos meios de comunicacao de massa, de modo que

empresto a Gonzaguinha (2000) as proximas linhas desta dissertacéo:

Bié, bié Brazil

Bye, bye Brasil, adeus

Tanto faz se eu cantar em portugués ou em inglés
Pois se mudou, foi Deus, foi Deus

Salve, a maravilha eletronica

Que ja resolveu a fome cronica

Mares de antenas de TV pelo pais

Tornam nosso indio mais alegre e mais feliz

E ninguém segura esse milagre

Até Frank Sinatra veio a festa,

Pois este € um pais que foi pra frente, meu bem

E se ele foi, foi Deus, foi Deus.

Fica claro, tanto na citacdo quanto na musica, que 0s interesses de enraizar 0 modelo
capitalista e, mais, o american way of life estavam claros e que havia apoio dos grandes
empresarios nacionais. Ndo € a toa, inclusive, que no Brasil, o periodo de maior
desenvolvimento da televisdo, segundo Napolitano (2003), foi o do governo militar, com a
conformacdo, voltando a Martin-Barbero (1987), de grandes corporacdes oligopoliticas
familiares.

Nesse cenario, estruturou-se, na América Latina, uma analise critica dos meios de
comunicagdo, com influéncias marxistas, frankfurtianas (denunciando a instalagédo e
degredacdo gerada pela Inddstria Cultural) e gramsciana. Mesmo os estudos de influéncia
semidtica tiveram um carater comprometido com a critica, gerando um panorama sombrio,
que se centrou na estrutura de poder dos meios de comunicacdo e suas estratégias de

dominacéo e sobre a significacdo das mensagens.
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SO0 em meados da década de 1970 e 1980 é que apareceram outros caminhos para
pensar a comunicacdo na América Latina, que atentaram para as politicas publicas e a
democratizacdo da comunicacdo com o respeito as especificidades do continente e para
projetos de comunicacdo popular, deixando de tomar o receptor como alguém meramente
passivo e considerando-o0 sujeito que pode se apropriar criticamente das mensagens
midiéticas.

Na década de 1990, apareceram, ainda, outras preocupacdes: a relagcdo entre 0 massivo
e o popular, a formacdo/deformacdo da memdria popular pelos meios de comunicacdo mais
atuais, a forma como as pessoas assimilam, usam e estabelecem sentido para esses meios, isto
é, a recepcdo. Houve uma transicdo do interesse pelos meios em si para a vida cotidiana e o
lugar que tais recursos ocupam nesse tempo-espacgo. Assim, foram postas preocupacdes, no
cenario da cultura, com significativa influéncia dos Estudos Culturais.

Um dos estudiosos mais importantes no ambito da América Latina € Jesus Martin-
Barbero, para o qual as relagdes entre comunicacao e cultura precisam ser estudadas a partir
de varias facetas, ndo cabendo posicGes lineares nos estudos da comunicagdo, pois 0s meios
de comunicacdo na América Latina tém envergadura politico-econdémica-cultural, e séo
responsaveis em alguns paises até pelo desenvolvimento do sentimento de nacdo, de modo
que é necessario manter uma tenséo critica (MARTIN-BARBERO, 1987).

Mas o que significa falar em nacdo na América Latina? Para 0 mesmo autor, significa
falar na propria modernizagdo desses paises. Processo que teve inicio com a disseminagdo do
desejo de formar um sentimento nacional, desembocou em governos populistas, como o de
Getulio Vargas, no Brasil. Cenario em que a midia serviu para compor e difundir essa
identidade e sentimento de nacionalidade, transformando as massas em povo, que foi
promovido & nacdo. A partir de 1980, ser nacdo significou a retirada do Estado do palco em
que o protagonista passou a ser o mercado. Assim, as midias passaram a ser porta-vozes de
uma cultura globalizada, sem historia, sem contexto, sem memoria, num processo de
desordenamento cultural.

Para Martin-Barbero e Rey (2004), o desordenamento cultural que vive a América
Latina é resultado do descentramento da modernidade, ou seja, internacionalizacdo dos
mercados, modas e universalizacdo dos padrbes, além da globalizacdo dos meios de
comunicacéo. Ou seja, todos 0s acontecimentos que caracterizaram, potencializaram e foram
potencializados pelas alternativas que buscaram a perpetuacdo do capitalismo apds a crise
norte-americana da década de 1960 (ARRIGHI, 1996).

Foi nesse processo que as tecnologias tornaram-se protagonistas porque se instalaram
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em qualquer lugar “[...] como elemento exdgeno as herancgas culturais e as demandas locais
[...]”, segundo Martin-Barbero e Rey (2004, p. 31), e, a0 mesmo tempo, trabalharam no
universo global. Tais caracteristicas geram desordem porque se tem um amplo aparato
comunicativo, predominantemente privado. Entdo, enquanto o Estado ¢ minimizado, um
grande volume de informacdes € emitida diante de uma escola cheia de mazelas, experiéncias
imagéticas orientam a vida dos sujeitos, além de muitos signos serem lancados numa
sociedade cuja cultura (especialmente a local) esta sendo esvaziada de conteddo, num
processo de desmistificacdo das tradigdes e costumes.

Assim, o autor bebe na fonte dos estudos culturais, na compreensdo de que € preciso
pensar na “trama das cumplicidades entre discursos hegemonicos e subalternos”, que envolve
estratégias de antecipagdo por parte dos meios e competéncias de leitura por parte do receptor.
Tal competéncia se constitui na socialidade, nas relagdes cotidianas, nos “modos e usos
coletivos de comunicacgédo”, nas palavras do autor.

E o proprio Martin-Barbero (1987, p. 20) que diz:

O que busco [...] é reconhecer que os meios de comunicagdo constituem hoje
espacos-chave de condensacdo e interseccdo de mdltiplas redes de poder e de
producéo cultural, mas também alertar, a0 mesmo tempo, contra o0 pensamento Unico
gue legitima a idéia de que a tecnologia é hoje o “grande mediador” entre as pessoas
e 0 mundo, quando o que a tecnologia medeia hoje, de modo mais intenso e
acelerado, é a transformagdo da sociedade em mercado, e deste em principal
agenciador da mundializacdo (em seus muitos e contrapostos sentidos). A luta contra
0 pensamento Unico acha assim um lugar estratégico ndo s6 no politeismo némade e
descentralizador que mobiliza a reflexdo e investigacdo sobre as mediagdes
histéricas do comunicar, mas também nas transformacBes que atravessam 0s
mediadores socioculturais, tanto em suas figuras institucionais e tradicionais [...],
como no surgimento de novos atores e movimentos sociais [...]. Sentidos e usos que,
em seus tateios e tensdes, remetem por um lado a dificuldade de superar a concep¢édo
e as praticas puramente instrumentais para assumir o desafio politico, técnico e
expressivo, que supde o reconhecimento na préatica da complexidade cultural que
hoje contém o0s processos e 0s meios de comunicagdo. Porém, por outro lado
remetem também a lenta formacéao de novas esferas do publico e as novas formas de
imaginacéo e de criatividade social.

Ou seja, na perspectiva de Martin-Barbero (1987), ndo cabe estudar a comunicagdo
como mera manipulacdo de audiéncia, pois a massificacdo j& acontecia antes do advento dos
meios de comunicacdo de massa por outras vias, nem cabe ter a recep¢do como possibilidade
de redencdo e libertacdo do receptor. Todavia, considera que é necessario atentar para 0S
habitos de consumo e apropriacdo das formas simbolicas no cotidiano individual e coletivo.
Prestar atencdo nesse aspecto abre brechas para pensar na cultura, nas resisténcias que tém
lugar no modo como as pessoas se apropriam dos meios de comunicagéo. Por fim, o autor fala

da necessidade de desconsiderar a idéia de meios de comunicacdo de massa como lugar de
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degradacédo cultural, ja que eles trazem, de algum modo, a mesticagem que caracteriza a
propria formacao do continente Latino-americano.

Como, diante de tantas possibilidades, definir comunicagdo? Comeco, como Holfeldt,
Martino e Francga (2001), informando que a palavra comunicacdo vem de communicatio e esta
relacionada com o contexto de evolugéo e interacdo entre seres humanos, como ja comentei,
que partilham um mesmo objeto de consciéncia. Ainda para 0S mesmos autores, a
comunicagdo, portanto, esta ligada as relacdes de poder (e nas teorias em comunicacao fica
claro que esse € um aspecto central no debate) e envolve o dominio do diferente, as relactes
de alteridade. Mas, como fica claro diante de tantas possibilidades de pensar a comunicacéo e
desenvolver pesquisas sobre essa a¢do e sobre os recursos técnicos que a potencializam, esta
posta a polissemia do termo. Cabe, entdo, optar por uma perspectiva de comunicacdo que dé
continuidade a concepcdo que assumi em relacdo as criangas como sujeitos que, constituindo-
se socio-historicamente, ttm um olhar sobre 0 mundo e devem ter a possibilidade de dizer eu
no seu cotidiano e que dé conta de discutir a comunicacdo humana que Se concretiza no
espaco da escola e a que é mediada pela televisao.

Numa perspectiva bakhtiniana, a comunicacdo é a esséncia da linguagem em seu
carater dialdgico, ideoldgico e polissémico, ou seja, celebra o didlogo entre sujeitos, que
alternam enunciados, sempre produzidos a partir de um contexto e de um posicionamento
diante do mundo e das diversas vozes ai contidas e constituidas.

H& que se considerar, ainda, que nessa mesma perspectiva o signo é considerado um
elemento ideoldgico e, portanto, caminho para estabelecer uma forca dominante, com
capacidade para legitimar um poder politico. Mas, os signos sdo, também, parte das relagdes
gue se constituem no cotidiano, nos modos de producédo e reproducdo da vida diaria. Assim,
ndo ha estabelecimento de uma ideologia oficial sem conflito, pois 0s sujeitos representam a
realidade a partir de um lugar valorativo.

Nas palavras de Miotello (2005, p. 170):

O conjunto de signos de um determinado grupo social forma o que Bakhtin chama
de universo de signos. E todo signo, além dessa dupla materialidade, no sentido
fisico-material e no sentido socio-histérico, ainda recebe um “ponto de vista”, pois
representa a realidade a partir de um lugar valorativo, revelando-a como verdadeira
ou falsa, boa ou ma, positiva ou negativa, o que faz o signo coincidir com o dominio
ideoldgico.

Nesse ponto de vista, o lugar valorativo e o valor de dado signo seréo determinados

socio-historicamente e nos processos comunicativos que se efetivam nas mais diversas esferas
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da atividade humana. Em outras palavras, a comunicacdo estd ligada a prépria producédo
material da vida e é o ponto de partida para a construcdo da ideologia que transita entre o
oficial, ligada aos grupos hegemonicos que tentam mascarar a realidade social — ideologia que
tenta se impor por diversas vias, como traz Gramsci (2001), na relacdo entre super-estrutura e
infra-estrutura intermediada por signos e pela presenca destes nas relacdes sociais — e do
cotidiano, ligada a vida diaria dos sujeitos, que se posicionam responsivamente diante dos
signos e enunciados a partir dos seus interesses, das diferencas e lutas que constituem as
préprias classes sociais e as a¢des rotineiras para atender as suas necessidades.

Termino afirmando que considero os enunciados televisivos como textos, que tém um
cunho ideologico e politico ligado as classes dominantes e, portanto, € preciso olha-los com
criticidade. Ao mesmo tempo, procuro transcender a nogédo de que a comunicagao se faz no
modelo emissor-mensagem-receptor e procuro trabalhar na perspectiva de que os sujeitos séo
interlocutores, mesmo quando se tem uma quase-interagdo, como fala Thompson (1995).
Assim, 0s signos que passam a circular pela via televisiva sdo levados a vida cotidiana,
portanto, lidos, interpretados e postos a servi¢co de grupos com interesses proprios. De tal
modo, transito, no debate sobre a comunicacéo, entre o olhar marxista elaborado por Antonio
Gramsci, a filosofia da linguagem de cunho bakhtiniano e as concepg¢des construidas no
contexto da Ameérica Latina, na década de 1990, especialmente por Jesus Martin-Barbero.

Anteriormente, pontuei os olhares de Martin-Barbero para a comunicacéo e de Bakhtin
para a linguagem. Falei, no debate sobre as teorias da comunicacdo, daquelas que tém
influéncia do olhar marxista, mas ndo o trouxe propriamente. Situagcdo que pode gerar a
pergunta: como Gramsci enxergou em seu tempo 0s meios de comunicagdo?

Nos seus “Cadernos do Carcere”, Gramsci (2004) dedicou-se a refletir sobre muitos
temas, dentre os quais o jornalismo e o setor editorial, que eram tomados como parte da
dindmica de organizacdo da estrutura ideoldgica da classe dominante, com programas de
formacédo/alienacdo explicitos e implicitos. E diz: “a imprensa é a parte mais dindmica desta
estrutura ideoldgica, mas ndo a Unica: tudo o que influi ou pode influir sobre a opinido
publica, direta ou indiretamente, faz parte dessa estrutura” (GRAMSCI, 2004, p. 78), desde
escolas até Igrejas, ou seja, todas as instituicdes e personalidades que atuam como
“educadoras”.

Essas colocacdes ficam ainda mais claras quando Gramsci (2004) afirma que o
jornalismo n&o esta interessado somente em atender as necessidades de uma certa categoria,
mas também pretende criar necessidades de modo a gerar e ampliar seu publico. Ou seja,

parte-se de um grupo cultural, com seus principios e valores, para, a partir dai, construir todo
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“[...] um edificio cultural completo, autarquico, comecando precisamente dela...lingua, isto €,
pelo meio de expressdo e de contato reciproco” (GRAMSCI, 2004, p. 197). O edificio tem
uma estrutura racional e funcional organizada para atingir dadas consequéncias previamente
planejadas. Em outras palavras, é via lingua, eu diria linguagem, que se estrutura uma
hegemonia, que se educa as pessoas. Aspecto bem explicado por Martins, M. F. (2005) ao
afirmar que a construcao e a justificativa de uma hegemonia fazem-se pela via cultural.

O pensador salienta, ainda, que existem Varios tipos de jornais e revistas, que sdo
construidos a partir do leitor que se deseja atingir, do projeto educativo que se tem, desde os
religiosos, até os governamentais e antigovernamentais. Cada um desses tipos segue uma
determinada linha de redacdo organizada de forma homogénea, para impedir improvisacoes e
contradi¢Ges. E Gramsci (2004, p. 201) diz:

Um organismo unitario de cultura, que oferecesse aos diversos estratos do publico os
[...] tipos de revista (e, ademais, [...] deveria circular um espirito comum), ao lado de
colecBes de livros correspondentes, satisfaria as exigéncias de uma certa massa de
publico, que é mais ativa intelectualmente, mas apenas em estado potencial, e que é
a que importa elaborar, fazer pensar concretamente, transformar, homogeneizar [...]

Desse modo, estabelece-se a logica da repeticdo ndo mecénica e, sem pedantismo, de
um determinado ponto de vista, as vezes até apresentando contradi¢cdes para esvazia-las e dar
um tom democratico aquilo que se repete. Os leitores, nessa perspectiva, sdo considerados
elementos maleéveis a transformacéo e, a0 mesmo tempo, sujeitos econdémicos que adquirem
as publicacbes e podem influenciar outras pessoas a também adquiri-las, de modo que faz
girar a maquina comercial que muito interessa as industrias da comunicacéo.

Ainda para Gramsci (2004), sdo necessarios estudos que déem conta da compreensao
dessa estrutura ideoldgica, ndo s6 para compreendé-la, mas para articular o que se pode
contrapor de forma inovadora a esse “complexo de trincheiras”. E dai que fago minha reflexéo
sobre a critica gramsciana do jornalismo e da imprensa. Um primeiro ponto é que,
aparentemente, ele ndo consegue superar a ideia do receptor passivo. No entanto, quando
considera a possibilidade de contrapor ao complexo de trincheiras um outro modo de pensar
considera a possibilidade de emancipacdo dos sujeitos. E, se é por via da linguagem, dos
elementos culturais que se fazem esses movimentos de dominagdo e de homogeneizacao, €
também por ai que deve se colocar a construgdo contra-hegemonica. Assim, a linguagem
enquanto fendmeno social é de fundamental importancia, de modo que me sinto a vontade

para estabelecer relacGes entre essa proposicao e as consideracdes bakhtinianas.
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2.2.3 Consequiéncias para a infancia: um diadlogo com Neil Postman

No que se refere ao olhar para a infancia, entre os séculos XV e XVI houve o
nascimento de um sentimento social, de uma preocupacdo com as particularidades e
necessidades infantis. Para Postman (1999), soci6logo norte-americano, professor titular do
Departamento de Comunicagdo da Universidade de Nova York, cujo debate sobre infancia e
meios de comunicacdo vem tendo eco em todo mundo, esse sentimento tem sua origem
vinculada ao surgimento da prensa tipografica. A idéia de crianca defendida pelo autor
vincula-se a no¢do de adultez: se € crianca na medida em que se é diferente do adulto. E o que
gerou essa diferenca foi 0 novo mundo simbdlico adulto criado com a prensa tipogréfica, que
excluia a crianga porque trazia a necessidade de saber ler.

Ainda para Postman (1999), a tipografia fez florescer a individualidade, ja que tanto a
escrita quanto a leitura (entendida por ele como a leitura do texto escrito) sdo consideradas
acoes individuais, que fazem abandonar a tradicdo oral e coletiva da comunicacdo humana. E
essa preocupacdo com a individualidade que vai fazer com que se passe a observar as
particularidades e necessidades infantis. E, para tornar-se adulto, a crianca deveria dominar 0s
simbolos desse outro mundo, tornando-se necessaria a escola.

As colocacGes desse autor merecem comentarios. O primeiro ponto que chama atencao
é a relacdo de adulto que sabe e crianga que ndo sabe. Nao ha ddvidas quanto a importancia da
experiéncia social das criangas tanto para seu desenvolvimento quanto para a aprendizagem
das formas simbolicas que permeiam as préprias interacbes humanas. No entanto, essas
interacdes dao-se com adultos, com outras criancas, além da prépria atividade infantil nessa
apropriacdo dos signos, ndo para ser simplesmente adulto, mas para desenvolver suas
capacidades cognitivas e para compreender a si mesmo e 0 mundo em que Vive.

Além disso, quando coloca a crianca no lugar do nao saber e considera o ser crianga
em relacdo a um conceito de ser adulto, Postman (1999) ndo consegue se libertar de uma idéia
abstrata e adultocéntrica de infancia, ndo consegue liberar a escola de uma fungdo meramente
preparatdria para o futuro e ndo consegue tirar a crianca do lugar de “ele” ou “ela” no discurso
alheio.

Emerge dai o segundo ponto de andlise: a escola como lugar que tornara a crianca
adulta. Sem duvida, durante muito tempo essa foi a funcio da escola. E tanto que Aradjo
(1996) comenta que sob o argumento de protecdo a escola teve, do ponto de vista burgués

pelo e para o qual foi criada, o papel de tolher a capacidade criativa dos alunos e molda-los
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para a sociedade gue se instalava. Oliveira (2002) também chama atencdo para o fato de que
muito do atendimento inicial a infancia em creches tinha por objetivo preservar a futura mao-
de-obra da indUstria nascente, de modo que se investia tanto no combate a mortalidade infantil
quanto no desenvolvimento de atitudes de valor ao trabalho e a disciplina.

Essa concep¢do ndo coaduna, entretanto, com a perspectiva de que escola é espacgo de
formacdo para a autonomia, em que além da aprendizagem e do dominio de formas
simbdlicas, o educando podera refletir sobre as mesmas e té-las como instrumento para
compreensdo e leitura do mundo em que vive, tendo inclusive a possibilidade de posicionar-se
diante dele e nele. E, mais, tais consideracdes desprezam a possibilidade trazida por Gramsci
(2001) de, nos espacgos institucionais mais conservadores, tecer lutas silenciosas, mas
constantes, que podem transformar esses espacos e tempos em modos de resisténcia.
Simplesmente, entdo, ha uma aceitacdo da escola como espaco de reproducéo social.

H4, ainda, um terceiro ponto a ser discutido nas consideraces de Postman (1999): a
concepcao de leitura como ato individual e que se restringe a decodificacdo de sinais
impressos, na forma da lingua escrita. Coloco, entdo, duas consideracfes. A definicdo de
leitura proposta por Martins, M. H. (2005) é mais ampla que a decodificacdo de palavras
impressas, pois compreende que todo objeto ao qual um sujeito da sentido esta sendo lido, de
modo que o ato de leitura j& era muito mais antigo e ndo se fez presente com a prensa
tipogréfica. E, sera mesmo a leitura um ato individual? A mesma autora afirma que no ato de
leitura fazem-se presentes as mais diversas influéncias sociais, de modo que essa acdo se
constitui nas condi¢cBes materiais e culturais, além das condicBes internas, psiquicas, que
dizem respeito a internalizacdo dessas condi¢cdes pelo sujeito leitor. Desse ponto de vista, a
leitura esta muito longe de ser um ato individual, ja que todo o referencial para interpretacéo
de um texto que constitui a “bagagem” do sujeito leitor, por assim dizer, constitui-se
socialmente. Posso, entdo, com Bakhtin (2004), dizer que a leitura é polifonica e, portanto,
socialmente constituida.

Desse modo, ndo seria a propria leitura um processo comunicativo entre escritor e
leitor? Seré& que o escritor o faz para ninguém? O proprio ato da escrita ja é algo que busca a
interacdo, a comunicacdo, pois a linguagem e a enunciagao, ainda na compreensédo de Bakhtin
(2004), tém como condicdo necessaria a relacdo entre sujeitos. Todo enunciado, na
perspectiva da filosofia da linguagem de cunho marxista, mesmo que pareca monoldgico, é
produzido em resposta a algum enunciado anterior e espera uma resposta daquele que com ele
tem contato. Entdo, o texto espera a leitura e quem Ié interpreta, concorda, discorda, significa,

ressignifica e tais acfes se constituem como uma posicdo diante da mensagem e isto se faz a
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partir de toda a experiéncia social do leitor.

Seguem a mesma linha de pensamento as consideracdes de Koch e Elias (2006), nas
quais o préprio texto é lugar de interacdo e de constituicdo de interlocutores, de modo que o
sujeito leitor coloca em jogo suas experiéncias e conhecimentos. O texto, nessa trilha, é mais
que a codificacdo de uma mensagem por um emissor que lhe atribui um sentido prévio e que
cabe ao receptor decodificar. Assim, os préprios autores afirmam que "a leitura e a producéo
de sentido s&o atividades orientadas por nossa bagagem sociocognitiva: conhecimento da
lingua e das coisas do mundo (lugares sociais, crencas, valores, vivéncias)" (KOCH; ELIAS,
2006, p. 21). Enfim, a leitura se constitui um processo de interacdo, de interlocucao entre o
autor, o leitor e o texto.

Numa referéncia especifica a propria técnica e a comunicacao, Briggs e Burke (2004)
colocam que a leitura se constituiu como prética de lazer, mas também como forma de critica,
quando opinides eram comparadas em diferentes textos; teve tom sagrado, quando estava em
jogo a Biblia, por exemplo; foi feito uso revolucionério da leitura, quando grupos subversivos
reuniam-se para ler; teve tom formativo, quando usada para o desenvolvimento de boas
maneiras e atitudes morais. Entdo, a leitura conviveu enquanto ato publico e privado em
diferentes pessoas e por diferentes classes e/ou grupos sociais.

Para finalizar o debate com as idéias de Postman (1999) em relacdo a prensa
tipogréfica, segundo Briggs e Burke (2004) os novos recursos técnicos de comunicacao
tiveram, sim, um amplo impacto sobre as formas de comunicagao e circulacdo de informacoes
na vida diaria das pessoas, mas potencializaram, muito mais do que foram geradores,
transformacdes sociais que ja tinham comecado seu curso com o préprio movimento
renascentista. Em outras palavras, os autores chamam atencdo para o fato de que a prensa
tipogréfica, enquanto técnica, ndo € agente de mudancas sociais ocorridas no inicio da
modernidade, mas que as técnicas sdo usadas em favor de interesses diversos em diferentes
contextos. Posso afirmar, entdo, que se trata de uma via de méo dupla, que fica explicita nas
palavras dos préprios autores, ao afirmarem que “A geopolitica, a ciéncia e a economia
sempre influenciaram o modo de desenvolvimento da tecnologia da midia [...]” e ao seguirem
postuland, que “[...] quando uma invencdo produzia efeito, havia uma mudanca de
perspectivas historicas” (BRIGGS; BURKE, 2004, p. 122).

O debate com os posicionamentos de Postman (1999) segue quando se coloca em
debate a televisdo. Para o referido sociélogo, a segunda metade do século XIX e o século XX
marcam o principio do fim da infancia com o advento das mensagens eletroeletrénicas porque

as informac0es passaram a ser globais, de modo que a identidade dos sujeitos se funde com o
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coletivo. Além disso, as informacdes deixam de ser seqienciadas, organizadas e s&o
andnimas, descontextualizadas, instantdneas e incontrolaveis. Desse modo, ndo ha mais
hierarquia social em relacdo aos conhecimentos, devido a natureza imagética da TV, para
diferir o mundo simbdlico do adulto do mundo simbdlico da crianga.

Outro ponto que Postman (1999) chama atencéo é a banalizacéo da cultura pela TV, na
medida em que ndo ha seletividade, ndo ha aprofundamento dos temas tratados e nem
preocupacao com o tratamento dos conteidos possibilitando que a crianga tenha acesso ao que
antes era segredo dos adultos, em especial a erotizacdo, pondo fim a idéia de vergonha (que
fez o sentimento de infancia quase nascer em Roma), de modo que emerge a barbarie. Logo,
sdo todos da mesma geracdo, pois ndo ha mais inocéncia, curiosidade.

A partir dos pressupostos tomados pelo autor para caracterizar a infancia -
ingenuidade e ndo saber — e a escola — preparacdo para a vida adulta, de fato é necessario
considerar que a televisdo mexe nesses conceitos. No entanto, prefiro considerar com Oliveira
(2002) que a infancia se constitui a partir da realidade social, historica, cultural e politica, de
modo que € 6bvio ndo se poder falar da infancia atual com as mesmas referéncias do Império
Romano.

Além disso, outras duas consideracfes sdo necessarias. Se compreendo, a partir dos
pressupostos vigotskianos, os processos de desenvolvimento a aprendizagem, entendo que o
mundo ndo precisa se mostrar as criangas por etapas nem ser organizado por outros (adultos)
para que a crianca tenha contato com ele. Ao adulto cabe promover intencionalmente a
atividade das criancas para que elas possam se apropriar dos signos que circulam numa dada
sociedade e possam compreendé-la e posicionar-se.

O terceiro e ultimo ponto que trago acerca da discussdo de Postman (1999) sobre a TV
refere-se, mais uma vez, & compreensao de texto. J& pontuei que o conceito de texto € muito
mais amplo do que a codificacdo de simbolos na forma escrita por um autor. Retomo Martins,
M. H. (2005) ao afirmar que texto € toda mensagem que tem um sentido e gera uma
interpretacdo no sujeito leitor. Soma-se a isto a afirmacdo de Fischer (2006) de que a
linguagem que caracteriza a TV ndo é composta somente por imagens, mas por um hibrido de
imagem, som e texto. Entdo, a partir de um conceito amplo de texto, posso dizer, e assim
considero, que toda mensagem televisiva constitui um texto que é lido pelos diferentes
sujeitos, em contextos variados, a partir de capacidades séciocognitivas diferenciadas. Assim,
a préatica da leitura e da escrita ndo é abandonada na contemporaneidade. Ao contrario, essa
pratica é ampliada. E, encontro reforco de tal postura em Souza e Gamba Junior (2003), pois

eles afirmam que os novos suportes tecnoldgicos geram outras formas de leitura e escrita, que
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transformam a relacdo com o conhecimento.

2.2.4 Outro dialogo sobre infancia, linguagem e meios de comunicacao

Com base na afirmacdo de que transito entre as consideracfes de Gramsci, a
perspectiva de Bakhtin e as colocacOes articuladas na Ameérica Latina sobre os meios de
comunicacdo, quero retomar o didlogo sobre a infancia na contemporaneidade articulando-a
com as novas linguagens e as novas formas de interacdo que os meios de comunicacdo
apresentam, atentando para o carater alienante que as mensagens ai contidas procuram
imprimir, mas para as possibilidades de resisténcia e de elaboracdo de uma contrapalavra que
se colocam no cotidiano.

Entdo, comeco com uma pergunta: que papel os meios de comunicagdo séo chamados
a assumir num contexto de globalizacdo e neoliberalismo? Para responder a essa pergunta e
tecer minhas reflexdes, é necessario atentar para 0 processo de estruturagcdo do contexto atual
e a necessidade que se tem de configurar a sociedade para a aceitacdo de um dado modelo de
organizagdo. Em seguida, busco compreender a amplitude que podem assumir 0s meios de
comunicagdo em tal conjuntura, principalmente quando se pensa na realidade gerada em um
pais em que nem toda a populacdo tem acesso a diferentes modos de formar-se e informar-se,
sendo o0s meios de comunicacdo as formas mais significativas de acesso a informacao.

O contexto de globalizacdo e neoliberalismo representa uma fase ou, como chama
Arrighi (1996), um ciclo sistémico de acumulagao do capital, enquanto modo de producéo que
comecou a se configurar ainda no contexto da Idade Média. E, desde entdo, vem se repetindo
em diversos circuitos sucessivos e ciclicos, com diferentes hegemonias, passando por
periodos de crise, reestruturacdo e reorganizacdo sob novas bases, mas sempre com
caracteristicas de flexibilidade e ecletismo. Desse modo, pode-se entender toda a histdria do
capital como uma unidade dindmica com formas diversas em momentos historicos
especificos.

A cada novo ciclo, o capitalismo amplia suas dimensdes, recursos e poder de controlar
o sistema mundial de organizacdo das nagles, abrangendo cada vez um territdrio mais
extenso, até envolver todo o planeta e atingir a atual dimensao global. Além disso, em cada
momento “novo”, mudangas sdo estruturadas no sentido de perpetuar o0 modo de producéo.

As mudancas que acompanham esse movimento da estruturacdo capitalista sdo
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resumidas, hoje, em globalizacdo e neoliberalismo. A globalizacdo pode ser definida como
movimento, inicialmente econémico, de superacdo das fronteiras bem definidas dos estados-
nacgBes que, paulatinamente, ultrapassou tal ambito e atingiu o cotidiano dos individuos. O
neoliberalismo é um movimento académico da década de 1940 cujas orientacbes comerciais,
econbmicas e culturais passaram a ser a alternativa para a crise do capitalismo norte-
americano que explodiu na década de 1960. Em tal perspectiva, deve-se retirar do Estado a
responsabilidade por condi¢cBes bésicas para os individuos e retomar, radicalmente, 0s
principios do liberalismo cléssico.

As transformac@es que se estruturaram nessa dindmica sdo postas por Kress (2003) de
modo claro: questionamento das referéncias basicas do Estado e o mercado passou a ser uma
poderosa “entidade abstrata” ou “entidade metafisica” impondo suas praticas e valores
relacionados ao consumo, a geracdo e acumulacdo financeira; os sujeitos passaram a ser
definidos pela sua participacdo no consumo; a sociedade passou a ser multicultural devido a
quebra de fronteiras, 0 que gerou e gera uma tensdo entre as na¢fes que querem e tém poder
para impor seu life style e aquelas consideradas menos desenvolvidas e, por isso, menos
civilizadas; mudaram as formas de produzir, armazenar e difundir informagdes.

Para Gentili (1995), a cada reestruturacdo do capital é necessario também formar as
pessoas para que se edifique um novo senso comum e o rumo escolhido a partir dos interesses
de grupos hegemodnicos — vinculados e comprometidos acima de tudo com questdes
econdmicas — possa ser tomado como Unico caminho possivel.

O que se observa, portanto, € que em dada organizacdo social, politica e econémica,
busca-se mexer na consciéncia dos sujeitos para que estes adequem-se, assujeitem-se a logica
imposta. Tomando Gramsci (2001) por referéncia, fica claro que a formacdo do supracitado
senso comum e a naturalizacdo dos caminhos trilhados pela sociedade da-se através dos
recursos educacionais e culturais, pois é a monopolizacdo de tais elementos que abre caminho

para justificar a hegemonia de um grupo.

[...] essa concepcdo de mundo que se torna um senso comum entre 0S grupos e as
classes sociais € um produto sécio-historico, capaz de garantir a manutencdo da
direcdo e da dominacdo presente na formacgdo econémica e social, mediante a
orientacdo que da ao desenvolvimento da moralidade individual e coletiva
(MARTINS, M. F., 2005, p. 145).

O que se percebe, a partir dessa afirmacdo, € que a monopolizacdo da Educacdo e da
cultura esta claramente orientada a suprir a necessidade de formacgdo de sujeitos que se
submetam aos interesses hegemdnicos sem a possibilidade de questiona-los. Explicita-se,
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também, que a cada novo passo do capitalismo, os recursos utilizados para formar os sujeitos
para gque estes se conformem a realidade imposta tornam-se mais complexos e sofisticados e a
hegemonia ndo se constr6i nos aspectos produtivos, comerciais e econémicos, mas pelo
dominio no campo cultural, de modo que o grupo hegeménico impde suas verdades e seus
interesses no cotidiano.

Em poucas palavras, a estruturacdo do capitalismo de uma dada forma exige uma
organizacao juridica, politica, econbmica e, especialmente, cultural. Tal configuragdo sera a
coluna de sustentacdo para a edificacdo sélida de um projeto de sociedade. Ou seja, para
manter a dindmica do capital, devem-se ultrapassar as transacdes econémicas e comerciais e
atingir todos os setores da vida social e o cotidiano dos sujeitos, os sentidos e significados que
eles estabelecem para 0 mundo e para a propria vida.

Seguindo a idéia de que a cada mudanca nas relacBes sociais de producdo ergue-se
uma superestrutura que, com contornos préprios, influencia as relages sociais no sentido de
manter a hegemonia (MARTINS, M. F., 2005), os meios de comunicagdo e suas mensagens
podem ser vistos como uma forca a servigo da ideologia, com importante papel na formacao e
conformacéo de dado sistema social.

Essa afirmacédo é discutida por autores que reconhecem uma intencionalidade por tras
das mensagens emanadas pelos diversos meios de comunicacdo. Ou seja, ndo ha ingenuidade
ou somente a funcdo de lazer e entretenimento, pois tal estrutura social e considerando a
realidade brasileira, os recursos de comunicagdo e informagdo sdo instrumentos para
organizar e controlar os sujeitos.

Entdo, os meios de comunicagéo, assim como tantos outros recursos, aparecem como
um mecanismo de formatacdo dos sujeitos e precisam ser pensados ndo para denunciar
contradicbes, mas para entender a dinamica pela qual tal estrutura se estabelece e,
compreendendo-a, tornar possivel a elaboracdo de estratégias de enfrentamento e
transformagdo (GRAMSCI, 2004; SILVA, 2001; MARTINS, M. F., 2005).

E no sentido de adequacio dos meios de comunicacio e dos recursos tecnoldgicos ao
modo de producdo capitalista que se coloca Silva (2001), afirmando que “o ataque liberal e
conservador” divulga novos/velhos conceitos para manter sua hegemonia e, para tanto,
imprescindiveis fazem-se 0os meios de comunicacao para disseminar sua ideologia.

Seguindo a mesma trilha, Martin-Barbero (1987) fala da dimensédo politica e cultural
dos meios de comunicacdo, de “sua centralidade incontestavel”, tendo influéncia tanto sobre
as demandas culturais e politicas quanto para mascarar o crescimento da desigualdade, a

medida que funciona como motor eficaz na fragilizacao das culturas subalternas num mercado
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global. Ou seja, os recursos tecnoldgicos e comunicacionais funcionam para estabelecer os
vinculos societérios, os sentidos de que o mercado precisa, mas ndo é capaz de estabelecer por
si, buscando garantir o que esta hegemonicamente posto.

Ou seja, 0s meios de comunicacdo assumem o papel de influenciar os individuos a
terem uma postura narcisica e fulgaz diante dos objetos, dos outros e de si préprio através da
difusdo de informacBes superficiais, descartdveis (como sdo concebidos os préprios
individuos) e tomadas como algo a ser consumido rapidamente, bem ao gosto dos valores
liberais/neoliberais de rapidez, fluxo, produtividade. As informag6es, como toda sua bagagem
ideoldgica, sdo mercadorizadas em ritmo de fast food e em versdes diet, light e zero.

Nas palavras de Souza (2003a, p. 22), instaura-se, com a ajuda dos meios de
comunicagdo, o tempo da cultura e do conhecimento sem profundidade, misturados em
formatos diversos, com um cunho utilitarista, estabelecendo o consumo como um modo de
ser, um modo de vida.

Mas, onde fica a infancia e sua relagdo com a linguagem nesse contexto? Para Souza
(2003b), os meios de comunicacdo passaram a ser muito significativos na disseminacéo de
informacgdes, contribuindo para a formagéo da subjetividade das pessoas e formando, desde
cedo, o alicerce para a inser¢do dos sujeitos na cultura do consumo, num universo em que se
desenvolve uma postura narcisica e fulgaz diante dos objetos, dos outros e de si proprio.

E possivel afirmar, entdo, que o ser crianca na contemporaneidade também é
influenciado pelas formas de interacdo e pelas mensagens que circulam socialmente a partir
dos meios de comunicagdo. No entanto, essas novas influéncias nos modos de olhar a infancia
ndo a torna Unica. Perpetua-se, e eu diria até que se amplia, a diversidade de infancias, pois
literalmente posso falar nas infancias reais, das criancas de rua, das criancas negras, brancas,
indias, mesticas que povoam o Brasil. Posso falar, ainda, das criancas que vao a escola, das
que ajudam os pais a criar 0s irmdos mais novos. Mas, posso, também, falar das infancias
virtuais, dos super-herois que povoam os filmes de Hollywood, que compdem os desenhos
animados, que estdo postas nos anuncios publicitarios, das que sdo representadas nas
telenovelas.

Nesse sentido, Salgado (2003) reflete sobre as formas de interacdo que se apresentam,
no contexto contemporaneo, entre as criangas de mundos aparentemente tdo distantes: as do
mundo real e as do mundo virtual. A autora destaca que ha um dialogo das criancas, inclusive
com as criangas da TV — que sdo distantes, mas a0 mesmo tempo s&o reais (quando se leva em
conta que a mensagem da TV se apresenta como uma “verdade”) e proximas (na medida em

que as criancas passam boa parte do seu tempo diante da TV) — partilhando e ensinando
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experiéncias. E, em geral, chama a atencdo Salgado (2003), as criangas da TV sao criancas
espertas, que se destacam, herdis, como as meninas super-poderosas, Avatar, Jimmy Néutron,
entre tantos outros.

Falando desse aspecto, Salgado (2003, p. 83-84) afirma que:

Perspicacia, misturada com autonomia e onipoténcia, estes sdo 0s adjetivos que
identificam a infancia contemporanea. Kincheloe (2001), em uma analise de alguns
personagens marcantes da cultura infantil, como Bart Simpson e Kevin (e eu poderia
passar paginas citando uma infinidade de outros), mostra como a crianga perspicaz —
representada por esses personagens — é o icone da infancia subversiva
contemporanea, que reitera, a cada instante, a sua autonomia e onipoténcia, na
desordem, desconcertando as hierarquias, principalmente, as que, até entdo,
definiam as relag¢Oes entre criancas e adultos.

Ainda sobre a interacdo das criangas reais com as criangas da TV, Salgado (2003) diz
que as criancgas reais valoram os herois, interpretam-nos na propria incorporacao desses herois
nas brincadeiras de faz-de-conta. ColocacGes que me levam a trés consideracfes. Primeiro, a
consideracdo de que as criancas interpretam e valoram as criangas virtuais com as quais
interagem nos meios de comunicacdo. Segundo, o lugar que a infancia passa a encontrar no
mundo em relagéo ao adulto. E, terceiro, as inten¢des subliminares dos meios de comunicacao
de massa que colocam as criangas no lugar de consumidoras, considerando-as nada mais do
que um novo “nicho de mercado”, como ja comentei e trato de agora ressaltar.

Considerar que as criangas interpretam aquilo a que tém acesso pelos meios de
comunicacdo é considerar que elas tecem uma leitura das mensagens. Nessa acao, esta posta
muitas vezes a leitura do mundo com o qual se tem contato e, no caso das criangas de hoje em
dia, “os ‘textos’, as ‘palavras’, as ‘letras’”, como coloca Freire (2006, p. 12) sdo, também, as
mensagens emanadas pelos meios de comunicacdo, aos quais é necessario ler e que até
mesmo antecedem a leitura da palavra escrita. Faz parte desse mundo de leitura, segundo o
proprio Paulo Freire, o universo da linguagem dos mais velhos, sejam outras criang¢as ou 0s
adultos com os quais se convive. Mas como, e trago uma pergunta para “colocar lenha na
fogueira”, conforme se diz popularmente, se as geracOes estdo em conflito devido ao
esvaziamento da memoria, do passado? Chegarei, pretendo, no percurso de minhas reflexdes a
uma possivel resposta a essa pergunta.

Além disso, com a compreensédo do sentido e do significado das mensagens midiaticas
ndo ser construido de forma unidirecional, mas na relacdo entre o universo particular do
sujeito e os produtos da midia, Duarte, Leite e Migliora (2006) pontuam que do lado de cé& dos

meios de comunicacao, especialmente a televisdo, ndo ha apenas uma massa de modelar, além
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de nos proprios meios de comunicacdo as contradi¢cbes poderem se fazer presentes, abrindo
ainda mais a possibilidade de didlogo que 0s sujeitos ja possuem e imprimem aos meios
quando refletem, com diferentes niveis de criticidade, sobre o contetdo e o significado que as
mensagens querem transmitir. As autoras afirmam, entdo, que, por mais que 0s meios tenham
interesses politicos e busquem influenciar os sujeitos, sempre havera espaco para o leitor
conjecturar suas interpretacoes.

E importante destacar que, para Bakhtin (2004), o processo de interpretacdo e
compreensdo constitui-se em encontrar, no contexto, o lugar adequado para um dado tema e
posicionar-se em relacdo a ele. Ou seja, interpretar e compreender sdo formas de dialogar, de
replicar em relacdo a uma dada enunciacdo, é opor uma contrapalavra. A interpretacdo e a
compreensdo s6 acontecem num processo ativo e responsivo, ou seja, criativo.

O segundo ponto que acho pertinente analisar € que as criangas Sdo postas como
criangas perspicazes, espertas e autdbnomas que ndo precisam do adulto. Ha aqui duas
questdes: primeiro, ha que se considerar, e as colocacbes de Paulo Freire acima postas tratam
desse aspecto, que com as pessoas mais velhas as criancas tém acesso a uma série de
informagdes, conhecimentos, habitos, modos de fazer e ser que sdo incorporados, nas proprias
interacdes, a0 modo como acontece o desenvolvimento de sua cognicao e personalidade, pois
as criancas ndo sdo ilhas no mundo e nem aprendem sozinhas como querem fazer crer
algumas concepcdes pedagogicas.

Ao mesmo tempo, essa idéia mexe com as hierarquias entre criangas e adultos, em
dois aspectos. Em geral, a relagdo dos adultos com 0s mais diversos recursos técnicos de
comunicacdo € de medo, apesar de serem 0s seres humanos os criadores dos mesmos. Ja para
a crianga, e Souza (2003a) traz isto de modo de muito pertinente, esses recursos aparecem
como brinquedos, com 0s quais se inventa jogos e se experimenta desafios. Assim, a crianga
passa a ser alguém que tem o que ensinar ao adulto e ndo fica apenas no lugar de aprendiz.
Desse modo, ndo ha mais lugar para concepcdes de infancia pautadas em modelos que
colocam o “ser adulto” como referéncia que a crianca precisa alcancar, pois essas postura €
negadora da infancia e enfatiza a linearidade e a cronologia.

E preciso considerar, para Ribes e Souza (1998), que a crianca constroi e reconstroi o
mundo a partir de seu olhar infantil. No entanto, as praticas sociais que caracterizaram a
histdria da sociedade ocidental foram encharcadas de acdes para separar criancas de adultos,
numa relacdo de que os adultos é que governam o destino infantil a partir de um referido
saber. No entanto, hoje temos as referéncias das criangas que ndo precisam dos adultos (como

colocam as criangas da TV) e ha, pontuam as mesmas autoras, uma adolescéncia e juventude
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que se alargam sem inquietude para ser adulta. E € esse mesmo distanciamento que faz com
que o adulto ndo saiba sobre a crianca, ndo saiba o que fazer com ela e a possibilite ainda
mais uma insercao na cultura mediada pela ordem do virtual, pelos meios de comunicagao.

H4, ainda, um outro fator tratado por Martin-Barbero e Rey (2004) ao sinalizarem que
a desintegracdo entre crianca e adulto acontece porque, como 0S meios de comunicacdo
(destacadamente a TV) ndo exigem o saber ler formal, eles desmascaram 0s papéis sociais
tradicionalmente assumidos, ndo sé porque a crianca passa a ter um saber. Mas também
porque o adulto da TV ndo é um modelo de perfeicdo. Ele chora, mente, maltrata aos outros e
a si mesmo, faz tudo o que historicamente foi ensinado as criancas que “é feio”. Na mesma
medida, a crianca € tolhida de fazer suas leituras (mas as faz) e ndo pode ser culpada por isso,
pois quando nasceu a televisdo ja estava ligada na estante da sala, mostrando o erdtico, o
violento, o inapropriado e tudo o mais que se diz na perspectiva de que se deve desligar a TV.
Mas ninguém desliga!

E preciso considerar, ainda, e essas colocacdes vém reforcadas pelos comentérios de
Briggs e Burke (2004), que muitas mudancas nas relacdes sociais, inclusive entre adultos e
criancas, ndo sdo simplesmente geradas pelos meios de comunicagdo, mas potencializadas por
toda a mudanca que aconteceu com a invencao das sociedades industriais, com a saida da
mulher para o mercado de trabalho, a reorganizacéo familiar, o feminismo. Ao mesmo tempo,
0s meios de comunicacdo sdo potencializadores dessas transformacdes quando falam de
modos de ser no mundo.

Entdo, ja ndo cabe excluir a crian¢a, ndo cabe mais toma-la como sujeito que nao fala,
mas, ao contrario, té-la como sujeito com quem podemos partilhar experiéncias e historias e
que também pode, como interlocutora, colocar “[...] em Xxeque as nossas verdades”, diz
Salgado (2003, p. 85). Ter a crianga como interlocutora, para Salgado, Ribes e Souza (2005,
p. 16), é fundamental num mundo em que a presenca do adulto tem sido esvaziada diante de
tantas outras fontes de informacao, por possibilitar que “[...] o adulto possa compreender a
crianca, deixando-se surpreender pela sua singularidade, e a crianca possa ver no adulto outras
formas de perceber e lidar com a vida contemporéanea”.

Inclusive, a prépria possibilidade de dialogar s6 existe se um sujeito se dispuser a
compreender o mundo do outro, pois em estudo realizado com criangas de sete a dez anos de
idade, Fernandes e Oswald (2005) ouviram delas que ha uma preferéncia em assistir sozinhas
aos desenhos animados porque, como o0s adultos ndo os conhecem, eles terminam
atrapalhando. Essa colocacdo, diga-se de passagem, inverte a afirmacédo de Postman (1999) de

que a criangca nao sabe, pois, nesse caso, quem ndo sabe é o adulto. E, traz a necessidade,
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apontada por Ribes e Souza (1998), de se reconhecer a diferenca no outro e, desse modo,
conseguir estabelecer uma interagcdo enriquecedora para ambos. Isto, no entanto, exige que o
adulto dialogue com o seu passado, com a sua experiéncia de ser crianca.

Outra autora que chama atencgdo para esse aspecto de dialogar com as criangas é Souza
(2003a), quando comenta sobre a importancia de conhecer, refletir e problematizar as
construcdes e interpretacdes das criangas sobre a realidade, a partir de suas diversas relagdes,
inclusive aquelas mediadas pelos meios de comunicagdo. Para tanto, é necessario ouvi-las.

Mas, afinal, o que é o dialogo? Como ja pontuei, o dialogo entre sujeitos, na
perspectiva de Bakhtin (2004), pressupde que eles cologquem enunciados e encontrem no outro
uma postura ativa e responsiva. A prépria linguagem, na perspectiva bakhtiniana, é que
possibilita a interacdo dos sujeitos e a interacdo com o mundo. De tal modo, toda enunciacéo
faz parte de um dialogo ininterrupto, ja que ninguém é o primeiro a expressar uma idéia, uma
afirmacéo, pois se considera que ela vem de algum lugar, nasce num contexto do qual traz as
marcas e direciona-se para alguém, perto ou longe, que também ocupar-se-a de estabelecer
sentido para um dado enunciado, num processo infinito de compreensdes (SOUZA, 1994).
Talvez, quando se coloca em jogo os meios de comunicacdo, estejamos falando de uma
conversa entre adulto, crianga e meios de comunicag&o.

Ha, ainda, alguns pontos que sdo postos por Postman (1999) do qual ndo posso
discordar, como a afirmacdo de que os meios de comunicagdo agem incentivando o consumo,
pois estdo comprometidos com a logica neoliberal que orienta a organizagdo que se quer (e €)
hegemonia socialmente. Como as concep¢Oes de infancia se constroem socialmente e
localizam-se no tempo e no espaco, Ghiraldelli Jr. (2002) pontua que ha uma retomada da
nocdo de individuo livre, mas reduzido a consumidor, um consumidor peculiar, cuja
identidade estd centrada no corpo, que é também um objeto de consumo, de modo que ser
sujeito é tornar-se “corpo-que-consome-corpo”. Entdo, a midia define coisas que sao feitas
para 0 corpo da crianga, postas como “necessidades” de um ser livre e ativo, na verdade
aprisionado a uma logica conservadora e manipuladora. Esse processo, muitas vezes,
representa e trata as criangas como se elas fossem apenas futuras adultas, negando a prépria
infancia (o que ndo significa o fim da inféancia, até porque ndo significa aceitacdo disto por
parte das criancas e da sociedade).

Em relacdo ao estimulo e a inser¢do das criangas na cultura do consumo, Souza
(2003b) pontua como valores que sdo disseminados nesse contexto o hedonismo e o
individualismo. O que significa ser cidaddo nesse contexto? A propria autora responde

afirmando que significa consumir os produtos lancados ao mercado em turbilhdo e partir das
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“necessidades” forjadas para movimentar e fazer girar as engrenagens capitalistas. E, em
geral, o consumo esta ligado a imagens de sucesso e felicidade. Em outras palavras, para ser
feliz, desse ponto de vista, é necessario estar preso a classe e a algumas roupas e contentar-se,
talvez, com o lirismo comedido, ndo mais de funcionario publico porque, afinal, o Estado esta
saindo de cena.

Encontro reforgo para esses comentarios em Ribes e Boruchovitch (2003), quando
comentam que o mercado elevou a crianca de filha de cliente a cliente e que o valor
movimentado por essa parcela de consumidores equivale a quase 10% do PIB (Produto
Interno Bruto) brasileiro. E, para estimular esse comportamento, ha todo um processo de
marketing que lhe sugere “necessidades” e desejos, muitas vezes com concepgdes de infancia
fantasmagoricas e com valores éticos de competigdo, trapaca e individualismo.

Diante de tdo estarrecedor cenario, como posso pensar na possibilidade de estruturacao
de uma contrapalavra? E preciso desnaturalizar, e isto é posto por Fischer (2006), as
linguagens midiaticas e as mensagens que fatalizam os caminhos da humanidade. Nesse
sentido, Souza (1994) diz que é preciso tratar com uma concepcao de linguagem que recupere
a importancia das questdes humanas, culturais e sociais para, de tal modo, trabalhar com uma
concepcdo de sujeito sécio-historico.

Em poucas palavras, € possivel afirmar que a possibilidade de construcdo de uma
contrapalavra articula-se na medida em que - tendo consciéncia do cunho ideolégico (no
ambito oficial), da intencdo da formacgdo de um senso comum que busca naturalizar os rumos
que a sociedade capitalista vem seguindo e que as criancas tém sua formacdo mediada,
também, por tais recursos - toma-se a crianga como interlocutora para aprender o que ela sabe
sobre 0s recurso técnicos de comunicacdo e para conhecer a imagem que ela faz de si mesma
e do mundo em que vive para, dialogicamente, problematizar, refletir, partilhar e contribuir
para a construcdo de uma crianga que seja mais que cidadd consumidora, um sujeito
autbnomo e capaz de realizar leituras das mais diversas linguagens que povoam 0 mundo
contemporaneo.

Como diz Freire (2006, p. 21),

E neste sentido que a leitura critica da realidade, dando-se num processo de
alfabetizacdo ou ndo e associada sobretudo a certas préaticas claramente politicas de
mobilizacdo e de organizacdo, pode constituir-se num instrumento para o que
Gramsci chamaria de acdo contra-hegeménica.

Todos esses aspectos incidem ndo s6 na relacdo da crianca com o adulto socialmente,
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sobre a qual j& me referi, mas incidem, também, sobre o lugar que a escola assume nessa

sociedade e as praticas que nela se concretizam.
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3 AEDUCACAO INFANTIL: HISTORICIDADE E DILEMAS CONTEMPORANEOS

A crianga é feita de cem.

A crianga tem cem méos,

cem pensamentos,

cem modos de pensar, de jogar e de falar.
Cem sempre cem
modos de escutar

de maravilhar e de amar.

Cem alegrias

para cantar e compreender.

Cem mundos para descobrir

cem mundos para inventar

cem mundos para sonhar.

A crianca tem cem linguagens

(e depois cem cem cem)

Mas roubaram-lhe noventa e nove.

A escola e a cultura Ihe separaram a cabeca do corpo.
Dizem-lhe:

de pensar sem as maos

de fazer sem a cabeca

de cantar e de ndo falar

de compreender sem alegrias

de amar e maravilhar-se

S0 na Pascoa e no Natal.

Dizem-lhe:

de descobrir o mundo que j& existe

e de cem roubaram-lhe noventa e nove.
Dizem-lhe:

que o jogo e o trabalho

a realidade e a fantasia

a ciéncia e a imaginagao

oceueaterra

arazdo e o sonho

s80 coisas que ndo estdo juntas.
Dizem-lhe enfim:

que as cem ndo existem.

A crianga diz: ao contrério, as cem existem.

(“AO CONTRARIO, AS CEM EXISTEM”, de LORIS MALAGUZZI apud ARCE, 2001, p. 71).

E preciso ir além da apreensdo das infancias e tratar do atendimento educacional a
crianga de zero a seis anos, pois este estudo da-se no campo da Educacdo e, mais
especificamente, no campo escolar. Espaco cujo surgimento, para Farias (2005), traz
encarnado o contexto social e suas contradi¢cBes. Ou seja, a escola é um lugar que, muitas
vezes, calou e cala a voz das criancas, representou e representa um espago de confinamento e
de afastamento da realidade sob a desculpa de protecdo do adulto sobre a crianga, como
afirma Araujo (1996).

Como coloca ironicamente Garcia (2002, p. 8), “[...] a escola é lugar de se aprender a

escrever certo, levam zero e séo reprovadas, pois nem sabem falar corretamente e muito
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menos escrever corretamente”. Tal afirmacdo confirma que a escola tem sido lugar de podar,
castrar, polir, tirar, roubar a infancia.

Mas essa estrutura se vé, agora, questionada e desafiada porque o mundo extra-escolar
tem oferecido as criancas uma diversidade de informacdes, por diversas fontes que se
configuram estruturas formativas tdo significativas quanto a escola. E ainda Garcia (2002) que
chama atencédo para o fato de as criancas aprenderem fora da escola temas diversos e na
escola ndo conseguirem a mesma desenvoltura porque ndo entendem a importancia daquilo
que se deve saber. Na escola as coisas sdo porque sdo, e pronto! Logo, ndo tém sentido!

Mas a escola pode ser lugar de liberdade, aventuras e criacdo. Afinal, tudo depende
das concepcBes que os sujeitos assumem e da forma como, por dentro do préprio sistema
instituido, as ac¢bes contra-hegemonicas se configuram. O desafio esta no diadlogo com as
préprias criancas e com 0 mundo do qual a escola faz parte, mas parece insistir isolar-se.

3.1 O percurso da Educacéo Infantil no Brasil

Posso dizer, resumidamente, que a Educacédo de zero a seis anos construiu-se como um
paliativo para as consequiéncias sociais geradas no processo de estruturacdo do capital, com o
processo de industrializagdo que causou o crescimento das cidades, a reestruturacdo familiar e
a entrada da mulher no mercado de trabalho.

O atendimento a crianca configurou-se como um “mal necessario”, como coloca Bujes
(2001), e a partir das concepcBes que descreviam as criancas como seres a espera de
passagem para a vida adulta, quando poderiam ser Uteis a sociedade em que produtividade era
a tdnica; como sujeitos extremamente frageis; ou, ainda, como individuos a serem
disciplinados por terem tendéncia a imoralidade e a desobediéncia.

Para falar da Educacdo Infantil no Brasil, tomei como referéncia a organizacdo feita
por Kramer (2003) nos seguintes periodos histdricos: até 1930; de 1930 a 1980. J& com
inspiracdo em Rosemberg (2002), organizei um outro periodo de analise de 1980 a 1990; e de
1990 até as atuais perspectivas que se colocam para a Educacdo Infantil brasileira. O Gltimo
periodo, por tratar do ordenamento legal que rege, hoje, o atendimento a primeira infancia no
Brasil, sera discutido em um topico especifico.

No periodo anterior a Proclamacdo da Republica, o atendimento observado a crianca

de zero a seis anos, segundo Oliveira (2002), constituia-se de iniciativas isoladas no sentido
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de combater a mortalidade infantil. De acordo com Kramer (2003), até 1874 havia pouca
preocupacdo com a infancia em termos juridicos e no que concerne a concretizacdo de
alternativas. Entre 1874 e 1889 havia grupos, especialmente médicos, que se preocupavam em
elaborar projetos para atender a crianca.

Essa influéncia médica nos direcionamentos educacionais se deu, segundo Kuhlmann
Jr. (2004), porque o desenvolvimento cientifico no ambito da medicina deu aos médicos uma
espécie de autoridade social. Além disso, o atendimento num viés higienista combatia a
mortalidade infantil, mas também aproximava o pais de um modelo de progresso e
modernidade. Era o preconceito que norteava as iniciativas e reforcava a condicdo de
exclusdo das criancas negras e das criancas pobres, aléem de direcionar um outro tratamento
aos filhos das elites.

A concepcdo de atendimento vinculado ao higienismo fica explicita quando Kramer
(2003, p. 50) afirma que:

A idéia de proteger a infancia comecava a despertar, mas o atendimento se restringia
a iniciativas isoladas que tinham, portanto, um carater localizado. Assim, mesmo
aquelas instituicGes dirigidas as classes desfavorecidas, [...], eram insuficientes e
quase inexpressivas frente a situacdo de salde e Educagdo da populagdo brasileira.

Além disso, no periodo imperial, mesmo com a riqueza gerada pela economia cafeeira,
o0 sistema educativo foi estruturado em primario (escola de aprender a ler, escrever e contar),
secundario (com o modelo das aulas régias) e superior (com faculdades de medicina e direito
nas quatro maiores cidades do pais). Apesar dessa idéia de um sistema educacional, a
realidade era bem diferente pela insuficiéncia de professores e escolas (GHIRALDELLI JR.,
2003). E, como se v&, ndo se pensava na Educacdo da primeira infancia, cujo processo
educativo ficava a cargo da familia, especialmente da mae.

Em todo o periodo de Coldnia e Império a Educacao Infantil inexistia, primeiro porque
o0 sistema educacional era elitizado e voltava-se para os sujeitos maiores de sete anos de idade,
e, segundo, porque os arranjos para atender a crianca menor de sete anos ndo tinham
preocupacdes educacionais.

A intencdo de combater a mortalidade infantil tornou-se mais emergente com a
abolicdo da escravatura, que fez aumentar o nimero de criancas abandonadas e o indice de
mortalidade infantil, pois os negros foram libertados, mas ndo houve preocupagdo com a sua
condicdo de marginalidade. Isto fez com que fosse criada, segundo Oliveira (2002), uma série

de entidades com o objetivo de cuidar dessas criangas hum discurso de medicamentacédo e
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culpabilizacdo da familia pela condicéo da crianca.

Nesse sentido, Oliveira (2002, p. 93) comenta:

Nesse momento ja aparecem algumas posi¢cdes histéricas em face da Educacao
infantil que iriam se arrastar até hoje: o assistencialismo e uma Educacdo
compensatéria aos desafortunados socialmente. Planejar um ambiente promotor de
Educacdo era meta considerada com dificuldade.

Ou seja, a situagdo de esquecimento vivida pelo segmento da Educacdo Infantil é algo
que se arrasta desde seu nascimento. Isto porque, historicamente, esse atendimento ndo foi
elaborado com carater educacional — entendido como acesso aos bens socioculturais
acumulados na histéria humana na forma de diferentes linguagens que possibilitam o
entendimento dos significados e o estabelecimento de sentidos para a sociedade e para a vida.

No final do século XIX, com a Proclamacdo da Republica, o pais passou por um
cenario de renovacdo ideoldgica, com uma integracdo mais efetiva ao ideario liberal e aos
principios capitalistas. Nesse momento, no Brasil, efetivou-se um movimento de urbanizacéo,
intensificado no inicio do século XX.

Em relacdo as questdes educacionais, chegaram ao Brasil as ideias da Escola Nova,
elaboradas por Froebel, que serviram, tanto aqui como em muitos outros paises, aos setores
mais proximos das elites. Ao mesmo tempo, foi criado no pais o Instituto de Protecdo e
Assisténcia a Infancia, que, segundo Kramer (2003), tinha por inten¢do subliminar tornar a
crianga Util para a sociedade na vida adulta. Isto porque, conforme Oliveira (2002), quando o
ideario liberal emergiu e iniciou-se o dominio da razéo e da técnica, a Educacdo passou a ser
elemento considerado imprescindivel para o desenvolvimento social, ndo como elemento de
emancipacdo e libertacdo, mas de adequagdo dos sujeitos a nova ldgica que buscava se
legitimar. Ou seja, dentro dessa 6tica a crianga em si ndo era vista como sujeito que tinha uma
particularidade, mas como ser que deveria ser moldado para um determinado tipo de
sociedade para tornar-se Util quando adulto.

A urbanizagdo gerou mudancas na estrutura familiar e o processo de industrializagdo
levou a mulher para o0 mundo do trabalho. Estes sdo aspectos que também se fizeram
presentes no processo de desenvolvimento da Educacdo Infantil nas realidades européia e
norte-americana, segundo Rosemberg e Campos (1994). As mades, entdo, tiveram que
encontrar solucdes para as criangas, deixando-as com “criadeiras”, espécies de babas, também
conhecidas como fazedoras de anjos, segundo Oliveira (2002), devido ao grande nimero de

criangas que morriam, tanto por conta de cuidados inadequados como pelas condigdes de



90

insalubridade em que viviam as familias operarias.

Nesse momento, o atendimento a crianca de zero a seis anos era um aspecto de
administracdo social, mas tal responsabilidade ndo foi, naquele momento, assumida nem pelo
Estado nem pelo setor privado. Desse modo, persistiu o atendimento escasso e numa
perspectiva de caridade e assistencialismo. Durante as duas primeiras décadas do século XX,
Kuhlmann Jr. (2004) afirma que se propagaram creches de cunho meramente assistencial.

Na década de 1920 e inicio dos anos de 1930, devido a influéncia dos trabalhadores
migrantes que tinham maior consciéncia politica, aumentou a pressdo social no sentido de
garantir o lugar de guarda das criancas enquanto as mées trabalhavam. Assim, em 1923, a
legislacdo garantia a instalacdo de creches préximas aos locais de trabalho. No entanto, de
acordo com Kuhlmann Jr. (2000), como ndo havia 6rgéaos de fiscalizacéo, esse direito - como
alias muitos na realidade brasileira - ndo se concretizou. Observo, entdo, que a
descontinuidade entre legislacdo e realidade no percurso da Educacdo Infantil brasileira é algo
que vem de longa data.

Além disso, Kramer (2003) descreve que, em 1922, o0 mesmo grupo do Instituto de
Protecdo e Assisténcia a Infancia, criou o Departamento da Crianga no Brasil. Essa entidade
tinha por objetivo fomentar iniciativas de assisténcia a mées e criancas, pois se entendia que
proteger a crianga seria uma forma de resolver os problemas sociais. Tal evento, nas analises
de Kuhlmann Jr. (2004), ndo trouxe mudancas para a configuracdo do atendimento a crianca.
Apenas consagrou praticas que j& vinham sendo desenvolvidas nas décadas anteriores.

Nesse movimento, 0s setores sociais menos favorecidos conseguiram conquistar
alguns beneficios. Esses, todavia, foram concedidos mais no sentido de controlar a vida dos
operarios e provocar um aumento da produtividade dos trabalhadores do que de cessdo por
parte do empresariado. Fez-se, na verdade, uma espécie de jogo dos contrérios, em que a
garantia de um direito — que também ndo se concretizou de fato — acalma os animos, como se
diz popularmente, e representa uma intensificacdo do processo de alienacdo do operario da
sua forca de trabalho, do seu corpo, da sua identidade, da sua propria vida.

Chamo atencéo, ainda, para o fato de que, mesmo tratando-se de um avango, a crianga
ainda ndo esta presente no debate nem como pessoa nem como voz. Esta posta mesmo como
um problema a ser resolvido. Solucdo que passa pela garantia de um direito ao trabalhador e
ndo a ela propria. Acurando ainda mais o olhar, ndo se estd falando da possibilidade de
reflexdo pedagdgica sistematizada, por parte da crianga, sobre temas de relevancia social.

Outro olhar que passa a se fazer presente no periodo conhecido como Era Vargas,

segundo Kramer (2003), é a Educacdo moral e higiénica, a eugenia da raca, que junto com a
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politica de Seguranca Nacional e de formacdo para o trabalho, formou um tripé de conceitos
que ganhou forca crescente. Nesse contexto, surgiram as primeiras regulamentacdes de
creches e jardins-de-infancia. Estes para atender as classes mais abastadas, influenciadas pelas
idéias da Escola Nova consonantes com o0s interesses da burguesia industrial e com o desejo
de ascensdo social das massas urbanas. E aquelas como um paliativo para as condic¢des sociais
urbanas. O intuito era mesmo de manter a futura méo-de-obra, de modo que se configurou um
atendimento de cunho sanitarista.

Os jardins-de-infancia, tanto no Brasil quanto na Europa, atendiam as classes médias e
altas. Na sua implementacdo, Kuhlmann Jr. (2004) pontua que se utilizava até o termo
pedagdgico tanto como forma de atrair as classes mais abastadas quanto como um modo de
diferenciar das concepgdes assistencialistas que regiam as ac¢fes nas instituicdes voltadas as
classes populares.

Fato que mostra o qudo significativo fazia-se 0 movimento da Escola Nova no Brasil,
nesse periodo, € o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, em 1932. Esse documento,
conforme Ghiraldelli Jr. (2003), vinculava o desenvolvimento econémico a Educacdo e a
adequava-se a sociedade urbano-industrial que se consolidava naquele momento. Entendia-se,
todavia, que a Educacdo deveria ser prioritariamente publica, numa escola Unica, laica e
obrigatéria. Nao obstante, quando defrontada com a realidade do trabalhador, optou-se por
uma Educacdo profissionalizante e a idéia da escola Unica foi abandonada.

A Educagdo, em tal conjuntura, serviu fortemente para a manutencdo do regime
politico e, de acordo com Ghiraldelli Jr. (2003), a legislacdo era clara no sentido de que a
escola deveria contribuir para a divisdo de classes e separar o0 alunado pelas discrepancias nas
oportunidades, economicamente falando, de aquisicdo cultural. Assim, estabeleceu-se
claramente um sistema educacional bifurcado no pais, que de fato j& existia desde o periodo
jesuitico. Entdo, havia escolas que visavam encaminhar os alunos ao ensino superior e a
escola profissionalizante, que adestrava para o trabalho, voltada para as classes menos
favorecidas com o objetivo de atender os interesses dos industriais.

Afinal, para que educar um sujeito que mais tarde pode questionar a ordem
estabelecida? Formacdo s6 para os lideres, ou seja, a elite, a minoria. Aos pobres, 0 que € dos
pobres! O lugar de sujeicdo. E, seguindo essa trajetoria, sua historia nunca foi outra além da
culpabilizacdo e da garantia do que hoje posso chamar de “minimo necessario” para estar a
servigo. E, de preferéncia, numa postura conformista de agradecer “por me deixar respirar,
por me deixar existir’ (HOLLANDA, 1971), mesmo que uma existéncia anulada.

Em relacdo a Educacéo de zero a seis anos, Kramer (2003, p. 57) afirma que:
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A causa da infancia despertava o interesse de autoridades oficiais e consolidava
iniciativas particulares. Num contexto de refor¢co ao patriotismo e por questfes de
conciliagdes politicas foram tomadas medidas burocraticas que influenciaram a
conjuntura administrativa e os programas de atendimento a infancia.

Todavia, cabe questionar: o que mudou com medidas burocraticas e de cunho
administrativo? Que concepcéo de atendimento estava posta concretamente? As respostas a
essas questdes!? Penso que ja estdo pra la de explicitas nos comentarios anteriores. Portanto,
dispensam qualquer anélise.

Na década de 1940, ainda com as perspectivas até aqui postas, houve uma expansao
das instituicbes direcionadas as criancas de zero a seis anos, em sua maioria sob a
responsabilidade de instituicbes assistenciais preocupadas em cuidar e ndo em educar as
criangas. No entanto, paralelo a isto, classes pré-primarias foram instituidas com o objetivo de
formar a crianca intelectualmente. Esse quadro persistiu, segundo Oliveira (2002), até o fim
do Estado Novo.

Entre 1946 e 1964, houve um curto periodo democratico, que viveu com as sombras e
fantasmas do autoritarismo deixado pelo governo Vargas, tanto no que concerne a
organizacdo do trabalho quanto do ensino. Além disso, esses dezoito anos, segundo Oliveira
(2002), marcaram o incremento da urbanizacdo e a participacdo mais intensa da mulher no
mercado de trabalho. Assim, houve o aumento da procura por instituicdes que cuidassem das
criangas.

Em relacdo a Educacéo, o avango foi o estabelecimento de debates para a elaboracéo
de uma Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBE). Vérias questdes, de acordo
com Ghiraldelli Jr. (2003), foram discutidas. Ainda assim, o projeto de lei foi engavetado e s
em 1961 foi aprovado. Todavia, treze anos depois ja ndo dava conta das necessidades sociais
e educacionais do pais, havendo apenas normatizado o que ja estava posto no cenario anterior
a lei.

N&o obstante, essa legislacdo trouxe um avanco em relacdo a Educacdo de zero a seis
anos, ai chamada de Educacdo pré-primaria. Apesar de haver muitas criticas e resisténcias a
idéia de pré-escola por reduzir a Educacdo para criangas menores de sete anos a preparacdo
para as séries mais adiantadas, ha& um reconhecimento de seu carater educacional. Esse
atendimento deveria ser encaminhado por escolas maternais e jardins-de-infancia e as
empresas deveriam manter espagos em cooperac¢ao com o poder publico.

Porém, o contexto educacional brasileiro teve um brusco impacto apds a instituicdo da
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Ditadura Militar, em 31 de margo de 1964. Depois do golpe, vieram as leis de 1968 e 1971
com um Viés tecnicista e o sistema educacional é explicitamente vinculado a formacéo
técnico-profissional, o que ficou ainda mais escancarado com os acordos do Ministério da
Educagdo com o United States Agency for International Development (MEC-USAID)®, que
transformou em objetivo prioritario da Educacdo brasileira a formacgédo de forca de trabalho
para a inddstria multinacional crescente no pais.

No ambito especifico da Educacdo Infantil, conforme Rosemberg (2002), as
perspectivas que se colocaram foram consequliéncia da circulacdo de idéias do Fundo das
Nacdes Unidas para a Educacdo (UNESCO) e do Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia
(UNICEF) em paises periféricos. Se no ambito educacional os acordos MEC-USAID
representaram a entrada do poderio do “tio Sam” no Brasil, 0 mesmo aconteceu com a
receptividade das idéias divulgadas pelas organizacdes multilaterais acerca das acdes a serem
efetivadas naquele momento para as criangas de zero a seis anos.

A Educacdo Infantil foi posta como meio de combate a pobreza e como forma de
melhorar o desempenho nas séries mais adiantadas. Com esse fim, os modelos sugeridos
baseavam-se na perspectiva do baixo custo, com modelos ditos “alternativos”. Além disso, as
criangas eram postas como o “futuro da nagdo”, de modo que seu desenvolvimento era visto
COMO Necessario ao progresso social.

Assim, disseminou-se a idéia de que as criancas das classes populares sofriam de
privagOes nutricionais e culturais e estas deveriam ser compensadas na escola. Assim, as
instituicdes passaram a admitir como paradigma a chamada “Educacdo compensatoria”,
herdada da influéncia norte-americana. Objetivamente, 0 que se buscava que as criancas
alcancassem um padrdo de crianca burguesa. Esta abstrata, ideal, fantasmagorica.

Estava posto, mais uma vez, o lugar da crianga como aquele que precisa ser moldado.
E o processo de lapidacdo se dava, nessa conjuntura, subjacente a um discurso de protecéo, de
compensacdo de caréncias para que a infancia pobre tivesse a possibilidade de se aproximar
da férma da crianca ideal. Contraditoriamente, conforme Rosemberg (2002), foi nesse periodo
que comecaram a se desenvolver nos paises do primeiro mundo as idéias de crianga como
sujeito social e histdrico de direitos e o atendimento a crianca de zero a seis anos de idade
comecou a tomar o rumo de integracao entre cuidado e Educacéo.

O periodo da Ditadura Militar assistiu, também, segundo Ghiraldelli Jr. (2003), a um

intenso crescimento das redes particulares de ensino. Analisando tal fato mais de vinte anos

® Para Ghiraldelli Jr. (2003), os acordos MEC-USAID marcaram a abertura do cenério educacional brasileiro
para a interferéncia de técnicos norte-americanos que passaram a dar o tom dos nossos processos educacionais.
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depois, é facil reconhecer que esse foi o inicio de um processo de desresponsabilizacdo do
Estado na garantia de direitos basicos do cidadao, mesmo que depois de 1985 tenha havido a
tentativa de fazer valer o chamado Estado de Bem-estar Social. A rede privada de ensino
defendia um padrdo educativo nitidamente burgués. A Educacdo da primeira infancia, pois,
acompanhou o viés dualista que se estabeleceu na Educacéo brasileira, tendo, de um lado, a
perspectiva compensatéria e assistencialista para os pobres e, do outro, propostas de
desenvolvimento afetivo e cognitivo para as classes médias.

Ou seja, desde a primeira infancia, as criangas aprendem que existem duas vias para 0s
sujeitos que formam a sociedade brasileira: aqueles que sdo educados para serem submissos,
humilhados e excluidos e aqueles que sdo educados para ocuparem postos de lideranca. Seria
até perverso questionar em quais dessas duas camadas sociais as criangas sofreram mais o
silenciamento do autoritarismo que regia tanto uma pratica quanto a outra, pois de qualquer
forma havia o molde de comportamentos esperados anos mais tarde.

Ainda nesse mesmo periodo, a importancia do atendimento as criangas de zero a seis
anos era alardeada a partir da necessidade de preparacdo para a escola obrigatoria por conta
do interesse das camadas médias da populacdo por tal atendimento, compartilhado cada vez
mais intensamente pelas familias de baixa renda que viam na Educacdo uma forma de
melhorar a sua condi¢do social (OLIVEIRA, 2002), na perspectiva de Educacdo como
redencdo. Tal condicdo gerou debates entre a perspectiva de assisténcia e de Educacao, que se
intensificou no decorrer da década de 1970, de modo que em 1975 foi criada a Coordenadoria
de Ensino Pré-escolar, com a funcdo de expandir o atendimento as criancas de 0 a 6 anos sem
grandes custos.

Né&o obstante, foi também na década de 1970 que se deu o desenvolvimento do Projeto
Casulo, descrito por Oliveira (2002) e Kramer (2003). O referido projeto foi organizado pela
Legido Brasileira de Assisténcia, com o objetivo de combater a desnutricdo, amenizar
desigualdades e suprir necessidades bésicas. A Legido Brasileira de Assisténcia e 0 Projeto
Casulo constituiram-se alternativas de expansdo do atendimento a criancas de zero a seis
anos. A intencdo era atender a parcela mais pobre da populacdo, instituindo praticas de
compensacéo de caréncias.

O que se percebe, no final desse periodo, é que diferentes 6rgaos vinculados a saude,
assisténcia social, previdéncia, justica, encaminhavam agfes voltadas para o atendimento a
crianga de zero a seis anos de idade (com diferentes perspectivas e variantes niveis de
qualidade), de modo que ninguém se responsabilizava e se comprometia de fato com as

questdes da infancia.
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A década de 1980 marcou um periodo de transformacBes que, aparentemente, se
fariam profundas no contexto da histéria da Educacédo e da Educacédo Infantil brasileira. Com
o olhar langado para aquele periodo depois de vinte e seis anos é possivel perceber que nem
tdo abruptas assim, apesar de alguns avancos serem inegaveis, como também intensos e
marcantes retrocessos.

De fato, nessa década se concretizaram novos passos da Educacdo Infantil brasileira,
vinculados & toda a movimentagdo pela redemocratizacdo do pais, quando varios segmentos
da sociedade comegaram a querer romper as barreiras do autoritarismo, houve maior pressao e
articulacdo dos diversos movimentos sociais. O setor educacional, obviamente, fez parte desse
cenario e a discussao da politica educacional tornou-se dificil como jamais foi, como coloca
Ghiraldelli Jr. (2003), por conta da complexidade da propria populagdo brasileira.

Todos esses debates floresceram e fizeram-se concretos no “cabo de guerra” instituido
para a aprovacdo da Nova Constituicdo, em 1988. Segundo Ghiraldelli Jr. (2003) essa foi a
nossa Constituicdo mais avancada quando trata a Educacdo, pois esta aparece como um
direito que deve ser prioridade e assegurado pela familia, sociedade e Estado.

Segundo Cerisara (2002), a Constituicdo indica objetivos gerais e amplos para a
Educacéo brasileira e coloca a crianga no lugar de sujeito de direitos, em vez de objeto a ser
disputado por grupos sociais diversos. Isto aponta, a primeira vista, novas possibilidades para
a construcdo social da infancia e do atendimento escolar. Ou seja, a década de 1980 tem inicio
com a esperanga de construgdo de um servigo educacional para as criangas zero a seis anos.

E, como inicio da superacdo, a Educacdo Infantil foi reconhecida como dever do
Estado e direito da crianca. Observe-se que ndo mais como direito das maes trabalhadoras ou
como servigo de assisténcia social, 0 que por si ja representou um avango na concepc¢do de
infancia e de Educacédo Infantil (CAMPOS; ROSEMBERG; FERREIRA, 2001; OLIVEIRA,
2002; CERISARA, 2002). Parece, a um primeiro olhar, que comecaria a trajetéria de

superacdo das concepgdes assistencialistas e da fragmentacdo no atendimento.
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3.2 Ordenamento legal da Educacéo Infantil brasileira na atualidade e seu lugar nessa
terra de gigantes™®

Busco neste trecho refletir sobre as condi¢cdes da Educacdo Infantil brasileira no
contexto de globalizacdo e neoliberalismo. Para tanto, o percurso tecido vai dos aspectos
gerais de tal contexto e de suas relagbes com a Educacdo para retomar a trajetoria da
Educacdo Infantil no Brasil, a partir da década de 1990, até as perspectivas atuais, tentando
localizar avangos, retrocessos e permanéncias em relacdo ao periodo anterior e aos aspectos
que fincaram raizes.

O neoliberalismo constitui-se uma alternativa a crise do capitalismo, estruturada a
partir da década de 1960 com o excessivo endividamento do Estado Norte-Americano
(GENTILI, 1995; 1996; FRIGOTTO, 1995; ARRIGHI; 1996). Para Gorz (apud MIGUEL,
2002, p. 503), o neoliberalismo “[...] foi a solucdo possivel encontrada, fazendo o Estado,
regulador ostensivo e suscetivel a reivindicagdes, recuar diante do mercado, regulador oculto
e impermeavel no controle social”. Tal perspectiva foi formulada em termos académicos
muitos anos antes, mas tornou-se uma alternativa de poder na Inglaterra, com Margareth
Thatcher, e nos Estados Unidos, com Ronald Reagan (ARRIGHI, 1996).

Os governos neoliberais, de modo geral, pregam e valorizam a liberalizacdo de
mercado, os tratados de livre comércio, o estreitamento do setor publico e a diminui¢do do
intervencionismo estatal na economia, na regulacdo dos mercados e em todos os setores
sociais. Assim, fazem-se necessarios programas de ajuste estrutural e reformas em diversos
campos com 0 objetivo de garantir a continuidade das relacbes de producdo e acumulacao
capitalistas. Portanto, trata-se, segundo Lucena (2003), de um reformismo com base em
principios conservadores.

As reformas nos campos politico, econdmico, juridico e educacional d&o-se no sentido
de legitimar o neoliberalismo como alternativa de concretizar uma reforma ideolégica a partir
de diferentes estratégias a fim de construir, com a ajuda dos intelectuais organicos em prol do
sistema, um novo imaginario social, um novo senso comum para assegurar que essa nova
ordem se naturalize.

Com essa intencdo, ha uma retomada radical dos principios do liberalismo e qualquer

intervencdo estatal passa a ser concebida de modo negativo, j& que interfere na liberdade

190 termo “terra de gigantes” advém da letra de musica “Terra de Gigantes”, do grupo Engenheiros do Hawaii,
de autoria de Humberto Genssinger, em 1987.



97

individual e que as relacdes de igualdade necessariamente tém como consequéncia a servidao,
pois os individuos sdo tomados como naturalmente diferentes.

E possivel localizar ai o que Miguel (2002) chama de bases antidemocraticas da
democracia contemporanea quando ele aponta que existem, na construgdo da sociedade e
democracia atuais, conceitos incompativeis com a prépria nocdo classica de democracia —
mesmo considerando o0 contexto em que esta se fazia concreta na Grécia Antiga — porque
nasceram da elaboracdo tedrica da chamada “teoria das elites”, na qual se entende que a
desigualdade social é inerente a condi¢cdo humana, porque ela € resultado das diferencas de
capacidade e da vontade de poder entre os individuos. Desse ponto de vista, a igualdade
objetivada pelos movimentos democréaticos e socialistas ¢ uma “fantasia inatingivel”, nas
palavras do autor, de modo que saltam aos olhos as bases autoritérias, conservadoras e
antidemocraticas da teoria e o carater contraditorio dessa orientacdo como sustentaculo para
reconstruir a democracia contemporanea, para a implementacdo de uma nova/velha
construcdo da sociedade.

A partir dessa andlise, entendo como necessario abordar criticamente algumas
dimensbes do discurso neoliberal quando se trata da Educacdo, no sentido mesmo de
questionar as formas de pensar e projetar a Educacdo nesse contexto, ja que esta é chamada a
contribuir para a estruturacdo da forma neoliberal de conhecer, fazer e ser. Para tanto, em
concordancia com Frigotto (1995) e Gentili (1995, 1996), preciso lancar o olhar sobre o
entendimento neoliberal acerca da crise da Educacéo e para as estratégias das quais se faz uso
para superar tal crise, como também entender os novos conceitos utilizados para retomar
velhas defini¢des a fim de garantir a continuidade do processo de acumulacgéo capitalista.

O primeiro ponto que se destaca nesse debate é o retorno do pensamento educacional a
um viés economicista com base na Teoria do Capital Humano, difundindo a idéia de
inadequacdo dos sistemas escolares as novas necessidades emergentes (COSTA, 1995). Um
outro aspecto é que na perspectiva neoliberal sdo propostas politicas que fragmentam o
sistema educacional, baseadas em légicas tecnicistas e pragmaticas, € nas maos do Estado fica
apenas um rigido sistema de exames (FRIGOTTO, 1995).

Nesse percurso, encontra-se a vinculacdo da Teoria do Capital Humano e do conceito,
tdo em voga atualmente, de Sociedade do Conhecimento, que tem como base a formacdo de
um ser humano dinadmico, flexivel, capaz de resolver rapidamente situacfes-problema, na

I6gica da Qualidade Total. Vejamos: flexibilidade, dinamismo, polivaléncia, resolucdo eficaz

1A teoria do capital humano traz a idéia de que uma boa Educacdo esta diretamente ligada a geracdo de boas condicfes de
vida porque o individuo estd mais qualificado para o trabalho. Ou seja, é uma teoria diretamente ligada a logica da
eficiéncia e produtividade que caracteriza o processo de desenvolvimento capitalista.
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de problemas. Para Frigotto (1995), esses conceitos estdo estritamente vinculados as
necessidades do mercado de um novo trabalhador, subordinando a Educacdo aos interesses
empresariais. Posso até voltar ao século XVIII, quando a Educacdo passou a ser considerada
significativa para o desenvolvimento da sociedade industrial.

Outrossim, a crise educacional € percebida como uma crise de eficiéncia,
produtividade e eficacia, estruturada por conta da expansao escolar, da ineficiéncia do Estado
no gerenciamento das politicas publicas, da difusdo do conceito de cidadania e da pretensa
universalizacdo dos direitos humanos, ja que todos esses aspectos impedem a competicao
individual. Tal crise tem como conseqiiéncia um processo de exclusdo, que se estrutura na
evasdo, na repeténcia e no analfabetismo funcional. Ou mesmo, de modo mais perverso, na
permanéncia do sujeito dentro de uma escola em que ndo hé carteiras, bibliotecas e até que os
telhados desabam.

A principio, as fontes principais do quadro educacional cadtico a que chegamos
residem no estado, em sua burocracia, seu modelo de intervencdo padronizado e
centralizado. Porém, surgem também como empecilhos ao desenvolvimento
educacional: os politicos e seus partidos e os grupos profissionais organizados (as
corporagfes) (COSTA, 1995, p. 63).

Como, mesmo com essa logica, muitas vezes a crise educacional ndo se dissolve,
passa-se a culpar também o sujeito pelo fracasso da escola, em especial o proprio aluno e o
professor, que tem sido posto, nos termos de Vasconcellos (2001), como objeto descartavel
diante das diversas possibilidades de inculcacdo ideoldgica que se colocam disponiveis para a
esfera dominante na perspectiva da “Sociedade do Conhecimento”.

Nesse sentido, a Educacdo deveria ndo ser responsabilidade do Estado, que se mostra
incompetente para geri-la. Entdo, instaura-se um mercado educacional, no qual cada um
poderd optar pela Educacdo que deseja, ndo se considerando as diferentes condi¢fes materiais
dos sujeitos. Entdo, a estrutura que parece ser justa e organizada, na verdade busca impedir a
conscientizacdo dos educandos em relacdo a concretude da realidade. A partir desses
argumentos, sdo implementadas reformas educacionais a partir de diagndsticos elaborados por
orgdos internacionais que estabelecem diretrizes politicas sem considerar as especificidades
locais, usando a autoridade técnico-cientifica. Isto se tornou mais efetivo nos paises em

desenvolvimento a partir do Consenso de Washington®?, como coloca Rosemberg (2002).

2Resumidamente, o Consenso de Washington se constituiu num conjunto de idéias sobre modos de organizar a
vida econmica e politica de um pais. Tais idéias orientavam processos de redugdo de custos com os setores
sociais, diminuicdo de barreiras de importacdo e exportacdo (aumentando o comércio transnacional) e de
investimentos estrangeiros. Tal consenso coincidiu com a queda do regime soviético e teve muita influéncia
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De tal modo, estabeleceram-se mecanismos de controle e avaliacdo dos servicos
educacionais, que instituiram marcos meritocraticos e competitivos para se adequar a
Educacdo as necessidades de mercado, ou seja, a qualidade dos servi¢os educacionais passou
a ser pensada numa perspectiva préxima aos modelos empresariais e as proprias escolas sdo
postas como empresas. Tais estratégias deixam claro, pois, que a Educacdo deve servir ao
mercado, a competitividade, a l6gica de acumulacédo de capital.

Em outras palavras, busca-se o treinamento de sujeitos que devem ser capazes de
selecionar conhecimentos Uteis ao seu cotidiano, aplicar tais conhecimentos e “aprender a
aprender” (FRIGOTTO, 1995). E nessa perspectiva que Gentili (1995) fala da
“macdonaldizacdo da escola” em que, no dizer de Mészaros (2005, p. 35), 0 objetivo é “[...]
fornecer o conhecimento e o pessoal necessario a maquina produtiva em expansao do sistema
do capital, como também gerar e transmitir um quadro de valores que legitima os interesses
dominantes, como se ndo pudesse haver nenhuma alternativa & gestfo da sociedade [...]”. E a
dindmica inerente ao mercado de trabalho que ira determinar o direcionamento das politicas
educacionais vinculadas a logica de produtividade e eficiéncia.

Assim, a escola deve transmitir competéncias e habilidades aos sujeitos para que eles
atuem de forma competitiva no mercado de trabalho e para que sejam flexiveis e dindmicos na
chamada sociedade do conhecimento. Além disso, as praticas escolares devem ser altamente
controladas, institucionalizando-se o que Gentili (1995) chama de pedagogia da qualidade
total.

Para Perrenoud (1999, p. 7) competéncia é a “[...] capacidade de agir eficazmente em
um determinado tipo de situacdo [...]”, identificando e selecionando 0s conceitos,
procedimentos e atitudes pertinentes para resolvé-la. JA no que se refere a qualidade total,
Moura (1997) prop6e uma forma de gestdo em que as empresas sdo constituidas de infra-
estrutura, estratégias, sistemas e recursos humanos funcionando como uma engrenagem que
visa ao alcance de metas e resultados. Tal processo depende de um rigido controle, de
gerenciamento e de acOes de ajuste. Esses seriam 0s principios para agir na sociedade do
conhecimento.

Entendo ser pertinente trazer a interrogacdo que intitula o livro de Duarte (2003):
“Sociedade do conhecimento ou sociedade das ilusdes?” e reflito a partir dela. As ilusdes
estdo postas, em tal referéncia, em alguns principios paradigmaticos desse conjunto conceitual

ligado ao construtivismo, que, para Rossler (2000), passou por um grande processo de

nos paises em desenvolvimento, até porque empréstimos do Banco Mundial e Fundo Monetério Internacional
ficaram vinculados ao cumprimento do que era posto pelo Consenso de Washington.
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seducdo e alienacdo dos educadores brasileiros e terminou transformando-se num grande

modismo educacional®

. Mas por que, no atual contexto da sociedade brasileira, houve uma
atracao pelo construtivismo? Essa é uma questdo central para o referido pesquisador.

Todavia, antes desta, tenho outra: o que é o construtivismo? Para responder, recorro da
Rosa (2000), que diz que o construtivismo é o que ha de mais novo entre o que se respira nos
meios educacionais, em que se passa a considerar o conhecimento como resultado das
interacBes do sujeito com o meio. Assim, € necessario, para essa perspectiva, formar homens
autdbnomos e capazes de agir ativamente no seu mundo, de modo que o processo educativo se
da num processo de autoconstrucéo, ou seja, o aluno é o ator principal na producéo do seu
saber. O que leva a uma outra consideracdo do construtivismo: cada crianca é responsavel
pela sua aprendizagem. J& para Rossler (2000), o construtivismo é um conjunto de teorias que
tém como base a epistemologia genética de Jean Piaget. Ideario que tem sido incorporado por
outras perspectivas pedagdgicas, como a do desenvolvimento das competéncias e tem
incorporado teorias até mesmo diferentes em termos de raizes tedricas, como € o caso da
perspectiva vigotskiana, numa abordagem que tem se convencionado chamar de
“construtivismo-interacionismo”, num processo de flexibilizagéo e ecletismo que me lembra a
prépria elasticidade capitalista.

Passo, entdo, as ilusGes. Primeiro, tem mais valor 0 que o sujeito aprende por ele
mesmo do que aquilo que é transmitido por sujeitos mais experientes, pois se considera que
isto proporcionard a autonomia dos aprendizes. Nessa logica, claramente o sujeito €
responsabilizado por aquilo que €, pelo que consegue.

O segundo ponto é que o aluno deve desenvolver métodos de aquisicdo do
conhecimento e elaboracdo de estratégias para resolver as situacGes-problema
intencionalmente colocadas pelo professor, o que tem mais valor que a aproximagdo com
métodos cientificos que caracterizam a historia de apropriacdo da natureza pelo ser humano e
do processo de entendimento de si mesmo.

As ilusbes seguem com a idéia de que a atividade educativa deve ser impulsionada
pelo proprio interesse da crianga, numa valorizagdo exacerbada da subjetividade. Desse modo,
o0 professor — antes centro do processo ensino-aprendizagem — passa a ser alguém subordinado
a vontade do aluno, pois eles ndo estdo, nesse caso, exercendo a relagdo de horizontalidade

proposta por Freire (1996).

Bpara o referido autor, modismo, no contexto capitalista, esta relacionado a orientacdes alienadas para o futuro
ja que a prdpria dindmica que caracteriza a sociedade capitalista é de alienagdo - que comega no processo de
divisdo social do trabalho - e j& que ha uma perspectiva de para estar atualizado ndo se pode estar para traz
daquilo que existe de novo, sem haver tempo para reflexdes mais apuradas sobre as modas.
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Além disso, os individuos devem ser preparados para acompanhar a sociedade em
constantes transformacgfes, o que aparece como uma vinculacdo direta do mercado
educacional com a disputa por empregos num mundo de reservas. Essa colocacdo explicita-se
ainda mais quando Duarte (2003, p. 10) afirma que em tal percurso “O individuo que nédo
aprender a se atualizar estd condenado ao eterno anacronismo [...]”. Enfim, busca-se, através
de uma estratégia tedrica vincular intensamente a Educacdo ao mercado de trabalho, a logica
de producéo e a acumulagdo do capital.

Posto isto, cabe-me agora analisar como esse cenario se faz presente no ambito da
Educacao Infantil brasileira. E iniciarei esse novo caminho pontuando que se seguiram a
Constituicdo de 1988 uma série de outros documentos oficiais complementares, que ddo a
impressdo de uma mudanca na dire¢cdo da Educagdo Infantil. A comecar pelo ECA, que
legalizou o direito de toda crianca a Educacdo; passando pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBE) de 1996, que estabeleceu a Educacdo Infantil como primeira
etapa da Educacdo Basica; e, por fim, em 1998, o Referencial Curricular Nacional para a
Educacéo Infantil (RCNEI) — proposto como uma orientacdo para a elaboracdo de propostas
pedagogicas — que destacou como fun¢do da escola desse segmento cuidar (preocupacgdes com
os horarios, espaco, materiais e necessidades basicas da crianca) e educar (refere-se a lancar o
olhar para o fato de as criancas estarem em processo de formacdo, num momento em que a
interacdo com pessoas e coisas do mundo levam-nas a elaborar significado para aquilo que as
rodeia).

Ou seja, apesar de a legislacdo, a primeira vista, representar um avangco na concepcao
de crianca, tenho que atentar para a ja comentada descontinuidade entre legislacao e realidade,
além de pontuar que mudancas aparentes e de papel ndo garantem efetivamente
transformagdes nas préticas sociais. E mais: € preciso olhar para as entrelinhas, para os
objetivos que aparecem e desaparecem por tras do cenario.

O que néo se pode perder de vista € que a década de 1990 marcou o inicio da retomada
dos principios do liberalismo no Brasil. Como bem afirma Arce (2001), a era Collor marcou o
inicio da invasdo neoliberal no pais e teve continuidade no governo Fernando Henrique
Cardoso sob o argumento de modernizagédo para colocar o Brasil no primeiro mundo. Pode-se
somar, agora, 0 governo Lula que, apesar de ter representado a vitdria da esperanca sobre o
medo e, em termos educacionais, a possibilidade de reescrita da histéria da Educacdo, como
coloca Ghiraldelli Jr. (2003), somente agora aponta possibilidades de modificacdo no &mbito
da Educacéo Infantil, a serem analisadas adiante.

Nesse periodo, a influéncia de organizacGes multilaterais ndo se deu mais pela difusdo
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de idéias da UNESCO e da UNICEF, mas pelo investimento direto do Banco Mundial em
programas educacionais que, com base economicista, estabeleceram o Ensino Fundamental
como prioridade (ROSEMBERG, 2002).

O ECA é uma lei de protecdo & infancia que vem substituir, no Brasil, o Cédigo do
Menor que vigorava desde 1927 com uma visdo punitiva e preconceituosa em relacdo a
crianca pobre porque se direcionava apenas as crianc¢as consideradas em situacao irregular, ou
seja, negras, pobres e em situacdo de abandono que viviam na rua (MULLER; MARTINELI,
2005). A atual lei é considerada uma das leis mais avancadas do mundo no que concerne a
protecdo da infancia por perceber a criangca como sujeito de direitos e por responsabilizar
familia, Estado e comunidade pela sua protecdo (CAMPOS, 2002).

A LDBE, de acordo com Rosemberg (2002) e Ghiraldelli Jr. (2003), é resultado de
intensa disputa de interesses entre diferentes setores, mas que no final atende aos interesses de
um novo governo, agora ja afinado com as politicas neoliberais que comecaram a se fazer
concretas no Brasil a partir do governo Collor, que teve inicio no ano de 1990. Como a LDBE
ndo determinou o que deveria ser ensinado nas escolas, houve espaco para que o Ministério da
Educacéo elaborasse os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), fortemente criticados pela
sua fragilidade tedrica e por terem se tornado verdadeiros curriculos nacionais.

No ambito da Educacdo Infantil, o documento elaborado em trés volumes foi o
RCNEI, que se propde a contribuir com as orienta¢fes pedagdgicas de escolas de Educacédo
Infantil, tendo como principios o respeito a dignidade e aos direitos da criancga, a prioridade
no brincar, 0 acesso aos bens socioculturais, o atendimento aos cuidados essenciais da
crianca, assim como a articulacdo entre cuidar e educar (BRASIL, 1998). Vale ressaltar que
esta articulacdo € posta como a principal funcdo social das escolas de Educacdo Infantil na
contemporaneidade.

Nesse sentido, Cerisara (2002, p. 335) afirma:

Se é possivel considerar um possivel avango para a area a existéncia de um
documento que se diz voltado especificamente para a Educacdo Infantil, é preciso
verificar até que ponto ele efetivamente garante a especificidade defendida pelos
educadores da area para o trabalho a ser realizado com meninos e meninas de 0 a 6
anos em instituicdes educativas como creches e pré-escolas. Além disso, é preciso
verificar até que ponto ele contempla o que anuncia.

O RCNEI é analisado pela autora como um dos mecanismos de reforma do governo
Fernando Henrique Cardoso. Apesar de trazer conceitos importantes para a area, na medida

em que se caminha na leitura do documento, percebe-se a vinculagédo com o que se pensa para
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o Ensino Fundamental, revelando a concepcdo de “escolarizacdo” ou preparo para as Series
mais avancadas, esquecendo-se das especificidades da crianca da faixa etaria atendida e sua
diversidade cultural. J4 para Arce (2001) o documento que se diz apenas uma orientacdo tem
se transformado num “curriculo nacional” a partir de uma referéncia nas necessidades basicas
de aprendizagem, implementando uma pedagogia do minimo necessario. Arce (2001, p. 276)
ainda afirma que o RCNEI ¢ a “[...] ponta de um iceberg enorme, constituido pelo ideario
neoliberal para a Educacéo, politica e organizacdo de nossa sociedade”, vinculado as ilusdes
colocadas por Duarte (2003).

Ou seja, o0 RCNEI, apesar de ter que reconhecer 0 avango (que representa,
historicamente, um documento oficial que traga idéias sobre a organizacdo para a Educacédo
de zero a seis anos, nada mais € do que um instrumento de adequacgdo da escola de Educagéo
Infantil a perspectiva de “macdonaldizacdo da escola”. Se o entendimento é de preparacéo
para as séries mais avancadas, ndo se superou a idéia do pré-primario. A crianca ainda nao é
vista, de fato, como sujeito que se constitui socio-historicamente e nem € concebida como
alguém que também produz cultura.

O Plano Nacional de Educacéo foi previsto pela Constituicdo e na LDBE, devendo ser
construido por consensos e acordos entre Unido, Estados e Municipios e tinha como objetivos
0 aumento do grau de escolaridade da populacdo, a melhoria da qualidade de ensino em todos
0s niveis, a prioridade no Ensino Fundamental. Portanto, tal documento estabeleceu metas
para a Educacdo brasileira no prazo de dez anos (GHIRALDELLI JR., 2003).
Especificamente no que se refere a Educacdo Infantil, apresenta as creches como lugar de
compensar caréncias, mantém a diferenca entre os objetivos de creches e pré-escolas e
entende que criancas menores de 3 anos devem ficar em ambiente doméstico (ROSEMBERG,
2002).

Volto, entdo, ao debate de aspectos que sdo antigos e ja apareceram neste texto: a
crianca como responsabilidade somente da familia contraria a lei de protecdo a infancia que
compartilha essa responsabilidade cotidiana em que as mées estdo nos mais variados postos
de trabalho, no corre-corre das cidades e ndo tém tempo para cuidar integralmente dos filhos.

Retomo, ainda, a discussdo da Educagdo compensatoria. Essa perspectiva estabelece
um padréo ideal de crianca (burguesa) do qual as outras devem se aproximar, em especial as
pobres. Entdo, se a funcdo da creche é compensar caréncias, é porque se esqueceu de sua
funcdo educacional e porque a creche continua sendo tratada como assistencialismo a
populacdo empobrecida.

A diferenciacdo entre creche e pré-escola pde a segunda no lugar de formadora de
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alunos que nao reprovardo no Ensino Fundamental, ou seja, funcdo preparatoria e aquela com
objetivos de cuidado. Enfim, a Educacdo Infantil deixa de ter uma especificidade, uma funcgéo
em si mesma e constitui-se apenas um meio.

O que se observa nesse periodo é a focalizagdo de recursos da Educacdo para o Ensino
Fundamental (0 que a Lei do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizacdo de Magistério (FUNDEF) ndo deixa esquecer), a descentralizacdo
centralizada que atribui a funcdo de gestdo da Educacdo Infantil aos municipios e as submete
a um sistema de exames e o incentivo ao setor privado, com vistas a constituir a ja citado
mercado educacional.

No gue concerne as consequiéncias desse quadro para a Educacdo Infantil, é possivel
tomar um verso de Chico Buarque quando diz que “quem ndo sabe de cor essa histdria,
refresque a memdria e me preste atencdo”. Resumidamente, a retomada de modelos “nédo
formais”, “alternativos”, de baixo custo, utilizando individuos da prépria comunidade que
possam ser voluntarios; mudanca no termo de Educacdo Infantil para desenvolvimento
infantil em muitos documentos do Banco Mundial direcionados aos paises periféricos, que no
Brasil atropela a regulamentacdo educacional; renascimento/perpetuacdo da perspectiva de
Educacdo compensatéria para criangas pobres; justificativa do atendimento a crianca de 0 a 6
anos na melhoria de rendimento no Ensino Fundamental (ROSEMBERG, 2002).

Mais recentemente, desde o ano de 2006, o debate girou em torno da aprovagdo do
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e Valorizagdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB) que vem substituir o FUNDEF. Em palestra concedida
no | Encontro Nacional de Educacdo Infantil, organizado pela Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores em Educacdo, o senhor Francisco das Chagas Fernandes, representando o
Ministério da Educacdo, falou sobre os impactos do FUNDEB na Educagdo Infantil. Foram
colocados entre estes a acdo sistémica para toda a Educacdo Bésica e a redefinicdo do
financiamento, aumento do percentual de impostos direcionados para a Educacdo Basica e
auxilio do Governo Federal para complementar o investimento em Educacdo nos municipios.

Para Didonet (2006), o FUNDEB é significativo tanto por prever investimentos na
Educacdo Infantil, pois esta sempre foi uma das suas dificuldades, mas também porque
mantém em pé de igualdade a creche e a pré-escola, além de igualar a Educacéo Infantil aos
outros niveis educacionais. Outro avanco € o reconhecimento da importancia da Educacédo
Infantil que possibilita a convivéncia das criangas com 0s pares e a previsdo do
estabelecimento de um salario base para o professor da Educacao Béasica, 0 que mexe com a

hierarquia velada que ha nas escolas numa tendéncia de desvalorizar o professor de Educacéo
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Infantil.

Quanto ao piso salarial do professor, o Governo Lula lancou o Plano de
Desenvolvimento da Educagdo que prevé um alto investimento em toda a Educagdo bésica e
formas de controle, no esquema de descentralizacdo centralizada, para equacionar e gerir 0s
investimentos.

Outro aspecto que tem sido discutido devido a uma recente modificacdo legal é o
aumento do Ensino Fundamental para nove anos, de modo que a Educacdo Infantil passa a
atender apenas criancas até 5 anos de idade. Quero, e assumirei o0 risco, de me colocar
livremente sobre este assunto, a partir do que venho acompanhando nos meios de
comunicacdo, em seminarios pelas universidades e em conversas com colegas que atuam na
Educacéo Infantil.

Né&o tenho como negar que é positiva a diminuicdo da idade obrigatoria para ingresso
na escola. Ndo entendo e néo aceito, todavia, que a Educacdo Infantil, com a importancia que
tem no desenvolvimento humano, nédo seja garantida para a maioria das criancas brasileiras.
Além disso, tenho receio — e alguns colegas de Educacdo Infantil com os quais convivo
compartilham comigo esse sentimento — que o trabalho pedagdgico também seja adiantado
um ano, apesar de ndo ser esta a proposta, e fale ainda menos a realidade e possibilidades
socio-cognitivas dos educandos.

Concluindo essa analise, que de fato € ainda um olhar em construcao, tenho resisténcia
a admitir o argumento de diminuicdo da repeténcia nas Séries Iniciais. A escola deve ser mais
que o bindmio aprovacdo/reprovacdo. Deve ser lugar de curiosidade, descoberta, reflexdo e
producdo de conhecimento.

O fato é que perspectivas de mudanca estdo postas na realidade da Educacdo Infantil
brasileira. Mas possibilidades ja existiram em outros momentos. Resta fazer parte do coro que
clama por uma Educacdo Infantil que assuma o compromisso educacional e para que as

perspectivas apontadas sejam realidade nos proximos anos letivos.

3.3 Conversa sobre o curriculo da Educacéo Infantil

Primeiramente, é preciso entender, mesmo que de modo breve, o conceito de curriculo
e ter a compreensao de que quando se toca nas questdes de curriculo, fala-se de concepcbes

educacionais e de projeto historico. Portanto, conforme Saviani (2006), os aspectos histéricos,
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politicos e culturais devem estar presentes nos debates relativos ao curriculo porque
possibilitam a compreensdo de problemas atuais relativos a construcdo e estruturacdo
curricular das escolas.

Essa observagdo de que o curriculo é influenciado por fatores diversos também € posta
por Veiga-Neto (2004) ao afirmar que esse artefato escolar modifica-se com as
transformacdes sociais mais amplas por ser uma construcdo influenciada e influenciadora da
cultura. Ou seja, cultura, escola e curriculo constroem-se mutuamente.

J& Saviani (2006) afirma que o curriculo constitui-se uma selecdo dos elementos da
cultura tomados como necessarios e passiveis de serem ensinados em dada realidade, para
educandos de determinado nivel de ensino. O questionamento é: a partir de que critérios se
pdem as prioridades? A realidade e as capacidades socio-cognitivas dos educandos séo
aspectos a serem considerados, mas interesses ideoldgicos, politicos e sociais também
precisam ser referendados.

Entdo, pode-se afirmar, de modo contundente, que o proprio curriculo é objeto de
disputa de poder e arena de concretizacdo de conflitos que estdo presentes no cotidiano

escolar. Nesse sentido, Saviani (2006, p. 34) afirma:

Tanto por estar diretamente ligado a questdes do conhecimento - que se produz, se
reproduz, se firma e supera-se na polémica, no enfrentamento conflituoso peculiar a
luta de idéias - quanto pelas dimensbes de poder inerentes a sua elaboracdo e
realizacdo, o curriculo é sempre produto de contendas, de disputas, de debates, [...].

Em outras palavras, esta claro que além de objeto de disputa, o curriculo é resultado
desses embates, € um produto sécio-histérico. Assim, esse artefato escolar, tanto na sua
estruturacdo quanto na sua concretizacdo € tecido por conflitos e negociagdes, constituindo-se
um elemento contraditorio. E ai que se colocam as possibilidades de té-lo como instrumento
de controle, mas também como ferramenta de construgdo participativa e ativa, pois a propria
escola pode assumir as fungdes de reprodutora e produtora. Ao tomar Gramsci (2001) por
referéncia, entendo que isto se deu e se da porque a escola é uma das vias atraves das quais
pode se estabelecer uma hegemonia.

Mas é nessa mesma perspectiva, tomando por referéncia a idéia de contradicdo como
motor de desenvolvimento e transformacao das realidades, que posso discutir a possibilidade
de uma construcdo contra-hegemonica na estrutura curricular das escolas. Trago, entdo, o
proprio Gramsci (2001) ao afirmar que a filosofia da praxis, ou pratica historica
revolucionéria, como chama Vasquez (1977), deve tentar combater as formas mais refinadas

da ideologia capitalista para constituir um grupo de intelectuais organicos que combatam tal
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forma de organizacdo social. Para tanto, a Educacdo é fator primordial, sendo o aspecto
cultural e o conhecimento elementos significativos na contestacdo do modo de producéo
capitalista. Trata-se de lutar com a mesma moeda dos grupos hegemdonicos, pois, apesar de 0s
fatores macrossociais afetarem a escola, que é convocada a servir aos interesses do mercado,
implementando o que o Gramsci (2001, p. 45) chama de uma “Educacdo dogmatica”, os
sujeitos que a constroem podem fazé-lo como modo de enfrentamento.

Entdo, é necessario ter o professor como sujeito que se relaciona com o aluno para
possibilita-lo a leitura da realidade. Portanto, nesse outra Idgica, o professor ndo é descartavel,
mas € alguém que, ao relacionar-se com o educando, possibilita-lhe o desenvolvimento de
forma auténoma e critica diante da realidade concreta.

Encontro apoio nas palavras de Ferraco (2004, p. 90), ao afirmar que:

Se a forca dos cotidianos das escolas estd no coletivo, apesar das marcas do
individualismo que se fazem presentes, e 0s processos pedagogicos se configuram
como auto-organizativos, entdo € para e com 0s sujeitos enquanto expressdes do
coletivo que tém que ser pensadas e realizadas acOes e propostas politicas que
pretendem transformagdes significativas.

Quando trago o debate sobre e com os sujeitos, ultrapasso a discussdo sobre o
curriculo somente como artefato e chego a sua concretizacdo. Esta encontra-se vinculada ao
papel que a escola assume e aos confrontos que nela se consolidam, nas acdes dos proprios
sujeitos. Entdo, ao se falar de curriculo é necessario levar em conta os sujeitos que o elaboram
e concretizam. E preciso considerar mais que o contexto em que se elabora o curriculo, mas
olhar também seu contexto de uso, o cotidiano. Ao contrario, € como nao ver a flor feia que
nasceu sob o asfalto, como diria Drummond de Andrade.

Concordo com isto na medida em que entendo a escola como um lugar construido por
sujeitos localizados social e historicamente, que por mais influenciados que sejam pelos
contextos, podem também ressignifica-los, produzi-los, transforma-los. Assim, a escola, feita
de e por sujeitos, ndo é uma instituicdo que se constitui, inexoravelmente, instrumento
hegeménico. Por dentro dela, pode-se produzir um outro percurso, de conscientizacdo, de
libertacdo, de superacdo do modelo vigente, de uma construcdo que va além do processo de
modelamento de individuos para adequar-se a sociedade capitalista. A mudanca estrutural de
que fala Mészaros (2005) comeca no contexto que esta posto, com suas mazelas, valores e
normas. A partir disto é que se abre a possibilidade de rasgar a camisa-de-forca do modo de
producgéo em vigor.

Nesse momento, fico a vontade em trazer Kramer e outros (2003) ao dialogo, quando
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ela pontua que o curriculo é um guia das acfes escolares, mas que a pratica viva, cotidiana,
faz rever, negar, acrescentar e reduzir aspectos e temas ao curriculo. Afinal, o curriculo ndo
substitui o trabalho criativo dos sujeitos que constréem e vivem a escola, pois ndo se trata de
uma listagem pré-concebida de contetdos e objetivos a serem executados.

Para reforcar essa afirmacdo, trago a fala do professor Coutinho Estrela, quando
afirmava que as escolas sdo feitas por gente, porque “paredes ndo dao aula”, ndo produzem
conhecimento, ndo constroem historia. E recorro, ainda, a Ferraco (2004) ao afirmar que o
curriculo vai para além das prescricGes escritas e diz respeito ao uso que os sujeitos fazem
dele, de modo que estdo em jogo nédo so a funcdo institucional, mas o0s préprios sujeitos, suas
realidades, necessidades e interesses. Entdo, para entender valores e contradicdes € preciso
tomar tais sujeitos como interlocutores.

E no didlogo com os sujeitos concretos que poderemos ver a escola servir ou
questionar o sistema por dentro dele proprio. E conversando com os sujeitos que se faz
possivel perceber como as escolas tém desencadeado processos de resisténcia, criando
estratégias por debaixo, por dentro e ao redor dos mecanismos de controle. Entdo, repito, a
escola ndo esta condenada a servir & alienacdo nem a se acabar com o proprio capitalismo.
“Assim, estamos assumindo as escolas publicas como lugares onde, apesar de todas as
pressdes sofridas, a esperanca ainda é um dado de vida” (FERRACO, 2004, p. 79). Entdo, a
escola pode ser lugar de reconstrucéo e transformacéo da realidade social, mesmo no contexto
de mercadorizagdo da escola.

Assim, apesar de as primeiras concepcBes de curriculo estarem ligadas a nogdo de
formalizacdo, estruturacdo, ordenamento e seqiiéncia dos saberes escolares, que, por sua vez,
estd ligada ao direcionamento de ordem e disciplina, na perspectiva em que tomo curriculo,
segundo Oliveira (2002), ele é considerado elemento fundamental de mediacdo entre a
realidade cotidiana do educando e a realidade social, de modo a orientar rotas de mudanca
nesta.

Tal conceito amplia-se com Kramer e outros (2003), que apresentam o curriculo como
um instrumento de trabalho na medida em que se configura um apoio para o trabalho escolar.
Nele sdo estabelecidos percursos, pontos de partida e chegada. Todavia, € necessario
compreender que sua concretizacao coloca questdes e conflitos que precisam ser discutidos
coletivamente.

Essa ampliacdo € ainda mais significativa quando se traz a perspectiva de que a
dindmica escolar e os aspectos diversos da realidade permitem falar em curriculos, como

pontua Veiga-Neto (2004), por se entender que ele vai além dos limites espaciais da escola,
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sendo tal idéia tomada como forma de diminuir o fosso entre os contextos escolar e extra-
escolar.

Nessa ldgica, acho importante destacar quando o mesmo autor fala em um curriculo
da midia, no entendimento de que ai se efetivam préticas de ensino e aprendizagem, mesmo
que de forma aparentemente assistematica e sem preocupacdo pedagdgica com os contetdos
que sdo transmitidos. Processo que Silva (1998) considera como processo de Educacao
informal. Isto traz a necessidade de elaborar contornos para um projeto de ensino-
aprendizagem da Educacdo Fisica na Educacdo Infantil que leve em conta o tal curriculo, em
especial a TV porque esse meio de comunicacdo se constitui companheiro significativo das
criangas na contemporaneidade.

O curriculo torna-se algo ainda mais complexo do que as posi¢des até aqui postas por
envolver, além das questbes historicas e politicas, aspectos relacionados com as finalidades
postas para o processo educacional e, portanto, a concepcao educativa que se assume em dada
unidade escolar, as caracteristicas de cada area de conhecimento, questdes relativas a
apropriacdo do conhecimento pelos alunos, legislacdo educacional, nivel de ensino, formacéo
dos professores. Isto para ficar no debate do chamado curriculo formal (SAVIANI, 2006).

Com base na mesma autora, hd que se considerar, ainda nessa relacdo, os valores e
normas que sdo disseminados de modo subliminar. Ou seja, € necessario dar atencdo ao que
estd por tras do conhecimento escolar e as “verdades” que estdo postas em tais conteidos e
nos modos de aborda-los, além do projeto historico, das concepcdes de sociedade, Educacao e
ser humano que estéo nas entrelinhas do dia-a-dia escolar.

Entdo, assumo como concepc¢do para pensar possibilidades curriculares na Educacéo
Infantil a perspectiva proposta por Kramer e outros (2003), que destaca a importancia da
cidadania e autonomia, ou seja, também assume 0 processo educativo como promotor da
organizacdo da capacidade cognoscitiva do educando. Além disso, entende a crianga como
cidada e a escola como instituicdo que deve tematizar os conhecimentos produzidos pela
humanidade no decorrer de sua histéria de modo sistematizado e intencional.

Entendo como necessario considerar, em tal percurso, com Saviani (2006), alguns
eixos estruturadores do curriculo escolar e pensar cada um desses aspectos direcionados para
a primeira etapa da Educacdo Basica. Sdo eles: a relagédo escola/sociedade, o desenvolvimento
cognitivo do educando, as matérias de ensino e a transformacdo do saber cientifico e cultural
em conhecimento escolar.

No que concerne a relacdo escola/sociedade, entendo como necessario pontuar a

funcdo social da escola. Como ja disse em outros momentos, a escola pode servir como
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instrumento a servico dos grupos hegemonicos - e, ai, ao curriculo cabe naturalizar o sistema
socioeconémico vigente, de modo que os temas selecionados para comp6-lo seriam diversos a
depender da classe social e do “destino” pensado e permitido para cada individuo - ou como
instituicdo de afronta criativa, que constitui o processo de transformacdo revolucionaria da
realidade no paradigma de um outro projeto historico, no qual o curriculo assume a funcao de
auxiliar os sujeitos a aprenderem e apreenderem criticamente a realidade que constituem e que
0S constrai.

Para Freitas (1992), é preciso considerar a escola do modo como ela ora se estrutura,
entendendo-a como espaco de contradigcdes e interesses antagonicos e, entdo, tomar como
objetivo a emancipacdo humana. Com tal escopo, somente no &mbito do trabalho coletivo dar-
se-4 o desenvolvimento historico. E interessante pontuar que essa perspectiva coaduna com a
idéia vigotskiana de que o desenvolvimento individual €, antes, social. Além disso, é
condizente com a idéia bakhtiniana de que 0s sujeitos constituem-se nas interacdes
discursivas.

A partir dessas consideracdes, a Educacéo e a escola, numa referéncia socio-historica,
devem assumir a fungdo de conscientizacdo através da garantia da aprendizagem de um
acervo de conhecimentos acumulados pela humanidade promovendo a organizacdo da
atividade cognoscitiva do educando, ou seja, sua capacidade de leitura sistematica e critica da
realidade (SAVIANI, 2006). A Educacdo assume mesmo um papel de “geradora de
conscientizagdo”, nas palavras de Freitas (1992, p. 128).

Desse modo, € principio orientador o estabelecimento de relacGes dialégicas entre
professor e aluno, sendo ambos concebidos como sujeitos num processo de descoberta e
producdo cultural. Ou seja, toma-se como ponto de partida os conhecimentos cotidianos dos
alunos para estruturar o curriculo e aproximé-lo dos conhecimentos escolares (conhecimentos
cientificos). Em outras palavras, e tomando Saviani (2006) como referéncia, a prépria
construcdo curricular deve acontecer na sala de aula para que se trabalhe numa perspectiva de
possibilitar a leitura da realidade, porque parte da acéo cotidiana e a ela se direciona, nao
numa légica utilitarista, mas na intencdo de garantir uma apropriagdo significativa do
conhecimento tematizado nas escolas.

No ambito especifico da Educacdo Infantil, é nessa trilha que se colocam as teorias
criticas quando direcionadas para esse nivel de ensino. Entdo, assumo, a partir do didlogo com
Kramer e outros (2003), que a escola de Educacgdo Infantil é um espaco de trabalho coletivo
entre educadores e educandos para promover o desenvolvimento da cidadania criativa e

critica, a ampliacdo dos conhecimentos e um desenvolvimento auténomo. Em tal processo,
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portanto, as criancas estabelecerdo relagbes com o0s pares, as pessoas e as coisas do mundo
num encontro dialético que contribuird para o desenvolvimento da personalidade dos sujeitos
aprendizes.

Nessa logica, as acOes de planejamento sdo entendidas como essenciais, mas ndo
devem engessar o trabalho pedagdgico. Este precisa ser reorganizado a partir da realidade, das
necessidades e dos objetivos, porque assim ha uma possibilidade maior de respeitar as
realidades e diversidades entre as criangas, valorizar as interagdes que elas estabelecem,
propor atividades significativas e enfatizar uma postura cooperativa. Ademais, deve-se ter
como principio da acdo pedagogica nesse segmento educacional, o prazer e a ludicidade de
mé&os dadas com a aprendizagem.

Seguindo essa trajetdria, concordo com Saviani (2006, p. 52) quando ela fala do
curriculo na perspectiva de interdisciplinaridade, afirmando que:

[...] torna-se indispensavel a interdisciplinaridade, que permite a passagem de um
saber setorizado a um conhecimento integrado e que consiste, essencialmente, “num
trabalho em comum tendo em vista a interagdo das disciplinas cientificas, de seus
conceitos diretrizes, de sua metodologia, de seus procedimentos, de seus dados e da
organizacao de seu ensino [...]

Como fica claro, quando se fala em interdisciplinaridade ha um questionamento da
fragmentacdo do conhecimento em campos tomados como imutaveis e considera-se a
possibilidade de co-participacdo e didlogo entre as diversas areas de conhecimento. Isto exige
uma outra postura diante do conhecimento que, segundo Brinhosa (2003), € contraria a I6gica
cientifica fragmentadora em que se construiu 0 modo de producdo capitalista e sua base
liberal vinculada ao processo de divisdo do trabalho e expropriacdo das pessoas de sua
condicdo de sujeito que caracteriza a sociedade capitalista.

Portanto, o fato de se adotar um direcionamento interdisciplinar como aspecto para
pensar o curriculo, em especial quando se trata da Educacéo Infantil, ja aponta dois avangos: a
escola torna-se, de fato, lugar de resisténcia criativa porque enfrenta a fragmentacdo do
conhecimento, ja que isto requer uma outra postura politico-pedagdgica que prioriza o
trabalho coletivo e promove uma formacgdo mais totalizante e a Educacéo Infantil reafirma-se
como espaco que busca superar as perspectivas assistencialistas e compensatérias que
marcaram sua historia.

Quando se traz a perspectiva interdisciplinar para pensar o encaminhamento do
trabalho pedagodgico na Educacdo Infantil, Kramer e outros (2003) sugerem a organizacao
didatica por atividades desenvolvidas a partir de temas geradores definidos com base em
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aspectos culturais significativos e nas proprias curiosidades das criancas, sendo que em tais
temas articulem-se com todas as areas de conhecimento e seus contetidos especificos sejam
tematizados por tal percurso. Essa forma é vista como possibilidade de articular realidade
cultural, conhecimento cientifico, diferentes areas de conhecimento e os interesses das
criancas (0 que as coloca como sujeitos no seu proprio processo educativo).

Em relacdo ao processo de desenvolvimento e aprendizagem dos educandos, as
acOes efetivadas na escola devem levar em conta que as criangas passam por Processos
préprios na sua trajetdria de desenvolvimento, que os possibilita avancar de um pensamento
pratico ao pensamento complexo, a partir de diversas interacbes que estabelecem com o
mundo e com diferentes pessoas.

Na teoria vigotskiana, as funcgdes psicolégicas superiores sdo tomadas como
construgBes sociais e historicas. Além disso, da-se atencdo a funcdo que assumem
instrumentos de mediacdo (ferramentas e signos) (BAQUERO, 1998). Isto fica claro quando
Vigotski (1998) afirma que, num primeiro momento da vida, as criangas tém uma inteligéncia
ou “raciocinio pratico” gque antecede a fala e representa a primeira fase do desenvolvimento
cognitivo.

O avanco em relacdo a esse raciocinio pratico tem ligacdo com o desenvolvimento da
linguagem através da qual a crianca comeca a fazer uso de signos sociais. Entao, ela apropria-
se da fala, inicialmente, como mero instrumento de comunicacdo nas suas experiéncias. Mas
isto gera mudancas na estrutura intrapiscoldgica da crianca e a linguagem/fala passa a ser a
organizadora dos seus pensamentos e atividades, influenciando no desenvolvimento das
funcGes psicoldgicas superiores.

Ou seja, com a ajuda da fala/linguagem a crianca comeca a ter controle dos préprios
comportamentos, do ambiente e a organizar suas agdes, na medida em que através desta a
crianga pode descrever e analisar situacBes, como também planejar acdes e executa-las a
partir de um objetivo. Esse processo vai gerar novos modos de comportamento, influenciando
tanto o contetudo do pensamento quanto a propria personalidade do sujeito.

Est4 claro que os processos psicolégicos superiores constituem-se na vida social, a
partir de situacGes vivenciadas e compartilhadas pelos sujeitos e que a mediacdo dos signos
possibilitara a internalizacdo de atividades organizadas socialmente, considerando o complexo
percepcao-fala-acdo. Como o proprio Vigotski (1998) coloca, tais processos comegam a se
constituir no plano interpsicoldgico - relagdes - e s6 depois no plano intrapsicologico -
reorganizacdo da atividade cognitiva pela internalizagdo, que é a reconstrugdo interior de uma

operacao externa.
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Entdo, quando se fala em internalizacdo/apropriacdo™ coloca-se em jogo a
reconstrucdo interna, intrapsicoldgica a partir das interacdes com signos. Sado as funcdes
sociais (formas de producdo das quais 0s sujeitos participam, relagdes que estabelecem com
outros sujeitos) convertidas em fungdes mentais, ou seja, trata-se da aprendizagem, apreenséo
da realidade social e cultural. Tal processo influencia a formacdo da personalidade dos
sujeitos, podendo ser adequado ao outro com o qual se relaciona ou ndo, de modo que a
apropriacdo é também processo de conflito e que pode gerar conflitos.

Segundo Vigotski (1998, p. 75):

A internalizacdo de formas culturais de comportamento envolve a reconstrucdo da
atividade psicoldgica tendo como base as operagBes com signos. Os processos
psicoldgicos, tal como aparecem nos animais, realmente deixam de existir; sdo
incorporados nesse sistema de comportamento e sdo culturalmente reconstituidos e
desenvolvidos para formar uma nova entidade psicoldgica.

Em outras palavras, o processo de internalizacdo acontece, primeiro, com uma
atividade externa produzida socialmente, no plano interpessoal (social, cultural). Depois,
comeca a acontecer interiormente, no plano intrapessoal e colabora para a reorganizacdo da
atividade psicoldgica. Segundo Baquero (1998), falar em internalizacdo faz com que seja
necessario pontuar a atividade instrumental mediadora que possibilita que a propria
internalizacdo se concretize. Ou seja, a consciéncia do sujeito, o controle de si mesmo e sua
personalidade sdo resultado da relagdo com os signos sociais, pois para Vigotski (1998), a
atividade intelectual é resultado de uma série de estagios que ampliam as fungdes emocionais
e comunicativas da fala e isto gera mudancas no plano psicolégico. Assim, considera-se que €
devido aos contatos sociais estabelecidos por meio de palavras e signos, que se concretiza o
desenvolvimento dos processos psicoldgicos superiores.

Os signos, no processo de internalizacdo das fungdes psicoldgicas superiores, agem
como instrumento da atividade psicoldgica, servindo, de acordo com o préprio Vigotski
(1998, p. 70), como “meio de adaptacdo”. Os signos teriam uma funcdo semelhante, na
atividade psicologica, ao instrumento de trabalho na acdo humana de dominio da natureza.
Mas ambos ndo podem ser tomados como iguais, apesar da analogia, porque a acdo do
instrumento se da externamente para mudar o objeto da acdo humana e a do signo,

internamente, mudando o objeto da acdo psicologica, o controle que o sujeito tem de si

Y0 conceito de internalizagdo na obra da Vigotski é fundamental por embasar a idéia de que o individual &,
antes, social e por constituir a compreensao dos processos de incorpora¢do de modos culturais de sentir, pensar
e agir. Mas a reconstrucdo intrapsicol6gica ndo é mera copia da situacdo externa, mas uma elaboracdo que
envolve todo o contexto e experiéncias anteriores do sujeito. Por isso, Smolka (2000) fala em apropriagéo.
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proprio. Além disso, a linguagem (enquanto signo) possibilita a interacdo social que € o
pontapé das mudancas intrapessoais. Ambos 0s processos, todavia, sdo considerados
imbricados porque na medida em que o homem altera a natureza altera também a si proprio.

Para entender o processo de internalizagdo, Vigotski (2000) reconhece o conceito de
egocentrismo desenvolvido por Piaget. Na perspectiva da teoria piagetiana, o egocentrismo
caracteriza a fase inicial de desenvolvimento do sujeito até que este tenha consciéncia de si
mesmo como sujeito, 0 que leva até o inicio do chamado periodo operatério-concreto.
Vigotski (2000) elabora o conceito de fala egocéntrica assume a funcéo, ja posta neste texto,
de planejamento e execucdo acdes com um objetivo determinado. Portanto, essa ja é uma fala
psicologicamente interior, mas que ainda aparece externamente. Desse modo, Vigotski (2000)
estabelece trés estagios no desenvolvimento da fala e do pensamento verbalizado: a fala
exterior, a fala egocéntrica e a fala interior, na qual os signos séo interiorizados e usados para
resolver questdes interiores.

Entende-se, entdo, que:

[...] a linguagem interior se desenvolve mediante um lento acimulo de mudancas
estruturais e funcionais; que ela se separa da linguagem exterior das criancas ao
mesmo tempo que ocorre a diferenciacdo das funcdes social e egocéntrica da
linguagem; por ultimo, que as estruturas da linguagem dominada pela crianca
tornam-se estruturas basicas de seu pensamento (VIGOTSKI, 2000, p. 148).

Fica claro que, na perspectiva socio-historica, tanto o desenvolvimento do pensamento
quanto da linguagem depende do uso de instrumentos (signos) e das experiéncias sociais que
a crianca estabelece. Reconhece-se, de tal modo, o carater histérico-social do
desenvolvimento e da constituicdo do ser humano como sujeito.

Quando se direciona todo esse aporte para pensar as questdes relativas aos processos
de ensino-aprendizagem, é necessario considerar que hd uma intima relacdo, nessa
perspectiva, entre desenvolvimento e aprendizagem, porque se entende que a aprendizagem

gera o que Vigotski (1998) chama de Zona de Desenvolvimento Proximal®

. Além disso, para
Baquero (1998), significa tentar entender o papel do processo educativo no desenvolvimento.
Mas Vigotski (1998) considera, também, que as aprendizagem ndo se ddo s6 no

espaco escolar. Entdo, quando a crianga vai a escola ela ja tem uma historia de aprendizado,

50 conceito de ZDP, na teoria vigotskyana, passa pelo fato de ele rejeitar a idéia de estégios de desenvolvimento
tomados como pré-requisitos para que a crianga aprenda alguma coisa. Para Vigotsky (1998), existem dois
estagios de desenvolvimento: o real, que sdo as fungdes com ciclos de desenvolvimento ja completos e
estabelecem ac@es que as criangas podem executar por si mesmas, com autonomia; e o proximal, que define os
processos ainda em desenvolvimento, estabelecendo acfes que a crianga consegue desenvolver em
colaboracdo com outras pessoas ou com a orientacdo de adultos.
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mesmo que produzida de modo assistematico, que gera processos psicolégicos superiores
rudimentares. Isto faz com que seja necessario, nas acdes de ensino escolar (que busca
possibilitar a apropriacdo dos fundamentos do conhecimento cientifico e que esta fincado na
linha do desenvolvimento cultural), considerar os conhecimentos prévios das criangas para
organizar acdes que, efetivamente, gerem as ZDP e possibilitem o desenvolvimento dos
processos psicoldgicos superiores avancados com a participacdo da crianca em situacdes
sociais especificas.

Quando se fala em conhecimentos cotidianos, o que esta em pauta sdo 0s processos de
aquisicao/construcdo de conceitos ao longo da vida, nas interacGes sociais, com 0s quais a
crianca opera, mas nem sempre tendo consciéncia deles. E a partir desses conhecimentos
cotidianos que a crianga transita da zona de desenvolvimento real para a zona de
desenvolvimento potencial, que é alcancada com novas aprendizagens, numa logica de
interdependéncia entre aprendizagem e desenvolvimento®.

Nessa perspectiva, conforme Martins, J. B. (2005), cabe a escola aproximar os alunos
dos conceitos cientificos em situacdes organizadas e intencionais, de modo que o educando
ird se apropriar de um conhecimento mais organizado do que aquele que ele acessa
cotidianamente. Entdo, faz-se necessaria a presenca do professor e da escola, como pessoa e
instituicdo que irdo oferecer experiéncias diversas ao educando, através das quais ele ira
interagir com o conhecimento, apreender seu significado e elaborar sentido para ele.

E em concordancia com esse posicionamento que assumo aqui duas posicdes: 1)
devem-se tomar, como ponto de partida para o trato com o conhecimento escolar e para o
desenvolvimento de todas as acBes de ensino-aprendizagem, 0s conhecimentos prévios,
elaborados cotidianamente pelos educandos; 2) sendo a televisdo um dos recursos
comunicacionais que fazem parte do mundo infantil contemporaneo, ha que se considerar,
entre 0os conhecimentos cotidianos, aqueles que se elaboram com essa interacdo, sendo ha
risco de cair na fraqueza pedagdgica posta por Brougere (2004) ao falar da negacdo das
mensagens televisivas na escola e de um olhar apenas negativo para a televisao, que impedem
o entendimento do préprio mundo infantil na atualidade, assim como o estabelecimento de
relagdes entre 0 mundo escolar e 0 ndo-escolar.

E a partir desse conceito que se passa a entender que no processo de reflexdo

16 Apesar de niveis diferentes de generalizagdo, os conhecimentos cotidianos e cientificos se relacionam porque,
nas palavras de Martins, J. B. (2005, p. 58), “é através do uso dos conceitos cotidianos que as criancas
constroem o sentido das definicdes e explicagdes dos conceitos cientificos”. Ou seja, 0s conhecimentos
cotidianos aparecem como ferramentas, instrumentos de mediacdo para a internalizacdo de novos
conhecimentos.
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pedagdgica a ser promovido nos processos de ensino e no alcance de sua funcdo de aproximar
dos fundamentos do conhecimento cientifico - e vale ressaltar que é isto que considero
quando falo da Educacdo Infantil como espaco/tempo de educar — é preciso possibilitar a
crianga ir além daquilo que se estabelece nos ciclos ja completados de desenvolvimento. O
processo de ensino-aprendizagem deve possibilitar a interacdo da crianga com pares e adultos
para solucionar diversos problemas, de modo a iniciar outros processos internos de
desenvolvimento que quando forem internalizados fardo parte da gama de a¢des que a crianga
desempenha com autonomia (VIGOTSKI, 1998).

A apropriacdo dos fundamentos do conhecimento cientifico, colocada como objetivo
da acdo escolar na teoria sdcio-historica, segundo Baquero (1998), é uma questdo central a ser
pontuada nessa referéncia porque estd posta entre os conhecimentos cotidianos, que s&o
marcados por processos espontaneos, assistematicos de desenvolvimento e 0s processos que
séo iniciados intencionalmente com a ac¢do de ensino-aprendizagem.

Isto faz com que, conforme Saviani (2006), o curriculo e cada acéo escolar devam ser
cuidadosamente planejados para que se alcance o objetivo geral de fazer com que o aluno,
além de se apropriar dos conhecimentos, aproprie-se dos fundamentos do pensamento
cientifico e da caracteristica de mutabilidade destes.

A acdo escolar possibilita a inter-relacdo entre os conhecimentos cotidianos e 0s
cientificos, partindo das acBes comunicativas que se estabelecem no trabalho pedagdgico, no
qual o educando tem a possibilidade de participar de situacdes especificas com a ajuda do
adulto. Os conceitos que a crianca aprende na escola possibilitam a reorganizagdo cognitiva,
portanto a reorganizacao dos proprios conceitos cotidianos. Ou seja, determinados processos
de desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores sO sdo acionados a partir da
aprendizagem efetivada na pratica escolar.

O terceiro aspecto posto por Saviani (2006) como elemento que deve ser considerado
no processo de organizacdo curricular € a estrutura das matérias de ensino e as formas de
organizacao dos contetdos. Em relacdo a esse aspecto, teci, nesse momento, comentarios
breves e gerais, pois 0 proximo capitulo tratara de aspectos especificos referentes a Educagéo
Fisica escolar, tanto no que diz respeito a sua historia na trajetoria escolar brasileira, como
possibilidades de organizacdo desse conhecimento que se apresentam quando se pensa na
Educacéo Infantil.

No que concerne a esse aspecto, a mesma autora traz o conceito de componente
curricular. Para entender esse conceito, recorrerei a Souza Junior (2001), que o define como

elemento do curriculo que possui um conhecimento especifico a ser tratado e tem objetivos
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pedagdgicos a serem atingidos. Tal concepcdo ndo se distancia do que € posto pela propria
Saviani (2006) ao afirmar que se trata da organizacdo de determinado conteudo, relacionado
com algum campo do conhecimento ou da cultura, pensando nas especificidades de um dado
nivel de ensino a partir de objetivos de ensino-aprendizagem.

Quando se assume a perspectiva politica e pedagdgica da interdisciplinaridade, essa
organizacdo propde o trabalho por atividades que tenham alguma vinculacdo com as praticas
cotidianas de modo a articular os conhecimentos, mesmo que insista a estrutura por matérias
de ensino (KRAMER, et al., 2003). As atividades devem ser relacionadas a temas socialmente
relevantes, pois este deve ser um dos principios para a selecdo daquilo que precisa ser
estudado (SOARES, et al., 1992).

No entanto, o encaminhamento das atividades, ou seja, a organizacdo metodoldgica
também sera definida, segundo Saviani (2006), a partir daquilo que caracteriza o proprio
conhecimento a ser tratado, tendo uma estrutura que pode ser traduzida em objetivo-contetdo-
encaminhamento metodoldgico. Entdo, a organizacdo sequencial dos conhecimentos tratados
no curriculo, em cada area de conhecimento, deve refletir tanto as questdes psicolégicas e
sociais dos sujeitos que aprendem como a estrutura conceitual do préprio campo do
conhecimento de que se trata.

Por fim, ha que se considerar o processo de transformacdo do conhecimento
cientifico em contetdo a ser ensinado e aprendido na escola, conhecido como transposicédo
didatica. H4, ainda, outras denominagBes que sdo trazidas por Saviani (2006), como
conversdo pedagdgica, pedagogizacdo do saber cientifico, saber sabio como objeto de ensino.
No processo de ampliacdo do conceito de curriculo e no entendimento de que 0s
conhecimentos escolares estdo relacionados a amplos campos da ciéncia e da cultura,
Morgado (2004) fala em “reinvencéo cultural”.

Tal processo, resumidamente, constitui-se da organizacdo dos conhecimentos
cientificos e culturais de modo que se tornem objetos “ensinaveis” e passiveis de serem
aprendidos pelos educandos para que estes os internalizem e, entéo, eles passem a ser recursos
da leitura de mundo dos alunos. Desse modo, para Grillo e outros (2002), os contetdos
escolares passam por intermediacfes que geram criacOes didaticas (artificiais e provisorias)
para atender as necessidades dos alunos, dos sujeitos que constroem a escola, de um projeto
de sociedade e dela propria.

Esse processo € mais complexo que uma simples traducdo e chega-se a formar mesmo
um outro conhecimento. Eles tém uma relacdo porque ambos estdo imbuidos de apreender as

caracteristicas do contexto social. Este coloca questdes para a ciéncia, como também
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apresenta a escola aspectos culturais significativos sobre os quais ela deve se debrucar. Desse
modo, ciéncia e escola sdo elementos do contexto socio-cultural, mesmo apresentando formas
e procedimentos diversos. O que distancia esses dois aspectos € que o conhecimento cientifico
tem um rigor e linguagem préprios, que precisam ser modificados no processo de transmissao
desse conhecimento pela escola por diversos motivos, entre 0s quais 0s que ja foram postos

aqui como 0s outros eixos estruturadores do curriculo escolar.

3.4 A escola diante da TV: embates e debates

As informac0es, geradas e disseminadas em ritmo de fast food, como ja afirmei, véao
pondo no carrossel do dia-a-dia idéias e valores sobre formas de ser e estar no mundo, de
modo que influenciam a sociedade, suas instituicdes, enfim, a prépria constituicdo do ser
humano e as relacbes que se estabelecem entre eles.

No que concerne a constituicdo do ser humano, posso dizer que 0s meios de
comunicacdo tém uma dimensdo pedagdgica, mesmo estando pautadas no modelo da
informacdo (conhecimento esvaziado de historia, como afirma Souza (2003a). Para Gutiérrez
(2003), as tecnologias da informacdo e comunicacdo trazem uma pedagogia propria porque
possibilitam o acesso a informagdes permanentemente atualizadas, uma vez que 0s signos que
sdo ai postos interpelam os sentidos, moldam valores e desejos dos sujeitos, devido ao fato de
portarem uma dimensao lGdica que envolve as pessoas e, ainda, por possibilitarem novos
modos de interacdo que constituem experiéncias educativas. Nesse mesmo sentido, seguem as
afirmacbGes de Magalhdes (2006), dentre as quais ele pondera também que os meios de
comunicagéo, em especial a TV, aproximam-se muito da fantasia, do faz-de-conta que vivem
as criangas no proprio processo de apropriacdo do mundo.

Entdo, por que dentre tantas tecnologias, opto em discutir a TV? Primeiro, porque
dentre 0os meios de comunicacdo, a televisdo encontra lugar de destaque por ser uma
tecnologia barata, que ndo exige grandes habilidades de manuseio nem muito esforco
intelectual para entender o que estd posto como mensagem (BELLONI, 2001; FISCHER,
2006). Devido a esses fatores, esse € mais um motivo de minha opcdo, a televisdo é um meio
de comunicacgdo ao qual grande parte da populagéo brasileira tem acesso e, além disso, devido
a pobreza que caracteriza a sociedade brasileira, muitos sujeitos tém apenas esse recurso

como opcdo de informacdo, lazer e entretenimento (PORTO, 2000).
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No que se refere especificamente a televisdo, Martin-Barbero e Rey (2004) falam da
natureza da imagem, que sempre foi um meio de expressdo do ser humano, mas num universo
de encantamento, de cura, de adivinhacdo e, por isso, foi recluso ao campo da arte e da magia,
foi tido por Platdo como engano (Mito da Caverna) e foi vista como manipuladora.

Diante de toda essa longa e pesada carga de suspeitas e desqualificacfes é que abre
caminho um novo olhar que, por um lado, des-cobre a envergadura atual das
hibridizacdes entre visualidade e tecnicidade e, por outro, resgata as imagisticas
como lugar de uma estratégica batalha cultural (MARTIN-BARBERO; REY, 2004,
p. 16).

Desse modo, a imagem aparece ligada ao sublime e ao lazer, trazendo, atualmente,
tanto a questdo da mediacdo tecnoldgica que inaugura “novos relatos” com o0 uso dessa
linguagem, mas também o esvaziamento do conteudo da propria imagem devido a sua
integracdo com a cultura do consumo, trazendo imagens em que nao ha o que ver, com o real
fragmentado, ocultado e que torna o outro (que V€) um mero objeto.

Todavia, diante dessas colocacdes, sdo-me permitidas duas relacdes para estabelecer
didlogos com a perspectiva da linguagem de Bakhtin. A primeira refere-se ao fato de que,
como forma de expressdo, a imagem é uma linguagem e, portanto, tanto quanto o signo
linguistico, estd no limite de encontro entre o ser humano e o mundo. Assim, as expressoes
imagéticas também refletem as condi¢des materiais, o contexto do locutor e constituem-se
polifonicamente. Ai se configura a segunda consideracdo: a imagem coloca-se para o didlogo,
para a interlocucdo, para a resposta do outro, contribuindo e constituindo arena, como é a
linguagem, da citada batalha cultural.

E nesse contexto que a TV se torna hegeménica como recurso de comunicacgéo,
interferindo na autoridade intelectual, mesclando-se com outros tipos de cultura — as
hibridizacbes de que fala Martin-Barbero (1987) —, mostrando a corrupcdo e 0 Seu
enfrentamento, sendo arena do teatro politico, transformando a relacdo publico-privado,
constituindo o espaco de visibilidade cultural.

Nesse mesmo sentido, Leiro (2004) comenta que a televisdo colabora na construcédo de
um “novo habitat”, porque se constitui um espaco de diversas aprendizagens povoado por
diversas manifestacdes culturais e envolve varias possibilidades de produzir e consumir
imagens, que prefiro chamar de textos. O mesmo autor reconhece, também, a condicdo de
monopolio que a TV alcancga, no Brasil, diante de uma sociedade que 1€ pouco. Desse modo,
esse meio tem “[...] papel estratégico [...] no processo de integracdo nacional [...]” (LEIRO,
2004, p. 204).
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Além desses aspectos, é preciso considerar que todos nos passamos anos consumindo
freneticamente as mensagens televisuais. Assim, as criangas, adolescentes e jovens parecem
aprender, por tal via, temas mais interessantes e atraentes do que aquilo que é ensinado na
escola. E esta ainda ndo absorveu as tecnologias da comunicagdo como elementos que séo
mais do que recursos técnicos a servico da organizacdo de uma aula, mas que transformam e
modificam os modos de conhecer e até de ser (BELLONI, 2001). Desse modo, a televisao,
fazendo uso de uma linguagem especifica que mescla som, texto e imagem (FISCHER, 2006),
tornou-se uma fonte de saber semelhante a escola, sendo responsavel pelo processo de
socializacdo, ou seja, tem influéncia no sistema de valores, nos modos de vida, nas crencas,
nas representacbes, nos papeéis sociais que sdo assumidos pelos sujeitos que com ela
interagem. Isto faz da televisdo "um maégico capaz de truques coloridos e muitas, muitas
mascaras"”, diante do qual muita gente vive caladinha, prestando aten¢do, como coloca De
Paula (1986).

A analise elaborada por Teixeira (1987) leva em conta a realidade do nosso pais,
enguanto pais capitalista, considerando, pois, que a programacdo da televisdo comercial tem
por intengéo estimular o consumo e disseminar padrdes de comportamento que interessam ao
sistema. Além do fato de, no nosso pais, um grande nimero de pessoas ndo ter acesso a outras
opcdes de lazer, 0 que é destacado tanto por Teixeira (1987) quanto por Porto (2000).

Nessa trilha, 0 que se vé ¢ a televisdo como um recurso educador que, nesse contexto,
ratifica um padréo moral, religioso, assim como gostos e valores que levam a sociedade a uma
unificacdo cultural (TEIXEIRA, 1987). Quando se fala em Educacdo nessa perspectiva, pode-
se trazer a idéia de inculcacédo, de producdo de um discurso autoritario que impde uma forma
de falar sobre o mundo e o telespectador é tratado como objeto-consumidor, pois ndo ha
possibilidade de didlogo, como sugere Orlandi (1996). Tal dindmica torna mais facil perpetuar
uma producdo politico-econdmica. Em outras palavras, a televisdo é parte ativa do sistema de
producdo, contribuindo mesmo para uma outra forma de colonizacdo, a colonizacédo
neoliberal.

Fica explicita ai a necessidade da massificacdo para a sobrevivéncia do capitalismo
enquanto modo de producdo hegemonica. Os meios de comunicagdo sdo postos a servigo
desse objetivo. Ou seja, 0s meios de comunicacdo, entre os quais se destaca a televisao,
conformam, manipulam, despersonalizam, homogeneizam, constituindo-se forca politica e
também uma forma de poder através do qual se exerce o controle da sociedade.

E possivel, em uma breve reflexdo, perceber como, dessa maneira, a televisio vem se

constituindo um meio de formacédo/alienacéo cultural dos sujeitos que com ela convivem, nos
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termos do que colocava Gramsci. O estudioso pontuava que 0s meios de comunicagao — no
seu contexto, o jornal e o radio — disseminavam diferentes versGes para 0s mesmos fatos
porque diferentes grupos que formam a tdo abstrata opinido publica colocam opinifes que
refletem seus interesses. Nas palavras do autor, os meios de comunicacdo difundem “[...] as
tendéncias ideologicas que operam continuamente e simultaneamente sobre a populacdo”
(GRAMSCI, 2001, p. 24).

No mesmo percurso, Porto (2000) pontua que as mensagens veiculadas na televisao
atingem muitas pessoas e a prépria producdo das mensagens utiliza-se de uma ldgica
dindmica e agil, com a intencdo de fazer aflorar o desejo, o imaginario, de mexer com a
subjetividade, de atingir a sensibilidade das pessoas, fazendo com que elas se reconhegcam na
tela sem a necessidade de grande esforgo cognitivo.

Aparece, entdo, a amplitude que a televisdo assume por ser um meio de comunicacao
barato e disseminado em quase todo o territério nacional. Destaca-se, mais uma vez, que tal
territorio € um espaco com sérios problemas de distribuicdo de renda e precariedade na
Educacdo formal. Chama-se atencdo para esse fato porque também Porto (2000) destaca que
as pessoas mais carentes — comumente excluidas do sistema formal de ensino — recorrem a
televisdo como meio de lazer e de acesso a informages diversas.

A autora entende, ainda, que a televisdo influencia na formacdo dos sujeitos, como
todos o0s autores até agora consultados, o que pode ser facilmente compreendido
considerando-se a teoria de que nas relagdes estabelecidas com a realidade, com o mundo, é
que se forma a consciéncia dos individuos. Mas tal formacdo tem sido direcionada para a
I6gica do consumo e da mercadorizacao das coisas e pessoas.

Como, dessa perspectiva, 0 objetivo da mensagem televisiva é assujeitar, contribuir
para a alienagdo dos sujeitos, para torna-los objetos, pedes dos interesses hegemonicos, num
processo de tornar “uns mais iguais que 0s outros”, as préprias mensagens tendem a nao ter
tanta heterogeneidade assim, sendo também padronizadas e massificadas. Formar uma
sociedade consumista pede que as informacg6es sejam diluidas, banalizadas e homogeneizadas
(PORTO, 2000). Isto porque as classes dominantes, possuidoras dos meios de produgédo
material, apossam-se dos meios de producdo cultural e utilizam-nos para difundir suas
ideologias. Assim, pode-se afirmar, mais uma vez, a implicacdo dos meios de comunicacédo
com interesses comerciais e com o consumo real ou potencial.

Essa dominag&o pela TV, conforme Porto (2000), estabelece-se através da veiculagdo
de uma imagem estereotipada da realidade. Através desse recurso justifica-se e naturaliza-se

um determinado funcionamento social. Faz-se com que tudo pareca possivel somente com o
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esforco do sujeito, sem considerar suas condicbes materiais de existéncia. Segundo Porto
(2000, p. 114), “a TV-méaquina apresenta 0 mundo encantado onde tudo é permitido e possivel
de realizar”. E, por esse caminho, vai se efetivando a nova colonizagéo.

Mesmo autores que tém, em menor grau, a perspectiva de dendncia da televisdo e
enxergam possibilidades educativas nesse suporte, admitem a amplitude dos aspectos postos
até aqui. Esse é o caso de Belloni (2001), quando pontua que 0os meios de comunicagdo e suas
mensagens disseminam ideologias diversas através da virtualizagdo do real, ou seja, a partir
de simulacros que disfarcam ou fazem desaparecer a realidade. Germina-se mesmo uma
consciéncia ingénua gue se renda a um olhar imediato para a realidade como se nao houvesse
nada além do que se mostra, como se aparéncia e esséncia coincidissem e sem se escandalizar
com as contradi¢des que aparecem lado a lado.

A autora afirma, ainda, que os meios de comunica¢do funcionam como recursos de
controle da sociedade tecnificada por conta da influéncia na forma de os sujeitos olharem para
0 mundo e o véem. Isto porque estdo em jogo sistemas de valores, modos de vida,
representacdes de papéis sociais, formas de comportamento. Tudo isso veiculado nas
mensagens televisivas. Ha também o fato de a mensagem televisiva ter como estratégia a a¢do
sobre as emocdes, sobre o0 imaginario. A partir de tais recursos, a televisao, concorda Belloni
(2001), funciona como fator de homogeneizacdo, reproduzindo as estruturas sociais e,
concomitantemente, senso importante para a producdo da hegemonia. Por isso, a mensagem
tende a ser repetida e banalizada, como se tudo fosse semelhante.

A televisdo constitui-se “[...] complexo aparato cultural e econémico [...]”, segundo
Fischer (2006, p. 15), com amplas possibilidades de tornar-se suporte em prol da alienagdo na
medida em que banaliza a intimidade, valoriza a individualidade, que é, para Frigotto (1995),
um dos delirios da razdo, ou seja, um dos valores que mais se tem pregado na agenda
neoliberal. Entdo, percebe-se também aqui, que a televisdo veicula pretensas verdades,
desejados conceitos universais a partir dos interesses de uma minoria privilegiada econdmica
e politicamente.

E preciso tomar cuidado, todavia, apesar desse olhar critico ser necessario, com uma
perspectiva que simplesmente entra em confronto com a TV, porque apesar de se dar conta de
embates que sdo essenciais para a compreensdo da complexa estrutura ideologica que se
edifica através do trabalho dos meios de comunicac¢do, ndo se pode reduzir um debate que, se
faz tdo essencial quanto o embate sobre os desafios que a TV gera para a sociedade e para a
escola.

Encontro reforco para tal comentario em Martin-Barbero e Rey (2004), ao afirmarem
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que a televisdo tem muitos aspectos a serem criticados e eles vao no sentido de tudo o que ja
pontuei com 0s outros autores até esse momento. Porém, a maior parte das criticas soam como
queixas e ndo superam o conselho de desligar a televisdo. E, dentre tantos motivos por que a
televisdo exerce fascinio sobre muitas pessoas, esses pensadores trazem mais um que é
bastante significativo: a auséncia de espacos de expressdo politica, enquanto a TV é um palco
para o teatro politico, além de uma pretensa democracia (simulacro de democracia) e pelo fato
de as pessoas, de algum modo, se verem representadas quando se identificam com
personagens, pois lembremos que, mesmo ligada e comprometida com a cultura do consumo,
a producdo televisiva se apropria de elementos comuns e cotidianos as pessoas na tentativa de
atingi-las.

Essa colocacdo é, ainda, confirmada por Magalhdes (2006) ao dizer que a TV se
oferece para responder as curiosidades das criangas sem pedir nada em troca, e esse potencial
é intensificado pela auséncia de espagos publicos de lazer, pela violéncia que assola as
cidades e pela falta de tempo dos pais, ou seja, todo o desordenamento que caracteriza a
atualidade contribui para que a televisdo seja uma companheira significativa das criangas.

No sentido de corroborar a necessidade da critica, e partir para além dela, os mesmos

autores referidos no paragrafo anterior dizem que é necessaria:

[...] uma critica capaz de distinguir entre a indispensavel dendncia de cumplicidade
da televisdo com as manipulac6es do poder e dos mais sordidos interesses mercantis
- que sequestram as possibilidades democratizadoras da informagdo e as
possibilidades de criatividade e de enriquecimento cultural, reforcando preconceitos
racistas e machistas e nos contagiando com a banalidade e a mediocridade
apresentada pela imensa maioria da programacdo - e 0 lugar estratégico que a
televisdo ocupa nas dindmicas da cultura cotidiana das maiorias, na transformacéo
das sensibilidades, nos modos de construir imaginarios e identidades (MARTIN-
BARBERO; REY, 2004, p. 26).

Seja no encantamento, seja no nojo, a televisdo forma e deforma o cotidiano,
hibridizando a cultura popular com a cultura do consumo, misturando linguagens (e
constituindo uma linguagem que lhe é propria). E nesse sentido que posso retomar a
colocacdo gramsciana de que a critica e a compreensdo sao necessarias. Todavia, ndo somente
para construir uma visdo ruim da TV, mas para compreender sua estrutura e poder articular
alternativas de construcdo de uma contra-hegemonia, ou numa perspectiva mais bakhtiniana,
para preparar os sujeitos a realizar uma leitura que possibilite emanar uma contrapalavra.

Nesse mesmo sentido, Martin-Barbero e Rey (2004) afirmam o carater de centralidade
da TV enguanto meio de comunicacdo, mas reconhecem também que ndo é possivel saber a

influéncia que a televisdo tem sobre as pessoas - apesar de serem muito bem conhecidas as
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suas intenc@es - se ndo houver conhecimento das demandas culturais e sociais que as pessoas
tém e o que esperam desse meio de comunicacdo. Ou seja, é preciso saber como as pessoas,
enquanto sujeitos e enquanto coletividade alimentam-se da TV e o quanto se projetam nela,
pois a televisdo é um espaco de cruzamento, de hibridizacbes culturais. E justamente esse
movimento € que traz as brechas que possibilitam a resisténcia, a contradicdo, a
transformacéo, a contrapalavra.

Na mesma direcdo segue Pfromm Neto (2001), ao discutir sobre o potencial educativo
da TV, por considerar que o ser humano aprende também pela experiéncia icOnica, em
especial quando se tem a imagem em movimento e a associacao entre imagem e som. Essa
perspectiva das brechas e do potencial educativo da TV também é posta por Magalhaes
(2006), que comenta que nem tudo que esta na TV aberta e comercial pode de imediato ser
condenado como “for¢ca do mal” contra a infancia. Mas, para esse autor, no Brasil, 0 uso
desses recursos como forma de enriquecer a aprendizagem se da de modo limitado porque ha
uma resisténcia em integrar o uso desses suportes, além de desafios para a Educacdo, que
exigem uma reestruturacao do sistema educacional.

Contudo, quando imerge pela histéria da televisdo brasileira, que se expandiu na
segunda metade do século XX, sob o argumento do entretenimento — e ndo se pode
desconsiderar que no lazer os individuos aprendem, mesmo que os fins ndo sejam
intencionalmente educativos — mas financiada por governos militares e, conseqiientemente,
comprometida com seus ideais, o autor rende-se a dindmica interessada da TV. Nesse mesmo
pais, a TV educativa tem dificuldades financeiras e tecnoldgicas. Observando tal trajetoria, ha
uma confirmacdo de que, no Brasil, a televisdo influencia a mudanca de concepgoes,
estruturas sociais e padrdes de pensamento e comportamento, contribuindo na tarefa de
“desenvolvimento” econémico e social e na difusdo de idéias por todo o territorio nacional.

Ap0s todos esses desencontros que colocam em questdo as intencBes da televisdo e
suas mensagens, fica ainda mais escancarada a necessidade dos grupos dominantes de formar
os individuos para dancarem a musica do projeto capitalista. Para tanto, é preciso fazer com
que o0s sujeitos sejam fabricados em série. E, a estratégia para efetivar tal escopo é apossar-se
dos recursos culturais, entre os quais a televisao, que influenciam cotidianamente a produgéo
de sentidos e significados dos sujeitos sobre a realidade. Entdo, os meios de comunicagdo tém
uma relevante amplitude e uma funcdo politica clara nas sociedades contemporaneas, de
modo que podem ser resumidamente postos como instancias reprodutoras das estruturas
hegemonicas.

E, mais intensamente do que os outros meios de comunicacdo, a TV mexe com a
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relacdo espaco-tempo da informacéo e traz imagens que se mostram como “verdade”. Por
isso, Martin-Barbero e Rey (2004) pontuam que a televisdo tem a funcdo de produzir o
presente como uma sucessdo de imagens sem continuidade e num ritmo alucinante. Desse
modo, a relacdo com o tempo fica alterada, também, na relacdo com o passado (que parece
ndo ter relacdo com o0s acontecimentos presentes e pode ser descartado) e com o futuro (pois o
hoje, amanhd, sera passado jogado fora). Todo esse processo € parte do projeto que naturaliza
a organizacdo social, j& que as informacdes aparecem sem historia, sem contexto.

No entanto, como ja mencionei, esse fluxo continuo e desagregado mostra o proprio
cenario urbano da contemporaneidade e traz a necessidade de uma nova leitura. Ou seja, a
intencdo de esclarecer tais aspectos ndo se da pela simples denlncia, mas para compreender
tal dindmica e, a partir disso, elaborar estratégias de enfrentamento. Vem a tona, mais uma
vez, a perspectiva gramsciana, no entendimento da imprescindibilidade de uma luta constante
e silenciosa que néo se d& no chdo da fabrica, mas no &mbito cultural. Tal embate acontece no
campo das contradi¢cdes enquanto aspecto que caracteriza a realidade e a ela confere o status
de constante movimento, de possibilidade perene de devir a partir das brechas que ai se
abrem. Por isso, entende-se que hé a necessidade de pensar as diferentes facetas da televiséo e
ndo sO pontua-la como alienadora e/ou manipuladora. Ndo s6 pelo movimento do real, mas
porgque com essa concepgdo assume-se a dialogia como parte do processo de atribuicdo de
sentidos e significados e a realidade passa a ser entendida como polissémica.

E ai, entdo, que se entende que a televisdo, na mesma medida que assume o papel de
recurso educador/inculcador/alienante, tem a possibilidade de informar e conscientizar, tem
possibilidades educativas. E, nessa trilha, aparece a necessidade de pensar a TV como aparato
que pde a necessidade de refletir as questBes educacionais e a prépria televisdo como
elemento educativo numa ldgica contra-hegemonica.

Mas, antes de discutir as possibilidades educativas da televiséo e os desafios gerados
para o sistema educacional, ha a necessidade de definir televisdo, admitindo-se no presente
trabalho os programas assistidos pelas criancas, as parceiras da pesquisa, serdo o ponto de
partida para discutir as relagdes do texto televisivo com a escola de Educacgéo Infantil e com
a Educacdo Fisica.

Assumo, nesta pesquisa, uma concep¢do de criangca como sujeito que, nas suas
possibilidades sdciocognitivas, faz uma leitura de mundo e que a todo tempo esta
estabelecendo sentidos para aquilo que a rodeia e apreendendo os significados sociais. Nesse
sentido, a crianca ndo precisa que o outro fale por ela, mas pode explicitar seu entendimento

do mundo, suas ideias, duvidas, representacGes. Busca-se aqui estabelecer uma relacao
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dialégica com as criangas para buscar possibilidades de ensina-las a ler as mensagens dos
meios de comunicacao.

A televisdo é definida por Fischer (2006) como meio de comunicacdo social que
possui uma linguagem especifica e faz parte do contexto sociocultural, constituindo-se uma
natureza de Educacdo informal. Isto porque ndo ha um cuidado pedagdgico com as
mensagens, apesar destas sugerirem uma forma de se ser e se estar no mundo.

Em relagdo a linguagem especifica da televisdo, Fischer (2006) fala em
televisibilidade como uma linguagem propria desse meio, presente na contemporaneidade e
que se caracteriza pelo audiovisual. Isto faz com que seja necessario encarar, juntas, varias
linguagens: “[...] oral, escrita, iconica, plastica, grafica, digital, sonora, musical” (FISCHER,
2006, p. 68), ou seja, as cem linguagens da crianca existem e, na televisdo aparecem juntas.
Com o uso de todos esses recursos, esse meio emite uma imagem eletrénica que, a0 mesmo
tempo que se caracteriza pela dispersdo de tantas linguagens, precisa ser sintética para
atingir o pablico.

No que concerne a Educacdo informal, Silva (1998) fala em comunicacdo educativa
informal, que se caracteriza pela ndo existéncia de um tempo-espaco determinado que em
geral acontece no préprio contexto cultural, nos momentos de interacdo com outros. E

afirma;

[...] embora seja ‘desordenada, pletdrica, aleatoria’, corresponde a um processo
amplo de Educacdo, ‘sindnimo de vida’ com um impacto determinante na
modificacdo da vida quotidiana do individuo e das sociedades e pela auséncia de
um plano pedagogico sistematizado e estruturado (SILVA, 1998, p. 67).

Apesar de ndo haver o cuidado pedagdgico com as mensagens, estas sdo produzidas
para um determinado puablico, a partir do estudo do seu perfil, pesquisas de opinido,
definindo-se o que é o telespectador e 0 que se quer que ele seja (FISCHER, 2006). No
entanto, nada garante que somente o publico para quem se endereca a mensagem tera acesso
a ela. Ao contrario, pesquisas mostram que 0 maior publico da televisdo nos horarios
noturnos sao criancas e adolescentes (PFROMM NETO, 2001). E, nesse sentido, Fischer
(2006, p. 81) afirma que “ha uma tensdo entre o direcionamento a um publico especifico [...]
e a sombra das grandes maiorias, do publico disperso [...]”. Esse aspecto torna ainda mais
complexo o debate de que a TV é um meio que escancara tudo, interferindo na relagcdo
adulto-crianca.

Uma outra definicdo interessante de televisao, também trazida por Fischer (2006), € a
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de radio visivel, no qual as pessoas estdo sempre falando, mostrando algo e mostrando-se, de
modo que se caracteriza pelo dinamismo e pela impossibilidade do siléncio. Essa
caracteristica faz Martin-Barbero (1987) afirmar que a prépria visibilidade de questbes
culturais para torna-las significativas faz-se via meios de comunicacéo.

Tal conceito traz a possibilidade de dialogar com a idéia de criagdo de uma nova
cultura oral, ja que para Postman (1999) o advento da televisdo fara com que 0s sujeitos
abandonem a lingua escrita e os habitos de leitura, pois ver e ouvir é mais prazeroso que ler
0 texto escrito. O que, como ja afirmei anteriormente, traz apenas a perspectiva e
necessidade de um conceito mais amplo de linguagem, de texto e de leitura, no que me
ajudaram Freire (2006), ao pontuar que o mundo € um texto; Koch e Elias (2006), afirmando
que a leitura ndo se faz pela decodificacdo, mas pelo didlogo entre texto-leitor-contexto; e
Martins (2005b), quando comenta que a leitura é feita de todos os objetos que nos causam
reacdes no que se refere ao estabelecimento de sentidos.

Ja Pfromm Neto (2001) define televisdo como sistema de transmisséo eletrénica de
imagens em movimento e de exibicdo destas a um receptor. Ou seja, esse autor enfoca as
questBes técnicas para definir televisdo e para, a partir disto, pensar nas suas possibilidades
como suporte para as relagdes de ensino-aprendizagem no sistema formal de ensino.

Em relacdo aos programas televisivos, Magaldi (2006) classifica-os em programas
educativos, programas tematicos e programas nao-tematicos. Os programas educativos tém
por objetivo intencional o ensino de um contetdo especifico e produz-se uma sistematizacdo
em tal sentido. Em relacdo a estes, Pfromm Neto (2001) adverte a necessidade de combinar
profissionais que dominem o0s materiais técnicos da producdo televisiva, a elaboracdo de
materiais educativos e orientacdo pedagogica e psicopedagdgica. Isto no sentido de evitar
programas que nada ensinam ou prendem-se na perspectiva conteudista.

Cabe aqui definir, também, o programa educativo infantil, que tem a intencionalidade
de ensinar um conteudo adequado a um publico de determinada idade e é produzido e
sistematizado com tal fim, mas toma a ludicidade como aspecto essencial a ser considerado.
Vale ressaltar que nem todo programa infantil é educativo, pois nos canais comerciais 0s
programas voltados as criancas também tém funcdo de entretenimento e publicidade, ou
seja, descobriram a crianca como consumidora e direcionam-se a um nicho de mercado.
Além disso, segundo Belloni (2001), a violéncia e funcdes sociais estereotipadas sdo a
tonica desses programas.

No que se refere, especificamente, aos programas educativos, Magalhées (2006) diz

que sdo assim denominados aqueles que estdo presentes nas redes educativas, publicas ou
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privadas e, que, tecnicamente, ndo manteriam vinculo com o consumo. No entanto, hoje,
muitos programas que nasceram com a proposta de serem educativos circulam pelas
emissoras comerciais, filmes de Hollywood estdo na TV educativa, muitos programas
comerciais tém quadros que assumem modelos préximos da proposta educativa e 0s
programas educativos tém aderido ao modelo do consumo (até por uma questdo de
sobrevivéncia dos programas e emissoras). Entdo, a definicdo de programa educativo é
ampliada, tornando-se independente dessas caracteristicas.

Os programas tematicos ndo sdo pensados como instrumento para as relacdes de
ensino-aprendizagem, mas sdo excelentes recursos na medida em que discutem temas
especificos, a exemplo dos documentérios. E, os programas ndo-tematicos, a maioria nos
canais comerciais, tém objetivo de entretenimento e publicidade. Ao menos esse é o objetivo
declarado, pois podemos lembrar as estratégias complexas utilizadas pelo capital para
moldar os sujeitos e, de algum modo, educar/inculcar.

Para Pfromm Neto (2001), a televisdo aberta, em especial 0s canais comerciais, €
pouco usada com fins educativos, mas ha que se considerar que, presente no contexto,
também ensina forma de se ver o mundo e de se ser no mundo (FISCHER, 2006). Portanto,
essa natureza de televisdo também edifica desafios para a realidade educacional.

Nesse ultimo caso, especificamente, pode-se trazer Silva (1998), quando ele pontua a
existéncia de um mundo comunicativo extra-escolar, que parece agradar mais os educandos
do que a propria escola. Vale ressaltar que esse ndao € o olhar quando se fala da televisdo
como instrumento ideoldgico, pois se entende que ha, sim, uma intencionalidade de
formacdo de um novo senso comum que seja adequado as visdes hegemdnicas de mundo.
Enfim, hd um confronto entre o espaco da escola, que é enfadonho e constitui-se espaco do
ndo-prazer; €, 0 mundo extra-escolar, que aparenta democratico, é dindmico e abarca uma
infinidade de informacdes.

O fato € que tanto os meios de comunicacdo quanto a escola promovem, em
diferentes niveis e formas, processos interativos que compdem o processo de formacédo e
possibilitam que os sujeitos avancem no seu desenvolvimento e aprendizagem e estabelegam
didlogos relativos a temas internos e externos a si mesmo. A TV traz isto informalmente e a
escola com acdes efetivadas a partir de todo um planejamento e com rituais proprios.

Por isso, Martin-Barbero e Rey (2004) dizem que, de todo o impacto social causado
pela TV, as instituicBes mais atingidas s&o a escola e a familia, devido a saida da crianca do
lugar do nédo saber. No caso da escola, a crianga sai do lugar do ndo saber ler (e a escola

esteve e esta centrada no texto escrito) para o espagco de quem |é a TV mesmo antes de
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conhecer as letras do alfabeto, e de quem brinca com a tecnologia. E por ndo exigir
aprendizagens tdo complexas como é com a leitura formal, a televisdo expde as criancgas ao
mundo desde que elas abrem os olhos, compondo o texto do mundo anterior e mais amplo
do que aquele que a escola apresenta.

Uma incursdo instigadora em relacdo ao discurso pedagdgico escolar e o discurso
televisivo € feita por Guimaraes (2001), que se pde a analisar a caracteristica dos dois
discursos, entendendo que o discurso escolar € autoritario, enfadonho, de ndo-prazer e a nao
aprendizagem torna-se mesmo uma estratégia de defesa. Ja o discurso televisivo esta
proximo das narrativas, parecendo coadunar com a realidade e com o imaginario dos alunos.

E interessante aqui falar de Orlandi (1996) quando a autora caracteriza o discurso
pedagogico como um discurso autoritario, no qual o referente aparece como algo sobre o
qual se deve saber por dever, tornando a escola um espaco/tempo com as caracteristicas
acima postas e fazendo com que a hora preferida seja a saida da escola.

Ja o discurso da televisdo parece estar mais préoximo do discurso ludico quando se
coloca a crianga como capaz de resolver questdes que ficam em aberto nos programas
educativos infantis, mais especificamente o Castelo Ram-Tim-Bum, analisado por
Guimardes (2001). Todavia, é necessario pontuar que o discurso da televisdo também pode
se constituir de forma autoritaria e, geralmente, assim o é na televisdo aberta, em canais
comerciais (FISCHER, 2006).

Desse modo, Guimardes (2001) entende que a televisdo d& pistas de como a escola
pode e deve pensar a reconstituicdo do discurso pedagdgico, tornando-o préximo do
chamado discurso ludico, em que os diferentes sujeitos que participam de um determinado
contexto tém direito a voz, sdo interlocutores num processo de producdo de conhecimento e
de compreensdo matua (ORLANDI, 1996), com uma possibilidade de tornar a escola um
lugar mais proximo das expectativas e demandas dos educandos e em que prazer e
conhecimento andem de maos dadas.

Ha que se considerar, contudo, que até os autores que percebem as possibilidades
educativas da televisdo apontam e concordam que ndo se pode ter um olhar ingénuo e
positivo desse meio de comunicacdo porque ele tem o poder de educar e informar, mas
também de alienar e assujeitar.

Além dessa classificacdo, Napolitano (2003) traz uma classificacdo dos tipos de
televisdo que é necessario pontuar, no sentido de esclarecer de que televisdo se fala nesse
trabalho. Fala-se em televisdo comunitaria e televisdo aberta. A televisdo comunitaria

disseminou-se no Brasil a partir da década de 1980 e apresenta-se como uma possibilidade
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de a sociedade civil discutir problemas sociais e colocar-se em relacdo a eles. Por sua vez, a
televisdo aberta é a mais popularizada no Brasil e teve grande impacto no cotidiano desde
seu surgimento, na década de 1930 nos EUA e, na década seguinte, no Brasil.

A idéia deste estudo na sua génese voltava-se para a televisdo aberta, com énfase nos
canais comerciais, por serem aqueles que tém mais disseminacdo na realidade brasileira e
maior audiéncia, segundo Fischer (2006). Mas a atencdo particular sera voltada, na verdade,
para 0s programas assistidos pelas criangas, conforme declaracéo delas. Admite-se, por isso,
que poderad haver dialogo sobre todos os tipos de TV, canais e programas, pois se fez a
opcao de estabelecer com as criancas uma relacdo de horizontalidade.

Com relacdo as indicacbes das criancgas, € necessario esclarecer, ainda, que nao se
objetiva analisar o conteldo em si dos programas, mas como as criangas internalizam,
apropriam-se e significam tal contetido e as implicagdes e possibilidades de tais leituras nas
aulas de Educacdo Fisica. Entdo, é necessario submeter-se a realidade, ouvindo o que as
criancas tém a dizer. Até porque esta € uma forma de aproximar o discurso pedagdgico no
campo da Educacdo Fisica do que Orlandi (1996) chama de discurso ludico, ou seja, colocar
as mensagens televisivas em debate e permitir que as criangas e pesquisadores estabelecam
uma interacdo discursiva e polifonica sobre e com o objeto.

Quanto as possibilidades educativas da televisdo, Pfromm Neto (2001) diz que a
imagem movel (video ou televisdo) deve ser posta a servico da aprendizagem, sendo
necessario disseminar o uso desses recursos, porque as telas vém ensinando sobre vérios
assuntos a humanidade desde os tempos das figuras rupestres. Napolitano (2003) faz uma
consideracdo no mesmo sentido pontuando a necessidade de se considerar a televisdo e o
video como suportes no ensino de determinados conteddos. Ao mesmo tempo, deve-se
considerar que, se 0s textos televisivos tém influéncias significativas na vida do sujeito, elas
devem ser lidas tanto no que concerne as questdes técnicas como no que diz respeito a
propria mensagem (FISCHER, 2006). E eu me permito ir além, afirmando que é preciso ler
0s conhecimentos cotidianos que as criangas elaboram com suas leituras do texto televisivo.
Leitura essa que se fara presente nas salas e quadras de aula, tanto nas representacdes que se
tem do mundo como nas curiosidades que sdo formuladas sobre temas diversos.

Todos esses aspectos postos a partir da reflexdo sobre a televisdo estruturam
desafios, entre o0s quais superar a tendéncia a especializacdo e fragmentacdo do
conhecimento que caracteriza, historicamente, o trabalho escolar, inclusive na Educagéo
Infantil, quando esta assume uma tendéncia intelectualista. E imprescindivel articular os

conhecimentos entre si de modo que permitam ao educando a leitura de sua realidade para
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viver, entender e interferir nesse mundo. Emerge, entdo, a necessidade de tratar os textos
televisivos como objeto de estudo, como elemento presente no contexto cultural em que a
crianga elabora seus conhecimentos cotidianos e como ferramenta pedagdgica a favor de
uma perspectiva educacional que faca da escola lugar de resisténcia criativa a tendéncia
hegemdnica que busca usar tanto a escola quanto os meios de comunicacdo como
instrumentos de seus interesses.

Nas palavras de Sacristdn (2003, p. 60), as projecBes que se colocam para a
Educacéo sdo:

[...] para a forma de concebé-la, para a hierarquia de valores aos quais julga tem de
servir, para as prioridades das politicas educacionais, para 0 entendimento de
qualidade, o planejamento dos curriculos, os procedimentos de controle das
instituicdes [...].

No entanto, alguns estudiosos pontuam a relutdncia da instituicdo escolar para incluir
a televisdo e as tecnologias de modo geral na préatica pedagdgica pelo fato de considerar que
tal idéia € uma moda passageira ou pela tendéncia de, exclusivamente, atacar a televisdo e as
tecnologias como meios de alienagdo, como se a escola ndo pudesse fazer um trabalho de
leitura de tais suportes e mensagens com os alunos, promovendo a tdo cantada leitura de
mundo.

Em relacdo ao fato de a escola resistir a integracdo das linguagens audiovisuais, seja
como suporte, seja como uma linguagem a qual as criancas devem ter acesso, Magalhdes
(2006) pontua que esse é um dos fatores que afasta a Educacédo do contexto cultural. Desse
modo, a escola vai ficando isolada e distante dos interesses dos sujeitos e sua func¢éo social
comeca a ser questionada.

A escola cristalizou sua acdo numa perspectiva conteudista, que valoriza apenas o
texto impresso (0 que inclusive fez e faz com que a linguagem corporal seja desprezada na
escola, ajudando a roubar das criangas noventa e nove de suas linguagens e separando o
corpo da cabecga). Com esse direcionamento, a escola desenvolveu uma idéia de que a
aprendizagem se estrutura de modo linear, numa perspectiva facilmente identificada com a
Educacdo bancéria em que o professor deposita 0 que sabe na cabeca-receptaculo do aluno e
governa, numa légica de “manda quem pode, obedece quem tem juizo”, o espaco-tempo da
sala de aula (FREIRE, 2005).

Quando, tendo tal referéncia, olha-se especificamente para a Educacéao Infantil, o que

se vé é um cenario tdo perverso quanto o das acGes meramente assistencialistas e
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compensatdrias, nas quais se tolhe a criatividade das criancas em atos de leitura mais amplos
em nome de um aprender a ler passivo que se restringe a decodificacdo de letras e palavras
para se preparar para as Séries Iniciais do Ensino Fundamental. Novamente, a crianca é
emudecida.

Pautada e enraizada em modelos ora assistenciais, ora intelectualistas, além das
dificuldades de financiamento que a constituem a “rainha da sucata”, da precariedade
historica na formacdo das professoras (tias), soma-se a idéia de que televisdo tem que ser
desligada, com as criticas que s6é negam, sem buscar possibilidades. Esta feito o panorama
em que professores e escola fazem parte de um time e televiséo e criancas de outro e em que
a escola - que ensina a ler (numa perspectiva ampla de leitura) - nada teria a fazer porque,
desligando a televisdo, as mensagens ndo serdo vistas e ndo terdo um impacto sobre a
sociedade, e essa leitura ndo precisara ser aprendida. Posicionamento que poupa a escola de
questionar sobre o reordenamento que vivem os mundos das linguagens e das escritas,
desresponsabilizando-a, consequientemente, de pensar sobre sua prépria reestruturacdo. A
escola deixa de perguntar: Se a escola é uma instituicdo que ensina a |& (leituras de
linguagens diversas) e compreendendo que, atualmente, as linguagens e escritas tém sido
recompostas e delas faz parte a televisdo, como a escola ainda se pretende lugar de producao
e apropriacao de conhecimento se ndo permite a entrada dessa diversidade de linguagens?

Ainda comentando sobre a resisténcia que a escola impde de integrar a TV como
uma linguagem e até mesmo como um suporte, Pfromm Neto (2001) coloca que o contexto
escolar até tem alguma receptividade a integracdo dos recursos audiovisuais no sentido de
reconhecer a importancia dessa linguagem. Todavia, ndo se faz uso disso no cotidiano. Até
porque isto envolvera um outro aspecto que ndo nos interessa aprofundar, mas que esta
intimamente ligado a essa resisténcia da escola, que é a condicdo da formacdo dos
professores.

Tal ponto me leva a trés reflexbes. Primeiro, fica claro o fosso na relacdo teoria-
pratica, caracterizando o que Vasconcellos (2000) chama de esquizofrenia pedagogica, ou
seja, fala-se de determinados temas, mas 0s mesmos ndo sdo incorporados no trabalho
pedagodgico. Em segundo lugar, é preciso pontuar que ndo estou falando dos recursos de
comunicagdo como meros instrumentos pedagogicos, porque de acordo com Martin-Barbero
e Rey (2004), essa perspectiva deixa de fora o debate sobre a insercdo critica da escola num
mundo em que as informagOes sdo muitas, superficiais e atraentes, abrindo ainda mais a
fenda entre o que falam os professores e 0 que aprendem os alunos. Por fim, o terceiro

comentario é que € necessario olhar para a formacéo de professores de Educacdo Infantil.
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Sabe-se, pela propria trajetoria do atendimento a crianca de 0 a 6 anos, que nunca se fez
necessaria a formacdo de um corpo docente especifico e que esse segmento educacional fez
uso de muitas mulheres sem formacdo pedagdgica que se constituiam cuidadoras das
criangas, pois esse era 0 papel assumido a prdpria Educacdo Infantil. S6 com a LDBE de
1996 é que se coloca a formacdo minima em Magistério. O que, de fato, ndo se configura
realidade, pois com a retomada dos modelos de atendimento a baixo custo na década de
1990, tornou-se comum trabalhar com voluntérios e aproveitar os recursos humanos das
comunidades mesmo sem formagdo (ROSEMBERG, 2002). Entdo, a formagdo de
professores de Educacdo Infantil nunca foi prioridade das politicas educacionais brasileiras.
Tal contexto dificulta o desenvolvimento do trabalho pedagdgico numa perspectiva de
cuidar e educar e, logicamente, a integracdo as linguagens audiovisuais.

Para Napolitano (2003), o retrato ndo é assim tdo dramatico, pois ele entende que
cada vez mais essas linguagens tém sido utilizadas na escola, mas deve-se ter cuidado para
ndo considerar esses recursos a panacéia da Educacdo, pois nenhuma tecnologia ensina
sozinha. Entdo, desse ponto de vista, o desafio que se coloca é articular o conhecimento
cientifico do qual trata a escola com as linguagens e contetdos tratados na/pela TV. Ou seja,
€ necessario que a escola estabeleca critérios na incorporacdo da TV a sala de aula, no
sentido de formar para uma reflexdo critica daquilo que é transmitido pela televisdo e
selecionar parte desse contetido como recurso de ensino e aprendizagem.

Seguindo essa trilha, pode-se dizer que se tem um atendimento escolar enfadonho, ao
qual se soma o fato de a crianca passar boa parte do seu tempo com a televisdo. Esta
substitui experiéncias vividas por experiéncias assistidas, gerando conseqliéncias para o
desenvolvimento infantil e exercendo influéncia na formacdo da personalidade do sujeito.
S&80 esses aspectos que fazem Belloni (2001) chamar a televisdo de escola paralela e
Teixeira (1987), de baba eletronica.

Afirmando a influéncia da televisdo, dos meios de comunicacdo e recursos

tecnoldgicos na vida dos sujeitos, Belloni (2001, p. 32) diz que:

Nas sociedades contemporaneas, (de economia globalizada quanto ao capital, mas
localizada quanto ao trabalho) a importancia dos meios de comunicacdo e, mais
recentemente, das tecnologias da informacdo é muito grande em todas as esferas da
vida social, com conseqiéncias claras para 0s processos culturais, comunicacionais e
educacionais.

Ou seja, 0s meios de comunicacdo ndo sdo simplesmente recursos de lazer e

entretenimento. Ao contrario, assumem uma amplitude consideravel na vida dos sujeitos na
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medida em que falam sobre o0 mundo em que vivemos a partir de estere6tipos e, com estes,
inculcam formas de ser e viver.

Dessa forma, no sentido de formar um sujeito que exerca sua cidadania plenamente
e, ainda, para estabelecer comunicacdo significativa com os alunos das novas geragoes
(geracdo do audiovisual), a escola que assume o lugar de campo de confronto silencioso,
constante e criativo na intencdo de uma producdo critica e contra-hegemdnica deve superar
apenas e Visdo negativa sobre as tecnologias e 0os meios de comunicacao e integra-la como
suporte das acdes pedagdgicas além de, a0 mesmo tempo, ensinar as criancas a lerem o texto
das mensagens televisivas.

No sentido da escola como espaco de construcao contra-hegemonica, Gramsci (2001,
52) diz que: “[...] é preciso transformar em ‘liberdade’ aquilo que é ‘necessario’, mas para
tanto € preciso reconhecer uma necessidade objetiva [...]”, ou seja, é preciso reconhecer que
ha um projeto a ser efetivado, que enxerga de dado modo a organizacdo social e que se
contrapde ao modo capitalista de organizacdo. Para questiona-lo, entdo, € preciso utilizar das
mesmas estratégias que o grupo hegemonico, que faz uso do conhecimento. Entdo, é preciso
ir a escola, compreender a escola e fazé-la, também, espaco de conflito.

Para tanto, ndo cabe mais, considerando o contexto da comunicacdo e do acesso as
informacdes na contemporaneidade e os impactos sociais que eles geram, uma relacao
vertical entre professor e aluno. Primeiro, pelas préprias transformacdes nas relacdes entre
criangas e adultos as quais me referi no segundo capitulo. Segundo, porque ja ndo cabe
considerar que a crianca chega a escola sem saber, pois, como afirma Vigotski (1998), a
crianca vai constituindo socialmente, em todas as suas experiéncias (das quais
contemporaneamente faz parte o texto televisivo), conhecimentos cotidianos que a escola
deve considerar e aproximar dos conhecimentos cientificos.

Para Brougere (2004), num debate especifico sobre os desenhos animados, 0s
professores da contemporaneidade, para conhecer a cultura infantil, devem afastar-se de uma
visdo exclusivamente negativa desse elemento - o que mostra uma fraqueza na proposta
critica de educar - e conhecer esse discurso para poder analisa-lo com os alunos.

Portanto, considera-se o discurso televisivo como aspecto que deve ser objeto de
analise trabalhado pedagogicamente, partindo-se dos sentidos que as criancas produzem para
tais enunciacOes, para potencializar a formacdo de sujeitos ativos e criticos diante dessas
mensagens, pois para Belloni (2001), somente a escola pode ensinar as novas geracdes a
olhar para as mensagens dos meios de comunicagdo, inclusive da televisdo, numa

perspectiva critica. Tal idéia coaduna com o olhar de Magaldi (2006), que reconhece que a
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televisdo tem possibilidades educativas, mas ha necessidade de educar para a televisdo. Essa
acao deve ser efetivada na escola formal.

E, ainda, pode-se relacionar tal afirmagdo com o trabalho desenvolvido por Porto
(2000), que assume a escola como espaco de producéo cultural que deve reconhecer que a
televisdo faz parte da realidade dos alunos e realizar um processo dialégico a partir dos
sentidos produzidos pelos educandos nessa relacéo.

Torna-se necessario, entdo, dizer resumidamente, que estd clara a amplitude que a
televisdo e os demais meios de comunicacgao assumem na vida cotidiana dos sujeitos, tendo a
possibilidade de alienar e de educar. Esta Gltima possibilidade se coloca tanto pelos recursos
que tem a televiséo de chegar a muitas pessoas, ampliando imagens e de forma atraente. Para
tanto, é necessario que a escola assuma o compromisso de integrar o trabalho com a TV como
suporte e entender a mensagem da televisdo comunitaria ou aberta, em canais educativos ou
comerciais, em qualquer tipo de programa, como textos dos quais as criangas fazem uma
primeira leitura desde 0 momento em que vém ao mundo e encontram na sala de casa uma
televisdo ligada, produzindo sentido para 0 mesmo, e que a escola deve ser um espago/tempo
de potencializar tal leitura, tanto considerando os conhecimentos cotidianos que as criangas ai
elaboram como problematizando-os de forma intencional.

Tem-se, entdo, um duplo desafio. Num universo mais amplo, enfrentar cotidianamente
as grades que, visiveis ou invisiveis, cercam a escola e aprisionam professores e criangas -
roubando-as noventa e nove de suas cem linguagens - para ampliar o curriculo, no
planejamento e na acdo (sem esquizofrenias), e contemplar diferentes linguagens, dentre as
quais a corporal e a televisiva. E, ao mesmo tempo, potencializar um processo de construcéo
de leitura do texto televisivo que desnaturalize sua linguagem, que desconstrua suas
mensagens. Uma possibilidade de concretizacdo metodoldgica é trazida por Porto (2000) que
propde trabalhar com temas geradores, que permitem abordar no plano da sala de aula a
diversidade de contetdos informados pela TV. E interessante notar que essa é a mesma
proposicdo que Kramer e outros (2003) trazem como possibilidade de pensar a organizacao
curricular na Educacéo Infantil justamente com a justificativa de acessar os conhecimentos de
forma integrada, do modo como se mostram no mundo social, possibilitando a compreensao

deste.
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4 EDUCACAO FISICA NA EDUCACAO INFANTIL

“A Educacao Fisica é uma disciplina que trata,
pedagogicamente, na escola, do conhecimento de uma area
denominada aqui cultura corporal. [...]. O estudo desse
conhecimento visa apreender a expressdo corporal como
linguagem”.

(SOARES, et al., 1992, p. 61-62).

Diante de tantos olhares para a infancia, assumi a concepgao de crianga como sujeito
que se constitui social e historicamente, que tem direitos e que produz, de acordo com suas
capacidades sociocognitivas e das interacfes que estabelece, sentidos para 0 mundo que a
rodeia. Portanto, as suas expressdes e pensamentos devem ser considerados nas relagdes que
com ela se estabelecem.

Quanto a escola de Educacdo Infantil, posiciono-me, e faco questdo de ressaltar,
tomando-a como lugar de cuidar — que inclui preocupagdes com o0s horarios, espaco, materiais
e necessidades basicas da crianca — e educar - que se refere a lancar o olhar para o fato de as
criancas estarem em processo de formagdo, num movimento em que a interacdo com pessoas
e coisas do mundo levam-nas a elaborar significado e sentido para aquilo que as rodeia e deve
fazer parte desse processo um acesso sistematizado aos bens socioculturais elaborados
historicamente pela humanidade .

Portanto, acGes que podem parecer ébvias no trabalho escolar, como selecdo de
contetidos, delimitacdo de objetivos de ensino-aprendizagem, transposi¢do didatica devem
fazer parte do contexto da Educacdo Infantil, apesar de ndo terem sido elementos que se
fizeram presentes na sua trajetoria.

E nesse espaco de contradi¢des, que a Educacéo Fisica vem tentando se legitimar — ja
que é um componente curricular obrigatério — como &rea de conhecimento que pode colaborar
na formacdo humana das criancas, tratando dos conteidos da cultura corporal.

Entdo, trago nesta seccdo um debate no sentido de localizar a importancia e a
legitimidade da Educacdo Fisica na Educacdo Infantil para além da determinacéo legal. Isto
porque, apesar de ser componente curricular obrigatério da Educagdo Bésica, historicamente a
Educacéo Fisica na escola teve seus nexos relacionados a atender interesses que ndo lhe eram
proprios. Entdo, ela ndo se constituiu componente curricular, mas mera atividade’
(CASTELLANI FILHO, 1994).

Ypara Castellani Filho (1994, p. 108), quando se fala em atividade fala-se de uma “acéo ndo expressiva de uma

reflexdo tedrica, caracterizando-se, dessa forma, no ‘fazer por fazer’”.
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Elaborei o debate sobre a Educacdo Fisica na Educacdo Infantil levando em
consideracdo as orientacdes curriculares sugeridas por Saviani (2006), Kramer e outros
(2003), Oliveira (2002), entre outros autores consultados para elaborar o topico “Conversa
sobre o curriculo da Educacdo Infantil”. Além disso, considerei importante destacar as
possibilidades, dentro de referéncias diversas da Educacdo Fisica, para o trabalho pedagogico
na Educacdo Infantil, assumindo como perspectiva o ideario da cultura corporal como uma
das linguagens que precisa ser garantida na escola numa l6gica socio-historica de formacé&o.

Considerando esses aspectos, construi o seguinte percurso: tratei da histéria da
Educacdo Fisica na escola, mais especificamente na Educacdo Infantil, pois o estudo das
proprias disciplinas escolares possibilita articular propostas mais consistentes de acédo
pedagogica, diretrizes curriculares ou de mudanca nos curriculos escolares, conforme Saviani
(2006). Depois, falei das perspectivas tedrico-metodologicas que se colocam para a area de
conhecimento na primeira etapa da Educacdo Basica. Por fim, trouxe uma sintese de alguns
aspectos que podem aparecer como possiveis tentativas de integrar e legitimar a Educacéo
Fisica na Educacdo Infantil. Como fechamento do capitulo, e devido a especificidade da
discussdo da pesquisa, considerei significativo tratar do debate que vem sendo articulado
sobre a presenca da cultura corporal na TV e as implicacGes que isso traz para a pratica da

Educacao Fisica na escola.

4.1 Educacdo Fisica: historia, conhecimento e possibilidades na Educacao Infantil

Sobre a histdria da Educacéo Fisica brasileira, o que posso afirmar em poucas palavras
é que ela esteve hegemonicamente orientada a suprir necessidades de grupos sociais
especificos em diferentes momentos do percurso de formacdo da sociedade brasileira.
Inicialmente relacionada a instituicdo militar, que foi amplamente influenciada pela filosofia
positivista e vinculava-se aos ideais de progresso disseminados pelo pais, a partir do século
XIX, a Educacdo Fisica serviu ao intuito de proporcionar crescimento, progresso e
modernidade sob a perspectiva do modo de producéo capitalista.

Destaco, ainda, que, para Castellani Filho (1994), os médicos no Brasil do século XIX
tinham uma grande influéncia administrativa e a politica médica de entdo compreendia que o
individuo e a familia deveriam buscar corpos limpos, sadios, purificados, livres de

enfermidades. O papel central assumido pela Educacdo Fisica, portanto, considerado muito
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importante para os higienistas, era a formacao desse corpo ideal, representante de uma classe
e uma raca. E Obvio que esse processo de higienizacdo (para ndo dizer movimento de
embranquecimento) serviu para justificar posturas de racismo e preconceito por parte da
classe dominante.

Outra influéncia significativa para a Educacdo Fisica adveio da instituicdo médica.
Nesse sentido, Bracht (1999) afirma que a Educacdo Fisica moderna sofreu, desde os
primeiros passos, a influéncia de um pensamento cientifico pautado em principios de
experimentacdo e quantificacdo, que possibilitou a presenca massiva de referéncias
fisiolégicas e médicas nessa area de conhecimento. A Educacéo Fisica foi cientificizada, por
assim dizer, e 1sso trouxe questdes para a legitimidade, porque, no momento de consolidagéo
da racionalidade capitalista, apenas eram validadas socialmente as idéias que fossem
cientificamente comprovadas. Portanto, esse grupo social contribuiu bastante para a formacéo
dos primeiros olhares para a Educacdo Fisica no Brasil. Em relacdo a essas influéncias, Bracht
(1999) diz que a atividade fisica, no @mbito da medicina, era vista como forma de promover
salde. Mas, além dela, havia uma perspectiva de garantia de Educacdo moral por meio da
Educagéo do fisico.

E necessario relembrar que tal perspectiva também foi importante nos direcionamentos
dados ao atendimento a crianca de zero a seis anos em instituicGes especificas para tal
publico. Entdo, ndo € de se estranhar a afirmacdo de Oliveira (2005) de que a Educacao
Fisica, nas propostas para criangas até seis anos de idade, apareceu como domadora de corpos,
no século XIX, confundindo-se com o proprio papel que a Educacdo Fisica/Ginastica assumia
em tal periodo. Quanto as criancas pequenas, em especial aquelas de classes menos
favorecidas, precisavam adequar-se a um ideal de crianca que chegava a ser fantasmagorico e
representava a crianca burguesa. Para isso serviu o atendimento higienizador a crianca da
primeira infancia.

Entdo, a Educacéo Fisica no ambito da Educacdo Infantil contribuiu para tal projeto na
medida em que assumiu este papel na escola. Ou seja, a Educacdo Fisica também se pautou
em uma referéncia idealista, abstrata da infancia, que ndo da conta das condi¢fes de vida da
crianga, de modo a expropria-la de sua condicdo de ser humano e sujeito nas relagdes sociais
(OLIVEIRA, 2005).

Foi nesse movimento e com tais objetivos que a Educacdo Fisica se tornou uma
atividade curricular, entendida por Castellani Filho (1994, p. 108) como *“agdo ndo expressiva
de uma reflexdo teorica, caracterizando-se, dessa forma, no ‘fazer por fazer’”. Ou seja, a

Educacdo Fisica se inseriu na escola como atividade que educava o fisico, numa perspectiva
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de formacéo de um individuo gque se adequasse e vendesse sua forca de trabalho ao mercado,
como pontuam Soares e outros (1992). Em outras palavras, e retomando Martins (2005a), a
Educacdo Fisica, dentro da escola, assume, junto com essa instituicdo, o papel de formadora
de um senso comum para a naturalizacdo do capitalismo como modo de producdo, inserindo-
se no ambito escolar como elemento contribuinte de uma l6gica de alienacdo e submisséo.

Alguns aspectos observados na Educacdo Fisica da época sdo esclarecidos por
Fernando de Azevedo (apud CASTELLANI FILHO, 1994, p. 76):

Ao professor de Educagdo Fisica compete, pois ( € ndo h& exagero algum nesta
afirmativa) dirigir e orientar os exercicios de modo que influam enérgica e
eficazmente sobre cada organismo, ordena-los em série gradual, harmoniza-los com
o periodo de evolucdo organica, incutindo o prazer ou, ao menos, evitando o tédio, e
constatar, enfim, pelos processos varios de mensuracfes corporais, 0s resultados de
seu ensino, fazer, em uma palavra, o registro dos beneficios que provieram dos
exercicios, e dos inconvenientes que determinaram.

Ou seja, esta claro que o papel assumido pela Educagdo Fisica e pelo professor dessa
area de conhecimento tem relacdo com a formacdo de um corpo sadio, forte e que apenas a
referéncia da aptiddo fisica encontrava lugar no seu direcionamento. Destaco que tanto a
concepcao posta quanto a pratica incentivada e efetivada, estavam de acordo com o interesse
do grupo hegemdnico em tal momento histérico. Entdo, a Educagdo Fisica era somente um
instrumento de controle e disciplinarizacdo, que se responsabilizava pela formacdo de
trabalhadores fortes e saudaveis, indispensaveis a ldgica de desenvolvimento e progresso que
pairava nos ares brasileiros.

O aluno configurava-se, nessa logica, como individuo posto na condi¢cdo de objeto
pela concep¢do de mundo, sociedade e Educacdo que existia subjacente a essa postura. Assim,
0 professor exercia 0 seu poder sobre o aluno, sobre o saber e sobre o espaco no qual a relacao
de ensino-aprendizagem (se € que se pode falar em relacdo) se construia.

No entanto, olhando com um pouco mais de acuidade, percebo que também o
professor estava posto na condicdo de objeto do sistema. Digo isto porque o professor
constituia-se um instrutor de exercicios fisicos que apenas executava movimentos. Nesse
sentido, Vasconcellos (2001) pontua que o professor, ainda hoje, pelos mesmos processos de
alienacdo de todo e qualquer sujeito, também perdeu a nogdo de seu papel e encontra-se
alienado de suas possibilidades enquanto intelectual organico que pode colaborar para a
conscientizacdo e emancipacdo dos educandos em relacdo a realidade. Portanto, afirma o
autor, trata-se mesmo de resgatar a funcdo do professor enquanto sujeito de transformacao

social.
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Retomo, entdo, o que Freitas (1992) afirma no que concerne a influéncia do projeto
histérico nas concepcbes de Educacdo e ser humano que se colocam no processo educativo,
que pode ser tanto para a alienagdo ou para a emancipacdo e conscientizagcdo dos sujeitos.
Entdo, isto determinara se a Educacdo ira se constituir como instrumento hegemonico ou
contra-hegemaénico.

Na década de 1930, um outro objetivo colocou-se para a Educacdo Fisica, segundo
Castellani Filho (1994). O aprimoramento racial passou a ser um dos aspectos mais
importantes para o desenvolvimento que se postulava no decorrer dos quinze anos de governo
Vargas. Este, junto com a politica de Seguranca Nacional e formacao para o trabalho, formou
um tripé de conceitos que ganhou forca crescente durante esse periodo. E, como ja é de se
esperar, a Educacdo foi usada como meio para naturalizar essas idéias. Estabeleceu-se, entéo,
de acordo com Ghiraldelli Jr. (2003), uma pratica educativa que contribuia para a divisao de
classes e para apartar os alunos pelas discrepancias de oportunidades de aquisi¢do cultural a
partir de critérios econdémicos. Enfim, a Educagdo assumiu, mais uma vez, a funcdo de formar
e manter o estado de poder que, literalmente, se imp6s. Em relacdo a Educacdo Fisica,
Castellani Filho (1994) sobre o entdo necessario adestramento fisico associado a formacao de
um corpo eficiente, forte e saudavel, submetido a l6gica produtivista que se instalava no pais.

A autoridade do governo Vargas comecgou a ruir no mesmo periodo em que findava a
Segunda Guerra Mundial. Houve espaco, entdo, para a discusséo dos ideais da Escola Nova,

que desde a década de 1930 j& apareciam no cenario nacional*®

e para se pensar na primeira
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBE).

Essa legislacdo, aprovada em 1961, continha um ideario moderno, mas nao livrou o
pais dos rancos do regime autoritario e o papel da Educacdo Fisica durante todo esse periodo
ndo se modificou significativamente, apesar de terem surgido outras tendéncias, segundo
Soares e outros (1992), que colocavam o esporte como elemento predominante que, em
muitos momentos, confundiu-se com a propria Educacdo Fisica, como ja havia acontecido
antes com a ginastica.

Conforme Bracht (1999), apds a Segunda Guerra Mundial, o fenémeno esportivo
emergiu como preocupacdo prioritaria da Educacdo Fisica. Sobre isto, Soares e outros (1992,

p. 54) afirmam que:

Essa influéncia do esporte no sistema escolar é de tal magnitude que temos, entdo,

18 Exemplo disto é 0 “Manifesto dos Pioneiros da Educacéo Nova”, que compunha, de acordo com Ghiraldelli Jr.
(2003), toda uma sistematizacdo pedagdgica que adequava a escola a sociedade urbano-industrial, ou seja, a
légica do racionalismo e da modernidade.
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n&o o esporte da escola, mas sim o esporte na escola. Isso indica a subordinacéo da
Educacdo Fisica aos codigos/sentido da instituicdo esportiva [...] Esses cddigos
podem ser resumidos em: principios de rendimento atlético/desportivo, competicéo,
comparacdo de rendimento e recordes, regulamentacdo rigida, sucesso no esporte
como sindnimo de vitdria, racionalizacdo de meios e técnicas etc.

Ou seja, a area de conhecimento continuou servindo a interesses que se colocavam
hegemdnicos e, ainda, permaneceu contribuindo para o adestramento, a alienacdo, a
naturalizacdo dos principios do individualismo, da liberdade aprisionada as bases do
liberalismo.

Quero, nesse ponto, recorrer a Kunz (2004a), mesmo tendo consciéncia de que ele fala
de um outro lugar. Mas, se a realidade € transitoria e inacabada, preciso também aqui
estabelecer didlogos e interacdes discursivas entre diferentes l6gicas que podem se aproximar
em determinados pontos. E o debate sobre o esporte como contetido hegemdnico da Educagéo
Fisica € um deles, pois para o referido autor, no ambito tradicional, o esporte é praticado na
I6gica de fomento a satde (compreendida, numa perspectiva reducionista, como auséncia de
doenca) e incorpora a perspectiva da selecdo e da instrumentalizacdo, além de sua valorizacao
no ambito econébmico, ja que por meio do esporte uma infinidade de produtos e idéias séo
vendidos.

Outro olhar para a amplitude que assume o esporte na Educacgéo Fisica nas décadas de
1970 e 1980 é posto por Bracht (1999), ao ponderar que esse movimento gerou O
aparecimento de um discurso cientificista na Educacdo Fisica, entendida como “ciéncias do
esporte” cujo objetivo era promover um melhor desempenho do pais em grandes eventos
esportivos. Assim, o fendbmeno esportivo ganhou status social e politico, conferindo
legitimidade ao campo da Educacao Fisica.

O aluno, nessa relacdo, passou a ser o atleta. E este, de acordo com Kunz (2004a) néo
ultrapassa a condicdo de objeto que faz a engrenagem capitalista funcionar. O professor
configurava-se como o treinador, ou seja, mero executor de tarefas e técnicas de treinamento,
considerado bem sucedido na medida em que vencia. A Educacdo Fisica estava posta, mais
uma vez, na légica da racionalidade, eficiéncia e produtividade, conforme afirmam Soares e
outros (1992).

Durante esse periodo, no atendimento a crianca de primeira infancia, a Educacédo
Fisica teve influéncia da psicomotricidade, com a ideia da “Educacéo integral” que mantém
uma perspectiva fragmentada de corpo-mente, sala-patio e da propria Educacdo Infantil,
segundo Oliveira (2005). A concep¢do de Educagdo e movimento da psicomotricidade é

considerada idealista porque ndo observa as influéncias dos aspectos sdcio-culturais no
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desenvolvimento e porque toma 0 movimento somente como um meio para O
desenvolvimento das funcBes cognitivas, afetivas e psicomotoras, em um viés que ndo supera
0 biologicismo.

Trabalhando na perspectiva do desenvolvimento integral, com base na
psicomotricidade, a Educagdo Fisica acabou por contribuir com a l6gica de compensacéo
cultural e nutricional que caracterizou a Educacao Infantil na época. E preciso retomar que era
a intencdo fazer com que todas as criancas alcancassem um modelo ideal de crianga, que
chegava a ser fantasmagorico, como coloca Kramer (2003), e que representava a classe
burguesa, justificando préaticas de preconceito que acostumam a crianga pobre a ser excluida e
negada enquanto sujeito desde as primeiras experiéncias escolares.

Além disso, num processo de vinculagdo do desenvolvimento & formacdo integral,
objetivava-se facilitar a adaptacdo da crianca a sociedade, conforme Arantes (2003). Alguns
pontos podem, entdo, ser analisados. Primeiro, a idéia de adaptacdo que coaduna com a l6gica
de busca de um ideal de homogeneizacdo. Segundo, a busca de um individuo habil para viver
numa sociedade que se estrutura em referéncias de produtividade e tecnicismo, de modo que a
infancia esta ai concebida como fase de passagem e de prepara¢do para a vida adulta.

Entdo, a Educacdo Fisica esteve presente, durante todo esse tempo na escola, como
atividade, como “Educacdo do fisico”, conforme Castellani Filho (1994), e ndo como uma
area de conhecimento que porta um saber especifico para colaborar na formac¢do humana e
conscientizadora dos educandos. Ou seja, a Educacédo Fisica ndo se constituiu um componente
curricular na escola ja que nao possuia especificidade nem objetivos de ensino-aprendizagem
e era apenas uma pratica reduzida a si mesma sem reflexdo pedagdgica, como coloca Souza
Junior (2001).

No ambito especifico da Educacgdo Infantil, Oliveira (2005) diz que, historicamente, a
Educacdo Fisica ndo se legitimou como componente curricular, ja que ndo contribuia para a
ampliacdo da leitura de mundo das criangas a partir de uma linguagem que lhe fosse prépria.
Vale ressaltar que nem mesmo as instituices de atendimento a criangas de 0 a 6 anos
assumiam essa responsabilidade e, por isso, ndo eram postas e nem vistas como entidades
educacionais. Mas também, a Educacdo Fisica ndo se configurou como atividade, na medida
em que muitas vezes a prépria presenca do movimento na escola é desconsiderada por
completo ou sé tomada como elemento de disciplinarizacdo, vigia, auxiliar do confinamento
empreendido pela escola.

No final da década de 1970, inicio de 1980, com o movimento que se estabeleceu pelo

fim da Ditadura Militar, com o préprio afrouxamento das préaticas de coercdo, com a volta
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daqueles que foram exilados e gracgas ao trabalho de uma infinidade de herdis anénimos da
histdria desse pais, estavam postos ares gerais de questionamento. Nesse cendrio, as teorias
criticas comecaram a se fazer presentes de modo mais explicito na Educac&o brasileira.

Tenho duas consideracdes a fazer sobre essa nova presenca nas teorias da Educacéo.
Em relacdo a Educacdo Infantil, Barbosa (2001-2002) afirma a resisténcia dos educadores que
traziam essas proposicGes criticas em direciond-las a Educacdo Infantil por conta da
compreensdo de que o atendimento a primeira infancia servia aos interesses compensatorios
do governo militar. Por isso, as teorias criticas s6 se fizeram presentes no debate sobre a
Educacdo Infantil na década de 1990. Especificamente no que se refere a Educacao Fisica, ela
entrou em crise. Uma crise que contribuiu para a elaboracdo de diferentes perspectivas que
buscam superar a préatica e as idéias que a nortearam nos periodos que precederam a década
de 1980. Estabeleceu-se, de acordo como Bracht (2001), uma grande preocupagdo em
contestar aquilo que a Educacdo Fisica foi.

Mas, segundo o mesmo autor, houve uma negligéncia em relacdo a elaboracdo de
novas propostas. Isto fez com que a Educacéo Fisica perdesse seu valor pedagdgico, pois nao
servia mais a imposicdo da hegemonia pelo préprio movimento (numa perspectiva
reprodutivista), ja que, inclusive, entrou na dinamica de questionamento dessa referéncia, mas
ndo sabia que papel podia incorporar numa perspectiva critica e conscientizadora da Educacéo
porque ndo houve a elaboracdo de um corpo de conhecimentos que a justificasse na escola.

Segundo Bracht (2001, p. 68):

O que fica evidente, [...] é a dificuldade que mostram os segmentos mais envolvidos
com a questdo da Educacdo Fisica curricular para justificar sua presenca na escola.
Como mostram nossas pesquisas, 0s argumentos listados sdo de carater genérico, as
vezes contraditorios e inconsistentes.

Parte dessa crise se explica, ainda, pelo fato da pretensao dos profissionais da area, que
tinham o desejo de estabelecer o objeto da Educacdo Fisica como “objeto cientifico”, quando
para Bracht (1999), o objeto da Educacdo Fisica deve ser definido a partir de um olhar
pedagogico, ja que a propria Educacdo Fisica é tomada nessa referéncia como pratica
pedagdgica que trata da linguagem corporal, chamada, por alguns teéricos que buscam uma
sintese critica dos debates na area, de cultura corporal de movimento. Pratica que deve
fundamentar-se cientificamente (de modo interdisciplinar, para descolonizar cientificamente a
Educacdo Fisica, como coloca 0 mesmo autor), mas nao se confundir com a prépria ciéncia,

pois as referéncias para estabelecimento de objeto cientifico e objeto pedagdgico, sdo diversas
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e gquando se trata de um vies pedagogico estdo em jogo as teorias pedagdgicas, ligadas a
projetos historicos.

A Educacéo Fisica, entdo, tornou-se “disciplina extra”, como é chamada nas escolas
do municipio em que realizo esta pesquisa (Feira de Santana) e tem sua aula invadida para a
realizacdo de uma série de atividades (ensaios, reforco de outras disciplinas, entre tantas
outras atividades que posso listar aqui), mesmo que se insita em dizer que tais acOes
significam o que ndo é a Educacao Fisica.

Na Educagdo Infantil perpetuou-se a influéncia significativa, nesse vazio, da
psicomotricidade, que é carente de condicionantes historico-sociais, estando vinculada a uma
perspectiva reprodutivista de Educacdo (SOARES, et al.,, 1992). Para Kunz (2004a), em
concordancia com tal comentario, hd um abandono dos aspectos sociais e culturais para
pensar a Educacéo.

Um outro fator destacado por Bracht (1999), no que diz respeito a crise da Educacédo
Fisica, tem relacdo com a definicdo de sua especificidade, singularidade, que poderia
possibilitar a superacdo da condicdo de “disciplina extra”. Entdo, de que saber trata a
Educagao Fisica entendida como prética pedagdgica? Nas palavras de Bracht (1999, p. 42),
“[...] quando nos referimos ao objeto da Educacdo Fisica, pensamos num saber especifico,
numa tarefa pedagdgica especifica, cuja transmissdo/tematizacdo e/ou realizacdo seria
atribuicdo desse espaco pedagogico [...]".

Foi diante dessas questdes e da busca pela especificidade, segundo Soares e outros
(1992) que emergiram movimentos ditos renovadores na Educagdo Fisica. A preocupacao era
superar as condicdes e concepgdes cientificistas e reprodutivistas (reducionistas) sobre as
quais se desenvolvia a Educacdo Fisica. No encaminhamento da garantir a legitimidade da
Educacdo Fisica, portanto, a década de 1990 assistiu a um crescimento significativo da
producéo cientifica da area. Nesse movimento, diferentes propostas para a Educacéao Fisica no
ambito escolar foram organizadas.

Entdo, no que se refere a Educacdo Fisica escolar, muito conhecimento foi e esta
sendo produzido a ponto de, atualmente, se entender que a Educacdo Fisica deve se estruturar
como um componente curricular e ndo mais como um enfeite na escola ou como uma
disciplina que molda corpos e adestra-0s. Souza Junior (2001) fala da necessidade de a
Educacdo Fisica superar a condicdo de marginalidade, digo de “disciplina extra”, para se
legitimar.

Segundo Taffarel e outros (2000, p. 196), “a Educacdo Fisica constitui-se, hoje, em

disciplina de contetido, matéria de ensino e ndo somente um adorno, ou algo supérfluo na
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escola. Tem, portanto, objetivos que implicam avaliagdes, tanto da escola, quanto da pratica
pedagdgica, quanto dos aprendizes”.

Algumas reflexdes sdo colocadas doravante, a partir de tais comentarios e afirmacoes.
Reflexdes que se constituem tanto no ambito da prépria literatura, mas também do contato
cotidiano com a Educacdo Fisica no espaco concreto da escola, em especial na Educacéo
Infantil. A Educacdo Fisica é “disciplina extra®“, confunde-se com recreio e com o
desenvolvimento motor. Entdo, ser& que se configura como componente curricular? Por que
sera que muito do debate académico em busca de uma outra Educacdo Fisica ndo chega a
escola? E claro que existe 0 aspecto historico - ndo se muda a dire¢do do barco de um
momento para outro - mas ha também, e Vago (2007), na VIII Jornada Pedagdgica do
CBCE/BA®, colocou isto de forma pontual, uma cisdo entre o fazer cientifico e o fazer
escolar. Esse mesmo aspecto é também apontado por Kunz (2004b) ao afirmar que, apesar das
denuncias e das novas formas de Educacédo e Educacéo Fisica que se apresentam, ainda nao se
concretizaram mudancas efetivas nos cotidianos escolares. Portanto, € preciso resgatar o lugar
do professor como sujeito de transformacdo e compreender que € no cotidiano escolar, no
espago/tempo da escola que se d&o as transformagdes e questionamentos.

Entdo, retomo aqui a necessidade de realizar a pesquisa com 0s sujeitos escolares e
destaco que a mudanca da Educacdo Fisica e da escola dar-se-4 a partir do que se tem, da
escola que se constituiu como “rainha da sucata”. Por isso, entendo e assumo o dia-a-dia da
escola como o espaco de realizacdo deste estudo e de uma proposicdo para a Educacao Fisica
na Educacdo Infantil que, para além de tratar dos objetivos e conteldos, atenta para um ponto
especifico: 0s conhecimentos cotidianos das criancas sobre a Educacdo Fisica e seus
contetdos aprendidos na/coma TV.

Esse movimento de questionamento dos modelos postos para o desenvolvimento do
trabalho pedag6gico da Educacdo Fisica na escola s6 encontrou espaco na Educacdo Infantil,
segundo Ayoub (2001), apds a LDBE/1996 coloca-la como componente curricular obrigatério
em toda a Educacdo Basica. Em outros termos, essa consideracdo também é feita por Arantes
(2003) quando ela afirma que tem havido uma preocupacdo de repensar as contribuicdes da
Educacdo Fisica na aprendizagem e desenvolvimento infantil numa referéncia mais dialética.
Essas questdes tém relacdo tanto no que se refere as proprias teorias criticas da Educacéo, que

no cenario brasileiro s6 foram direcionadas a pensar a Educacdo de 0 a 6 anos a partir da

9 A Jornada Pedagdgica do CBCE/BA é um evento que acontece a cada dois anos para socializar conhecimentos
e experiéncias locais. A Jornada Pedagdgica do CBCE/BA do ano de 2007 aconteceu nos dias 05 e 06 de
maio, com a tematica da producéo do conhecimento no campo da Educacao Fisica.
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década de 1990, quanto no que se refere ao fato de a Educacdo Infantil ter sido promovida a
primeira etapa da Educacdo Basica, na qual a Educacdo Fisica € obrigatoria.

Nesse movimento, varias propostas tedrico-metodoldgicas se estruturaram para a
Educacdo Fisica e ainda hoje ndo ha um consenso. Todavia, ganhou forca a idéia de que a
Educacao Fisica ndo pode existir descontextualizada do Projeto Politico-pedagdgico (PPP) da
escola no seu Projeto de Ensino-aprendizagem (PEA), que envolve objetivos especificos da
area, a sele¢do de contedos a serem tematizados e a avaliacao.

Retomo Vasconcellos (2000), quando considera que o PPP é um documento que
norteia as acOes escolares. Mas, para que sua concretizacdo torne-se possivel, é preciso que
sua elaboracdo — na definicdo do marco referencial em que a escola apresenta os principios
educacionais da préatica que ali se efetiva, na leitura da realidade da escola, no levantamento
das necessidades que ali se apresentam e na definicdo de objetivos, plano de acédo e curriculo
— aconteca com a participacdo dos sujeitos que vivem a escola. Assim, serd possivel que os
professores elaborem seus Projetos de Ensino-aprendizagem definindo objetivos factiveis,
considerando as necessidades dos alunos, selecionando contedos de ensino a partir de sua
relevancia social e respeitando a realidade estrutural da escola.

Como diferentes perspectivas teérico-metodoldgicas foram elaboradas, entendo que é
necessario apresenta-las brevemente, mostrar como as mesmas se configuram quando se
pensa no trabalho com a crianca de Educacdo Infantil, além de posicionar-me em relacdo a
elas a partir da referéncia socio-histérica que assumo neste estudo, estabelecendo as relacoes
que me forem possiveis.

Antes disto, no entanto, quero voltar ao debate sobre a especificidade da Educacéo
Fisica, pois, para Souza Junior (2001), esse € um dos caminhos para que a Educacdo Fisica se
torne um componente curricular significativo na formacdo dos educandos. No mesmo
movimento, Castellani Filho (1998) questiona se a Educacdo Fisica tem o que ensinar, sendo
irénico ao responder que se houver aulas de Educacéo Fisica ja estara se dando uma revolugédo
na area. Isto da a dimensdo do qudo dificil é a problematica da transformacdo da Educacéo
Fisica em componente curricular, nos termos postos por Saviani (2006) e Souza Junior
(2001).

Mais complicado torna-se, ainda, quando considero que a referéncia da aptid&o fisica
ainda é bastante presente em varias escolas, afetando o reconhecimento da Educacdo Fisica
por alunos e professores da escola. Ou seja, a Educacdo Fisica ainda est4, em alguma medida,
vinculada a sua funcdo higiénica e eugénica do século XIX, associada com a no¢do de

rendimento esportivo para formar agora “corpos gque consomem coOrpos”, como pontua
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Ghiraldelli Jr. (2002) ou, como diz o préprio Castellani Filho (1998, p. 42), “corpos
mercador/mercadoria e consumidor”. A Educacdo Fisica nessa Otica continua funcionando
como atividade sem identidade e que simplesmente colabora com interesses do grupo
hegeménico, sem assumir uma funcéo especifica.

Mas qual seria a especificidade da Educacdo Fisica? A cultura corporal? A cultura de
movimento? A cultura corporal de movimento? Os jogos e as brincadeiras? O movimento em
si? Depende! De qué? Do lugar de onde se olha, pois, como ja afirmei, varias foram as
perspectivas que se estruturaram para a Educacdo Fisica na escola superar as referéncias que
parecem insistir em se perpetuar. Retomo, entdo, as palavras de Bracht (1999), e concordo
com ele sobre o fato de que a Educacdo Fisica se constitui como uma pratica pedagdgica
pautada em conhecimentos cientificos, cujas proposi¢fes sdo delimitadas a partir do papel
social a ela estabelecido.

Entdo, Darido (2003) organizou diversas abordagens tedrico-metodoldgicas, a partir
dos pressupostos de cada uma delas, pontuando que todas buscam romper com o modelo
mecanicista que ainda se faz presente. Sdo consideradas pela autora a abordagens:
Psicomotricidade, Desenvolvimentista, Construtivista-Interacionista, Sistémica, Cultural,
Jogos Cooperativos, Saude Renovada, Parametros Curriculares Nacionais (PCN), Critico-
superadora e Critico-emancipatoria.

Como ja comentei sobre a psicomotricidade, ndo retornarei a ela. Ja a abordagem
Desenvolvimentista, influenciada pela psicomotricidade, fundamenta-se nas mesmas
referéncias ai postas de aprendizagem e desenvolvimento e entende 0 movimento como
principal elemento da Educacdo Fisica, como objeto e meio. Assim, o objetivo da Educacéo
Fisica seria possibilitar experiéncias de movimento adequadas a dada fase de
desenvolvimento.

Nessa perspectiva, 0s movimentos sdo organizados a depender do desenvolvimento
humano, considerando a fase na qual sdo caracteristicos movimentos reflexos (do nascimento
até um ano de idade), movimentos rudimentares (até dois anos de idade), movimentos
fundamentais (até sete anos de idade) e movimentos culturalmente determinados (a partir dos
sete anos de idade) (GALLARDO; OLIVEIRA; AVARENA, 1998).

N&o posso deixar de observar que muito dessa proposta direciona-se a criancas
menores de seis anos de idade. Cabe ressaltar, entdo, a mesma critica anteriormente feita a
psicomotricidade, mais uma vez tomando Kramer (2003) e Oliveira (2005) como referéncias.
Uma perspectiva que uniformiza o desenvolvimento humano e estabelece padrdes em etapas

pauta-se em referéncias idealistas de infancia e ndo considera aspectos sociais e culturais no
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desenvolvimento infantil. E mais: serd que o movimento humano sé tem influéncia cultural
apos os sete anos? Onde estdo as criancas antes disto? N&ao interagem, ndo se relacionam?
Enfim, ha nessa perspectiva uma desconsideracdo das questdes sociais que sdo marcantes no
desenvolvimento e aprendizagem humanos em toda a vida dos sujeitos.

Em especial, quando se pensa na questdo da pre-escola, coloca-se como especificidade
da Educacdo Fisica o “[...] conhecimento teorico e pratico sobre a motricidade humana com o
objetivo de otimizagéo das possibilidades e potencialidades do educando para movimentar-se”
(FERRAZ, 199-), com o objetivo de promover o desenvolvimento cognitivo, psicomotor e
afetivo-social, tratando de dimensdes simbolicas, atitudinais e procedimentais. As primeiras
dariam conta de promover ao aluno o conhecimento do corpo, das habilidades basicas e das
regras. Ja quando se fala em atitudes, trata-se de aceitar a atividade fisica, portar-se como
individuo que tem uma imagem corporal positiva, comportamentos diante da competicéo,
limitacBes dos outros. E, por fim, quando se pontuam procedimentos, 0 que estd em jogo € o
desenvolvimento das capacidades fisico-motoras e perceptivo-motoras.

Outro ponto a destacar, especificamente quando se trata da Educacdo Fisica na
Educacdo Infantil no que concerne as pesquisas feitas a partir dessa referéncia, é a construcao
de um diagnoéstico da Educacdo Fisica na primeira etapa da Educacdo Basica realizada no
municipio de Sdo Paulo, por Ferraz e Macedo (200la), quando constatam que
aproximadamente metade dos professores regentes de classes pesquisadas (generalistas)
desenvolvem atividades de Educacdo Fisica com os alunos, ja que quase ndao ha professores
especialistas em Educacdo Fisica na rede municipal e constatam, em outro estudo também de
Ferraz e Macedo (2001b), que esses professores trabalham com intencionalidade pedagdgica
para promover o desenvolvimento motor, baseados em referéncias da psicomotricidade. Os
autores constroem uma andlise positiva dessa realidade por atender as referéncias da proposta
e por serem estes os paradigmas postos no RCNEI, do qual tratarei mais a frente.

No debate sobre qual o professor que deve dar aulas de Educacdo Fisica ha Educacéo
Infantil tem-se um ponto de muita controvérsia, que por ndo me interessar diretamente tratei
de modo breve. Falo em controvérsia porque hd quem fale que a presenca de professores
especialistas prejudica a perspectiva curricular do trabalho integrado na Educacdo Infantil, o
que € o caso de Kramer e outros (2003). Todavia, existem quem fale que deve dar aulas quem
tiver competéncia e formacdo para realizar o trabalho, como afirma Freire (1997). E ha que se
considerar que, historicamente, o professor de Educacdo Fisica ndo tem essa formacdo, mas
Saydo (2002) também pontua que a preparagdo para o trato com a Educacdo Fisica parece ndo

estar presente nos cursos de formacdo em Pedagogia.
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O que quero destacar é que desconsiderar as influéncias sociais e culturais presentes
no eixo corpo-movimento humano é desprezar a realidade dos sujeitos. E deixar de lado as
interacdes que se estabelecem cotidianamente com outros sujeitos e com a cultura, nas quais o
préprio ser se constitui. Desse modo, instala-se a perspectiva em que a crianca educanda é
uma idealizacdo e ndo um sujeito com o qual o professor dialoga.

Na chamada abordagem construtivista-interacionista, a Educacdo Fisica extrapola o
eixo corpo/movimento e fala em desenvolvimento cognitivo, motor e social, a partir do
resgate do universo de jogos e brincadeiras dos alunos, além do trabalho com blocos de
conteudo, que sdo o “conhecimento de si mesmo”, “conhecimento do meio” e “cultura da
Educacao Fisica”, numa perspectiva de resolucao de problemas (FREIRE; SCAGLIA, 2003).

H4&, nessa perspectiva, uma preocupacdo com a reducdo da Educacdo Fisica ao ato
motor, num entendimento de que as habilidades motoras precisam ser desenvolvidas, mas a
partir de elementos que facam parte do universo cultural infantil. Entdo, com base na teoria
piagetiana sobre o desenvolvimento e a aprendizagem, Freire (1997) propbe o trabalho
corporal na escola por meio dos jogos e brincadeiras e 0os ganhos motores, afetivos, sociais e
cognitivos que a crianga tem com essa atividade sdo os aspectos que justificam a Educacéo
Fisica.

Essa proposta encontra-se mais sistematizada no livro de Freire e Scaglia (2003),
quando propdem os blocos de contetdos e o trabalho com diversos temas e subtemas
organizados por série a partir dos estagios sensorio-motor, pré-operatorio, operatorio concreto
e operatorio formal, propostos por Piaget.

No ambito da Educacdo Infantil, o jogo seria o foco do trabalho corporal, em especial
0 jogo de faz-de-conta, pois 0s autores chegam a afirmar que a Educacéo Infantil deveria se
constituir como uma escola da fantasia. H4, sem duvida, nessa proposi¢do um avanco em
relacdo ao entendimento da crianga, mas as questfes sociais sdo ainda deixadas de lado, além
de, no olhar da prépria Darido (2003), ndo ficarem claros o contetddo e funcdo especificos da
Educacdo Fisica, pois 0 jogo e a brincadeira parecem ser mais um meio para outras
aprendizagens do que propriamente um conteudo, o que dificulta seu estabelecimento como
componente curricular.

Além disso, quero concordar com Bracht (1999) quando ele pontua que a perspectiva
construtivista-interacionista, ao relacionar todas as decisdes didatico-metodologicas a
aspectos da psicologia da aprendizagem de base piagetiana, que também estabelece fases de
desenvolvimento, naturaliza e desculturaliza a Educacéo Fisica.

Na logica dos jogos cooperativos, € evidente que os jogos sdo o foco do trabalho da
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Educacdo Fisica. O objetivo que se estabelece é o questionamento do impulso competitivista
de nossa sociedade e a aprendizagem do trabalho coletivo (DARIDO, 2003).

H& que considerar a importancia dessa proposta no processo de transformacao social
que assumo aqui, ja que considero que sé coletivamente a transformacgédo de uma realidade se
torna possivel e que o proprio desenvolvimento humano acontece nas relagdes. No entanto, ha
muito que se sistematizar nessa proposta, esclarecendo as bases de desenvolvimento e
aprendizagem humanos, a que projeto politico-pedagogico se vincula essa proposicao.

A abordagem da saude renovada apresenta o redirecionamento da perspectiva
bioldgica devido ao questionamento sofrido na década de 1980. As tematicas da saude e
qualidade de vida continuam orientando a proposta, mas na perspectiva de prevenir e reverter
quadros de doencas cronico-degenerativas que afetam a sociedade contemporanea também
pela falta de atividade fisica (DARIDO, 2003).

Considero que tal abordagem representa mesmo uma tentativa de recolocagao de poder
por dados grupos da Educacdo Fisica brasileira. Além disso, a perspectiva ndo supera o Viés
biologicista nem considera quest6es culturais e sociais que estdo significativamente presentes
na escola. Agora, para combater a obesidade e a diabetes infantil, por exemplo, a Educacéo
Fisica deveria continuar se pautando nas referéncias da Fisiologia do Exercicio e do
Treinamento Esportivo. Tal perspectiva apresenta-se para mim como o velho de roupa nova.

Uma outra perspectiva que se coloca e esta no ambito da oficialidade porque foi
elaborada no contexto das reformas educacionais realizadas no Brasil na década de 1990 séo
os PCN. No ambito da Educacdo Infantil, trata-se do RCNEI, ja comentado brevemente em
seus aspectos gerais no capitulo terceiro deste trabalho.

Os PCN sdo bastante criticados no ambito académico pela sua inconsisténcia e
ecletismo tedricos e por terem a arrogancia de se pretender um curriculo nacional, muito mais
que orientacdes alternativas para os educadores. No entanto, ha que se considerar que para
Ghiraldelli Jr. (2003) isto ndo impede que eles estejam sujeitos a alteracdes a partir de novos
debates e temas que venham a ser discutidos na sociedade. O que entendo como necessario
questionar € sob que direcionamento dar-se-iam essas alteracdes. Entdo, esta posta, mais uma
vez e constantemente quando se trata do sistema educacional, a arena de disputas pela defesa
dos interesses das diferentes classes sociais.

O PCN e resultado, conforme o mesmo autor, do modo n&o autoritario como a LDBE
(1996) tratou os conteudos escolares. Nessa mesma trilha, foi aberto espago para a busca de
novas posturas para a Educacdo Fisica na escola. Ou seja, as contradi¢des da legislacdo

colocaram e colocam possibilidades de buscar instrumentos de luta pela escola que se deseja
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para as classes menos favorecidas (BRITO, 1997).

Nesse contexto, contudo, o PCN, diz Ghiraldelli Jr. (2003), € a principal referéncia
para a avaliagdo das escolas pelo Ministério da Educacdo. Por isso, falo da arrogéancia de
querer se constituir um curriculo nacional. Isto lembra, ainda, comentario também ja tecido
neste texto, sobre a descentralizacdo dos servigos basicos pela ldgica do Estado Minimo, mas
a centralizacdo através de estratégias refinadas para manter as instituicbes com um
funcionamento que naturalize as idéias necessarias a manutencao do status quo (senso comum
na perspectiva discutida por Martins, M. F. (2005)). A idéia de curriculo nacional torna-se
ainda mais forte quando os PCN tratam dos objetivos por ciclos, dos conteldos a serem
tratados, das formas de avaliacdo e até como estruturar as aulas (SOARES, 1997).

No ambito da Educacdo Infantil, todavia, o documento elaborado no mesmo
movimento dos PCN foi o RCNEI, que é também considerado um documento frégil
teoricamente, com concepcdes de infancia e de Educacdo que ndo superam as perspectivas
sobre as quais se construiu uma Educacdo Infantil assistencialista e compensatoria, mas que
ao mesmo tempo traz marcas das contradicdes e lutas que se efetivaram no seu processo de
elaboracdo e aprovagéo.

Uma dessas marcas € a consideracdo presente no documento introdutério de que a
Educacdo Infantil tem a funcéo de cuidar e educar, assumindo, mesmo que parcialmente, a
referéncia das pedagogias criticas para a Educacdo Infantil. I1sso se torna problema quando, ao
abordar os conhecimentos tratados tal perspectiva ndo se mantém e se manifesta um olhar
para esse segmento educacional na ldgica da preparagdo para as séries posteriores.

N&o obstante, entendo a significancia de destacar (retomando o que ja foi posto no
capitulo terceiro) que o RCNEI é um dos documentos que estrutura a reforma da Educacéo
brasileira num viés de liberalizacdo e de naturalizagdo de um projeto de sociedade que vem
tentando se manter através de estratégias cada vez mais refinadas.

Olhando especificamente para a Educacdo Fisica, a consideracdo do movimento como
um dos aspectos que vai possibilitar a crianca o conhecimento de mundo pode ser posto como
mais um avango. Claro que somente inserir o movimento, ainda mais numa perspectiva
naturalista, reducionista e contraditoria, ndo sana as questdes de qualidade da Educacédo
Infantil nem de desprezo a Educacdo Fisica na escola. Porém, sdo ao menos postas as
condicdes para que a acdo pedagogica também dessa area se faca numa perspectiva de
afronta, de estabelecimento de embates.

Mas o que o BRASIL (1998) propde para o trabalho com o movimento na Educacéo

Infantil? Primeiro, o documento considera que, historicamente, e com as concepcdes de
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infancia e de Educacdo Infantil que nortearam as praticas educacionais com as criancas da
primeira infancia, o movimento foi considerado como uma manifestacdo inadequada ou com
um objetivo disciplinar. Negando essas perspectivas, pontua que a escola de Educacéo Infantil
deve garantir atividades que promovam a ampliacdo da cultura corporal infantil, propiciando
um amplo desenvolvimento da motricidade das criancas.

Ja comecam ai as contradi¢cdes, porque na perspectiva da cultura corporal ndo se
entende o movimento corporal apenas como um instrumento para o desenvolvimento motor,
cuja perspectiva, ja disse, é considerada idealista. Ao contrario, quando se fala em cultura
corporal fala-se em uma linguagem. Tem-se, portanto, vinculos estreitos com as questdes
culturais e sociais da realidade, do contexto em que vive e relaciona-se o sujeito.

Essas contradi¢Oes e as referéncias na perspectiva do desenvolvimento motor ficam
ainda mais claras quando o documento em questdo passa a analisar a relagdo da crianga com o
movimento a partir das conquistas no plano da motricidade, bem ao gosto da I6gica em que a
cada etapa ha a maturacdo de alguma capacidade. As préprias brincadeiras, mesmo
relacionadas com a cultura regional, sdo tomadas como oportunidades para o
desenvolvimento de habilidades motoras.

Como blocos de contetdos a serem trabalhados no &mbito do movimento na Educacéo
Infantil estdo as capacidades expressivas e instrumentais do movimento. Na sua dimensao
expressiva, 0 movimento diz respeito a possibilidade de se comunicar e se expressar,
destacando-se a danga. Na funcdo instrumental, fala-se do equilibrio e da coordenacdo do
movimento, para a qual os jogos motores sdo considerados recursos significativos. Nessa
trilha, os objetivos de trabalho seriam, de modo geral, a familiarizacdo com a imagem do
corpo, explorar possibilidades de gestos e ritmos, deslocar-se com destreza no espaco,
explorar movimentos corporais, indo do mais simples (de zero a trés anos) para 0 mais
complexo (de quatro a seis anos), de modo a possibilitar o aprofundamento das habilidades
(BRASIL, 1998).

Uma andlise sistematica deste proposta é construida por Arantes (2003). Com base na
perspectiva da cultura corporal, a autora contrapde o RCNEI aos principios de ensino-
aprendizagem postos na perspectiva por ela assumida. Destaco tais consideracdes por fazer
opcao pela mesma perspectiva de desenvolvimento do processo educativo e por concordar
com os olhares criticos lancados ao RCNEL.

O primeiro aspecto destacado por Arantes (2003) na andlise que faz do RCNEI é o
fato de diferentes perspectivas epistemoldgicas, até contraditérias, serem tomadas como

referéncias para sua construcdo. Nesse ponto, da-se especial atencdo as referéncias
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piagetianas, para as quais a crianga € inicialmente egocéntrica e s6 depois comeca e se
relacionar, e a perspectiva socio-histérica, que considera o individual, social. Esses
posicionamentos diferentes diante da aprendizagem e do desenvolvimento pressupdem
posturas diversas de ensino-aprendizagem.

Na organizacdo dos conteudos, segundo as colocagdes de Arantes (2003), ha uma
perspectiva etapista, que entende o desenvolvimento como um pré-requisito para a
aprendizagem e ndo como aspectos concomitantes e interdependentes. Por isso, como ja
afirmei antes, tem-se uma prerrogativa de trabalhar do mais simples para 0 mais complexo.
Mantém-se, de tal modo, uma logica linear de ensino e aprendizagem, além da
homogeneizacdo de todas as criancas num referencial idealista e de fantasmagoria. Esta
presente, além disso, a ja posta desculturalizacdo do movimento e, portanto, um viés
biologicista em seu bojo.

Na perspectiva chamada por Darido (2003) de abordagem sistémica, cita-se Betti
como principal referéncia. Betti e Zuliani (2001) diz que dentro do atual contexto social,
caracterizado por mudancgas constantes e uma extrema instabilidade que caracterizam as
sociedades contemporaneas, a Educagdo Fisica e seus objetivos devem ser repensados no
sentido de formar um cidad&o capaz de se posicionar criticamente diante das novas formas da
cultura corporal de movimento.

Nas palavras de Betti e Zuliani (2001, p. 75):

A Educacdo Fisica enquanto componente curricular da Educacdo Basica deve
assumir entdo uma outra tarefa: introduzir e integrar os alunos na cultura corporal de
movimento, formando o cidaddo que vai produzi-la, reproduzi-la e transforma-la,
instrumentalizando-o para usufruir do jogo, do esporte, das atividades ritmicas e
danca, das ginaticas e praticas de aptiddo fisica, em beneficio da qualidade de vida.

Nessa perspectiva, a Educacao Fisica teria por fungdo aproximar os alunos da cultura
corporal de movimento, considerando os diferentes aspectos disciplina cada vez mais
presentes no nosso cotidiano através dos meios de comunicagdo de massa e levando em conta
que estes substituem a pratica pela assisténcia, em especial do esporte espetacularizado.
Entdo, a Educacdo Fisica na escola tem como uma de suas funcBes, contribuir para a
formacédo de um olhar critico em relacdo as mensagens midaticas (BETTI, 1998).

Entendo como importante ressaltar que apesar de se tratar de uma outra perspectiva na
construcdo de Darido (2003), muitos didlogos podem ser estabelecidos com a obra do referido
autor por ser ele um dos professores de Educagdo Fisica que trata de modo significativo da

discussdo dos meios de comunicacdo e de sua influéncia sobre os contetdos e o trabalho com
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a Educacéo Fisica na escola. O autor entende que sdo necessarios construir fundamentos para
dar conta da relacdo meios de comunicacao/Educacdo Fisica/espaco escolar. Além disso, pelo
fato de que, mesmo assumindo a perspectiva da cultura corporal, chamada de critico-
superadora e estabeleco, no decorrer do trabalho, didlogos com a filosofia da linguagem.

Retomo aqui as consideragdes de Vasquez (1977) quando ele destaca a necessidade de
ter uma consciéncia dinamica em relacdo aos aspectos da realidade para ndo se dar o
assassinato da propria teoria. Entdo, assumo a seguinte posi¢cdo: tenho o materialismo
historico-dialético como referéncia para discutir 0o objeto posto nesta pesquisa, mas ndo
deixarei de empreender dialogos com aspectos e teorias que se mostrem significativas no
debate do trabalho pedagdgico, da Educacédo Fisica, da Educacédo Infantil e da TV, até porque,
como ja disse na justificativa, essa relagdo precisa ser estudada pela sua propria escassez.
Desse modo, faz-se necessario estabelecer relacdes, pO-las em debate para encontrar
possibilidades coerentes e factiveis quando se toma a realidade da Educacédo brasileira. Ndo
quero afirmar nem o multirreferencialismo, nem a colcha de retalhos como paradigma. Ao
contrario, quero afirmar a propria perspectiva dialégica e polifénica que norteia 0 processo
deste estudo e que se funda em bases dialéticas e materialistas.

A perspectiva de trabalho proposta por Betti e Zuliani (2002) tem alguns principios,
como o principio da inclusdo, que concebe que os conteudos e estratégias de ensino devem
possibilitar a expressdo e participacdo de todos os educandos; o principio da diversidade,
entendendo que todos os temas da cultura corporal de movimento devem ser tematizados; o
principio da complexidade, que concebe que o grau de complexidade no trato com os
conteidos deve aumentar na medida em que passam as séries escolares; e, 0 principio da
adaptacdo ao aluno, que considera a importancia de levar em conta as necessidades e
interesses do aluno.

Além disso, uma outra abordagem € a que Darido (2003) chama de Cultural, que se
baseia, conforme a autora, na Antropologia para propor a superacdo de um olhar meramente
biologicista para a Educacdo Fisica. Para tanto, € necessario compreender 0 universo
simbodlico de professores e alunos e atentar para a diversidade, pois, no olhar dessa
perspectiva, 0s sujeitos sdo iguais nas suas diferencas.

Essa é também uma abordagem com a qual posso estabelecer dialogo, pois na
perspectiva sécio-histérica hd um entendimento de que é socialmente que o sujeito se
individualiza. Além disso, existe uma preocupagdo com a heterogeneidade dos sujeitos, ja que
faz-se uma critica ao que posso, ironicamente, chamar da “escola industrial”’, que para

adequar 0s sujeitos a sociedade capitalista e globalizada busca a homogeneidade e a producéo
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em massa de individuos, uns mais iguais que os outros, como disse Humberto Genssinger.

Inclusive, no ambito da Educacdo Fisica na Educacdo Infantil, tal relacdo é
estabelecida por Soares (2001-2002), ao trazer a Pedagogia de Projetos como uma
possibilidade de tematizar a cultura corporal na Educacéo Infantil superando a fragmentacao e
0 isolamento que caracterizou a Educacdo Fisica como “disciplina extra”. A autora embasa
seu debate em Daolio para afirmar que, na Educacéo Infantil, mais que tematizar os diversos
contetidos da cultura corporal que sejam pertinentes em dado contexto, deve-se também
garantir a expressao de todos os alunos em suas diferengas, o que pressupde o trabalho
coletivo, interdisciplinar e o olhar para a realidade como uma totalidade.

H4, ainda, a perspectiva critico-superadora que, com base no materialismo histérico-
dialético, que assume um compromisso com as classes menos favorecidas e constroi
orientacOes pedagogicas de cunho socio-histérico. A prépria escola é concebida como espaco
de contradi¢Ges em que esta presente o conflito de interesses entre as classes sociais. Portanto,
esse embates estdo presentes no proprio PPP. Ainda assim, e numa perspectiva de
transformacdo social, de concretizacdo de um projeto histérico contraposto ao capitalista,
entende-se que a sua funcdo é possibilitar ao educando a capacidade de refletir sobre sua
realidade. Para isso, a escola apropria-se de conhecimentos culturais e cientificos (SOARES,
etal., 1992).

Entende-se, ainda, que a escola deve estar organizada em ciclos e que a selecdo e
tematizacdo dos conteddos - entendendo que a Educagdo Fisica trata pedagogicamente 0s
temas da cultura que se expressam através de uma linguagem, a cultura corporal - deve
considerar aspectos como a relevancia social dos conteudos, as possibilidades sociais e
cognitivas dos educandos, tratando-os como sujeitos histdricos (portanto, tomando o trabalho
pedagogico como espacgo/tempo de dialogia).

Quando falo em dialogia, recorro mesmo a perspectiva bakhtiniana, quando se pontua
que nas interacfes discursivas € que se tem acesso aos significados sociais dos signos que
medeiam nossas relagdes com o mundo e que para 0s mesmos sdo estabelecidos sentidos.
Portanto, o trabalho pedagdgico deve possibilitar a internalizagdo dos pensamentos pelos
educandos e, ainda, promover o posicionamento destes diante dos enunciados que estdo
postos pela realidade, produzindo olhares e respostas para a mesma.

Especificamente em relacdo a Educacdo Infantil, essa tem sido uma das perspectivas
gue mais tem avangado, assim como a perspectiva da cultura corporal de movimento, na
proposicdo de orientacGes para esse nivel de ensino, apesar de no chamado Coletivo de

Autores somente se tratar da chamada pré-escola e a partir de seis anos de idade.
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Nessa referéncia, quando na Educacdo Infantil, a Educacdo Fisica continua
trabalhando a cultura corporal. Como objetivo geral, aparece a proposicao de possibilitar aos
alunos a reflexdo pedagdgica intencional e sistematica dos temas postos no ambito da cultura
corporal. Como objetivos especificos, sdo postas a vivéncia do universo da cultura corporal, a
construcdo da nocdo de funcionalidade das regras que orientam as relagcdes sociais, a relacéo
entre valores, atitudes e possibilidades de acdo que a crianca tem em diferentes situacoes, a
promocdo de situacOes que facam emergir o faz-de-conta (SILVA, 2005).

Para desenvolver o trabalho pedagdgico, 0 mesmo autor coloca como aspectos
significativos a serem observados a possibilidade de usar diferentes objetos (e seus
significados simbolicos), a relacdo da crianca com o mundo e a realidade através do jogo
simbdlico, o estabelecimento de relagcdes dialdgicas com as criangas, a contextualizagdo do
sentido e significado das praticas da cultura corporal, a construcdo de novas alternativas e
possibilidades de agéo corporal.

Seriam temas a ser tratados na Educacdo Infantil na proposicao elaborada por Silva
(2005), o jogo, a brincadeira, a danca, a ginastica e a capoeira. Essa proposta, e o préprio
autor chama atencdo para esse aspecto, foi construida para concretizacdo no municipio de
Olinda/PE. Em outros lugares, é preciso atentar para as especificidades, até porque a
consideracdo da realidade social, histérica e cultural do educando é um dos principios
curriculares sugeridos por Soares e outros (1992).

H& destaque, nessa proposta, para o tema do jogo, especialmente o jogo simbdlico.
Para compreender esse aspecto, basta atentar para as discussdes de Vigotski (1998) sobre a
importancia do brinquedo e das acdes de brincar e jogar no desenvolvimento humano. Para o
referido autor, o brinquedo, o ato de brincar e jogar preenchem as necessidades das criancas,
especialmente aquelas que ndo ha como saciar imediatamente, o que contribui para que a
crianga se envolva num mundo imaginario. A imaginacdo é, portanto, uma atividade humana
consciente porque € normalmente a memdria de uma situacdo real, mas em que a crianga
busca atingir algum objetivo. E, mesmo que a crian¢a ndo tenha consciéncia do que lhe leva a
acdo de brincar, ela adquire regras de comportamento na medida em que tenta imitar e exibir,
imaginariamente, um jeito de ser.

Vigotski (1998) afirma ainda que, através do brinquedo, a crianga consegue transitar
do estagio em que a percepc¢do e o significado se confundem, em que os objetos determinam
sua acdo para o estagio em que as idéias determinam a acdo, agora determinada por regras
implicitas ou explicitas. As regras, para esse pensador, sdo um elemento essencial e sempre

presente no jogo infantil, pois toda situacdo imaginaria possui regras e todo jogo de regras
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possui uma situacdo imaginaria. Isto fica claro na afirmacdo de que “o papel que a crianca
representa e a relacdo dela com o objeto (se o objeto tem seu significado modificado)
originar-se-ao sempre das regras” (VIGOTSKI, 1998, p. 125).

Além disso, no brinquedo a crianga inclui acBes e objetos reais, interpretando-os e
valorando-os, porque nem tudo no comportamento da crianga ao brincar é imaginario, pois a
crianca realiza seus desejos e estes envolvem aspectos da realidade, que séo apreendidos na
experiéncia e comegcam a fazer com que as operagdes baseadas em significados sejam as
motivacdes para as agcdes e comportamentos humanos.

O préprio Vigotski (1998, p. 135) diz que:

[...] o brinquedo fornece ampla estrutura basica para mudancas das necessidades e da
consciéncia. A agdo na esfera imaginativa, numa situacdo imaginaria, a criacdo das
intencdes voluntérias e a formag&o dos planos da vida real e motivagdes volitivas —
tudo aparece no brinquedo, que se constitui, assim, no mais alto nivel de
desenvolvimento pré-escolar. A crianga desenvolve-se, essencialmente, através da
atividade de brinquedo [...]

Por isso, Silva (2005) entende que o jogo simbdlico na Educacdo Fisica é importante
porque a crianga vivencia numa totalidade os desafios do contexto em que vive e as
necessidades que lhe sdo ai colocadas, expressando-se corporalmente, experimentando
diferentes acOes corporais, estabelecendo vinculos afetivos.

E nessa mesma direcdo que caminha Faria Junior (1996), ao discutir sobre a presenca
dos jogos populares na escola. Na medida em que sentidos e significados do contexto
sociocultural fazem-se presentes nos brinquedos, brincadeiras e jogos eles s&o uma
manifestacdo cultural que traz marcas do passado, da historia, do saber popular, dos cédigos
basicos da sociedades e, portanto, sdo importantes para a construcdo da identidade da crianca.

No ambito da Educacdo Fisica, Silva (2005) diz que esse tema possibilita a
experiéncia com diferentes objetos, dos quais as criangas conhecerdo as propriedades fisicas e
0s quais poderdo atribuir significados e sentidos diversos, o estabelecimento de diferentes
relagbes com outras criangas e adultos, a negociacdo e a compreensdo do valor das regras
(implicitas ou explicitas), o conhecimento de diferentes culturas presentes nos jogos, cantigas
e parlendas, a vivéncia de diferentes papéis.

Além dos jogos e das brincadeiras, a danca ¢ uma manifestacdo da linguagem corporal
que também traz signos sociais do passado e do presente. E, ainda, segundo Soares e outros
(1992) possibilita a expressdo corporal espontanea dos alunos, o conhecimento de simbolos de

diversas culturas presentes nas dancas e a formacao da identidade cultural dos educandos. Por
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isso, nas palavras de Soares e outros (1992, p. 83): “faz-se necessario o resgate da cultura
brasileira no mundo da danca através da tematizacéo das origens culturais [...]".

H& que se considerar, no entanto, a partir dos proprios principios curriculares
propostos por esse coletivo de autores, que a danca tem formas provisorias e apresenta-se
contemporaneamente sob outras formas e traz valores préprios da sociedade narcisica e
consumista em que vivemos. Isto ndo significa negar a danca. Ao contréario, torna
imprescindivel tematizar sua forma atual, transitar para o passado, encontrar suas origens e
contrastar valores.

Na Educagdo Infantil, o trato com a danca, segundo Silva (2005), possibilita o
reconhecimento e a expressdo de si mesmo, de estados afetivos e de diferentes agdes
corporais, a experimentacdo de diferentes ritmos, inclusive aqueles que compdem o
calendario cultural, as cantigas de roda e situaces imaginarias.

Além da danca, a capoeira também possui um significado historico que contrasta com
0 processo de esportivizacdo pelo qual vem passando e possibilita na Educacdo Infantil
diferentes acBGes corporais, a relacdo musica-movimento, a exploracdo ritmica dos
instrumentos, o0 conhecimento dos aspectos histdricos presentes na capoeira e dos simbolos e
rituais que compdem a roda (SILVA, 2005).

A ginastica, segundo Soares e outros (1992), justifica-se na escola porque promove
rica experiéncia corporal e porque no confronto das formas tradicionais e espontaneas do
exercicio ginastico, os educandos podem elaborar sentido para seu proprio exercicio. Esse
contetido, na Educacao de 0 a 6 anos, garante a experiéncia das préprias possibilidades de
acao corporal, no que se refere ao saltar, equilibrar, rolar, trepar,embalar, com e sem objetos,
além de promover a exploracdo de desafios do ambiente natural e social e a identificacdo das
préprias sensacoes.

Tenho uma ponderacao a fazer a essa determinacdo de temas. Ha que se considerar, no
que Betti (2002) auxilia, que a cultura corporal tem centralidade nos meios de comunicacéo e
as criancas sdo inseridas no universo esportivo precocemente e que a luta é elemento
constitutivo de grande parte da programacao televisiva infantil. Esse conhecimento, portanto,
fara parte da bagagem dos conhecimentos cotidianos infantis quando chegarem a escola e a
aula de Educacédo Fisica.

Penso, entdo, que a experiéncia do faz-de-conta pode possibilitar a experimentacéao
espontanea de movimentos como chutar, arremessar, entre outros, que também representardo
uma valiosa experiéncia corporal, além de possibilitar que as criancas assumam diferentes

papéis (jogadores que ganham, jogadores que perdem, jogadores que ficam de fora, técnico,
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arbitro, torcida) e de negociacdo de regras préprias para mudar essa configuracédo tradicional
do esporte. Esse movimento pode libertar as criangas de uma vivéncia com regras pré-
estabelecidas, que vém de fora e abrir a via para que o professor estabeleca, no didlogo,
comparagOes entre as experiéncias espontaneas e o modelo esportivo presente de forma
hegemdnica na nossa sociedade.

A luta, assim como a capoeira, especialmente as modalidades de origem oriental,
trazem um amplo simbolismo cultural, desde a vestimenta até os valores, que as criancas terdo
a possibilidade de conhecer. E possivel, ainda, levantar dialogos sobre a violéncia e sobre a
responsabilidade que cada um pode ter com a seguranca do outro. Além disso, o leque de
movimentos possibilitard a ampliacdo das acdes corporais das criancas e a experimentacdo de
outras sensacoes e emogdes.

E também na perspectiva critico-superadora que Barbosa (2001-2002) aponta a
necessidade de formacdo dos professores de Educagdo Fisica para que estes possam ter um
olhar amplo para a Educacdo Infantil, que supere o olhar assistencialista, compensatorio e
caridoso que norteou a acao educativa com a crianca da primeira infancia e, ainda, para que a
pratica corporal possa ir além do fazer por fazer recreativo.

Nessa trilha, a autora pondera que a Educacdo Fisica deve se colocar na escola de
Educacdo Infantil ndo numa perspectiva de fragmentacdo do conhecimento, ja que na
perspectiva socio-histérico-dialética o préprio conhecimento ndo é tomado de modo
fragmentado, especializado, sem relagdo com os outros conhecimentos escolares. Entdo, uma
postura politico-pedagdgica interdisciplinar € um dos rumos aqui apontados para legitimar a
Educacao Fisica como componente curricular na Educacao Infantil.

Propondo um modo de concretiza¢do dessa postura, Soares (2001-2002) estabelece um
didlogo com a Pedagogia de Projetos®, quando coloca que “muito se tem discutido sobre o
trabalho por projetos como uma alternativa de conduzir a Educacdo de forma interdisciplinar
[...]”. Entdo, o entendimento é de que essa forma de organizacdo do trabalho pedagogico na
Educacao Infantil possibilita considerar a crianca em sua totalidade e como sujeito de didlogo
no encaminhamento do processo de ensino-aprendizagem.

Consigo estabelecer relagbes dessa proposicdo com o que trazem Kramer e outros
(2003), ao colocarem que o curriculo da Educacdo Infantil deve ser organizado por temas a

partir daquilo que se seleciona como socialmente relevante para tratar com as criancas e pelas

A autora leva em consideracéo que a Pedagogia de Projetos foi fundada como método na perspectiva da Escola
Nova, mas pontua que atualmente ela vem sendo considerada uma postura pedagogica que possibilita
estabelecer o dialogo entre os conhecimentos cotidianos e os conhecimentos cientificos tratados na escola,
sendo uma possibilidade para repensar a organizacgéo do curriculo fragmentado em disciplinas.
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proprias curiosidades que as criancas tém a partir das apropriacdes que fazem das
experiéncias social e cultural vivenciadas em diferentes espacos. Tais temas seriam eixos de
articulacdo para o trabalho com as diversas linguagens, inclusive a cultura corporal. Esse
ponto é destacado por Silva (2005) em sua proposta de ensino para a Educacao Fisica na
Educacdo Infantil ao propor determinados temas pontuando que, para articula-los, leva em
consideracdo as manifestagdes da cultura corporal mais presentes na realidade de Olinda,
municipio para o qual tal proposta é elaborada.

Vou mais longe e trago Oliveira (2002), mais uma vez, ao dialogo, pois essa autora
pontua que numa perspectiva socio-histérica de cuidar e educar, a Educacdo Infantil deve
possibilitar a crianca o acesso a diferentes linguagens que compdem o mundo cultural e
social. Lembro, entdo, o que trazem Soares e outros (1992) quando colocam a cultura corporal
como uma forma de linguagem. Essa relagdo ja da indicios da necessidade de tematizar as
questBes do corpo e da cultura que se manifestam através do movimento corporal na escola,
seja em que nivel for.

A Educacdo Fisica como componente curricular da Educacdo Infantil deve possibilitar
a crianga 0 acesso a conhecimentos organizados historicamente, tendo como principios, e isto
é bem posto por Soares e outros (1992), a relevancia social dos contetdos, o contexto sécio-
cultural dos educandos, as capacidades sécio-cognitivas das criancas.

Entdo, apontar a interdisciplinaridade como um caminho possivel, dialogando com a
perspectiva da pedagogia de projetos, e falar em especificidade da Educacdo Fisica pode
parecer, mas ndo é contraditorio. Quero reafirmar com isto que uma postura interdisciplinar
ndo promove a perda de identidade das areas de conhecimento, nem coloca a Educacéo Fisica
como muleta de outras areas e aprendizagens nem reforca sua condicdo de “disciplina extra”.
Ao contrério, esse caminho pode ser uma trilha para que os conhecimentos sejam tratados sem
fragmentacdo ou etapizacdo e para que a Educacdo Fisica consiga se legitimar como
componente curricular.

Na classificacdo proposta por Darido (2003), hd ainda a perspectiva critico-
emancipatoria. A Escola de Frankfurt serve como base para as proposices e analises
elaboradas sobre a Educacdo Fisica, em especial o esporte, nessa abordagem. Nessa ldgica,
entende-se que o ensino deve possibilitar a emancipacdo do ser humano em relacao as falsas
ilusbes e necessidades postas pelo capitalismo e sua l6gica comercial que transforma os
sujeitos em objetos, ferramentas do préprio sistema e que, para tanto, faz uso da industria
cultural (KUNZ, 2004a), que passa a determinar uma outra I6gica de cidadania definida pelo

consumo.
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Quando se trata, nessa perspectiva, do desenvolvimento da Educacdo Fisica escolar
para criancas, Kunz (2004b) afirma de modo geral que o processo educacional deve promover
0 desenvolvimento de competéncias que vao para além do ser bem sucedido no mundo do
trabalho quando adulto, mas envolve aspectos sociais, linglisticos e criativos que
possibilitardo a formacao do ser critico, do saber questionar.

Em relacdo ao desenvolvimento da crianga, 0 mesmo autor pontua que é através da
insercdo no mundo cultural e linguistico que a crianca comega a formar-se individuo, a ter
desejos, necessidades. Mas as experiéncias das criangas com mundo estdo cada vez mais
racionalizadas porque essa € uma caracteristica do proprio mundo. E ele segue afirmando que
“ndo nos permitimos dialogar com o mundo fora do uso da racionalidade pré-condicionada
pelas referéncias certeiras do mundo cultural e cientifico colocado a nossa disposi¢éo”
(KUNZ, 1994b, p. 22). Ou seja, 0s sujeitos constituem, na contemporaneidade, 0 mundo do
pré-moldado porque tudo estd igual e é normalmente determinado pela mao invisivel do
mercado que faz uso dos recursos tecnologicos e eletronicos mais diversos.

Entdo, aparecem, ainda na mesma referéncia como possibilidades de conhecer a si
mesmo e poder pensar num movimento de questionamento de tal estado das coisas, a
linguagem e o movimentar-se humano “(como um didlogo com o mundo)”. Desse modo, a
Educacdo Fisica na escola deve possibilitar a experiéncia e a vivéncia do movimentar-se
humano livre, criativo e autbnomo.

Outro destaque que considero importante fazer € que é nessa referéncia que se
desenvolve a maior parte dos estudos da area de Educacdo Fisica que faz vinculacdo com
aspectos da comunicacdo. Como pontuei, ndo é essa a perspectiva de Educagdo Fisica que
assumo e ndo sera, também, a perspectiva de comunicacdo que assumirei, ja que fiz opcdo
pelos estudos da chamada escola latino-americana de comunicagéo, cujas referéncias estéo
pautadas nos estudos de Gramsci e, ainda, pelo trabalho com os conceitos de Bakhtin (2004)
para discutir a postura do sujeito diante das mensagens televisivas e suas possibilidades de
produzir questionamentos para as mesmas.

Quero destacar, entdo, a necessidade encontrada no decorrer desta pesquisa de
estabelecer didlogos considerados possiveis entre perspectivas que, apesar de diferentes, tém
pontos de aproximacdo. Considero isso importante por trés motivos. Primeiro, e isto ja
afirmei, pela colocacdo de Vasquez (1977) sobre a necessidade de uma consciéncia dinamica
na relacdo e analise de uma realidade, ja que ela serd sempre transitoria e inacabada. Segundo,
por compreender que esse conceito se articula com o que Bakhtin chama de atitude responsiva

diante dos enunciados (BRAIT, 2005), que todos devem ter, inclusive quando se esta no lugar
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de pesquisador, em especial quando se estuda possibilidades de formacdo superadora para
criancas de primeira infancia em relacdo a tdo expressivo recurso da contemporaneidade, 0s
meios de comunicacdo. E, por fim, por entender que sé com o estabelecimento de uma relacéo
dial6gica com e entre as préprias perspectivas da Educacdo Fisica serd possivel transcender o
que Bracht (1999) chama de “dialogo de surdos”, que prefiro chamar de indisponibilidade
para o didlogo.

Entdo, assumi, como base de referéncia, a perspectiva critico-superadora no &mbito da
Educacéo Fisica, a teoria sdcio-histérica no que concerne ao desenvolvimento e aprendizagem
infantis e uma concepcdo de crianca tomada como sujeito de direitos que se forma
socialmente, numa concep¢do de Educacdo como pratica que coloca a possibilidade de
transformac&o social pela promocédo da conscientizagcdo dos sujeitos num projeto histérico de
mudanca do modo de producéo que esta estabelecido. Isto ndo me impede, contudo, de tecer e
estabelecer dialogos com sujeitos e teorias que possam colaborar para a compreensdao do
mundo, da Educacdo, da comunicacdo, da infancia e da Educacdo Fisica contemporaneas,
numa perspectiva critica e de transformacao.

Nessa trilha, um aspecto que se coloca significativo é a realizacdo de um trabalho
integrado da Educacdo Fisica na escola de Educacdo Infantil e a valorizacdo de temas que
facam parte da realidade social e cultural das criancas com as quais se trabalha, atentando
para os conhecimentos cotidianos destas sobre tais temas. Essa perspectiva, na verdade,
coloca-se para o trabalho interdisciplinar, que busca a superacdo do conhecimento
fragmentado, e para a escola de Educacédo Infantil de modo geral, j& que na medida em que se
entende essa escola como lugar de cuidar e educar ndo € uma acdo coerente reproduzir ai
praticas e principios que norteiam uma escola racionalista, positivista que, historicamente,
concebeu a Educacdo Infantil como assisténcia ou preparacdo para as series mais adiantadas
(pré-escola).

Tais questdes colocam desafios. Primeiro, desenvolver pesquisas que levem em conta
as realidades escolares e dialoguem com 0s sujeitos que constituem e constroem o cotidiano
da escola, para, assim, construir, na perspectiva de uma filosofia da préaxis, os rumos dessa
legitimidade e operacionaliza-los. Esse olhar superador exige, ainda, assumir os embates no
ambito politico para garantir os direitos da infancia e ndo permitir que a crianca e a sua
Educacédo sejam reduzidas a um olhar economicista, colaborando para que se entranhem na
escola a idéia de afronta criativa, de construcdo contra-hegemonica, de desnaturalizacdo do

senso comum imposto por vias cada vez mais elaboradas e complexas.
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4.2 A cultura corporal também esta na TV

Quando se considera que a Educacao Fisica esta na escola para tratar pedagogicamente
de uma linguagem dentre as tantas que devem ser contempladas no espacgo escolar e que essa
experiéncia ira aproximar as criangas de conhecimentos cientificos e culturais, & importante
considerar, também, que conhecimentos cotidianos sobre essa linguagem séo articulados na
interacdo com as criangas virtuais, com os enunciados televisivos. Ou seja, todo o impacto da
TV sobre a escola esta presente no trato pedagogico de todos os conhecimentos, inclusive
aqueles que dizem respeito & Educacéo Fisica.

Encontro refor¢o para essas reflexdes nas colocagdes de Betti e Zuliani (2001) ao
afirmar que a cultura corporal tem aparecido como um dos fendmenos mais importantes nos
meios de comunicacdo, de modo que ela é transformada em produto a ser consumido sob a
forma de informac6es diversas, idéias que colocam o esporte como algo que passa a fazer
parte do universo infantil e que relacionam as praticas corporais com diferentes concepg¢des de
salde.

Numa discussdo tecida a partir da corporeidade, Wiggers (2005) afirma que as
informac0es difundidas pelos meios de comunicacéo confrontam as nogdes de corpo que sao
tratadas na escola por diferentes areas de conhecimento. A referida autora estabelece a
seguinte dicotomia: a escola, tradicionalmente, s6 viu 0 sujeito do pescoco para cima, huma
perspectiva de segmentar o ser humano em corpo-mente enquanto a midia, que visa 0 sujeito
como consumidor potencial, transformado em “corpo-que-consome-corpo”, s6 vé o sujeito do
pescoco para baixo, mantendo o olhar dualista sobre o corpo, na medida em que dissemina
padrdes e impde ao corpo uma outra forma de disciplinarizacdo, diferente do confinamento
empreendido historicamente pela escola, ligada a imagem do “corpo perfeito”.

Nessa trilha, Lisboa e Pires (2004) afirmam que a televiséo trata tanto dos temas
préprios da Educacdo Fisica, como de temas que sdo importantes a essa area de
conhecimento, como o corpo. Entdo, os autores destacam dois elementos: a erotizacéo
precoce, quando se mostram criangas vestidas como adultos, com comportamentos que nédo
Ihe sdo caracteristicos no que diz respeito ao uso de maquiagem, ao namoro; e, o culto a
padrdes de beleza, que reforca um modelo que todos devem alcangar para serem aceitos
socialmente. Enfim, padrbes que reforcam uma visdo higienista sobre o corpo que, quando se

volta para a infancia, desconsidera seu carater real e a transforma numa fantasmagoria, olha-a
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a partir de referéncias abstratas.

Na pesquisa realizada por Wiggers (2005), foram encontradas referéncias de corpo das
criangas muito ligadas aos super-herois, especialmente os lutadores de artes marciais. Esse
aspecto permite estabelecer o didlogo com Salgado (2003) quando pontua que a interagdo da
crianca real com a crianca virtual influencia a formacgédo destas e seu olhar para 0 mundo,
mesmo que isto ndo se dé de forma automatica.

E ndo se da&! O estudo de Duarte, Leite e Migliora (2006) sobre 0 que as criangas
pensam dos diferentes canais, dos seus programas prediletos, da violéncia na TV, do papel da
televisdo no cotidiano e na sociedade, mostrou que as criancas ndo entendem a TV apenas
como diversdo, mas também como meio de informacdo e Educacdo, que proporciona a
formacéo de pessoas inteligentes. Essa seria uma funcdo de todos os canais, indo ao encontro
do que coloca Magalhdes (2006) ao desconstruir o olhar para as redes educativas e
comerciais, ja que os produtos de um circulam pelo outro e que estratégias de producédo
aproximam-se.

Apesar disso, as criancas afirmam, também, que a televisdo, as vezes, mostra coisas
bobas e ndo possibilita a reflexdo. Além disso, nem tudo é considerado bom na TV, como a
violéncia e o incentivo a fazer coisas ruins, num entendimento de que quando se mostram
roubos, assassinatos e temas do género, mesmo quando a intencdo é noticiar ou advertir o
publico, 0 meio esta ensinando e incentivando as pessoas a agir de tal maneira.

Enfim, considerando a presenca significativa da televisdo na vida das criangas e a
presenca da cultura corporal nesse meio de comunicacdo de forma expressiva, Batista e Betti
(2005) apontam a necessidade de buscar estratégias de ensino que sejam criticas, inovadoras e
criativas. E, principalmente, que levem em conta a realidade da escola brasileira, num dialogo
entre pesquisadores e professores, porque ha, de tal modo, a possibilidade de dar respostas
pedagodgicas aos questionamentos que se configuram para a pratica da Educacdo Fisica
escolar, que vém, segundo Betti e Zuliani (2001), muitas vezes dos proprios alunos. Desse
modo, nas palavras de Betti e Zuliani (2001, p. 74 e 75): “a Educacdo Fisica deve assumir a
responsabilidade de formar um cidaddo capaz de posicionar-se criticamente diante das novas
formas da cultura corporal de movimento [...]”. Ou seja, também a Educacdo Fisica deve
assumir a responsabilidade e o desafio, como toda a escola, de potencializar uma
compreensdo e leitura critica do mundo.

Tal leitura, numa visdo tradicional e reducionista, é vista como tarefa da Lingua
Portuguesa e a Educacédo Fisica, na mesma perspectiva, é tomada como educadora de corpos,

do fisico. No entanto, j& comentei, baseada em Martins, J. B. (2005), que se Ié tudo aquilo que
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provoca reagoes, referindo-se a producdo de sentidos. Um debate sobre leitura e Educacéo
Fisica é proposto por Gongalves (2006) ao pontuar que 0s movimentos corporais, além de
fazerem parte do universo cultural humano, possibilitam a interagédo de um sujeito com outros
e com as mais diversas experiéncias, de modo que posso retomar Freire (2006) e dizer que
toda a leitura que antecede a leitura das letras e textos formais € constituida com as
experiéncias corporais e tem implicacbes para todo o processo de articulacdo de
conhecimentos cotidianos e conhecimentos cientificos, sendo fundamentais para o processo
de desenvolvimento das funcGes psicoldgicas superiores.

Todavia, essa analise de Gongalves (2006) € uma faca de dois gumes, pois ha mesma
medida que faz emergir o histérico equivoco da escola em relacdo a proibi¢cdo do movimento
e negacao do corpo, pode também abrir brechas para se justificar a Educacdo Fisica na escola
como muleta das outras areas de conhecimento, aquelas consideradas mais importantes.

Portanto, torna-se imprescindivel retomar que quando, falo em leitura, refiro-me a
interacdo entre sujeito, contexto e conhecimento. Ou seja, uma concepc¢do de leitura que
pressupde o dialogismo, na concepcao de Bakhtin (2004), na qual interagir, ser interlocutor e
interpretar relacionam-se com a tomada de posi¢do diante daquilo com o que se tem contato.

Ainda no sentido dos desafios que se colocam para a Educacdo Fisica no ambito da
escola, considero as afirmacdes de Betti (2003a) sobre o fato de que é preciso indicar rumos
para a intervencdo pedagdgica dessa area de conhecimento quando se leva em conta que 0s
meios de comunicacdo, através de seus enunciados, sugerem entendimentos sobre as praticas
corporais e coloca novas “necessidades” de consumo. A pergunta elaborada por Betti (2003a,
p. 92) é: “[...] como compreender tal fenémeno[...], como lidar com ele no cotidiano
profissional, particularmente na escola?”, tendo a Educacdo Fisica como pratica pedagdgica
que possibilita a aproximacdo e apropriacdo critica dos jogos, das dangas, da ginastica, das
lutas, das manifestacGes regionais (capoeira, samba de roda), dos esportes. Entdo, é necessario
integrar a linguagem audiovisual nas aulas de Educacdo Fisica como recurso pedagdgico e
como objeto de estudo. No entanto, afirma a necessidade de considerar que a midia
espetaculariza a cultura corporal e isso, muitas vezes, destoa dos objetivos que a escola tem
no trato com esse conhecimento.

Contudo, se os meios de comunicacdo fazem parte da realidade das criangas,
disseminam olhares sobre jogos, dancas, esportes e ai as criancas articulam conhecimentos
sobre a cultura corporal, a escola, nesse caso especificamente a Educacdo Fisica, deve formar
0 aluno para compreender os sentidos das mensagens televisivas através de uma acéo

educativa com o meio e no meio, transformando a aula de Educacao Fisica (e a escola) num
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lugar de troca, debate, confronto sobre o que foi aprendido. Nas palavras de Betti (2003b, p.
127): “[...] a Educacdo Fisica deve apropriar-se critica e criativamente da linguagem
audiovisual e televisiva se quiser [...] atualizar sua tarefa educativa”.

A postura proposta por Betti (2003b) exige a superacdo de um olhar comum entre 0s
educadores para a televisdo que, como ja discuti com o auxilio de Martin-Barbero e Rey
(2004), € de negar a presenca da TV na escola para manter sua autoridade intelectual. Ha que
se pensar, todavia, que se a escola serve para fazer com que os sujeitos compreendam o
mundo em que vivem e esse mundo mostra-se, contemporaneamente, através dos meios de
comunicacdo, especialmente pela televisdo, a escola precisa integra-la a escola nao s6 como
recurso e nem s6 como objeto de critica, mas dispor-se a analisar no didlogo pedagdgico o
texto televisivo e a aprender com ele aquilo que pode dar pistas para mudar o trato com o
conhecimento e a comunicagdo com os educandos.

Essa afirmagdo encontra apoio nas afirmagdes que as prdprias criangas pesquisadas
por Duarte, Leite e Migliora (2006) colocam, ao afirmarem que a televisdo € um meio de
Educacdo e que é melhor que a escola porque possibilita a formacdo junto com o lazer e o
entretenimento. E ninguém pense que essas criancas se deixam levar somente por um olhar
positivo sobre a TV, pois conseguem perceber as contradi¢cGes desse veiculo e aquilo que ele
traz de negativo, como a violéncia.

Entdo, Betti (2003b) sugere que a linguagem audiovisual seja integrada de forma
planejada nas aulas de Educacéo Fisica. Para tanto, destaca que o professor deve conhecer a
linguagem televisual e ter diante da mesma uma postura critica. Mas, alem da formacéo do
professor, € também necessario desconstruir a idéia de que a aula de Educacgéo Fisica é uma
atividade somente pratica, reduzida ao fazer, tanto entre os alunos como no universo da
prépria escola.

Em concordancia com esse aspecto, Lisboa e Pires (2004, p. 138-139) afirmam que:

Sendo a escola uma possibilidade de mediacdo institucional dentro do processo de
comunicacdo, importante para a ressignificagdo dos conhecimentos propostos pela
TV [..], cabe a acdo coletiva e politica desta instituicdo [...] investir na sua
contribuicdo para o que poderia ser uma Educacdo emancipatoria.

Levando em consideracdo as especificidades da Educacdo Infantil, é necessario
considerar que essa aproximagdo passa pelo experimentacdo dos conteldos da cultura
corporal, pela possibilidade de conhecer as possibilidades de acdo corporal e, especialmente,

pela vivéncia do faz-de-conta, que é inclusive o espagco-tempo no qual as criancas interagem
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de forma significativa com os enunciados televisivos tanto pela linguagem da televisdo se
aproximar da narrativa e do plano da fantasia, como pelo fato de essa ser uma forma que a
crianca tem de se apropriar dos signos do mundo em que vive.

Quem discute as questdes dos meios de comunicagdo de massa de forma direcionada a
esse segmento de ensino é Lisboa e Pires (2004), que destacam a cultura ludica semeada entre
as criancas por meio da midia. E aqui € preciso retomar a questdo da crianca ser considerada
um sujeito-consumidor, pois através da cultura ludica brinquedos, jogos e produtos diversos
sdo postos como objeto de desejo para as criancas.

A mesma autora chama atencdo de que, nos programas televisivos voltados para o
publico infantil e também para o publico adulto (porque ha registros de que programas como
novelas tém ampla audiéncia entre o publico infantil), hd uma série de elementos relacionados
a danca, ao esporte (um dos temas mais discutidos no campo da Educacdo Fisica é a
espetacularizacdo do esporte), ao jogo, a ginastica e a todos os outros temas da cultura
corporal. Enfim, as préaticas corporais, segundo afirmam Batista e Betti (2005) encontram
centralidade nos programas televisivos e desenhos animados.

Ainda conforme Lisboa e Pires (2004), o jogo € colocado numa perspectiva
competivista e sexista. S6 para exemplificar, na TV aberta ha programas como a TV Xuxa, e
outros do género, que realizam torneios (com duracdo semanal, mensal, aspecto que varia de
um programa para outro), compostos de varios jogos em que disputam equipes organizadas
por cor e/ou que colocam em confronto meninos e meninas. Modelo em que os apresentadores
dizem as regras e assumem o lugar de arbitros. Ou seja, mesmo as regras dos jogos ja sdo
postas prontas e tiram das criancas a possibilidade de cria-las e convenciona-las com os pares.

As dancas e ritmos estdo postos na disseminacdo do funk, do pagode, do axé music e
de coreografias que se fazem presentes nos mais diversos programas de auditério que
compdem a programacao televisiva.

As lutas estdo postas em varios desenhos animados, no confronto do bem contra o mal,
a exemplo dos Power Rangers, Trés Espids Demais, Avatar. O grande debate que emana dai
entre pais e educadores gira em torno da violéncia. Sobre esse assunto Belloni (2001) diz que
as cenas de violéncia na TV tém uma dupla funcdo: de naturalizar que se vive num mundo
violento e banalizar as cenas que de tal modo se caracterizam. E, geralmente, posturas
violentas aparecem relacionadas com a coragem, com modos eficazes de resolver problemas.
Entdo, Belloni (2004, p. 577) afirma que:

A ideologia da luta, do vencedor e do prémio/recompensa [...], a vitdria na guerra,
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como sinal incontestavel de sucesso, foi sendo construida lentamente ao longo dos
séculos nas sociedades humanas. A guerra faz parte da identidade de cada povo e,
embora seus contetidos e formas variem, certos elementos essenciais permanecem
constantes: o fundamento econdmico, a legitimacdo dos mais violentos para defesa
dos fins erigidos em crencas, mitos ou palavras do lider [...]

Entdo, como a relagdo das criangas com as maquinas faz com que elas se apropriem
dessa perspectiva de sociedade, em que forte e fraco se enfrentam e o mais forte vence? A
violéncia foi tecnificada, de modo que seu potencial como cultura e estética foi exacerbado.
Desse modo, sdo disseminados valores e simbolos em cenas emolduradas e enaltecedoras de
comportamentos violentos, que influenciam os gostos e os padrfes estéticos das criancas.

E ainda Wiggers (2005) que discute as reclamagdes constantes no universo da escola
no que diz respeito a violéncia, as lutas entre herdis e monstros. Contudo, afirma que nos
desenhos, em geral, esses confrontos aparecem como forma de fazer evoluir um personagem,
de modo que as criangas gostam “[...] porque tem luta, da poderes [...]” (WIGGERS, 2005, p.
74).

Mas, e as criangas, 0 que acham das lutas? Na pesquisa de Duarte, Leite e Migliora
(2006) o que as criangas mostram aprender com esses desenhos sdo valores, como forca de
vontade, respeito, honestidade, apesar de perceberem que os desenhos também ensinam o
errado. As criangas mostram que estdo atentas para as contradi¢es da TV.

De fato, Belloni (2004) afirma que a forma como se da a apropriacdo dessa violéncia,
muitas vezes, foge aos interesses do mercado que visa homogeneizar 0s sujeitos, pois essas
imagens encontram resisténcia, contestacdo. Afinal, como ja comentei anteriormente
apropriar-se de algo é tornar seu, proprio de si, 0 que significa que o sujeito terd uma postura
diante daquilo que acessa e ndo se resume a uma massa amorfa que simplesmente reage aos
estimulos numa perspectiva quase quimico-fisica. Entdo, diz a autora, apesar de muitos
estudos quererem associar a violéncia nos meios de comunicagdo a comportamentos violentos
de forma causal, ha muitas ambiguidades nessa questdo. Primeiro, pergunta Belloni (2004, p.
589): “nos referimos a violéncia do fato representado ou a violéncia do tratamento icénico?
Distincdo dificil de estabelecer nas situacdes cotidianas de uso das midias pelos diversos
publicos”. Porque, e esse € o segundo ponto, de tal modo, ética e estética tendem a se
confundir. E, além disso, hd muitas mediacdes, leituras e releituras que fazem com sejam
diversas as apropriacdes dessa violéncia.

Tem destaque no debate sobre a midia no ambito da Educacdo Fisica, a
espetacularizacdo do esporte que, segundo Betti (2003a), acontece devido a ligacdo da

linguagem da televisdo com diversos recursos técnicos, que permitem espetacularizar
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qualquer coisa, 0 que no ambito do esporte se concretiza com 0s recursos do close, da camera
lenta, do replay, dos recursos graficos possibilitados pela informatica, pelas microcameras
postas em diversos lugares dos campos e quadras dos mais diversos esportes, nos capacetes de
pilotos.

Desse modo, ainda de acordo com Betti (1998), a relacdo com o esporte altera-se,
tanto no que se refere a pratica quanto a forma de percebé-lo, pois esse fendbmeno passou a ser
consumido (mercadorizado, como tantas outras manifestacGes culturais) por aqueles que
procuram por lazer.

No que diz respeito a vinculacdo entre esporte, televisao e interesses mercadologicos,
ponto importante a destacar ja que afirmei a necessidade de ter um olhar desconfiado para

esse meio de comunicacéo, Betti (1998, p. 36) diz que:

A televisdo, além de estimular o consumo de produtos esportivos (vestuario,
equipamentos etc.), utilizando o esporte como conteldo e associando-o a outros
produtos por meio do andncio publicitario, tornou o préprio telespetaculo esportivo
um produto de consumo comparavel as telenovelas e aos programas de auditério.

A midiacdo do esporte, para retomar um termo de Thompson (1995), potencializou
também o poder econémico do esporte, justamente por conta desse potencial de ser
consumido e de gerar consumo de uma outra série de produtos. Além disso, 0 esporte deixou
de ser a vivéncia, a préatica ladica e passou a ser a falacdo sobre o assunto, um discurso, ou
seja, 0 jogo esportivo € jogado por outros (poucos) e assistido por uma multidao. Desse modo,
tem-se uma visdo superficial do esporte, ha um escasseamento de uma vivéncia ludica e
educativa do esporte que passa a ser visto como uma guerra entre herais.

No que diz respeito especificamente as criancas, Betti (2003b) diz que elas entram em
contato precocemente com 0 universo esportivo, pois ha pesquisas que mostram que esse € 0
publico que mais assiste televisdo. Assim, para 0 mesmo autor, no seu trabalho “A janela de
vidro” (1998), ha uma ruptura com as tradi¢des infantis, como 0s jogos e brincadeiras.

Tomando essas considera¢fes como ponto de partida, além de contribuir na formacéo
do que Betti (1998) chama de um *“espectador ativo”, trazendo o texto televisivo para a
programacdo escola, a Educacdo Fisica deve garantir 0 acesso ao que posso considerar
patrimdnio infantil, especialmente os jogos tradicionais. E, ainda, pensando na escola como

um todo, 0 mesmo autor diz que € necessario:

[...] introduzir a aprendizagem da imagem na programacéo escolar, capacitando 0s
alunos a enfrentar de modo critico a programacdo da TV; estimular a manipulagéo
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direta das imagens pelos proprios alunos (0 melhor meio de destruir toda atividade
de mitificacdo das mensagens icOnicas); e fomentar nas criancas a abertura para
outros estimulos, ampliando a recuperacdo do brinquedo livre (BETTI, 1998, p. 40).

Ou seja, duas posturas sdo possiveis diante da TV no campo escolar e no que diz
respeito ao que ela faz com os conteldos da cultura corporal. Uma é nega-la no espaco
escolar, assumir uma postura negadora e um olhar negativo para a TV. E a outra é aceitar a
sua existéncia e a presenca significativa que ela tem na vida das criangas da
contemporaneidade e contribuir para a formacdo de telespectadores que sejam bons leitores,
dispondo-se até a aprender com o0 meio aquilo que ele traz e que pode contribuir para a
mudanga do discurso tradicionalmente autoritario da escola.

Ainda nesse sentido e no que se refere ao esporte, Betti (1998) diz que a Educacao
Fisica na escola ndo pode negar a TV e 0 esporte que ela retrata, pois € nesse universo que
estdo se formando as novas geracOes. Entdo, é necessario atentar para 0S novos jogos,
inclusive de faz-de-conta, que ai se configuram e alterar significados e sentidos, tomar a aula
de Educacéo Fisica, usando termos que usei no capitulo anterior ao discutir a escola diante da
TV, como espago-tempo de producdo cultural.
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5 FUNDAMENTOS E PROCEDIMENTOS DE UMA METODOLOGIA
PARTICIPATIVA

“Restaurar o espaco do sentido significa, portanto, devolver
ao sujeito ndo apenas seu discurso, mas a autoria da sua
palavra e o lugar do seu desejo no confronto com a
realidade”.

(SOLANGE JOBIM E SOUZA, 1994, p. 52).

A pesquisa versa sobre a relacdo entre o fazer pedagdgico da Educacdo Fisica no
contexto da escola de Educacdo Infantil e a producdo de sentidos das criancas acerca dos
conteidos da cultura corporal a partir das mensagens televisivas. Para tanto, realizei a
pesquisa com criangas de 4 a 6 anos de idade e seus respectivos professores e professoras, que
freqlientam uma escola municipal, na cidade de Feira de Santana (o0 espaco de pesquisa sera
contextualizado mais adiante). Dessa forma, trato com um terreno pantanoso de relagdes,
hierarquias, contradicdes, esquizofrenias pedagdgicas®, valores e atitudes que envolvem

diferentes sujeitos concretos, localizados social e historicamente.

5.1 Concepcao de Ciéncia, Pesquisa e Método

Seguindo a trilha do que foi anteriormente posto, assumo a ciéncia como producao
humana que permite ultrapassar as aparéncias e captar os fendbmenos como resultados das
contradicGes sociais. Entendo, entdo, 0s aspectos observados, assim como a propria producao
cientifica, como historicamente construidos. Concebo, ainda, que a ciéncia ndo acontece com
base apenas em opinides, mas com base em teorias bem demarcadas e com procedimentos
metodoldgicos para apreensdo dos fatos.

Numa continuidade desse olhar, e concordando com Andery e outros (2004), a ciéncia
é vista aqui como resultado das relagdes entre o ser humano, a natureza e a cultura, na
tentativa de entender-se e ao mundo. Portanto, a ciéncia exprime as condi¢fes materiais de
dado momento historico, assim como interesses de grupos sociais especificos que objetivam

atender suas necessidades e, a0 mesmo tempo, buscam estratégias para atuar sobre o0 mundo.

Agegundo Vasconcellos (2000), quando se fala em esquizofrenia pedagdgica tem-se o debate sobre as
contradi¢des que se colocam na concretizacdo do trabalho escolar, especialmente aquilo que se diz fazer, mas
ndo ¢ efetivamente realizado.
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No mesmo percurso, Demo (2004) afirma que a pesquisa ndo pode ser concebida
como acdo alienigena num contexto nem como ato realizado por individuos com poder
técnico-cientifico, muito menos vista como algo que se concretiza numa relagdo distante,
neutra e controlada entre sujeito (individuo que representa/ é o método) e objeto (individuo
que representa / € o proprio dado).

Tal concepc¢do, propria do positivismo, com bases estruturadas no inicio da ldade
Moderna, entendia que a acdo da pesquisa deveria ocupar-se de fenbmenos observaveis,
tomando a realidade como partes isoladas e sem se preocupar com as causas historicas e
sociais do objeto pesquisado. Segundo Minayo (1994), essa concepc¢do de ciéncia e pesquisa
influenciou muito da tradicdo cientifica, emudecendo os contextos e 0s sujeitos sociais.

Quando a analise das concepcOes de ciéncia ocupa-se da infancia e da escola, fica
claro que também nesse ambito a pesquisa se constituiu dessa forma, ndo s6 por uma tradicdo
positivista de fazer pesquisa, mas também por conta das diferentes percepcdes que
perpassaram o olhar idealizado e desvalorizador para a infancia: preguicosa, fragil, ingénua,
com tendéncia ao pecado.

Hé& que se notar o significado etimoldgico da prépria palavra infancia: aquela que ndo
fala. Isso teve consequiéncias para a forma como se fez pesquisa sobre criancgas.

[...] por ndo falar, a infancia ndo se fala e, ndo se falando, ndo ocupa a primeira
pessoa nos discursos que dela se ocupam. E, por ndo ocupar esta primeira pessoa,
isto é, por ndo dizer eu, por jamais assumir o lugar de sujeito no discurso e,
conseqlientemente, por consistir sempre um ele/ ela nos discursos alheios, a infancia
é sempre definida de fora (LAJOLO, 2006, p. 230).

Desse modo, quando se fala em pesquisa sobre criancas, isto é visto como sinénimo de
silenciamento de sujeitos sociais, historicos e portadores de direitos. Ou seja, a crian¢a ainda é
tratada como objeto de grupos com interesses proprios, é falada pelos adultos a partir de suas
préprias referéncias, sem preocupacdo com as vontades, verdades, interesses, curiosidades e
particularidades das criancas. Enfim, elas sdo vistas como sujeitos vazios.

Contraditoriamente, trato com uma concepcao de pesquisa entendida como atividade
bésica da ciéncia, que possibilita um processo de construgdo do conhecimento com utilizacdo
de uma base tedrica e de um método que tém um principio educativo, no sentido de fazer com
que se transformem as concepcdes da realidade e a propria teoria.

Mais amplamente, a pesquisa € aqui concebida no sentido de transformar um dado
contexto, de modo que tomo como principios a consideracdo da realidade concreta vivida pelo
grupo pesquisado e as pessoas que constituem tal coletivo, com o estabelecimento de relagdes
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horizontais e ndo autoritarias com os sujeitos e o reconhecimento de implicacdes politicas e
ideoldgicas presentes em qualquer préatica social (GAJARDO, 1999).

Dessa forma, o método é concebido como um guia para apreenséo da realidade, para a
descoberta e desreificagdo da mesma com suas contradigdes, movimentos peculiares,
qualidades e valores. Logo, e considero tais afirmacfGes, 0 método estd encharcado de
interesses, concepcdes de homem, de mundo e de conhecimento. Ou seja, é historica e
socialmente constituido e reflete as condigdes concretas do tempo/espago em que 0
conhecimento é elaborado (ANDERY, et al., 2004).

Sendo 0 método tomado como percurso de construgdo do estudo e determinado pelas
condicdes reais concretas, 0 mesmo se constrdi (e ndo foi diferente na minha trajetoria de
pesquisa) no contato com a prépria realidade. No entanto, a pesquisa é uma atividade que
deve ser planejada e organizada intencionalmente. Todavia, apesar de ter proposto um
caminho no inicio da pesquisa, quando da elaboracdo do projeto, este foi refeito e
reconstituido na medida em que eu, enquanto pesquisadora, entrei em contato com a realidade
e com 0s sujeitos que a constroem. As etapas da pesquisa, descritas adiante, séo resultado da
relacdo com a realidade. As técnicas usadas para conhecer a realidade foram ampliadas no
préprio contato com a escola na qual pesquisei e com as pessoas, desde a direcdo até as
proprias criancas.

O meétodo é, portanto, um aspecto importante no processo de pesquisa, mas nao pode
substitui-la porque esta exige constante indagacdo da realidade e criatividade no processo de

encaminhamento.

5.2 Opcéo tedrico-metodoldgica

O objeto de pesquisa € um fendmeno que se insere numa realidade constituida por
relagbes humanas, contradi¢Oes, valores, subjetividades, ou seja, 0 contexto de pesquisa e
aquilo que se estuda exigem uma forma de observagdo e interpretagdo que ndo pode se
resumir a elementos quantificaveis. Entdo, para apreensdo das relacdes fiz opcdo por uma
pesquisa qualitativa.

Além disso, entendo o0 ambiente em que pesquisei como declarante dos dados. Ou seja,
0 espaco da escola de Educagdo Infantil se constitui o l6cus de pesquisa e as aulas de

Educacdo Fisica, em que se concretizam as relacdes que se quer investigar, o foco. Sem



174

esquecer, no entanto, que a Educacdo Fisica compde a escola. Logo, foi necessario estar
presente em outros momentos que terminaram se constituindo momentos significativos de
relagdo com criancas e docentes, apesar disto ndo ter sido planejado inicialmente.

A opcdo pelo enfoque dialético foi fundamentada na possibilidade de atender aos
objetivos, concepgdes de mundo e Educacdo que norteiam essa proposta de pesquisa, como
mais amplamente as minhas a¢cdes como educadora. Isso porque sua perspectiva, segundo
Minayo (2006), funda-se no imperativo do modo humano de producdo social para
compreender a realidade concreta na sua estruturacdo, desenvolvimento e transformagéo.
Considero, pois, o chdo da escola como espaco que traz a tona o objeto, articulando os
aspectos econémicos, politicos e sociais presentes no mesmo, de modo a considerar o conflito
e a contradicdo como elementos permanentes na compreensao da realidade.

Iniciei, entdo, como sugere a mesma autora, da descricdo das relagfes existentes no
fendmeno observado, percebendo-o em aparéncia, mas também buscando suas causas €
relacBes. Por isso, tive uma preocupacdo histérica com o objeto investigado e busquei
compreender a consciéncia dos sujeitos, mas também a relacdo entre a consciéncia e a
realidade objetiva.

Na busca pela transcendéncia da separacéo sujeito-objeto, convivi no espaco da escola,
em diversos momentos, da sala de aula a reunido de pais, passando pelo recreio e pelo patio.
Enfim, entendi como necessidade fundamental submeter-me a realidade para apreendé-la em
sua esséncia, como sugerem Sanfelice (2005) e Kosik (1976). Portanto, busquei compartilhar
e inserir-me na realidade, atuando no campo das relacfes que se constroem cotidianamente, ja
que o fenbmeno que investiguei se estrutura no vivido.

Procurei ndo esquecer, contudo, de considerar a complexidade do humano, do sujeito
que vivenciaval/vivencia as relag@es investigadas, posto num espaco social hierarquico, cheio
de contradicdes e lutas de interesse, em especial sendo a escola o espaco de pesquisa e 0
nascedouro da problematica, do problema e das questfes norteadoras. Portanto, o sujeito é
considerado como ser histdrico e social, o que ficou claro nas concepcdes discutidas sobre
infancia, sobre aprendizagem e desenvolvimento e sobre o lugar de leitor do texto televisivo.
Por isso, considerei fundamental dialogar com os sujeitos que constroem a escola.

Quando tomei os professores como interlocutores, fi-lo porque sdo esses sujeitos que
pensam e efetivam as acbes que se concretizam no cotidiano escolar, que vivem na propria
pele, por assim dizer, seus conflitos e contradicbes e que precisam buscar alternativas
imediatas para a garantia de um atendimento as criancas que lhes garanta cuidado e Educacao.

Dialogar com as criancas, ouvir sua voz, deu-se no entendimento de que elas também
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vivem e fazem o cotidiano da escola e porgue entendo, com o auxilio de Souza (1994), a
linguagem como espaco de ser do sujeito histérico, social e cultural. E ainda a mesma autora
que reforca a necessidade de didlogo com a crianga quando afirma que essa é uma
possibilidade de recuperar o lugar da crianga como sujeito num mundo adultocéntrico.

Outro pensador que reforca a necessidade de dialogo com os sujeitos € Bakhtin (2004)
ao afirmar que existe uma relacdo dialética entre a linguagem e a sociedade, ja que o signo
tem natureza social, assim como as enunciagdes internas ou externas. Em outras palavras, a
linguagem constitui-se arena de conflitos, disputas e resisténcias que se configuram
socialmente. Além disso, 0 mesmo pensador entende que 0 proprio sujeito e seu psiquismo se
constituem no limite entre sujeito e mundo exterior e isso fica claro quando ele afirma que “O
individuo enquanto detentor dos conteidos de sua consciéncia, enquanto autor de seus
pensamentos, enquanto personalidade responsavel por seus pensamentos e por seus desejos,
apresenta-se como um fendmeno puramente socio-ideologico” (BAKHTIN, 2004, p. 58).

Desse modo, um signo, seus significados e sentidos s6 podem ser compreendidos a
partir de uma situacdo social, em que a palavra representa até mesmo a propria necessidade de
interacdo e comunicagdo. Entdo, em cada palavra, em cada enunciacdo realizada estéo
presentes e em relacdo os valores sociais de orientacdo contraditéria. Enfim, s6 no dialogo
com 0s sujeitos sera possivel encontrar os significados que assumem o0s signos, aqueles que
caracterizam o texto televisivo, e como se da a internalizacao e apropriacdo dos mesmos e dos
sentidos para eles estabelecidos a partir de sua interpretacdo e valoracdo pelos sujeitos que
com ele convivem e interagem.

No mesmo percurso, procurei considerar o carater total da existéncia humana, ja que
sempre ha uma relacdo entre a historia das idéias e a histdria dos fatos econémicos e sociais,
de modo que a propria realidade foi entendida como contexto dindmico, assim como o
individuo e a sociedade vistos como termos de uma contradi¢do. Assim, as contradi¢fes
encontradas no contexto da escola pesquisada sdo entendidas como o proprio movimento que
possibilita transforma-la num espaco de resisténcia criativa.

Tal assertiva remete a dois principios basicos da dialética: a totalidade e a contradig&o.
A totalidade coloca o real como algo complexo e a mediagdo como categoria central para
apreender os fenbmenos sociais, de modo que, como ja foi posto, € necessario partir da
realidade, na qual tudo se relaciona, da forma como ela se mostra, para o exercicio da
abstracdo e apreensdo da esséncia. Para tanto, segundo Kosik (1976), sdo necesséarios esfor¢os
para ultrapassar a pseudoconcreticidade. Entdo, concebo como necessario atentar para sinais e

indicios da real estrutura do fendémeno.
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Ja a contradicdo é tomada como um principio da realidade, em constante
transformacéo e sempre um vir a ser possibilitado pela coexisténcia de forcas opostas. Essa
categoria da dialética estd presente desde a Antiguidade com Heréclito — que tomava a
diferenca como fundadora do dialogo (ABRAO, 1999).

E necessario, ademais, pontuar que ndo assumo o materialismo histdrico-dialético e
suas categorias como paradigma a partir de um olhar mecénico para a teoria, pois, como
afirma Vasquez (1977), é preciso enfrentar as experiéncias e contextos historicos concretos na
forma em que estes se constituem em dado momento ou, de outro modo, posso recorrer a
Carlos Drumonnd de Andrade quando este se coloca como poeta do mundo presente, da vida
presente, dos homens presentes e ndo de um mundo caduco. Isto exige, ainda segundo
Vasquez (1977), uma consciéncia dindmica que enfrente resisténcias e contradicdes na
realidade, pois, ao contrério, dar-se-4 0 assassinato da propria teoria. Também numa
perspectiva gramsciana, segundo Martins, M. F. (2005), o entendimento do contexto faz-se
algo imprescindivel para a busca de possibilidades de superacdo e transformacdo de uma

realidade.

5.3 Tipo de investigacéo: estudo de caso com carater participacionista

Por se tratar de uma pesquisa de mestrado, pelo fato de assumir uma perspectiva de
ciéncia e pesquisa que exige um olhar comprometido e aprofundado sobre a realidade e,
ainda, por comprometer-me a dialogar com os sujeitos que constroem a escola, efetivei um
estudo de caso.

Segundo Minayo (2006), o estudo de caso caracteriza-se pela investigacdo direta do
fendmeno do qual se ocupa o pesquisador. Ademais, esse tipo de investigacdo possibilita um
maior aprofundamento daquilo que se pesquisa, de modo que no contexto, tanto situacGes
relevantes quanto indicios que se apresentem, devem ser considerados. Nesse sentido, esta
posta a necessidade de buscar diferentes fontes de informacéo.

Entdo, para dar conta de um estudo expandido e aprofundado e do didlogo com os
sujeitos que constroem a realidade pesquisada, assumi também os principios da pesquisa
participante na efetivacdo deste estudo porque ela coaduna com uma perspectiva dialética de
pesquisa, compromete-se com o dialogo e com a dialogia e vem avancando em termos de

alternativas metodoldgicas.
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Segundo Demo (2004, p. 94), a pesquisa participante € um género de pesquisa ligada a
praxis historica e assume compromissos com mudancas concretas em relacdo a grupos
marginalizados, no sentido de construir sua emancipagdo. Dessa forma, o autor a define como
“atividade integrada que combina investigacdo social, trabalho educacional e acdo”. Ao
considerar as afirmacfes de Kosik (1976), posso entender que a pesquisa participante esta
comprometida com uma praxis revolucionaria.

J& Branddo (1999b) quando inicia os comentérios sobre a pesquisa participante o faz
localizando a tradi¢do da pesquisa, comentada anteriormente e afirma que, ao contrério de tal
rumo, s é possivel conhecer algo se houver envolvimento e até mesmo comprometimento
com aquilo que se investiga. Ou seja, mais uma vez aparece a necessidade de submissao a
realidade para encontrar sinais da esséncia, fazer desvios e chegar a ela, como sugere Kosik
(1976).

E por conta dessa tendéncia que a pesquisa participante volta-se para o estudo com
aqueles que sdo considerados “outro” nos discursos cientificos e nas relacGes sociais. Esse
“outro” sdo todos aqueles assujeitados, excluidos da possibilidade de construir histéria e
portadores de vazios de identidade.

Ainda segundo Brandao (1999a), a pesquisa participante € um processo coletivo de
construcdo de conhecimento que recria a forma concreta dos grupos excluidos de pensar,
produzir saberes para atender as suas proprias necessidades.

Assim, a pesquisa participante nasce com a preocupacdo de que o conhecimento
produzido sirva a alguém, sendo explicitamente ideoldgica e politica quando considera
importante tornar o “outro” do discurso cientifico tradicional em “sujeito” da producdo de
conhecimento e do processo de transformacdo de sua propria realidade. Essencialmente, o
sujeito pesquisado tera a possibilidade de “conhecer a sua propria realidade. Participar da
producéo deste conhecimento e tomar posse dele” (BRANDAO, 1999a, p. 11).

Entretanto, pergunto: serd que as criancas e os professores de Educacdo Fisica se
constituem um grupo marginalizado? E facilmente possivel perceber as criancas como grupo
excluido tanto pelo significado etimologico e pela citacdo de Lajolo (2006) posta
anteriormente, como pelos significados sociais atribuidos a infancia em diferentes épocas da
histdria. Para Lajolo (2006), considerando as afirmacdes feitas sobre a infancia, ndo deveria
causar surpresa o silenciamento da infancia na tradicdo em pesquisa e na sua propria
concepcdo, de modo que a autora considera que as criangas juntam-se a outros grupos
excluidos, como as mulheres, 0s negros, os indios, barbaros em geral.

Ja os professores, de modo geral, sdo vistos como objeto descartavel na sociedade em
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gue se tem acesso ao conhecimento por diferentes meios e, ainda, culpados pela crise da
Educacdo (VASCONCELLOQOS, 2001). Quando se pensa especificamente no professor de
Educacgdo Fisica, tem-se um sujeito visto como aquele que ensina algo sem importancia na
escola que tem uma tradicao intelectualista (SOUZA JUNIOR, 2001).

Indo um pouco além no debate sobre o professor, retomo a referéncia da palestra
ministrada pelo professor Tarcisio Mauro Vago, na VIII Jornada Pedagogica do Colégio
Brasileiro de Ciéncia do Esporte/Bahia, aos vinte e cinco dias do més de maio de 2007, ao
afirmar que a préatica dos professores nas escolas precisa ser tomada como objeto pelo fazer
cientifico da Educacdo Fisica, deixando de ver esses sujeitos como meros executores de
tarefas, mas concebendo-o0s como produtores de um conhecimento que pode ser diferente do
conhecimento cientifico sistemético, porque se constitui a partir de um fazer pedagdgico. Esse
é um caminho visto pelo referido professor como forma de aproximar a producdo cientifica da
realidade escolar e, de fato, colaborar para a transformagéo desta.

Quando se soma a essa realidade de marginalizacdo desses sujeitos as influéncias do
texto televisivo na formacdo do imaginario social sobre o mundo, no sentido de adequéa-lo
para a manutencdo das relagdes capitalistas de producdo, deixando claro que os meios de
comunicacdo tém uma funcdo politica clara, entendo que a pesquisa participante, com seus
principios metodoldgicos, pode auxiliar no sentido de buscar possibilidades de entendimento
dessa realidade, que tem suas contradicOes e, portanto, possibilidades educativas que possam
potencializar a capacidade das criangas de tornarem-se leitoras autbnomas do texto televisivo
e tenham até a possibilidade de produzir respostas.

E nesse percurso que se constitui a observacao participante, segundo Branddo (1999b),
como caminho que buscara perceber o “outro” a partir da convivéncia com o seu mundo. Tal
tradicdo parece ter sido elaborada no @mbito da Antropologia, mas ndo significou que o
método se tornasse politicamente participante.

Mais tarde, a partir da inspiracdo marxista, nasce o que Branddo (1999b) chama de
participacdo na pesquisa, na qual se vé a ciéncia como um compromisso para conhecer,
explicar e compreender o “outro” para servi-lo. Desse modo, é o pesquisador que se
transforma em compromisso e ndo o objeto/ sujeito pesquisado que se transforma em
convivéncia.

N&o obstante, tem-se a pesquisa participante quando esse “outro” € concebido como
sujeito vivo, social, historico, sujeito provisorio de uma pesquisa na qual participa como
companheiro, de modo que se faz necessario entender o grupo no qual esse sujeito se insere e
seus mundos (BRANDAO, 1999D).
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Nesse género de pesquisa, de modo geral, a participacdo, a investigacdo e a acao
educativa trazem a totalidade e a possibilidade historica, ou seja, 0 posicionamento dialético,
como categorias basicas na producdo, comunicagdo e criacdo de uma nova hegemonia. Ha o
entendimento, ainda, que a teoria e a pratica sdo elementos de uma unidade e que uma sem a
outra pode gerar debates esquizofrénicos, conservadores ou levar ao ativismo desvairado.
Esse é um dos principios metodoldgicos de tal género de investigacdo. Assim, resgato Freire
(1999, p. 22), para entender a pesquisa participante, quando este afirma que “a reflexéo critica
sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacdo Teoria/ Préatica sem a qual a teoria pode ir

virando blablabla e a pratica, ativismo”.

Recompde-se nisto a dialética do relacionamento entre teoria e pratica. Ambos os
termos se necessitam e se repelem, na unidade dos contrarios. Quer dizer, um ndo
existe sem 0 outro, mas cada um possui densidade propria, 0 que possibilita o
relacionamento dindmico (DEMO, 2004, p. 79).

Ou seja, a pratica é um elemento metodol6gico importante na medida em que aparece
como um critério de verdade da teoria e assume a pesquisa como intervencdo na realidade.
Dessa forma, a pesquisa participante é entendida como uma forma de superar a tensdo e a
ruptura entre ciéncia e vida.

Posso, também, tomar como referéncia o conceito de praxis posto por Vasquez (1977),
no qual o autor a coloca como atividade propriamente humana que transforma o mundo
exterior e ao préprio ser humano. Nesse sentido, a teoria pura ndo € vista como praxis porque
ndo gera nenhuma transformacéo real. Ja a préatica, puramente, transforma a realidade, mas
pode ndo transformar a consciéncia dos sujeitos. Ou seja, a pratica fundamenta a teoria e esta,
em relacdo com a pratica, promove a transformacdo de concepcles, representacdes e
conceitos.

Em termos de organizacdo metodologica, Demo (2004) reforca que o percurso, até
entdo mais sistematizado, € o proposto por Boterf, que serd descrito antes de explicitar, de

fato, a forma como encaminhei metodologicamente este estudo.

5.4 Estratégias para dialogar com a realidade

Segundo Branddo (1999b), Gajardo (1999) e Boterf (1999), ndo existe um modelo
Unico de pesquisa participante, mas principios gerais que devem ser respeitados, ja
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explicitados anteriormente.

Contudo, Boterf (1999) prop6e quatro fases para a pesquisa participante: a) montagem
institucional e metodoldgica da pesquisa participante; b) estudo da regido e populagdo
envolvida; c) analise dos problemas que a populacéo considera prioritarios; e, d) programacéo
e aplicacdo de um plano de acdo que contribua para a resolucdo de problemas.Essas
orientacdes estdo organizadas no quadro que chamei de “proposta organizacional da pesquisa

participante”.

QUADRO 1 - PROPOSTA ORGANIZACIONAL DA PESQUISA PARTICIPANTE

1% etapa 2% etapa 32 etapa 42 etapa

Montagem Estudo da Anélise  dos Programacdo e
institucional e regido e populacdo problemas que a | aplicagdo de um plano de
metodoldgica — | envolvida - estrutura | populacdo  considera | acdo que contribua para a

elaboracdo do projeto | social, percep¢do dos | prioritarios — promover | resolucgdo de problemas.
de pesquisa, selecdo do | sujeitos da mesma, conhecimento mais
espaco de pesquisa, dados socio- objetivo do problema e
comunicacgéo do | econdmicos, devolucédo da realidade, podendo
projeto. sistematica e discussao haver reformulacéo
dos resultados (unidade | deste.

de diagndstico).

Como esta explicito no Quadro 1, na primeira fase, acontece a elaboragdo do projeto
de pesquisa e a selecdo do espaco em que serd realizado o estudo a partir da definicdo de
critérios e a comunicacdo do projeto aos grupos. Na etapa seguinte, empreende-se um estudo
da estrutura social na qual se inserem 0s sujeitos, assim como se investiga a percepcao que
eles proprios tém de si, além de levantar dados socio-econémicos. No final da segunda fase de
pesquisa, ainda de acordo com o autor referido, deve-se empreender uma devolucdo
sistematica do que foi encontrado ao grupo. Tal etapa é, na verdade, uma unidade de
diagnostico.

O feedback ou devolucéo sistematica é, essencialmente, a colocagdo em discussao dos
resultados encontrados com o grupo pesquisado. Isto, segundo Gajardo (1999), em geral, ndo
acontece quando se trata de uma perspectiva tradicional de pesquisa, pois representa a
capacidade de abrir mdo do poder que tem o pesquisador e compartilha-lo com os sujeitos
pesquisados.

A terceira fase da pesquisa € um primeiro trabalho de anélise critica no sentido de
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promover um conhecimento mais objetivo do problema e da realidade, sendo que pode haver
uma reformulacdo do mesmo a partir daquilo que o grupo coloca como pontos prioritarios.
Enfim, a quarta etapa, na qual, hipoteticamente, formulam-se possibilidades de ag&o
elaboradas coletivamente, o grupo estd agindo na esfera das decisdes, assim como na
implementacdo de acdes de curto prazo, entendendo que serdo necessarias agdes de longo
prazo. Deve haver, também nessa fase, um exercicio constante de feedback e avaliacdo das
acoes.

N&do obstante, tais etapas ndo se constituem um processo rigido de organizacdo
metodoldgica. Ao contrario, Gajardo (1999) e Branddo (1999b) chamam atencao de que, para
cada situacdo concreta, dever-se-a elaborar uma forma de pesquisa participante, articulada
com as condig0es particulares da realidade pesquisada e do pesquisador.

A mesma observacao, para Boterf (1999), cabe para os procedimentos técnicos da
pesquisa. Apesar disso, Gajardo (1999) afirma que nesse género de pesquisa algumas técnicas
impb&em-se, como a observacao participante e a entrevista livre.

Dessa forma, a pesquisa por mim realizada teve um planejamento préprio elaborado a
partir das questdes norteadoras, da minha realidade como pesquisadora e da realidade do
espaco em que a investigacao foi realizada. No sentido de explicitar as fases de investigacao,
contextualizando-as e explicitando o caminho que segui neste estudo, do mesmo modo que fiz
anteriormente um quadro para explicitar a proposta organizacional tomada como sugestao
para a construgdo metodoldgica desta pesquisa, construi um outro quadro com as etapas que

concretizei.



QUADRO 2 - PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

12 etapa

(A entrada em campo)

Elaboracéo do projeto de pesquisa;
Selecdo do espaco de pesquisa (Feira de Santana/ critérios);
Comunicacéo do projeto a professores, pais, criangas;

Autorizacao.

2% etapa

(Conhecendo a escola)

Conhecimento do espaco (entrevista semi-estruturada com diretores,
coordenadores, professoras e professores de criancas entre 4 a 6
anos, estudo do projeto politico-pedagdgico);

Andlise de contetdo;

Devolugdo sistematica para os professores, em reunido pedagdgica.

32 etapa
(Falando de Educacao Fisica e

televisdo na Educacéo Infantil)

Busca sistematica do objeto e da relacdo pesquisada (3 oficinas com
as criangas, nas aulas de Educacéo Fisica);
Feedback - reunido pedagdgica com os professores e 1 oficina com

as criancas.

42 etapa
(Conclusao: reconhecendo

possibilidades)

Retomada do que foi dito pela realidade e das discussdes realizadas
em campo para apontar possibilidades para um projeto de ensino-
aprendizagem de Educacdo Fisica na Educacdo Infantil,
considerando os sentidos e o0s significados que as criangas
estabelecem para a essa area a partir do texto televisivo, de forma a
contribuir com a formacéo de um interlocutor critico em relacdo a

tais mensagens.
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Como explicito no quadro, o primeiro momento do estudo constituiu-se da

construcdo do projeto de pesquisa, que teve inicio desde 0 momento de selecdo para ingresso

neste Programa de Pds-graduacdo e continuidade durante todo o primeiro ano letivo de

estudos (2006), com auxilio efetivo de algumas das disciplinas cursadas no mestrado, a

exemplo de Abordagens e Técnicas de Pesquisa e Projeto de Dissertacao.

No que diz respeito a selecdo do espaco de pesquisa, ela aconteceu, como exposto no

quadro, a partir de critérios. Primeiro, decidi que a pesquisa seria realizada na cidade de Feira

de Santana-BA%, pois todas as experiéncias que me levaram a estruturacéo da proposicéo do

estudo se deram em escolas deste municipio.

Outra opcéo foi pelas escolas publicas municipais como espacgo de pesquisa, devido ao

Feira de Santana esta localizada a 108Km de Salvador, na zona de planicie entre 0 Reconcavo Baiano e 0s
tabuleiros semi-aridos do nordeste da Bahia. A cidade nasceu em torno de uma fazenda (Fazenda Sant’Anna
dos Olhos D’Agua), devido ao préspero comércio de gado e as feiras periodicas que ai aconteciam.
Atualmente, a cidade tem 535.820 habitantes e possui sete distritos (Bonfim de Feira, Governador Jodo Durval
Carneiro, Humildes, Jaguara, Jaiba, Maria Quitéria e Tiquarugu).
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fato amplamente reconhecido de que a maior parte da populagédo brasileira que freqiienta a
escola esta nas instituicGes publicas e porque sdo os municipios que tém, pela atual legislacao
educacional brasileira, a responsabilidade pelo processo educacional das criancas em idade de
frequientar a escola de Educagéo Infantil.

Como a Educacdo Fisica ¢ o foco da pesquisa, estabeleci um outro elemento a ser
considerado na selecdo do espaco de pesquisa: que as criangas tivessem na escola a vivéncia
sistematizada da Educacdo Fisica. Em relagdo a esse critério, uma observagdo é pertinente:
devido ao fato de existir um debate sobre quem €é o professor que deve dar aulas de Educacéao
Fisica na Educacdo Infantil — se o professor generalista, com formacdo em Magistério ou
Pedagogia, ou se o professor especialista em Educacdo Fisica — e ndo ha consenso nem entre
os professores de Educacédo Fisica sobre tal aspecto, estabeleci outro critério de selecdo, que é
a existéncia de uma concepcao clara de Educacédo Fisica que norteasse o desenvolvimento do
trabalho pedagdgico.

Tal posicionamento foi assumido porque em muitas escolas ha uma confusédo entre
Educacdo Fisica, recreacdo e parque, por conta inclusive de como essa area de conhecimento
se inseriu em tal espaco educacional. Entdo, se as escolas tivessem clara uma perspectiva
tedrico-metodoldgica de Educacdo Fisica para a realizacdo do trabalho pedagdgico, teriam a
possibilidade de ser selecionadas como espaco de pesquisa, independente do professor que
desenvolvesse as atividades.

Por fim, o Gltimo critério para definir o espaco de pesquisa foi a acessibilidade, ou
seja, ter a autorizacdo da escola para o desenvolvimento do estudo.

A segunda etapa da pesquisa foi 0 momento de conhecer 0 espaco e 0s sujeitos
envolvidos. Para realizar essa etapa, foram utilizados os procedimentos de estudo do projeto
politico-pedagdgico da instituicdo, j& que este, para Vasconcellos (2000), é o guia das acdes
empreendidas em todo o contexto escolar. Foram realizadas, também, entrevistas semi-
estruturadas com diretora, coordenadora pedagogica, professoras e professor da escola dos
grupos de 4 a 6 anos no sentido de apreender as concep¢fes pedagogicas que orientam as
acOes educativas, totalizando entrevistas com nove sujeitos da escola.

E, além disso, apesar de ndo planejado no projeto de pesquisa, a estada em sala de aula
se constituiu um momento de observacdo, porque acontecimentos significativos foram
“gritando” sua existéncia e indicios de presenca do texto televisivo na constituicdo dos
sujeitos e de seus conhecimentos cotidianos também foram se mostrando. Nesse momento,
apareceram os principios norteadores, contradicdes e valores presentes em tal realidade.

O Projeto Politico-pedagogico (PPP), segundo Vasconcellos (2000), deve ser o guia
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das acdes da escola, numa analogia que faz com remadores que sabem para onde remar
porque tém um guia e de outros que apenas remam sem rumo porgue ndo tém nocao de sua
diregdo. Assim, o PPP deve ser constituido de um marco referencial, que se refere a
concepgdo educativa assumida pela escola; por uma leitura da realidade, num movimento de
contextualizacdo dos sujeitos educandos da instituicao, sua realidade e necessidades; objetivos
educacionais; plano de acgéo; e, estrutura curricular. O autor pontua, ainda, que este deve ser
um instrumento em constante avaliagdo. Portanto, ndo deve ser uma algema para 0
desenvolvimento do trabalho escolar, mas um recurso participativo aqueles que constroem e
realizam a escola.

Nesse caso, 0 texto analisado retrata um contexto e foi produzido nele proprio, de
modo que traz em si as contradicbes e embates que se concretizam no referido espago.
Contudo, segundo Minayo (2006), o documento precisa ser questionado pelo pesquisador,
sendo que eu atentei para trés aspectos: concepcOes pedagogicas que norteiam as acdes da
escola; a relacdo entre conhecimentos cotidianos e conhecimentos escolares em tal concepc¢éo;
e a concepcdo de Educacdo Fisica apresentada.

Ainda com a intengé@o de conhecer o espago da escola e sobre o cotidiano da sala de
aula, realizei entrevistas semi-estruturadas com alguns sujeitos da escola. Na perspectiva de
Minayo (2006), a entrevista semi-estruturada deve guiar uma conversa com a finalidade de
aprofundar a comunicacdo entre pesquisador e sujeitos e contribuir para que juizos, visdes e
valores dessas pessoas sobre dado fendmeno possam emergir.

A entrevista norteou conversas com a diretora (denominada de D1), coordenadora (que
chamo de C1), professoras, professores dos grupos de 4 a 6 anos de idade (chamados de:
professora do grupo 04 - P4, professora do grupo 05 - P5, professora do grupo 06 - P6,
professor/estagiario de Educacéo Fisica - PEF) e estagiarias dos grupos de 4 a 6 anos de idade
(chamadas de: estagiaria do grupo 04 — E4, estagiaria do grupo 05 - E5, estagiaria do grupo 06
- E6).

Além disso, a entrevista assume importancia no meu estudo porque entendo, com base
em Souza (1994), que todo enunciado €, em si, um didlogo, pois nele esté o ja-dito, na medida
em que se constitui dialogicamente, ou seja, aquilo que € exposto na entrevista traz as relagdes
estabelecidas entre os sujeitos da escola, as hierarquias, as contradi¢des e 0s posicionamentos.
No processo de entrevista, atentei para as concepcdes pedagdgicas que norteiam as acdes da
escola; a relagéo entre conhecimentos cotidianos e conhecimentos escolares em tal concepgéo;
e, especificamente para a coordenacéo e professor/estagiario de Educacdo Fisica, questionei a

concepcao e a importancia da Educacdo Fisica inserida no universo da Educacgédo Infantil.
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Considerei, no entanto, outros aspectos significativos que se apresentaram como
consideracBes sobre a funcdo social da escola e a relacdo das criangas com a midia e as
tecnologias.

Para analisar os dados dessa etapa da pesquisa, fiz op¢do pela analise de conteldo,
pois ha ai uma compreensdo de que as mensagens precisam ser submetidas a cuidadosa
analise porque, segundo Bardin (1977, p. 14), “por detras do discurso aparente geralmente
simbdlico e polissémico esconde-se um sentido que convém desvendar”. Com tal intengdo, a
analise de contetdo consiste em avaliar as mensagens a partir de uma série de processos
técnicos.

Assumi esse tipo de analise numa perspectiva qualitativa e levei em conta o
movimento e ndo linearidade dos processos comunicativos. Trato, entdo, com a definicdo de
analise de conteldo proposta pelo autor ja referido, como técnica de analise pautada em
diferentes procedimentos que se aplicam quando se considera que as mensagens ndo se
mostram em esséncia a primeira vista e torna-se, portanto, necessario ir além do significado
imediato.

Em outras palavras, a partir do contetdo da mensagem é possivel inferir sobre a
realidade dos sujeitos que a constituem, buscando desvendar valores, condutas, ideologias
postas nas entrelinhas das mensagens, um sentido que, aparentemente, é desprezivel, estd em
segundo plano.

Realizei o tipo de analise de conteudo definida pela autora como anélise tematica, que
se constrdi a partir de trés etapas. A primeira etapa € a pré-analise, na qual se organiza o
proprio processo de pesquisa: a escolha do material a ser analisado e com que objetivo. Aqui,
como compds a segunda etapa da pesquisa, foi analisado, como ja foi posto, o Projeto
Politico-pedagogico da escola e as respostas das entrevistas semi-estruturadas realizadas com
os professores e com as professoras da escola, além da diretora e da coordenacdo e 0s
registros das observacdes livres realizadas nos meses que permaneci em sala de aula.

Foi esse 0 momento de selecdo do material “coletado”, diante de muitos aspectos que
foram se colocando para mim na realidade da escola que fiz a seguinte reflex&o: por se tratar
de uma pesquisa em nivel de mestrado e devido ao tempo de vinte e quatro meses
estabelecido para a conclusdo da pesquisa, preciso optar por um dos dois turnos da escola,
pois ndo ha como analisar tantos “dados”. Arbitrariamente, fiz a opcdo de trabalhar apenas
com os “dados” referentes aos grupos de 4 a 6 anos do turno matutino.

Com a realizacdo da transcricdo das entrevistas e digitacdo dos registros das

observacdes, seguiu-se uma primeira leitura do material, que, gradativamente, tornou-se mais
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profunda. A partir dessa leitura, hipoOteses provisorias, suposicdes foram elaboradas em
relacdo ao que estava posto no material e, portanto, na realidade.

No processo de realizagdo da andlise do conteldo, a pré-analise se deu com a
transcricdo das entrevistas seguida de uma primeira leitura, assim como do PPP.

A segunda etapa, de exploracdo do material ou descricdo analitica, consiste em
codificar e categorizar os dados das mensagens. Nesse momento, os dados brutos sdo
organizados sistematicamente para esclarecer ao pesquisador as caracteristicas do contetdo
das mensagens.

Nesse momento, sdo determinadas as unidades de registro (frases ou palavras),
organizadas em temas. Nas palavras de Bardin (1977, p. 105): “Fazer um analise temética
consiste em descobrir ‘nucleos de sentido’ que compdem a comunicagdo e cuja presenca, ou
frequiéncia de aparicdo, podem significar alguma coisa para o objetivo analitico escolhido”.

O estabelecimento de temas tem como objetivo categorizar o contetdo do texto. A
categorizacdo consiste, portanto, na classificacdo dos elementos que constituem todo o
material analisado. Normalmente, as categorias reinem um conjunto de elementos. Entéo,
busquei com esse procedimento identificar as concepcbes pedagdgicas que norteiam o
trabalho escolar, a relacdo entre os conhecimentos cotidianos e os escolares ja que considero
que os conhecimentos elaborados pelas criancas na relacdo com a mensagem televisiva séo
classificados como conhecimento cotidiano, elaborado sem sistematizacdo pedagdgica e sem
uma preocupacao especifica com os conteudos das mensagens. Além disso, busco saber sobre
a concepcdo de Educacdo Fisica que orienta as experiéncias dos alunos com essa linguagem.
Portanto, estabeleci as seguintes unidades de significacdo tematica: concep¢do pedagogica,
conhecimento cotidiano/conhecimento escolar, concep¢do de Educacdo Fisica, sendo que este
altimo aspecto, na realizacdo das entrevistas, foi diretamente tematizado somente nas
entrevistas da coordenadora e do professor/estagiario de Educacéo Fisica.

Entendo, ainda, que além de expor aspectos préprios e imediatos da escola, esses
temas dizem também sobre a concepcao de infancia subjacente na pratica ai tecida e sobre
possibilidade de pensar na midia e nos diversos recursos técnicos da comunica¢do como
elementos e textos que podem ser refletidos sistematicamente dentro da escola.

Preciso ressaltar que, no encaminhamento da entrevista e durante o processo de analise
do PPP, outros aspectos se destacaram e fizeram com que emergissem duas categorias
empiricas, relacionadas as categorias tedricas anteriormente postas, que foram fungéo social
da escola em relacdo a presenca dos meios de comunicacdo na escola, que se apresentou

quando eu questionava as professoras o que elas pensavam da relacdo entre os conhecimentos
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cotidianos e os conhecimentos escolares.

Segui, entdo, com a descricdo analitica, na qual construi o que chamei de “Mapa de
Anélise de Conteudo Temaética” do Projeto Politico-Pedagogico do CEB-UEFS (Apéndice D)
e das entrevistas (Apéndice E), a partir dos quais descrevi os “dados” encontrados e organizei
tabelas de freqiiéncia das ocorréncias em relacdo a cada categoria. Com esses recursos,
concretizei a descricdo analitica, confrontando e refletindo sobre os aspectos que emergiram
desses “dados“ com base no referencial tedrico construido no decorrer do estudo.

A terceira etapa da pesquisa, como posto no quadro, constituiu-se basicamente de
duas acgdes. A primeira estratégia foi a realizacdo de oficinas, nas quais assisti televisdo com
as criancas, brincamos de faz-de-conta, conversamos sobre Educacdo Fisica. Essas atividades
foram realizadas com inspira¢do nos eventos-campo feitos por Silva (2000), que, de acordo
com o autor, possibilitam a intensificacdo das relacbes pessoais e a exposi¢do de afetos,
valores, posi¢cdes. As oficinas foram realizadas com as criangas dos grupos de 4, 5 e 6 anos de
idade, sendo que na turma do grupo de 04 anos havia 16 criangas e nas turmas de 5 e 6 anos
de idade, 24 criangas cada uma, de modo que participou da pesquisa um total de 64 criangas,
no turno matutino, que foi aqui considerado para anélise.

Além disso, Salgado, Ribes e Souza (2005) sugerem que a pesquisa sobre crianca e
televisdo deve ser feita com a realizacdo de oficinas, no sentido de dar voz as criancas —
mesmo que ndo haja, como diz Oswaldo Montenegro, 0 “compromisso estreito de falar
perfeito, coerente ou ndo” -, e de estabelecer um didlogo entre a crianga e o
adulto/pesquisador.

Pesquisar a relagdo crianca e televisdo € também propor uma intervencdo nessa
relagdo, considerando a atividade lidica como atividade e espago propicios para a
emergéncia da dialogia entre crianca e pesquisador-adulto. Nesse sentido, justifica-
se a organizacdo de “oficinas” com as criangas, com o intuito de compartilhar, na
forma de brincadeiras, questdes de pesquisa e producdo de sentidos sobre suas
relagBes com as tecnologias audiovisuais (SALGADO; RIBES; SOUZA, 2005, p.
18).

Essa proposicdo das referidas autoras leva em conta as mudancas nas relacdes entre
crianca e adultos, no sentido de que ja ndo se pode mais considera-las sujeitos sem fala,
emudecidos sociais, como foi historicamente. Ou seja, a crianga é compreendida como o outro
do adulto, com o qual se estabelera interacdo, ja que, segundo Bakhtin (2004), sdo nas
interacdes dialdgicas mediadas pela linguagem que os sujeitos representam a si proprios e
constituem a prépria consciéncia em enunciados que se unem a outros enunciados numa

cadeia ininterrupta de didlogo. Desse ponto de vista, a TV serd um enunciado que se juntara
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aos outros enunciados infantis, nos quais as criancas, ainda de acordo com Bakhtin (2004),
estdo no limite de encontro com o mundo.

As autoras supracitadas dizem, retomando o que foi posto na epigrafe deste capitulo:

Assumir o principio metodologico da dialogia no processo de pesquisa com
criancgas, no qual o pesquisador é sempre o adulto - um outro por exceléncia com
relacdo a crianga -, significa deixar ouvir as vozes que foram ou que estdo
emudecidas. Em uma cultura infantil, em que a presenca do adulto (seus valores, sua
autoridade, seu saber, suas experiéncias) tem se esvaziado a cada dia, o resgate do
diélogo entre criangas e adultos, mais que um principio metodoldgico, consiste em
um principio educativo, de modo que o adulto possa compreender a crianca,
deixando-se surpreender pela sua singularidade, e a crianca possa ver no adulto
outras formas de perceber e lidar com a vida contemporénea (SALGADO; RIBES;
SOUZA, 2005, p. 16).

Para tanto, é necessario que esse didlogo seja mediado por linguagens significativas no
universo infantil, sendo que a mais significativa das cem linguagens que a crianga tem é a
brincadeira, pois, se considerarmos as afirmacfes de Vigotski (1998) de que no brincar a
crianca se apropria e ordena a realidade psicologicamente. E claro que até as brincadeiras
infantis sdo transformadas devido a interacdo crianca-televisdo, emergindo nesse brincar os
sentidos, a forma como as criangas manipulam, apropriam-se e interpretam o texto da TV.

Ou seja, 0 espaco da brincadeira, do faz-de-conta, do jogo, dos desenhos pode ser um
campo para entender 0s sentidos que as criancas constroem a partir das interacdes com o texto
televisivo e suas diferentes formas de programacdo. Mas também pode ser o espaco para
produzir estranhamento no olhar das criancas sobre a TV, para desnaturalizar essa linguagem,
como sugere Fischer (2006).

As historias, para as criancas, tém, segundo Oliveira (2002), relacdo com o imaginario
infantil. As historias fazem parte do universo do faz-de-conta no qual, as criancas tém acesso
a diferentes experiéncias, valores e tém atendidas necessidades que ndo lhe sdo possiveis
atender imediatamente. No caso dessa pesquisa, a historia foi o0 modo por mim encontrado
para iniciar com as criangas o levantamento dos programas que elas mais assistem na
televisao.

O desenho infantil, conforme Silva (1998a), € uma forma n&o-verbal de comunicacao
que representa uma leitura que a crianga faz do mundo, de modo que traz marcas do contexto
em que é produzido. E uma atividade na qual a crianca objetiva produzir sentido. Para Leite
(2002), o desenho é expressdo, transbordamento e fruicdo que reflete as condices de
producdo as quais as criangas estdo submetidas, estando muito significativamente presentes o

meio social e cultural.
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Expor imagens cotidianas fazendo uso de TV e DVD é uma proposi¢do metodologica
de Ribes (2002), por compreender que na medida que os sujeitos tém a possibilidade de se
posicionar diante das mensagens é que podem estabelecer sentidos, criar, recriar, criar-se e
recriar-se diante dela. Assim, assistir televisdo com as criangas traz a possibilidade de disparar
entre as criancas e destas com o pesquisador o debate sobre o conteudo daquilo que se vé e
aprende.

Brincar de faz-de-conta, como ja comentei em outros momentos com base em
Vigotski (1998), representa para as criangas dar conta de algumas de suas necessidades, além
de ser um elemento no qual a crianga inclui elementos de sua realidade social e cultural,
apreendendo significados dos signos culturais e estabelecendo significado para 0s mesmos.
Nessa atividade, a crianga assume papéis e cria situacdes relacionadas as suas condi¢des de
vida.

A roda de conversa ¢ uma forma de organizar o espaco de relagdo com o outro que
possibilita, de acordo com Oliveira (2002), a acolhida de todos os sujeitos, a expressao de
todos, a partilha de tarefas e opini6es. Nas oficinas, a roda de conversa foi utilizada para
contar histéria, explicar atividades de cada dia, conversar com as criangas sobre o que
assistimos na televisdo e sobre as aulas de Educagdo Fisica.

E importante considerar que, apesar das oficinas terem ajudado a elaborar a resposta
da primeira questdo orientadora da pesquisa e de descrevé-las, por uma questdo de
organizacdo do texto, antes de apresentar o contetdo das observacdes, elas foram realizadas
apos as observacdes, por dois motivos: porque senti necessidade de conviver com as criangas
para estabelecer vinculos e s6 depois realizar as oficinas e porque tinha receio que as oficinas
influenciassem o comportamento das criancas diante das aulas de Educacéo Fisica.

A segunda estratégia foram as observacfes das aulas de Educacdo Fisica, realizadas
entre 0s meses de mar¢o e maio de 2007 (o primeiro bimestre letivo), tendo inicio no dia
14/03/07 (segunda semana de aula do ano) e findando em 09/05/07, dia em que aconteceu a
Gltima aula do primeiro bimestre letivo, totalizando seis (06) aulas observadas em cada turma.
O critério de saturacdo foi posto como referéncia para a finalizacdo das observagdes. Para
Minayo (2006), a saturagéo tem relacdo com a compreensdo da dindmica do grupo pesquisado
e com a repeti¢do constante dos mesmos acontecimentos, algo que comegou a acontecer no
meu processo de observacdo, mesmo antes da sexta aula observada.

Foram realizadas observacdes que Minayo (2006) chama de descritivas, que se
caracterizam por acontecer de forma livre. As observacdes foram registradas num diario de

campo e continham anotacfes de situacOes significativas nas interagcdes entre professor e
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criancas, entre as préprias criancas e da pesquisadora com as mesmas, alem de falas das
criancas que trazem indicios importantes para a emergéncia do objeto pesquisado.

As observagdes possibilitaram olhar as implicacfes pedagogicas que o0s sentidos
atribuidos pelas criancas para a Educacdo Fisica a partir do texto televisivo, ou seja, como
esses sentidos emergem no momento da aula, que reacdes as criancas apresentam diante do
que ¢ oferecido e solicitado pelo professor/estagiario de Educacdo Fisica (PEF).

A descri¢do, o levantamento de indicios e a analise foram construidos a partir da
referéncia da andlise microgenética, que tem influéncias dos estudos desenvolvidos por
Vigotski (formacao social do sujeito e mediacdo dos signos) e Bakhtin (todo enunciado é
considerado social e marcado pelo contexto, apresentando 0 modo como 0s sujeitos
apropriam-se?® dos simbolos sociais). Esse tipo de analise foi tomada em uma perspectiva
socio-histérica e é utilizada para compor um estudo de carater participacionista, por isso
compBe apenas a analise dos dados. Isso porque, segundo Goes (2000), a abordagem
microgenética, muitas vezes, articula-se com outras técnicas para compor pesquisas
participantes.

Essa abordagem é definida pela mesma autora como “[...] analise minuciosa de um
processo, de modo a configurar sua génese social e transformacdes do curso de eventos”
(GOES, 2000, p. 11). Ou seja, a analise microgenética preocupa-se em descrever e analisar
detalhadamente as interacfes dialdgicas, atentando para as minuncias e fatores contextuais,
que, como propBe Sanfelice (2005), fazem a realidade estar em constante movimento Mas é
preciso ir além da descrigdo e buscar indicios para conduzir um processo que possibilite fazer
inferéncias explicativas e considere 0s aspectos macrossociais que sdo postos nas relacdes que
se estabelecem, numa perspectiva de totalidade.

Ou seja, a microgenética parte do pressuposto de que as acdes e as enuncia¢fes sao
aspectos relacionados a recursos mediacionais e influenciadas por aspectos culturais, que
fazem parte dos processos de apropriacao e significacdo que irdo constituir a consciéncia dos
sujeitos (WERTSH; SMOLKA, 1994). Nas palavras de Gdes (2000, p. 15), essa analise é
micro por atentar para as minuncias e “é genética, como sociogenética, por buscar relacionar
0s eventos singulares com outros planos da cultura, praticas sociais, dos discursos circulantes,
das esferas institucionais”.

Tanta atencdo as mindncias deve-se ao fato de que, nem sempre, 0S aspectos

“para Smolka (2000), quando se fala em apropriacdo estd em jogo um processo de tornar préprio algo novo,
tornar pertinente para si (talvez impertinente para o outro), aos valores com os quais se convive. Ou seja,
significa transformar-se com o novo, mas também transforma-lo.
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significativos das interacdes colocam-se explicitamente, de modo que se faz necessario
atentar para aspectos aparentemente despreziveis. Para isso, faz-se uso do paradigma
indiciario, proposto por Ginzburg (1989), que se pauta em residuos, sinais, pistas.

Ainda de acordo com Ginzburg (1989), o paradigma indiciario, tdo antigo quanto o
proprio ser humano (ja que este sobreviveu e sobrevive, em algumas realidades, da caca, que
se implementa através de indicios), tem base na semiotica. Em relacdo a esse mesmo aspecto,
Pino (2000) pontua que a caga representou, no processo de desenvolvimento humano, a
entrada na cultura por exigir a criacdo e uso de instrumentos e a comunicacdo. Ou seja, 0
conhecimento produzido nasce na pratica, na experiéncia, de modo que a prépria cultura (que
tem inicio com o trabalho realizado por indicios, sinais) nasce na relacdo do homem com a
natureza. Em outras palavras, os indicios sdo ascendentes da cultura.

Enquanto paradigma, a idéia dos sinais ja vem se colocando desde a Antigliidade, em
especial na Grécia, ja que nessa sociedade houve espaco para que 0s sujeitos se vissem livres
de considerar todos os fendmenos como designios divinos (algo que caracterizou mais a
sociedade medieval e a explicacdo da realidade por recursos mitoldgicos nas comunidades
primitivas) ou de conceber a realidade como 6bvia, como algo que se & apenas com as
percepcdes sensoriais.

Todavia, o ideario desse paradigma foi, historicamente, desprezado pela ciéncia, SO
encontrando espaco quando do desenvolvimento e disseminacdo do género do romance. Seu
aprofundamento e aceitacdo no ambito cientifico aconteceu com o desenvolvimento das
“ciéncias humanas” entre os séculos XVIII e XIX.

Nesse sentido, Ginzburg (1989, p. 155) afirma que “nessa negacdo da transparéncia da
realidade, implicita legitimacdo encontrava um paradigma indiciario de fato operante em
esferas de atividades muito diferentes”, como a medicina, a pesca, a caga, entre outras.

Como em outros estudos das ciéncias humanas, busco, nesta pesquisa, indicios que
emergem ou ficam subescritos nas relagdes que se concretizam no espaco escolar, ou seja,
falo de relag6es embebidas na cultura e seus signos. Por isso, ressalto a necessidade que tive
de conhecer de perto a escola e de dialogar com os sujeitos, especialmente as criangas.

A quarta etapa da pesquisa consiste no reconhecimento, ap6s o didlogo com a
realidade da escola pesquisada, da leitura que as criangas fazem do texto televisivo, do modo
como ela emerge nas aulas de Educacdo Fisica e, principalmente, das possibilidades
apontadas, no processo de pesquisa, de trabalho pedagdgico com o texto televisivo nas aulas
de Educacéo Fisica na Educagéo Infantil.
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6 O DIALOGO COM A REALIDADE

A partir da realizacdo dos procedimentos de pesquisa descritos anteriormente, essa
seccao traz a descricdo e andlise tecida em cada etapa do processo de pesquisa, desde a
entrada em campo até a realizacdo das oficinas e observacdes concretizadas na terceira etapa
da pesquisa. Enfim, nesse topico descrevo, tendo como apoio o quadro do encaminhamento
metodoldgico, cada etapa da pesquisa e as acdes realizadas em cada uma delas, além de

apresentar e analisar aquilo que vi e ouvi durante o tempo que permaneci na escola.

6.1 A entrada em campo

No ambito educacional, no plano da Educacdo Infantil, Feira de Santana possui 162
escolas municipais, segundo cadastro cedido pela Secretaria Municipal de Educacéo,
atendendo nessas dependéncias 807 criancas em creches e 12.273 em pré-escolas, segundo
Censo Escolar de 2006. Acho importante destacar que ainda sobrevivem algumas instituicdes
de Educacéo Infantil no ambito estadual (ainda ndo municipalizadas), atendendo um pequeno
namero de criangas (341 em creches e 310 em pré-escolas). Ja a rede particular atende 214
criangas em creches e 10.987, em pré-escolas.

No processo de selecdo do espaco de pesquisa, fiz contato inicial, devidamente
identificada por um oficio do Programa de Pds-graduacdo (Anexo A), com a Secretaria
Municipal de Educagdo do municipio de Feira de Santana, na qual tive acesso ao cadastro das
escolas publicas municipais de Educacdo Infantil e fui informada de que nessas escolas
desenvolve-se recreacdo no trato com a linguagem corporal e que somente o Centro de
Educacdo Basica da Universidade Estadual de Feira de Santana (CEB-UEFS) desenvolve
Educagdo Fisica, por conta do contato com os cursos de formacdo de professores da
instituicao.

Nesse percurso, em todo o universo de escolas de Educacéo Infantil da cidade de Feira
de Santana, cheguei ao CEB-UEFS, por ser uma instituicdo que atendia aos critérios
estabelecidos e pela acessibilidade que a instituicdo disponibiliza a pesquisadores de varios
campos.

O CEB-UEFS ¢ uma escola municipal, com todo o seu quadro de professores ligado a
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rede municipal de ensino, conveniada com a UEFS, cujas instalacbes funcionam em dois
locais da cidade: no campus universitario, da creche ao 5° ano do Ensino Fundamental (42
série) e no Centro Social Urbano (CSU), também pertencente a UEFS, onde funciona do 6° ao
9° ano do Ensino Fundamental (5% a 82 séries).

A creche funciona em um prédio com caracteristicas proprias para atender criancas de
0 a 3 anos, sendo que as instalacBes possuem um amplo patio, no qual se encontra uma casa
de bonecas, uma piscina de bolas, além da presenca de refeitério, cozinha, bergario e salas
para as criancas a partir de 1 ano. Atualmente, por falta de espaco no prédio que atende as
criancas maiores, o grupo de 4 anos funciona no prédio da creche.

Aqui cabem duas andlises. Se creche e pré-escola constituem um nucleo integrado de
Educacdo Infantil, isto ndo € para ser visto como um problema. No entanto, as criancas de 4
anos tém dificuldades de espaco, 0 que ndo é novidade nas escolas brasileiras; a biblioteca
disponivel fica em outro prédio e o contato com da professora e das criancas com
coordenacao da Educacdo Infantil também fica dificultado.

H4, ainda dentro do campus universitario, um segundo prédio, que atende as criancas
de 5 anos até o atual 5° ano do Ensino Fundamental (42 série). Nesse prédio, hd um amplo
patio com jogos de amarelinha pintados no chdo. As salas de aula, a sala da coordenacdo de
Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, uma sala de professores com estantes com 0s
materiais didaticos, computador e mesa de trabalho, uma biblioteca em que, além dos livros
(com temas infantis e temas pedagdgicos), ha disponivel TV, DVD e video e na qual se
concretiza a dindmica de empréstimo de livros as criancas e aos professores.

As salas de aula sdo organizadas por temas a partir do que deseja cada professor. E é
interessante ressaltar que os contetdos da TV estdo presentes na decoracdo da escola de modo
bastante intenso. Na sala do grupo de 4 anos, a decoracdo da sala é tematizada pelas Meninas
Super-poderosas de um lado e, do outro, os Power Rangers. No grupo de 5 anos, a Hello Kit e
0 Menino Maluquinho (que transita entre a literatura, o cinema e a TV) sdo 0s personagens
que aparecem. Ja no grupo de 6 anos, o Garfield (que também transita entre cinema e TV) é
quem da as boas vindas as criancas e lhes apresenta jogos, historias, livros e brinquedos. Até a
sala da coordenacdo é decorada com a figura do Bob Esponja e seus companheiros.

A escola atende filhos de professores e funcionarios da universidade, além de criancas
das comunidades adjacentes. Vale ressaltar que devido ao status que ganhou de escola publica
de qualidade, pessoas de todos os recantos de Feira de Santana buscam l& vagas para seus
filhos, o que gera um rebolico grande em épocas de matricula e uma demanda que a escola

ndo tem instalacGes para atender.
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Sobre o corpo docente, todas as professoras ligadas a rede municipal tém formacédo em
nivel superior (todas sdo pedagogas). E importante destacar que, por ser conveniada com a
UEFS, a presenca de estagiarios dos cursos de Pedagogia, Educacdo Fisica, Enfermagem,
Farmacia, Letras, entre outros cursos é uma constante. E o vinculo com a rede municipal faz
com que haja estagiarios também de outras Instituicdes de Ensino Superior da cidade.

O professor de Educacdo Fisica, inclusive, ndo € vinculado a rede municipal, mas um
graduando concluinte do curso de Licenciatura em Educagdo Fisica da UEFS, que € bolsista
do Programa Estagio Académico.

Portanto, posso dizer que o CEB-UEFS se configura como um espaco educacional
para criangas, professores em formacéo e pesquisadores em nivel de especializacdo, mestrado
e doutorado, j& que Vérias pesquisas sao realizadas la.

Uma vez selecionada a unidade de trabalho, procedi com a informacdo do projeto a
comunidade de escola. Tal passo foi encaminhado da seguinte forma: entrei em contato com a
escola via oficio (Anexo B) e presencialmente, quando apresentei a idéia da pesquisa;
participei de uma reunido pedagdgica para apresentar o projeto de pesquisa aos professores e
funcionarios das institui¢fes; participei, no espaco de sala de aula, de uma roda de conversa
com as criangas dos grupos de 4 a 6 anos, explicitando as inten¢fes da pesquisa, fazendo uso
de uma transposic¢do de linguagem para respeitar as capacidades socio-cognitivas delas; e, por
fim, pedi autorizacdo para participar de uma reunido de pais (primeira reunido de pais do ano
letivo de 2007, em 14 de marco do referido ano) para também apresentar a estes o projeto.

Nesse processo de entrada em campo, obtive a autorizacdo da escola, representada
pela direcdo, vice-direcdo e coordenagdo, para estar presente no espaco e nas atividades
desenvolvidas. Mas, para formalizar tal autorizacdo, solicitei a assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A) para os docentes, autorizando a minha
entrada na sala de aula para realizar observacgdes e conviver com as criangas no sentido de
estabelecer vinculo com as mesmas e concedendo parte de seu tempo para realizacdo das
oficinas que propus no desenvolvimento da pesquisa. Além disso, solicitei dos pais ou
responsaveis pelas criangas a assinatura de Termos de Consentimento Livre e Esclarecido
(Apéndice B), autorizando as criangas a participar da pesquisa, respeitando, entretanto, a
vontade e decisdo da crianca em participar das atividades que foram desenvolvidas no

desenrolar do estudo.
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6.2 A escola

Com a intengdo de conhecer mais profundamente o espaco em que se realizou este
estudo e sendo este espaco a escola, tomei como necessario inserir no processo de
investigacdo o estudo do Projeto Politico-pedagdgico da escola, também para saber sobre a
escola e sobre o trabalho realizado.

Além disso, como ja descrevi, realizei entrevistas com professor e professoras das
turmas de 04 a 06 anos de idade, coordenacao e direcdo. Na entrevista (Apéndice C), busquei
saber sobre a escola e o trabalho desenvolvido, mas tendo espaco para novos temas e para
discutir questdes trazidas pelo prdprio entrevistado, havendo, pois, espaco para modificar o
préprio roteiro no processo interativo. Afinal, esse é o perfil da entrevista semi-estruturada.

O que pude perceber na analise do Projeto Politico-Pedagdgico do CEB-UEFS é que,
em relacdo a concepcdo pedagogica, inicialmente, o documento se declara pautado numa
perspectiva claramente sécio-interacionista. No entanto, quando aborda as questbes de
organizagdo do conhecimento fala em assimilagdo ativa e no desenvolvimento de habilidades,
que sdo conceitos mais proximos do construtivismo. Além disso, esta dito no final do
documento que diferentes correntes tém suas concepcOes apropriadas, confirmando a
utilizacdo de diversos olhares para a Educacao e para a organizacao do trabalho escolar.

No que se refere a relagdo entre conhecimentos cotidianos e conhecimentos escolares,
fala-se que o desenvolvimento se da pela experiéncia tanto dentro quanto fora da escola,
assumindo que nas mais diversas interacdes 0s sujeitos realizam aprendizagens e que
articulam os conhecimentos tratados na escola com sua experiéncia. O documento mostra,
ainda, que os conhecimentos das criangas sdo 0 ponto de partida para trabalhar o contetdo
escolar.

Sabe-se que a concepcdo pedagogica tem papel fundamental e relacdo organica com a
funcdo que se atribui a escola. Aparece no Projeto Politico-Pedagdgico do CEB-UEFS,
explicitamente, a idéia de promover o acesso aos bens socioculturais, de promover o
desenvolvimento global, de promover uma aprendizagem significativa e de formar sujeitos
criticos, autdbnomos e criativos, complementando a acao da familia. Tudo isso é visto como
um alicerce do desenvolvimento da crianca. Além disso, ha uma abordagem de que 0 espaco
do CEB-UEFS, localizando-se dentro da universidade, deve se constituir campo de estdgio e
pesquisa para os professores da escola e para os estudantes universitarios, garantindo a

manutencdo do tripé que sustenta a acdo da universidade, que é o0 ensino, a pesquisa e a
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extensao.

Em relacdo a presenca dos meios de comunicacgdo na escola, o PPP ndo fala em meios
de comunicagdo, mas em tecnologias. Estas séo vistas como elemento que tem impacto na
vida da sociedade e, por isso, exige a apropriacao de novas linguagens. H4 uma compreensao
de que as criancas realizam leituras a partir dessas tecnologias. Todos esses fatores exigem
que os professores dominem e usem essas tecnologias como recurso no processo de ensino-
aprendizagem.

No que se refere a presenca da Educacdo Fisica no curriculo da escola, achei
pertinente pontuar que o PPP repete a necessidade do trabalho com diferentes linguagens, que
serdo integradas em projetos de ensino. O movimento e 0 COrpo aparecem como aspectos que
devem ser explorados para garantir a aprendizagem das criancas e a Educacdo Fisica como
area de conhecimento que permite conhecer padrdes de salde, beleza e estética, além do lazer
e da expressdo. Aparece, ainda, que a Educacdo Fisica trabalha com uma linguagem
conhecida como cultura corporal e que o PCN ¢ a base para a organizacdo desse componente
curricular.

A partir desses dados, foi possivel organizar um quadro das freqiéncias das
ocorréncias em relacdo a cada categoria, como sugere Bardin (1977), que dara, em certa
medida orientacdo para a descricdo analitica dos dados. A partir deste, para facilitar a
triangulacdo dos dados e a andlise inferencial, construi um fluxograma, que chamei de

fluxograma de andlise de contetdo tematica.
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QUADRO 3 - FREQUENCIAS TEMATICAS NO PPP DO CEB-UEFS

CATEGORIA OCORRENCIAS FREQUENCIA EM
NUMERO
Sacio-interacionismo 5

Concepcéo pedagégica

Interdisciplinaridade 1
Construtivismo 5
Diferentes correntes 1
Aprende-se no mundo extra-escolar 4
O ser humano constitui-se na interacdo 8
Conhecimentos cotidianos-
conhecimentos escolares . -
Os conhecimentos cotidianos devem ser o ponto 2

de partida para o planejamento

O educando articula os conhecimentos escolares 1

com as experiéncias vividas

Aborda a importancia do trabalho com diferentes 3
linguagens
Sugere o desenvolvimento do trabalho por 3
A insercéo da Educagdo Fisica projetos de Ensino
no curriculo
Possibilita Lazer, expressao 1
Trata da Saude, beleza e estética 2

E uma area de conhecimento 1
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Trata da Cultura corporal

E organizada a partir do PCN

Funcéo social da escola

Acesso aos bens socioculturais

Alicerce do desenvolvimento

Complemento a familia

Estagio e pesquisa de professores

Desenvolvimento de sujeito autbnomo e critico

(cidadania)

Presencga dos meios de

comunicagéo na escola

Impacta a vida da sociedade

Representa novas linguagens

As criangas realizam leituras

Constitui desafios para o profissional

E recurso de ensino-aprendizagem

Em uma primeira analise, 0 que se pode perceber é que aparecem quatro proposicdes
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em relacdo a concepcdo pedagogica no PPP do CEB-UEFS, sendo que com a mesma
freqliéncia aparecem mencdes ao sdcio-interacionismo e ao construtivismo, sendo este Gltimo
posto em termos como “assimilagdo ativa”, “desenvolvimento de habilidades e
competéncias”, “conhecer as fases de desenvolvimento”, ou seja, em conceitos que estdo
ligados a essa orientacdo pedagogica, que tem tido presenca marcante no cenario educacional
brasileiro, como pontuam Rossler (2000) e Rosa (2000). Além disso, hd uma referéncia a
realizacdo de um trabalho interdisciplinar e, ainda, uma mencéo ao uso de diferentes correntes
pedagogicas, 0 que pode ser um indicio do porqué de o PPP trata tanto do construtivismo
quanto do socio-interacionismo.

O socio-interacionismo € uma perspectiva pedagdgica que tem sido relacionada a
pedagogia socio-historica, com base nas proposi¢cdes vigotskianas sobre aprendizagem,
desenvolvimento e papel da escola. Nessa perspectiva, hd& uma compreensdo de que as
funcdes psicoldgicas, especificamente humanas, sdo construcfes sociais e historicas através
de instrumentos de mediacdo externa (as ferramentas) e interna (0s signos). Ha, por isso, uma
atencdo dada em tal teoria ao desenvolvimento da linguagem, tanto por ser instrumento de
comunicagdo, como por possibilitar o planejamento de ac¢des, a organiza¢do do pensamento e
as diversas interacfes nos diferentes espagos de experiéncia da crianca. Além disso, entende-
se que as aprendizagens geram as Zonas de Desenvolvimento Proximal, que possibilitam o
avanco da crianga em processos ainda em desenvolvimento. Para tanto, € necessario que a
escola considere os conhecimentos elaborados pela crianca cotidianamente e utilizados por
elas para organizar suas acdes (zona de desenvolvimento real) e, dai, aproximem as criancas
dos conhecimentos culturais e cientificos que sdo tratados pela escola.

O papel da escola, quando orientada pela perspectiva vigotskiana, segundo coloca
Martins, J. B. (2005), é aproximar os alunos dos conhecimentos cientificos, de forma mediada
em situagbes organizadas e intencionais. Em tais experiéncias, tanto educandos quanto
docentes séo considerados sujeitos do conhecimento, que traz em si as contradi¢fes histdricas
e que, por isso, na medida em que € apropriado, é ressignificado.

Na pedagogia construtivista, entende-se que no processo educativo a crianga se
autoconstrdi, sendo o educando o ator principal de sua propria aprendizagem, segundo Rosa
(2000). Ja para Rossler (2000), quando se fala em construtivismo, estdo em jogo Vvarias teorias
gue se baseiam na perspectiva piagetiana de desenvolvimento e aprendizagem, que organiza o
desenvolvimento em etapas (sensorio-motor, pré-operatério, operatdrio-concreto e operatério
formal) considerando que em cada uma delas as criangas tém determinadas caracteristicas que

as habilita a aprender e resolver situacdes-problema com grau de dificuldade que seja
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adequado aquela etapa, conforme discutem Freire (1997) e Freire e Scaglia (2003). E ainda
Rossler (2000) que pontua que varias outras perspectivas tém sido incorporadas pelo
construtivismo, dentre as quais a pedagogia das competéncias.

Como pontuei no referencial tedrico dessa pesquisa, quando se fala em competéncia,
segundo Perrenoud (1999), fala-se da capacidade de uma pessoa de mobilizar conhecimentos
para resolver situacBGes-problema de modo eficaz, devido as caracteristicas de constante
transformacéo de chamada Sociedade do Conhecimento, em que 0 sujeito precisa ser
dindmico, flexivel, capaz de resolver rapidamente os problemas. Além disso, quando se
coloca o sujeito como responsavel por sua aprendizagem esta posto, entdo, que na condicao
atual da sociedade o que ele precisa, em primeiro plano, é “aprender a aprender”.

Apesar de uma frequéncia menos significativa, as outras duas colocagdes tornam ainda
mais conflituoso o cenario do PPP do CEB-UEFS e da propria escola, quando compreendo
que o documento foi produzido no contexto e fala dele. E mais, quando retomo a
compreensdo de que o guia das acdes escolares é o projeto. O que se tem na “mesa do jogo”
quando se fala em interdisciplinaridade? Para Saviani (2006), a organizacdo da proposta
curricular da escola e as agdes que se efetivam em sala de aula devem possibilitar aos alunos a
leitura critica da realidade, partindo das acfes cotidianas das criancas e a elas direcionando-se
no sentido de garantir que a apropriacdo do conhecimento se dé de forma significativa.

Para tanto, € indispensavel uma postura interdisciplinar, porque, de acordo com
Saviani (2006) e Brinhosa (2003), ela possibilita transcender o trabalho pedagd6gico engessado
pela disciplinarizagéo, permite uma agéo integrada entre o contexto escolar e 0 mundo do lado
de fora dos muros e grades, exige que se supere a logica cientifica fragmentadora e
racionalista e potencializa uma postura de participacdo coletiva e didlogo na sala de aula entre
professores e criangas.

Todavia, 0 que significa dizer que se faz uso da vérias correntes? Aqui cabem
inferéncias, no sentido de salientar que o conflito que envolve a instituicdo escolar no
contexto neoliberal estd posto na realidade do CEB-UEFS. E seria de se estranhar se fosse
diferente. Como indicacdo desse conflito, o proprio PPP assume que se faz uso de diferentes
correntes.

A partir desse ponto, uma série de perguntas se estruturam na minha cabeca, quase
como se fosse um jogo, em relacdo a proposta pedagdgica do CEB-UEFS. O que significa ser
socio-interacionista e construtivista? Que contradicdes estdo ai postas? Que forgas estdo em
confronto? De que lado fica a interdisciplinaridade nesse “cabo de guerra”? Que concepgoes

de infancia aparecem implicitas nesse documento no que foi exposto e discutido até o
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momento?

Quando se fala em uma postura sdcio-interacionista, relacionada com a abordagem
vigotskiana de aprendizagem e desenvolvimento, fala-se, primeiro, de uma teoria que tem
uma raiz marxista, portanto, de critica ao modo mecénico e racionalizador como a psicologia
olhava para as questdes do desenvolvimento humano.

Segundo, fala-se de uma postura politica que precisa estabelecer uma relacdo dialogica
entre professores e educandos, j& que os conhecimentos cotidianos das criangas é que dao o
ponto de partida para a concretizacdo do processo educacional. Isto significa mexer na
estrutura enraizada historicamente de trabalho pedagdgico em que professor sabe e aluno ndo
sabe, em que professor transfere conhecimento e aluno reproduz, porque dialogia acontece
com interacdo, com diélogo, pressupondo o que Paulo Freire (2005) sugere como uma relacéo
horizontal entre professores e criangas. A partir desse dialogo, a escola apresentara para 0s
educandos conhecimentos cientificos e culturais historicamente elaborados pela humanidade,
dos quais a crianca ird se apropriar, internalizar e compreender.

Tanto as idéias de compreensdo como de dialogo permitem trazer para o jogo a forca
das colocagdes de Bakhtin (2004), para quem dialogar significa confrontar-se com os
enunciados do outro e com todas as vozes ai contidas e que interpretar e compreender exigem
achar o lugar de um determinado tema, posicionando-se em relacdo a ele. Ou seja, esses
processos exigem posturas responsivas e criativas diante daquilo com que se teve contato. A
escola sai do lugar de transmissora de conhecimento e passa a ser lugar de produgao cultural.

Falar em producdo cultural € tirar a escola do lugar onde ela esteve historicamente.
Retomo, entdo, Farias (2005), quando ela pontua que a escola sempre representou e ainda
representa um espaco de confinamento em que, sob a desculpa da protecdo, o adulto impde a
crianga determinados modos de ser e de se comportar, roubando-lhe noventa e nove de suas
cem linguagens. Além disso, traz uma implicacdo politica da escola, criada no alvorecer da
modernidade para atender os interesses de uma classe, constituindo-se em estratégia cultural
de dominacédo, domesticacdo, submissdo desde a infancia.

Trazer o lugar historico da escola de Educacdo Infantil, que discuto aqui
especificamente, € falar, além dos aspectos postos no paragrafo anterior, também de um “mal
necessario” que se configurou de modo perverso para criangas de classes menos favorecidas
que, em instituicBes e arranjos de diversos tipos, recebiam apenas os cuidados necessarios
para garantir a sobrevivéncia da futura mao-de-obra, a melhoria da salde do povo pobre
(taxado de irresponsavel e culpado pela prépria pobreza) brasileiro. Ou seja, ndo posso nem

falar em um atendimento educacional repressor.
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Falar em Educacdo da infancia no Brasil s6 foi possivel ap6s a Proclamacdo da
Republica, mas, mesmo assim, numa referéncia liberal, a escolanovista, e para as elites,
perpetuando-se para os mais pobres o olhar assistencialista e higienizador, conforme fala
Oliveira (2002). Sigo com a lembranca das perspectivas compensatérias que se instalaram na
segunda metade do século XX e das contradi¢cdes que ora sdo vividas devido as conquistas e
as tentativas, através de estratégias as mais perversas e sutis, de sua supressdo, como bem
coloca Rosemberg (2002), ap6s a invasao neoliberal e a retomada de velhos/novos conceitos
que esvaziam o sentido da Educacdo e tiram da Educacdo Infantil o seu carater educacional.
Todo esse processo deu-se para estabelecer uma ordem burguesa via meios culturais, para
tornar o corpo da crianca Util, décil, adequado aos codigos da producdo capitalista:
obediéncia, moralidade, higiene, disciplina, devogéo ao trabalho.

Entdo, colocar a escola da Educacdo Infantil no lugar de produtora de cultura é
assumir o compromisso com a concepcao de cuidado e de Educacdo, de que as criancgas terdo
acesso aos bens socioculturais elaborados historicamente pela humanidade, de que as criancas
terdo acessos a diferentes linguagens que lhe irdo permitir conhecer, compreender e ler o
mundo em que vivem. Significa, entdo, estar puxando a corda do cabo de guerra para o lado
de uma Educacdo comprometida com uma construcdo contra-hegemonica, transformando a
necessidade em liberdade, como diz Gramsci (2001).

A forga com que se puxa essa corda fica ainda maior quando coloco em jogo o lugar
das criangas como interlocutoras, j& que a relacdo € de didlogo entre professores e criancas.
Mais uma vez, aparece um questionamento historico, no sentido de que as criangas foram
emudecidas mesmo antes de existirem engquanto categoria social. Basta lembrar que o préprio
significado da palavra infancia é “aquele que nao fala”, que lhe tirava sua condicdo de ser
humano e colocava-a na condicdo de objeto no mundo. Ou seja, as criangas eram roubadas em
suas noventa e nove linguagens e ndo podiam nem reclamar, pois compunham um conjunto de
pessoas sem cidadania, seja em que espaco for e trate-se de que infancia for. O fato € que as
concepcdes de infancias mais diversas, hegemonicamente articuladas, mais que calar a
crianga, impunham modos de ser e de se ver - hoje, esse mesmo modo se impde disfarcado de
uma postura democratica, tentando tornar as criancas em cidadds consumidoras, livres para
consumir - ou tornando-as ndo cidadds pela impossibilidade de acesso ao consumo - pelos
mais diversos caminhos, em modelos que muitas vezes as criangas nem se reconheciam. Todo
esse processo, para Mészaros (2004) ocorreu para esconder contradi¢cdes, evitar o conflito e
impor uma ordem relativa aos interesses dos grupos hegemonicos. Entdo, as criangas

teimavam e teimam em dizer que as cem linguagens existem, teimavam em se expressar e nao



203

eram ouvidas. Ao contrario, se incomodassem demais, ficavam de castigo e eram reprovadas.

Trazer a crianca para o lugar de didlogo é concordar com a idéia de Freitas (2006b) de
que € necessario buscar outros olhares para a infancia, o que se articula no didlogo com elas.
E reconhecer que as criancas fazem leituras de “textos”, “palavras” e “letras”, como coloca
Freire (2006), antes mesmo de aprender a leitura formal; € reconhecer que na
contemporaneidade as criancas tém coisas a ensinar aos adultos, tém coisas a perguntar, tém
coisas a discordar porque interpretam aquilo a que tém acesso. E, ainda, é colocar o adulto na
condicdo de quem tem o que aprender, é tirar o professor do lugar central no processo de
ensino-aprendizagem, colocando-o lado a lado com o educando e é exatamente essa
proposicdo, segundo Freire (2006), que pode possibilitar a construcdo de uma mutua leitura
critica da realidade e o encaminhamento de um processo silencioso de uma luta contra-
hegeménica, porque o diadlogo possibilita recuperar as dimensdes sociais e humanas da
interagdo no ambito escolar.

Ja quando se tem em conta o construtivismo, o primeiro ponto que preciso considerar
é a afirmacdo de Rossler (2000) de que se trata de uma moda pedagogica e que, por ser moda,
é apropriada, muitas vezes, de modo irrefletido pelos educadores. Inclusive, outras tantas
vezes, nem é apropriado, mas os professores se auto declaram construtivistas, configurando
uma esquizofrenia pedagdgica.

Seguindo o debate sobre o construtivismo, retomo as consideracdes de Freire (1997)
que, ao falar sobre a teoria piagetiana, apresenta as etapas de desenvolvimento e suas
caracteristicas, sugerindo as aprendizagens que podem ser oferecidas as criangas nesse
cenario. Assim, a primeira diferenca fundante entre o sécio-interacionismo e o construtivismo
estd na forma de olhar para a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento, pois aqui este
aparece como um pré-requisito para que desafios possam ser oferecidos aos educandos. Ou
seja, eles precisam estar aptos a aprendizagem a partir daquilo que caracteriza cada uma de
suas etapas de desenvolvimento.

Para continuar, retomo a consideracdo de Rosa (2000) de que nessa perspectiva as
criangas sao responsaveis por sua propria aprendizagem e de que o processo educativo é de
autoconstrucao. Dai se configura a primeira ilusdo posta por Duarte (2003) de que as criangas
tém que aprender por si préprias, desconsiderando um ponto que é fundamental na
perspectiva vigotskiana: a aprendizagem na interacdo com sujeitos mais experientes que
geram zonas de desenvolvimento proximal. Além disso, 0 sujeito passa a ser o responsavel
pelo seu sucesso ou fracasso, numa logica de responsabilizacao individual sem a consideracédo

das condi¢cbes materiais e histdricas que geram esse sucesso ou fracasso.
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Uma outra consideragéo posta por Duarte (2003) € que 0 processo educativo é guiado
pelo interesse do aluno. Essa postura, para o referido autor, exacerba a valorizacdo da
subjetividade e torna, agora, o educando o centro do processo de ensino, numa inversao de
uma relacdo pedagogica, que continua sendo vertical.

Por fim, a outra ilusdo é a afirmacdo de que o individuo ndo pode ficar para trds na
sociedade em constante transformacédo chamada de “sociedade do conhecimento” e, portanto,
precisa desenvolver a competéncia de “aprender a aprender”. Esse € um dos argumentos
utilizados para vincular a Educacdo ao mercado de trabalho, numa légica ligada a dinamica da
qualidade total, da produtividade.

Trata-se de um circulo que se fecha. A pedagogia construtivista tem um olhar voltado
para questdes individuais. A légica neoliberal é uma logica que retoma os principios do
liberalismo classico de forma radical, sendo um deles o individualismo e a liberdade. Unem-
se esses dois conceitos, soma-se tudo isto a alguns novos/velhos conceitos relacionados ao
mercado de trabalho, a produtividade e a eficiéncia. Para coroar, algumas reformas
educacionais sao feitas, apds a aprovacdo de uma Constituicdo democréatica, mas inserindo 0s
principios do neoliberalismo, fazendo-o como uma proposicao de Educacao que diz olhar para
o aluno e respeita-lo. Resultado: moda pedagdgica adequada a logica capitalista.

Entdo, as contradi¢bes que estdo ai postas sdo fundantes, primeiro, nas consideracdes
sobre o processo de aprendizagem e desenvolvimento, que geram posturas pedagdgicas
distintas. Além disso, dizem respeito a posicionamentos politicos diante da Educacdo. Falam
do tipo de sociedade e de ser humano que se tem por objetivo formar. De modo que posso
afirmar que as contradicdes que se colocam no PPP do CEB-UEFS sdo as mesmas que
caracterizam nossa sociedade e, junto com elas, estdo as tentativas de abarcar todas as
possibilidades pedagdgicas para manter a estrutura escolar e social sem questionamentos, o
que estaria posto na idéia de trabalhar com diferentes referéncias. Todavia, estdo ai também as
brechas que se abrem para as acdes de enfrentamento que se fazem por dentro do sistema e
das instituicoes.

No que se refere a interdisciplinaridade, ja pontuei que o que se coloca é a
possibilidade de trabalhar os conhecimentos de modo integrado, superando a racionalizagao
disciplinar. O que para Brinhosa (2003) representa, também, uma resisténcia a logica da
divisdo social do trabalho que é uma das formas de alienar os sujeitos de suas proprias acoes.
Desse ponto de vista, esse aspecto, mesmo que com uma pequena freqiiéncia no PPP, puxa a
corda para o lado de uma construcao escolar dialdgica e contra-hegeménica.

E preciso lembrar que quando se traz esse debate especificamente para a realidade de
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Educacdo Infantil, ha uma superacdo ndo s6 do conhecimento fragmentado, mas também a
propria possibilidade de a escola de Educacdo Infantil se constituir um lugar de ter acesso ao
conhecimento e de produzir cultura.

No que se refere a relacdo entre os conhecimentos cotidianos e 0s conhecimentos
escolares, ha um reconhecimento significativo de que a crianca aprende no mundo extra-
escolar. E interessante perceber a vinculacdo de tal entendimento tanto com a perspectiva
vigotskiana - para a qual as funcgdes psicoldgicas superiores aparecem, primeiro, na inter-
relacdo e depois séo internalizadas - como para o construtivismo - em que a a¢do do educando
no ambiente é que possibilitara a aprendizagem daquilo que estiver dentro das possibilidades
de seus esquemas mentais.

De qualquer modo, ha uma consciéncia de que a escola ndo é o Unico lugar de
aprendizagem na vida da crian¢a, do lugar de descentralizacdo pelo qual passa a escola, num
processo de tentativa de articular o trabalho escolar para que ele se torne significativo e capaz
de ir além do trato com conhecimentos que sdo formalizados a ponto de ndo encontrarem eco
na vida dos sujeitos e de ndo serem capazes de possibilitarem a ja posta leitura de mundo a
qual se refere Freire (2005), pois neste, segundo o préprio autor, estdo presentes as influéncias
de pessoas mais velhas e mais experientes. Por que nao os professores!?

Essa leitura serd possibilitada na medida em que o trabalho escolar considerar os
conhecimentos que os educandos articulam cotidianamente, nas suas experiéncias sociais, nos
processos espontaneos de modo que a escola ndo € o Unico espago de aprendizagem que 0
sujeito vivencia, mas ird promover a apropriacdo de conhecimentos mais organizados, que
possibilitara a reestruturacao interna do conhecimento, da cognicéo e do sujeito. Serdo novos
conhecimentos que fardo parte do conjunto de acdes que ja se tem condicdes de realizar com
autonomia, segundo o préprio Vigotski (1998).

Além disso, é necessario que a escola supere sua visdo racionalizadora, fragmentadora,
ndo sé para trabalhar os conhecimentos de forma significativa para os educando, mas também
para dar conta do trato com as diferentes linguagens que se fazem presentes na acumulacéo de
bens socioculturais historicamente produzidos pela humanidade e, ao invés de roubar noventa
e novas das cem linguagens da crianca, descubra junto com a crianca a forma de lidar com as
cem que existem e com as outras tantas que podem ser criadas e descobertas.

Assim, tem-se, nessa concepcao de aprendizagem, a necessidade posta de superacao,
por parte da escola, de que a aprendizagem se da de forma linear, por etapas. Pois isso ndo
acontece do lado de fora e nem € assim que a crianca leva a escola tudo que aprendeu em

outros momentos.
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Trazendo esse debate especificamente para a escola de Educagdo Infantil, é
interessante retomar que a perspectiva de Kramer e outros (2003) sobre a organizagdo do
trabalho com os conhecimentos curriculares por temas geradores estrutura-se exatamente na
compreensdo de que devem ser articulados por todas as areas de conhecimento temas
culturalmente significativos, curiosidades das criancas, demandas das familias. Ou seja, 0 que
se pensa como alternativa curricular para a Educacao de criangas de 0 a 6 anos de modo que
garanta o cuidado e a Educacdo, sem cair no assistencialismo nem no conteudismo, ja tem
COMO pressuposto que as criangas aprendem em todas as suas experiéncias sociais e € preciso
considerar suas curiosidades, suas compreensGes, ter em conta sua zona real de
desenvolvimento para encaminhar a aprendizagem.

Esse reconhecimento de que a crianca aprende fora do mundo escolar possibilita,
ainda, pensar sobre as necessidades que se colocam para a escola diante das coisas
interessantes e curiosas que as criancas tém acesso diante da TV, que, paralelo a escola, se
coloca para a crianga como uma “respondedora” de perguntas sem cobrar nada e faz-se um
elemento significativo na vida de muitas criancas de todas as classes sociais. Além disso,
tenho uma compreensdo de que a televisdo apresenta textos aos telespectadores que devem ser
tomados como elementos que compdem o universo sociocultural das criancas e dos quais a
escola precisa se apropriar para ensinar a crianca a lé-los de forma critica, para desnaturalizar
0 que ha de hegemdnico nessa linguagem com os alunos e para integrar-se aquilo que se
mostra como possibilidade de reestruturacdo da propria escola, do seu discurso pedagdgico
historicamente autoritario.

Além disso, hd uma compreensao de que o ser humano se constitui na interacdo, como
ocorréncia sobre a relacdo entre conhecimentos cotidianos e conhecimentos escolares que
aparece como maior freqiiéncia. Mais uma vez, é inevitavel ndo relacionar o que esta posto no
PPP do CEB-UEFS a perspectiva vigotskiana de aprendizagem, desenvolvimento e trabalho
escolar, posto que, para Vigotski (1998), as funcdes psicologicas constituem-se nas
experiéncias sociais, nas situacBes compartilhadas, ou seja, no plano interpsicolégico,
possibilitando a reorganizacédo da atividade cognitiva a partir das experiéncias com 0s signos
sociais pela reconstrugdo interior do psiquismo.

Outro autor que também toma a interacdo como fundamental na constituicdo do sujeito
é Bakhtin (2004), que discute especificamente o lugar da interacdo verbal, da pratica da
comunicagdo localizada no espago e no tempo como fatores que se fazem presentes na
constituicdo do sujeito porque hd uma compreensdo da palavra como signo que esta presente

em todas as a¢fes humanas e que é o limite entre o psiquismo e o mundo exterior que sera



207

internalizado a partir de significacdes linguisticas e €, também, a partir delas que os sujeitos
poderé@o enunciar suas compreensoes, necessidades, interesses.

Um ponto fundamental, mas com pequena freqiiéncia no PPP do CEB-UEFS (o que
considero até uma contradicdo quando se leva em conta que as criangas aprendem coisas no
mundo extra-escolar e que a interacdo é o ponto de constituicdo do ser humano), é que esses
conhecimentos cotidianos devem ser 0 ponto de partida para o planejamento escolar. Um dos
aspectos discutidos por Saviani (2006) € que a realidade e o contexto das criangas devem ser
considerados nas proposicdes curriculares e, se a intencdo é fazer com que a aprendizagem
seja significativa, isto deve se concretizar nos projetos de ensino-aprendizagem e no cotidiano
das aulas.

Na perspectiva de uma pedagogia com base na teoria de Vigotski, o que Martins, J. B.
(2005) coloca é que nessa perspectiva cabe a escola aproximar os educandos dos
conhecimentos cientificos e culturais selecionados para compor o curriculo e que é necessario
ter em conta que os conhecimentos cotidianos servem como ferramenta inicial aos quais 0s
sujeitos recorrem para iniciar sua relagdo com o novo conhecimento. Ou seja, as criangas
usam os conhecimentos cotidianos para compreender 0s conhecimentos cientificos.

Além disso, mais uma vez, aparece aqui a possibilidade de colocar a crianga educanda
no lugar de alguéem que trava um dialogo com o professor, até porque s6 assim € possivel
saber 0 que a crianga conhece e pensa sobre um tema qualquer. Enfim, esta posta, mais uma
vez no PPP do CEB-UEFS, a perspectiva de infancia como constituida de seres que podem
falar. Isto significa que esta presente na escola uma concepcdo de infancia em que a crianca €
alguém falante, capaz de elaborar leituras que estdo para além da leitura formal, de terem
posturas responsivas e criativas diante do mundo.

Por fim, uma outra afirmagdo importante do ponto de vista pedagdgico que se
preocupa com o debate dos conhecimentos cotidianos, mas que s6 aparece no PPP do CEB-
UEFS em um momento, refere-se a articulacéo, pelos proprios educandos, dos conhecimentos
escolares com 0s conhecimentos cotidianos no processo de aprendizagem. Ja me referi que na
perspectiva vigotskiana hd uma compreensdo de que os conhecimentos cotidianos sdo
ferramentas de mediacdo com o conhecimento cientifico do qual irdo se apropriar na escola.

E interessante perceber como, no que se refere & relacio entre conhecimentos
cotidianos e conhecimentos escolares, o PPP do CEB-UEFS traz consideracbes que se
vinculam muito mais a perspectiva vigotskiana de desenvolvimento e aprendizagem, apesar
da frequéncia com que o construtivismo apareceu no que dizia respeito a concep¢do

pedagdgica. E interessante destacar esse aspecto porque esse é um ponto fundamental tanto
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para entender como se constitui a arena de conflitos que se faz essa escola, como para pensar
em que medida existe ai a possibilidade para pensar em uma Educacéo fisica que integra a
linguagem audiovisual no sentido de formar leitores criticos da televisdo e de seus textos
sobre a cultura corporal.

Um ponto de analise que emergiu no contato com o proprio PPP do CEB-UEFS foi a
funcdo da escola, até porque este € um dos objetivos de um projeto politico-pedagdgico se
levo em conta as consideragdes de Vasconcellos (2000) sobre esse assunto e se, mais que isto,
considero que questdes relacionadas ao tipo de sujeito que a escola quer formar aparecem
tanto aqui como nas concepc¢des pedagdgicas assumidas como referéncia para guiar o trabalho
escolar.

O ponto que aparece como maior freqiiéncia do PPP do CEB-UEFS, em relacgéo a essa
categoria é a funcdo de formar sujeitos criticos e autbnomos que, em todas as ocorréncias,
aparece de modo direto ou indireto, ligado a cidadania. Cabe, entdo, uma reflexdo sobre
cidadania e quero viajar pela Grécia antiga, onde eram cidaddos apenas os homens adultos
gregos, contexto em que a infancia, nos termos de Aries (1981), ainda ndo existia. Ou seja, a
crianga era uma ndo-cidadd que se juntava a grupos historicamente excluidos ndo s6 na
sociedade grega, mas em muitos outros contextos.

Num outro extremo cabe comentar sobre a atual configuracdo da crianca como sujeito
de direitos, como individuo e do conceito de cidadania que se instala em tal contexto,
apontando para a transcendéncia da disputa pelo infantil por diferentes segmentos sociais.
Desse modo, novas possibilidades de construcdo da infancia estdo postas, mas é preciso ter
cuidado com a dubiedade que vem junto com essas concepcdes, pois numa dindmica de
adequacao ao neoliberalismo se é cidaddo na medida em que se tem acesso, real ou potencial,
ao consumo de bens e mercadorias que circulam no mundo-mercado capitalista. Numa
perspectiva contra-hegemonica, posso considerar cidadao aquele sujeito que tem condicao de
fazer uma leitura do seu mundo, de compreendé-lo e, portanto, posicionar-se diante dele. Algo
que a escola de Educacdo Infantil sozinha ndo vai garantir, porque essa cidadania é um
elemento que se constroi durante toda a vida do sujeito, dentro e fora da escola, na idade de
freqUentar essa escola, mas também os segmentos educacionais que se sucedem, como 0
Ensino Fundamental, o Ensino Médio e o Ensino Superior e tudo que vem depois. Todavia, a
escola de Educacéo Infantil pode e deve contribuir para essa construcgéo.

No entanto, na trajetoria do meu referencial tedrico trago alguns autores que discutem
a necessidade de formas cidaddos autbnomos e criticos. Essa proposicdo far-se-a4 concreta

nesse segmento na medida em 0s sujeitos tiverem acesso ao conhecimento ndao como algo
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pronto, posto como verdade, mas na medida em que tém a possibilidade de ressignifica-lo e
produzi-lo, efetivando por dentro da instituicdo escolar uma construcao que va além da férma
do individuo da sociedade capitalista e a faca mais do que um “cidaddo-consumidor” ou
“cidadao-nao-consumidor-produtor de bens que ndo acessa”. Para tanto, é preciso, segundo
Kramer e outros (2003), tomar a atividade educacional como organizacdo da capacidade
cognoscitiva do educando, assumindo a funcdo de conscientizacao pela propria aprendizagem
dos conhecimentos acumulados pela humanidade.

Vou mais além para ressaltar que, desse ponto de vista, a escola de Educacdo Infantil
migra da condicdo de “mal necessario”, que da um atendimento marcado pelo
assistencialismo para instituicdo educacional em que se edificam todas as contradi¢Ges
compositoras da escola como lugar de conflito e de possivel superacdo dos sujeitos como
objetos e, em longo prazo, da prépria organizacao social.

Além disso, ainda segundo Kramer e outros (2003), em tal processo as criangas
estabelecerdo relagdes com pares, pessoas e coisas do mundo num encontro dialético, e eu
diria dialégico. Desse modo, aparece mais uma vez como condicdo para concretizacdo desse
PPP a concepcao de infancia como categoria social cujos sujeitos que a compdem devem ser
tomados como interlocutores, questionadores, perguntadores.

O outro ponto que aparece com fregliéncia significativa é a idéia de que a escola
precisa garantir 0 acesso aos bens socioculturais produzidos historicamente pela humanidade.
Esse também € um ponto que merece bastante reflexdo, pois ao falar do RCNEI no capitulo
segundo deste texto, trouxe a idéia contida nesse documento de alguns principios curriculares
que sdo sugeridos para orientar as atividades pedagogicas na Educacdo Infantil, sendo um
deles garantir o acesso aos bens socioculturais produzidos pela humanidade. No entanto,
Cerisara (2002) lembra que o documento foi objeto de ferrenhos debates sobre a funcdo e o
lugar da Educagéo Infantil no sistema educacional brasileiro e retoma, em muitos momentos,
a concepcdo de pré-primario, que coloca o Ensino Fundamental como a prioridade na
formacao escolar, de modo que em muitos aspectos ndo consegue cumprir nas orientacdes que
seguem nos trés volumes do documento aquilo que anuncia.

Todavia, essa funcdo social da escola de Educacdo Infantil, que aparece no RCNEI
como demonstracdo de uma luta por avancos nesse segmento educacional, 0 que por si ja traz
possibilidades de pensar numa construcao curricular contra-hegeménica, configura-se como
uma funcédo dessa escola em torno de debates sobre um ponto de vista de Educacdo de 0 a 6
anos que garanta cuidado e Educacdo numa perspectiva de reflexdo sobre os temas e

ressignificacdo dos mesmos. E nesse sentido que Kramer e outros (2003) falam em acesso aos
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bens socioculturais, tendo-os como fundamento da atividade cognoscitiva do educando e da
possibilidade de fazer da escola um espaco/tempo de emancipacdo humana.

Um aspecto bastante significativo é a colocacdo da escola como campo de estagio e
pesquisa para professores e para estudantes de diversas licenciaturas. E interessante ressaltar
que vivi isto no cotidiano, pois enquanto estava no CEB-UEFS realizando a minha pesquisa,
havia 14 algumas estudantes de um curso de p6s-graduacdo em Psicopedagogia realizando o
trabalho de campo para a escrita da monografia de conclusdo de curso, além de outros
pesquisadores que conheci porque realizaram la suas pesquisas de mestrado e doutorado.
Além disso, como pontuei no topico da entrada em campo, em cada sala de aula ha uma
professora, vinculada a rede municipal de ensino, e uma estagiaria da UEFS ou de outras IES
da cidade de Feira de Santana, cuja experiéncia faz parte de sua formacéo inicial. Eu mesma
fui estagidria do CEB-UEFS no campo da Educacgdo Fisica do 4° até o 8° semestre de minha
formacéo inicial. Ou seja, de fato, o CEB-UEFS se constitui um lugar que contribui na
formacdo de muitos professores, seja no ambito inicial, seja na continuacdo do processo
formativo.

E preciso cautela, no entanto, para que as pesquisas e estagios 14 desenvolvidos n&o
transformem a escola num mero laboratdrio e as criangas e professores em cobaias. E
necessario ter em conta que quando se coloca em jogo a pesquisa em Educacao é preciso que
ela tenha um retorno para a comunidade, como alias deve ser com toda pesquisa, no sentido
de melhorar a estrutura, as ac6es escolares, a formacdo dos professores que la lecionam, as
acOes pedagogicas desenvolvidas.

Mais que uma analise, esse ponto de vista me leva a reafirmar um compromisso que
entendi como necessario desde o momento da discussdo da entrada em campo: a minha
pesquisa tem fim numa proposicdo de trabalho pedagdgico com o texto televisivo na
Educagdo Infantil. Entdo, é necessario colocar essa proposicdo ao debate e & avaliacdo
propriamente no campo da acdo. Desse modo, assumo desde ja a incompletude de minha
pesquisa, pois ela somente serd concluida quando puder ser avaliada, a partir da experiéncia
com criangas e corpo docente, aquilo que proponho aqui em co-autoria com todos 0s sujeitos
com quem dialoguei no processo da pesquisa, de construgdo de tal proposta de intervencao
pedagogica.

Continuando o debate sobre esse aspecto, retomo a historia da Educacédo Infantil como
segmento que, historicamente, foi vista como algo negativo porque o cuidado com as criancas
era considerado uma responsabilidade exclusivamente familiar e prioritariamente materna e

que, além disso, despendeu atendimento com perspectivas preconceituosas para combater a
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mortalidade infantil, que desempenhou uma funcdo assistencialista e compensatoria e, por
conta de nunca ter assumido de fato um carater educacional, sempre teve a frente desse
atendimento mulheres que tinham paciéncia e gostavam de criancas (as “tias”). E preciso
considerar que hoje a legislacdo fala em uma formacdo especifica para atuar na Educacdo
Infantil, mas nesse nivel ainda se aceita a formacdo em segundo grau com habilitacdo em
magistério e que, com a invasdo neoliberal, velhos/novos conceitos sdo retomados e muitos
vinculam-se ao atendimento de baixo custo e de cunho assistencial, que faz as institui¢coes
precisarem de babas e ndo de professoras.

Assim, falar em formacdo de professores e assumir a funcdo de formadora no
cotidiano é, mais uma vez, admitir um lugar de confronto com as perspectivas que se
colocaram historicamente para essa instituicdo, € encarar o embate com as proposi¢coes
alternativas de baixo custo que vém se recolocando no cenario educacional brasileiro. E,
enfim, responsabilizar-se com a perspectiva de cuidado e Educacéo que entende que a crianga
precisa ter atendidas todas as necessidades prioritarias para sua sobrevivéncia, mas também
precisa ter acesso a conhecimentos sistematizados que lhe possibilitem posicionar-se no
mundo como sujeitos e cidaddos, com a garantia de acesso a diferentes linguagens que
possibilitam o entendimento dos significados postos nos mais diversos signos sociais e a
atribuicdo de sentido para 0s mesmos, para a sociedade e para a propria vida, como sugere
Oliveira (2002).

Quando se tem em conta que a escola existe para complementar o trabalho da familia,
idéia também presente no PPP do CEB-UEFS no que se refere a funcéo social da escola, estdo
em jogo questdes histdricas ligadas ao nascimento necessario das instituicdes de atendimento
para criangas de 0 a 6 anos e questdes sociais que se relacionam, hoje, com os direitos da
infancia e sobre quem incide essa responsabilidade.

Um aspecto que aparece e com o qual é preciso ter cuidado, porque pode ser indicio de
uma retomada de velhos/novos conceitos € a perspectiva de que a Educacdo Infantil é o
alicerce do desenvolvimento. N&o ha duvida de que o aprendizado que a crianga adquire nesse
nivel educacional e que os conceitos ai formulados e reformulados fardo parte de sua estrutura
cognitiva e de sua personalidade.

No entanto, é preciso levar em conta que, historicamente e atualmente, muitas vezes se
discutiu e discute a Educacdo Infantil do ponto de vista de que sua legitimidade se faz em
funcdo das séries mais adiantadas, do Ensino Fundamental. Como ja pontuei, no periodo da
aprovacao de nossa primeira LDBE o atendimento de 4 a 6 anos foi reconhecido como pré-

primario, 0 que era um avanco porque reconhecia o carater educacional desse atendimento,
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mas representava dois entraves: justificar a importancia desse atendimento pelo futuro,
trazendo uma concepcdo de infancia que ndo considera seu momento, suas descobertas e
necessidades, mas aquilo que ela sera, numa pré-destinacdo disto em que a crian¢a nao tem
direito de se expressar; colocar claramente a possibilidade de reproducdo na pré-escola da
reproducdo da escola fragmentada do Ensino Fundamental. Inclusive é muito o discurso da
ndo-reprovacdo que tem norteado a discussdo do FUNDEB e que orientou a mudanca do
Ensino Fundamental para nove anos de duracéo.

Como ja pontuei, ndo ha davidas de que aquilo que se aprende vai com o sujeito por
toda sua trajetoria. Porém, € preciso assumir que, quando a palavra alicerce aparece, num
contexto tdo confuso e difuso como é a Educacdo Infantil e seu processo de legitimidade
social, esse termo pode remeter a uma perspectiva de Educagdo de O a 6 anos como
preparatéria para o Ensino Fundamental, permanecendo a idéia reducionista de pré-primario.

Tao perigoso quanto a afirmacédo anterior € a perspectiva de que o atendimento escolar
complementa o trabalho da familia. Volto a histdria para relembrar que, e isto foi afirmado
por Oliveira (2002), um dos motivos que fez com que o atendimento a crianca de zero a seis
anos fosse necessario foi a industrializacdo e todas as suas consequiéncias, dentre as quais a
saida da mulher para o mercado de trabalho, de modo que esse atendimento surge como um
direito da mulher operaria, estando a crianca colocada como um mero objeto que precisa ter
um destino diante das novas relagdes trabalhistas.

Considerando a legislacdo atual, estd posto no ECA que familia e comunidade sdo
responsaveis pelo cuidado com a infancia. Ou seja, colocar o atendimento escolar como
complemento do trabalho familiar ndo deixa de ser uma consideracdo que respeita as
proposicoes legais de direitos da infancia. S6 é preciso destacar que o atendimento escolar
tem caracteristicas proprias na medida em que trabalha com conhecimentos cientificos e
culturais, mesmo atentando para as questdes que compdem as dimensdes afetivas e de
cuidado. Pontuo isto para fugir a consideracdo bem ao gosto de um atendimento
assistencialista de que a escola é a segunda casa.

O que se observa, portanto, é que as funcbes assumidas pelo PPP do CEB-UEFS como
responsabilidade da escola atentam para questBes historicas que estdo na nascente das
instituicbes de Educacdo Infantil e trazem junto os riscos de cair no assistencialismo, mas
trazem também, sobretudo, olhares para a Educacdo Infantil que sdo proprios de uma posicao
de enfrentamento do modo como o atendimento de zero a seis anos se constituiu
historicamente, sendo estas posturas muito mais frequientes na escrita do documento.

Entrarei, agora, no debate de dois aspectos que sdo fundamentais para as proposicdes
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que aparecem como conclusdo/comeco deste estudo. Tratarei do que aparece no PPP sobre a
presenca da Educacdo Fisica e sobre 0s meios de comunicacao.

N&o trouxe na elaboracdo das categorias, nem considerei como categoria empirica a
concepgdo de curriculo da instituicdo por entender que, para tratar da presenca da Educacédo
Fisica no curriculo escolar, poderia incluir consideracdes genéricas sobre o curriculo da
escola, ja que elas tém interferéncia direta na presenca da Educacdo Fisica na escola, no papel
que ela assume e na definicdo daquilo que Ihe legitima.

Entdo, no que se refere a aspectos gerais do curriculo aparecem trés ocorréncias, em
todo o PPP, de que a escola deve dar conta de contemplar diferentes linguagens no trabalho
escolar, sendo que essas diferentes linguagens devem ser trabalhadas em projetos de ensino,
também em trés ocorréncias.

O trabalho com diferentes linguagens é proposto no RCENI, documento ja citado a
partir da discuss@o que venho tecendo a partir do PPP do CEB-UEFS, mas abandona o trato
com essas diferentes linguagens na medida em que se avanca na leitura e se deixa vincular a
Educacéo Infantil o papel de melhorar o desempenho e, portanto, repetir o modelo do Ensino
Fundamental.

No entanto, o CEB-UEFS assume essa tarefa no seu PPP aproximando-se da
proposicdo curricular sugerida por Kramer e outros (2003) ao afirmarem que a escola de
Educacéo Infantil deve assumir a funcao de organizar a atividade cognoscitiva do educando, a
partir do acesso aos bens socioculturais produzidos pela humanidade que se manifestam em
forma de diferentes linguagens.

Se o curriculo se constitui, como afirmam ainda os mesmos autores, num instrumento
de trabalho escolar, essa colocagdo feita pelo documento aqui analisado garante, nos seus
principios, que a Educacéo Fisica terd lugar na formagdo dos educandos que ai estiverem. O
que se confirma quando o documento traz uma proposicao curricular em que a Educacéo
Fisica estd presente como uma area de conhecimento. Esse aspecto aparece apenas uma vez,
qguando o documento se refere a todas as areas de conhecimento que serao tratadas na escola e
a Educacdo Fisica esta presente na listagem. No entanto, é muito significativo quando levo em
conta questdes e debates especificos que norteiam a nossa area de conhecimento e que
interessam numa pesquisa cuja proposicdo de trabalho esta pautada na identificacdo de
possibilidades para o trabalho da Educacéo Fisica na escola.

Essas &reas constituem-se componentes curriculares no ambito escolar, que se
constituem, de acordo com Souza Junior (2001), como elemento do curriculo que tem um

conhecimento especifico a ensinar para os alunos, garantindo-lhes aprendizagens a partir de
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objetivos pedagdgicos especificos.

No entanto, numa perspectiva de organizacdo interdisciplinar, propde-se que 0s
conhecimentos, as diferentes linguagens estejam articuladas. No PPP do CEB-UEFS a
proposta para tal articulacdo esta posta como a realizacdo do trabalho escolar a partir de
Projetos de Ensino, cuja proposicdo aparece com significativa freqiiéncia no PPP do CEB-
UEFS.

Na concepgdo curricular para a Educacdo Infantil tomada como referéncia tedrica
nesta pesquisa, aparece a proposi¢cdo de organizar o curriculo escolar a partir de temas
geradores que sejam relevantes socialmente para as criancas, para as familias, para os
docentes. No entanto, ao discutir sobre as possibilidades de inser¢do da Educacéo Fisica na
Educagdo Infantil, um dos pontos que aparece & que isso pode acontecer de modo
significativo na medida em que a linguagem com a qual trabalhamos conseguir se integrar as
outras que compdem o curriculo escolar, como propdem Soares e outros (1992), sendo que
Soares (2001-2002) aponta a Pedagogia de Projetos como uma possibilidade de tematizar a
cultura corporal infantil porque possibilita superar a fragmentacdo dos conhecimentos que
caracteriza a escola e que, numa perspectiva critica, ndo se deseja reproduzir na Educacéo de
zero a seis anos, e o isolamento vivido pela Educacéo Fisica.

Desse modo, defendo que, seja na perspectiva dos temas geradores, seja na proposicao
do trabalho com projetos, entre os quais inclusive consigo estabelecer relacédo por haver uma
selecdo de aspectos socialmente relevantes que serdo tratados de modo interdisciplinar a partir
do didlogo com as criancas, considerando o que ja sabem (zona de desenvolvimento real), o
que tém curiosidade de saber, 0 que pode o docente apresentar, num processo de acesso
mediado ao conhecimento, de pesquisa, de aventura dialogada, de horizontalidade, ha
possibilidade de integrar de modo interdisciplinar a Educacao Fisica, tanto na proposicéo de
Soares (2001-2002), como na proposta de Barbosa (2001-2002). Entéo, o PPP do CEB-UEFS
traz uma possibilidade significativa de inserir a Educacéo Fisica de forma significativa no
curriculo da Educacdo Infantil.

Mas o curriculo, como ja pontuei em outro momento, € uma selecéo de conhecimentos
cientificos e culturais que sdo considerados importantes na formacao dos educandos. E essa
escolha ndo se da aleatoriamente, mas a partir de posicionamentos ideoldgicos e politicos,
configurando uma eterna continuidade daquele “cabo de guerra” ao qual me referi quando fiz
a discussdo da concepcdo pedagogica da escola.

A érea de conhecimento Educagdo Fisica, diz o PPP, trabalha com uma linguagem

chamada de cultura corporal. O conceito de cultura corporal é uma sintese proposta por
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Soares e outros (1992) na tentativa de definir qual o objeto de que trata a Educacéo Fisica,
superando as perspectivas reprodutivistas e mecanicas sobre 0 eixo corpo e movimento que
foram hegemonicas na historia da Educacdo Fisica. Esse conceito esta ligado a abordagem
tedrico-metodoldgica critico-superadora, cujas orientagdes estdo pautadas na pedagogia sécio-
histdrica, que concebe a escola como lugar de contradicdes e de confronto de interesses entre
as diferentes classes sociais.

Além disso, hd uma compreensdo de que as relacbes pedagoOgicas devem se dar
pautadas numa relacdo dialégica entre docentes e educandos para promover uma ampliacdo
da reflexdo sobre o jogo, a danca, a luta, a capoeira, a ginastica, o esporte. Na Educacéo
Infantil, essa proposicao apresenta como objetivos especificos vivenciar situacGes de faz-de-
conta (pautado na referéncia vigotskiana sobre o papel do jogo simbélico no desenvolvimento
de ZDP), experimentar o universo da cultura corporal, contextualizar o significado e o sentido
das praticas da cultura corporal, construir novas alternativas e possibilidades de acéo corporal.

Mas, em seguida apresentam-se 0s objetivos relativos a Educacdo Fisica, dentre os
quais: “conhecer a diversidade de padrGes de salde, beleza e estética corporal que existem nos
diferentes grupos sociais” e “as atividades culturais de movimento com finalidade de lazer,
expressao de sentimentos, afetos e emocdes, e com possibilidades de promocao, recuperacao e
manutencdo da satide” (PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO/CEB-UEFS, 1998, s/n) e a
afirmacdo de que o PCN é o documento de referéncia para organizar a Educacdo Fisica na
escola. Nesse momento, em que lia e organizava aquilo que o PPP me dizia, “meu mundo
caiu”, pois vinha tdo feliz ao perceber que todas as condi¢Ges estavam postas para a
construcdo de uma Educacdo Fisica integrada as outras areas de conhecimento escolar e,
portanto, legitimada naquela comunidade. E, de repente, aparece-me o0 PCN.

Mas por que meu mundo caiu? Vejamos. O PCN - e esta claro que os referidos
objetivos para a area de Educacdo Fisica vém de 1a e, muito possivelmente, o préprio termo
cultura corporal, de modo que me prenderei em um Unico momento de analise - é alvo de
critica dos estudiosos da Educacdo Fisica por um motivo em especial: a miscelanea tedrica. E
é teoricamente que o PCN se coloca como uma orientacdo que os docentes podem optar por
adotar porque, como pontuei no referencial do terceiro capitulo, é tomado como referéncia
para avaliar as escolas. Vou mais longe e ponho-me a pensar em quantas referéncias tém
acesso os professores dos confins desse pais, com salarios aviltantes e sem condi¢do para
investir num processo de formagdo continuada. Certamente, no entanto, esse ndo é o caso do
CEB-UEFS, cuja escola e corpo docente estdo localizados espacialmente dentro da

universidade.
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E, ainda assim, o PCN é a referéncia para a construcdo da Educacao Fisica? Esse € um
ponto a pensar e questionar: por qué? Por que se ha pessoa dentro da universidade que
conhece as falhas do PCN e poderia formar os professores de Educagdo Fisica e todos 0s
outros para ressignifica a partir de um outro olhar a Educacdo Fisica? Mas serd que esse
contato existe? Isso € algo que o PPP ndo pode me responder, mas no dialogo com os sujeitos
da escola pude fazer emergir. Entdo, adiarei esse debate para algumas folhas a frente.

No entanto, minha esperanca de ter caminhos para a Educacdo Fisica integrar-se e
legitimar-se na escola ndo estava de todo perdida, pois, apesar da arrogancia de “curriculo
nacional” e das contradi¢des que fazem aparecer perspectivas que desculturalizam a Educacao
Fisica e a reduzem ao ato motor, quando ha uma compreensdo de que por ser contraditorio o
PCN abre brechas para diversas constru¢cdes da Educacdo Fisica na escola, inclusive com
perspectivas criticas, ha possibilidade e espaco para uma construgdo critica, criativa, contra-
hegemdnica. Basta assumir o compromisso com os conflitos nos espacgos institucionais, algo
que ja apareceu no PPP do CEB-UEFS em muitos momentos.

E de se estranhar, no entanto, que em um PPP que se refere a uma escola que tem a
Educacdo Infantil como uma de suas etapas ndo haja nenhuma citagdo relativa ao que o
RCNEI trata sobre o0 movimento como um elemento importante para o conhecimento de
mundo das criangas. Certamente, isso ndo livraria 0 documento das contradi¢fes no que se
refere a Educacdo Fisica, mas ao menos traria um olhar de especificidade ao eixo corpo-
movimento de 0 a 6 anos, pois o fato de 0 RCNEI ndo ser citado no PPP pode dar indicios de
gue no momento de constru¢do daquele documento ndo se pensou na presenca da Educagéo
Fisica para esse segmento, roubando das criancas uma de suas linguagens.

E ainda na trilha das cem linguagens infantis que comeco a pontuar o olhar do PPP
para 0s recursos tecnoldgicos da escola. A primeira colocacao, que tem apenas uma aparicao
em todo o projeto, é o reconhecimento de que as tecnologias impactam a vida das pessoas, na
sequinte colocacdo: “[...] as criancas sdo impactadas pelos avancos tecnoldgicos da
atualidade” (PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO/CEB-UEFS, 1998, s/n). Essa afirmacao,
apesar de ndo ter muita importancia pela freqliéncia com que aparece no PPP, representa uma
possibilidade de intervencdo com os meios de comunicacdo da escola, traz a compreensao de
que essa instituicdo ndo pode deixar de considerar a existéncia das tecnologias.

Ou seja, mesmo tendo aparecido uma vez, essa colocacgao representa um grande passo
na medida em que se considera o desafio para a escola posto pelas consequiéncias do
desenvolvimento tecnoldgico na vida das pessoas, especialmente as criancas.

Sobre essa impacto do desenvolvimento tecnoldgico na vida das pessoas, individual e
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socialmente, € interessante retomar que isso se da devido a alteracdo e diversificagdo das
possibilidades de comunicagéo/interagdo humanas, pelas mudancas nas formas de produzir e
fazer circular os simbolos culturais, pela ampliacdo no espago-tempo de acesso a diferentes
enunciacgdes, pela maior quantidade de informacdo que circula e pela transformagdo nas
dimensdes do publico e do privado.

E preciso, e considero importante retomar, também, com apoio em Briggs e Burke
(2004), que os recursos de comunicacao ndo sdo geradores de todas as mudancas sociais, mas
encontram na prépria organizacdo da sociedade contempordnea espago para Seu
desenvolvimento e disseminacdo e, assim, geram uma série de outras mudancas e novas
necessidades.

No que diz respeito especificamente a infancia, esses impactos sdo vistos de muitas
maneiras por pensadores diferentes, de modo que duas grandes posi¢des, que ndo sdo de todo
antagonicas, aparecem na discussdo tecida por mim no referencial teérico da pesquisa: a
primeira, postulada por Postman (1999), diz que as tecnologias (especialmente a televisao)
sdo responsaveis pelo desaparecimento da infancia; a segunda entende que as tecnologias
fazem com que a infancia contemporanea se constitua de um outro modo que lhe tira do lugar
de ndo saber, devido ao fato de as criangas brincarem com 0s mais diversos recursos
tecnoldgicos e passarem a poder ensinar aos adultos sobre sua manipulacédo e por conta das
diversas respostas que encontram para as suas curiosidades sobre variados temas, de modo
que se tem acesso a novos relatos e sdo feitas outras leituras a partir de uma linguagem que
tem caracteristicas proprias (mosaico de tantas outras linguagens) e que hibridiza diferentes
culturas.

Essa segunda postura parece ser mais proxima do PPP do CEB-UEFS, pois hd uma
ocorréncia de que a crianca realiza leituras dessas tecnologias, numa colocagdo que aparece
junto com o reconhecimento do impacto das tecnologias, colocado logo no comeco da analise

da categoria da presenca dos meios de comunicagdo na escola:

[...] as criangas sdo impactadas pelos avangos tecnoldgicos da atualidade, pois 1éem
as falas e os siléncios, as expressdes formais e informais, as faces e 0s gestos e
outros textos que dao ressignificados as a¢es do cotidiano, também cobrando para
si todas as possibilidades que o mundo letrado oferece e querendo dominar as novas
linguagens [...] (PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO/CEB-UEFS, 1998, s/n).

Ou seja, de forma coerente com o que é dito no proprio PPP sobre garantir acesso a
diferentes linguagens, as tecnologias séo assim consideradas e, portanto, constituem textos
que podem e sdo lidos pelas criancas. Essa proposi¢do vai ao encontro do que colocam o0s
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pesquisadores por mim estudados, a exemplo de Souza (2003b), quando este afirma que 0s
meios de comunicacdo sdo muito importantes na contemporaneidade, na difusdo de
informacdes e na formacdo dos sujeitos. Sujeitos 0s quais que interagem no plano real e
virtual, que valoram aquilo e aqueles com quem tém contato. Trata-se, como diz Freire
(2006), de “textos” postos na vida das criancas antes (0s recursos tecnolégicos compdem a
paisagem doméstica e publica) e para além (é mais uma das cem linguagens infantis) da
leitura formal, que segundo o PPP do CEB-UEFS ndo e abandonada, mas ndo é a Unica
presente na escola e no mundo da crianca, o que fica claro na Gltima frase do Gltimo trecho do
documento que transcrevi.

Essa consideracdo do PPP da escola leva-me, mais uma vez, a refletir que esse
documento e, portanto, a escola assume o lugar da criangca como alguém que tem o que dizer,
que tem experiéncias a compartilhar e perguntas a fazer e cujas respostas ndo serdo dadas
prontas pelo professor, mas elaboradas no exercicio dialégico entre criancas e docentes.

E tal afirmacéo encontra reforco, de novo, no texto do proprio PPP da instituicdo em
que realizei a pesquisa, quando aparece em uma ocorréncia que, apesar de baixa frequéncia, é
bastante significativa, de que “Para vivenciarmos um ambiente escolar construtivo devemos
considerar o desenvolvimento tecnoldgico que tem perpassado as nossas escolas” (PROJETO
POLITICO-PEDAGOGICO/CEB-UEFS, 1998, s/n) e que isto “exige a formacdo de um
profissional [...] que evidencie o dominio de vérias linguagens” (PROJETO POLITICO-
PEDAGOGICO/CEB-UEFS, 1998, s/n).

Esse ponto leva-me a duas consideragdes: reforga-se o reconhecimento de que a escola
ndo pode ficar alheia aos recursos tecnologicos, o que clama para uma pratica educativa que
integra mundo escolar e extra-escolar, pois se a escola existe para ensinar a ler, como dizem
Martin-Barbero e Rey (2004), ndo ha sentido deixar de fora os textos e relatos constituidos
pelas linguagens que sdo caracteristicas da contemporaneidade.

A segunda consideracao é que, mais uma vez, o documento passa a discutir formacéo.
Nesse ponto, o PPP do CEB-UEFS tanto confronta a histéria da Educacédo Infantil, falando de
um profissional com formacdo, como enfrenta a postura de isolamento que a instituicdo
escolar tem tido diante das tecnologias, o que lhe possibilita enxergar mais um caminho para
vencer os desafios que se cristalizaram em praticas retrogradas no trabalho escolar, como a
perspectiva da aprendizagem linear e do conhecimento fragmentado. Ou seja, 0 CEB-UEFS
ndo se poupa da pergunta sobre a recomposicdo das linguagens e escritas com 0S recursos
tecnoldgicos e qual é seu lugar como produtora de cultura.

Todavia, quando se propde sobre o trabalho com essas tecnologias, sdo seis
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ocorréncias sobre as tecnologias reduzidas a recurso pedagogico, deixando emergir no proprio
projeto uma esquizofrenia pedagogica ou um ndo saber o que fazer com essas tecnologias. E
essa reducgéo a recurso, a instrumento faz com que a pergunta da qual o CEB ndo se exime
seja esquecida e a fraqueza pedagogica de que fala Brougere (2004) se instale, gerando uma
fenda nas agdes escolares e entre 0s sujeitos que se encontram nesse espago.

No que diz respeito a analise das entrevistas, segui 0 mesmo percurso posto no estudo
do PPP, ou seja, fiz um mapa de analise de contetido temaética, trazendo as falas dos sujeitos
no que diz respeito aos destaques feitos para cada categoria. A partir disso, fiz o levantamento
de ocorréncia e contagem de frequéncias, para construir a descricao analitica e as inferéncias,
além de discutir pontos de contradicdo e de avancos nas falas das professoras.

Antes de iniciar a andlise das entrevistas, queria retomar uma colocacdo de Ferraco
(2004) quando ele pontua que é na forca dos cotidianos que estdo presentes todas as
possibilidades de fazer coletivo para gerar uma transformacdo social. Considerando as
proposicdes gramscianas de luta contra-hegemonica, € claro que se ela se da
institucionalmente, de forma constante e silenciosa ela estara se configurando dia-a-dia. Isto
torna ainda mais importante a realizacdo de entrevistas e de didlogos com os sujeitos que
compdem e constroem o todo dia da escola.

Nas entrevistas, em relacdo a concepc¢do pedagogica da escola, ha algumas questdes a
serem destacadas. Primeiro, o fato de aparecerem, também, duas concepcdes: a sécio-
interacionista e a construtivista. Segundo, o fato de as professoras e o professor transitarem
entre Piaget e Vigotski, entendendo que sdo teorias proximas e/ou complementares. Ha, ainda,
uma referéncia a pedagogia tradicional, em certos momentos da pratica pedagogica.

Ja no que diz respeito a relacdo entre conhecimentos cotidianos e conhecimentos
escolares, as professoras e professor reconhecem que as criangas tém espacos de
aprendizagem diversos e, ao chegarem a escola, trazem percepc¢des e olhares sobre 0 mundo
gue emergem no processo de ensino-aprendizagem, mesmo que o professor ndo solicite. Esse
conhecimento é visto como ponto de partida para o planejamento porque fala sobre a zona de
desenvolvimento real do sujeito e da ao professor uma orientacdo do que fazer, de como fazer
e de porque fazer um determinado trabalho. Os sujeitos entrevistados consideram, ainda, que
essa aproximacao facilita a aprendizagem das criancgas.

Foi falando dos conhecimentos cotidianos que muitas professoras tocaram na questdo
da midia, compreendendo que esse € um elemento que faz parte do cotidiano das criangas e
que as influencia bastante. H4 uma idéia de que a crianca se espelha na midia. Essa influéncia

foi citada como aspecto que emerge nas brincadeiras das criancas, em especial nas lutas que
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0s meninos gostam de brincar. Foi dito que as criancas levam esses conhecimentos para a sala
de aula, mesmo sem o professor solicitar e que, segundo a P4, o professor precisa ver
televisdo para saber o que se passa e poder entender a forma de as criancas se expressarem,
brincarem. Entdo, as professoras pontuam que a escola ndo pode ignorar a midia, até porque
ela é vista, também, como uma educadora, pela E4, e como meio com muitas exibicdes
inapropriadas em qualquer horéario, para a D1. A P5 entende que a midia de massa tem muita
influéncia sobre as classes populares e ela também se referiu ao fato de as criancas da escola
comporem a classe popular. E a P5 que se refere, ainda, ao fato de que seria bom se houvesse
um projeto na escola que ajudasse a tematizar com as criancas o0 que passa na televisao.

No que concerne a Educacdo Fisica, a pergunta, na entrevista, foi feita apenas a
coordenadora e ao professor de Educagdo Fisica, mas algumas professoras tocaram no assunto
no decorrer de suas falas. Nesse ponto, percebi que a idéia de trabalho nessa area é com o
movimento, a motricidade, as valéncias psicomotoras, a salde e a ajuda ao trabalho na sala de
aula. 1sso da bastante material para o debate em relacdo ao papel que a Educacdo Fisica
assume numa escola que se auto-denomina socio-interacionista e construtivista.

Quanto a funcdo social da escola, as professoras falam em transmitir fundamentos pré-
determinados, em socializacdo com outras criancas e com elas proprias, tanto de experiéncias
como de conhecimentos. Falam, ainda, que a escola € a base para 0s anos posteriores e que, na

escola, se complementa o trabalho da familia.
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QUADRO 4 - FREQUENCIAS TEMATICAS NAS ENTREVISTAS

FREQUENCIA EM

CATEGORIA OCORRENCIAS .
NUMERO
Sécio-interacionismo 6
y . Construtivismo
Concepcdo pedagogica 6
Tradicional 1
Ponto de partida para o planejamento 1
~ - Ve 1
N4o pode cair no espontaneismo
Deve-se estabelecer relagdes com o que sera
ensinado 10
A crianga aprende em todas as suas experiéncias 12
Conhecimentos cotidianos-
conhecimentos escolares
A socializacdo é fundamental para o ser humano 2
Facilita a aprendizagem 1
Gera zona de desenvolvimento proximal 2
A escola ignora 1
A insercdo da Educacdo Fisica no . .
Cuida do fisico 2

curriculo
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Descentraliza o egocentrismo

RCNEI

Desenvolve a cooperacdo

Cuida da saude

Possibilita fazer movimentos

Desenvolve a motricidade

Ajuda na sala de aula

Ajuda o trabalho da sala de aula

Funcéo social da escola

Transmissdo de fundamentos pré-determinados

Socializagdo/interacédo

Promover aprendizagens

Base para 0s anos posteriores

Trabalhar o que ndo se trabalha em casa

Nortear para o que é socialmente aceito
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Presenca dos meios de

comunicacdo na escola

Exerce poder sobre as criangas

Responsabilidade de reflexéo na sala de aula

As criancas conhecem por meio da midia

O professor precisa conhecer o que estd na

midia para entender as criangas

A midia esta nas brincadeiras das criancas

As lutas sdo estimuladas pelos desenhos

A crianca fica violenta

A midia é educadora

A midia é manipuladora

Assistem TV porque ndo tém com quem

conversar

Projeto de Ensino

As entrevistas foram realizadas com as professoras, repito, tendo apoio na percepcao

de Ferraco (2004), para quem é necessario conversar com 0S sujeitos que constituem e

constroem a escola, dentre os quais os professores, para saber as transformacdes e
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acontecimentos que vém se conjeturando no cotidiano. E, retomo ainda as palavras de Vago
(2007), ao pontuar que a pesquisa em Educacdo Fisica precisa se aproximar da escola para
fazer chegar a ela as mudancas e 0s avangos que essa area de conhecimento tem conseguido
gestar no ambito académico, superando a idéia de que nas universidades, por meio da
pesquisa, se produz conhecimento e que na escola, o professor ird apenas executar tarefas.

Em relacdo a concepcdo pedagdgica, mais uma vez apareceram com a mesma
freqUiéncia afirmagdes que pontuam que a escola trabalha com o socio-interacionismo e com o
construtivismo, sendo que, em trés das ocorréncias, as professoras colocam as duas
abordagens como concepgdes continuas ou como uma constituindo a outra. Isso fica claro na
fala de D1, ao afirmar que: “[...] a referéncia principal é Vigotski, Piaget e 0s que 0s seguem”;
na colocacdo de P5, quando diz que a escola € “sOcio-interacionista. Piaget, Vigotski,
Wallon”. O PEF também fala que: “[...] pra trabalhar a Educacdo Fisica, a gente precisa ir
buscar outras coisas: Vigotski, Wallon, Piaget”.

Ou seja, as mesmas contradicdes que apareceram no PPP repetem-se no decorrer das
entrevistas em relacdo a concepcao pedagogica, mostrando que esse confronto/contradicdo se
configura mesmo no cotidiano da escola, na acdo educativa das professoras e do
professor/estagiario de Educacéo Fisica, trazendo um conflito inerente ao cenario educacional
brasileiro constituindo-se uma perspectiva bem disseminada que trabalha em funcdo de
manter o status quo, que serve aos interesses de formacao para o mercado de trabalho (e toma
as criancas como futura mdo-de-obra); e uma outra que a confronta nos seus principios
estruturadores, mas que o construtivismo vem tentando envolver, formando uma concepc¢éo
mesclada chamada de “construtivista-interacionista” e que aparece nas falas transcritas no
paragrafo anterior.

Mais um ponto, com baixa frequéncia, que aparece somente na fala de E4 me traz
alguns pontos de reflexdo: “Eu ndo acho que ninguém é 100% construtivista. Tem horas que a
gente vai pro tradicional mesmo, quando chama atencdo das criancas”.

Quando se fala em pedagogia tradicional coloca-se em jogo os termos da pedagogia do
oprimido discutida por Freire (2005), em que a relacdo entre professores e alunos se da de
modo vertical, tendo no professor o centro da relacdo pedagdgica, como sujeito que determina
a organizacdo do tempo, do espaco e 0 conteudo a ser tratado. Esse ponto vai de encontro as
colocacg6es da crianga como sujeito e da um indicio de que em alguns momentos a crianca, na
realidade do CEB-UEFS, perde seu direito a voz e as determinagdes sdo dadas pelo professor.

No entanto, esse aspecto € controverso. Primeiro, porque por baixa frequéncia ndo

invalida, mas complexifica, o cenario contraditorio em que o sécio-interacionismo e uma
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perspectiva critica de Educacdo parecem tentar emergir. Segundo, ha um outro aspecto que
merece destaque na fala de E4, pois ela revela que o tradicional s6 emerge quando é
necessario chamar a atencao das criancas. Ndo ha davidas de que, atualmente, um tema que
tem se colocado para debate no &mbito educacional refere-se a disciplina. Mas ¢ com uma fala
de Paulo Freire, num livro que ndo foi anteriormente citado, a Pedagogia da Autonomia, que
me apoio para discutir essa questdo. O referido pensador diz que a relacdo entre professor e
aluno deve ser uma relacdo de autoridade (ndo de autoritarismo), na medida em que o
educador tem um percurso a oferecer e € 0 sujeito mais experiente em relacdo ao
conhecimento que esta sendo aprendido. Isso significa que valores como respeito e
compreensdo e uma postura de dialogo tém que estar presentes na relacdo educador-educando.
Assim, ter uma postura dialégica ndo significa que a crianca pode fazer o que quiser na escola
(0 que muitas vezes soa como equivocada interpretacdo), nem significa que o professor
precisa castigar, punir aleatoriamente a crianca em momentos de deslize (o que também ainda
€ uma pratica comum). Trago esse comentario por entender que a fala de E4 abre espaco para
uma dubiedade de interpretacdo, porque tanto pode se tratar da primeira postura como da
segunda.

No que se refere as relagbes entre conhecimentos cotidianos e conhecimentos
escolares, 0 numero de ocorréncias € maior e mais variado do que no PPP, mas em muitos
pontos coincidem com o que esta posto no referido projeto.

O que aparece de modo significativo e com maior freqiiéncia é que a crianga aprende
em todos os lugares, a partir das diversas experiéncias e, por isso, traz para a escola uma viséo
de mundo. Esse reconhecimento passa por se admitir que a crianga tem um olhar sobre si
mesma, enquanto sujeito em construcdo, de modo que ndo cabem somente 0s argumentos
cientificos que falam sobre a crianca, sobre seu jeito de ser. Ao contrario, € necessario ouvi-la,
pergunta-la. Essa afirmacdo das professoras revela a busca de uma concepc¢do de crianga
concreta, real.

Afirmar que a crianca aprende em todas as experiéncias traz uma concepcdo de
aprendizagem e desenvolvimento como aspectos imbricados e tem implicagdes para o lugar
da escola na vida desses sujeitos. Em relacdo ao primeiro ponto, a concepcdo de
aprendizagem e desenvolvimento, hd uma compreensdo de que as criangas apropriam-se dos
signos culturais nas suas intera¢des, na pratica comunicativa que estabelecem com pessoas em
espacgos-tempos diversos. E que nessa apropria¢do, como coloca Bakhtin (2004), o sujeito se
reflete e se refrata, estabelecendo sentido para o mundo e elaborando um olhar sobre si

mesmo.
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Quando se pensa no lugar da escola, admite-se que essa instituicdo € mais uma
experiéncia na vida das criancas e isso fica claro na fala de P6, quando ela afirma que “a
crianga ndo € uma tabula rasa” e na fala de D1: “a crianca esta se socializando desde que
nasce”. Essa colocagédo traz como pressuposto que essas experiéncias, essas visoes de mundo
serdo compartilhadas na escola. Portanto, a crianca assume o lugar de falante, de primeira
pessoa, ao invés de ele/ela e de alguém que, na medida em que fala, organiza os proprios
pensamentos, encontra-se com o mundo em que Vvive, posiciona-se nele (BAKHTIN, 2004).

Tais posicionamentos geram um comprometimento para a escola e para as acdes
pedagdgicas: o professor precisa ser um sujeito que se relaciona com o aluno (e néo lhe da
ordens), os pontos de partida e chegada estabelecidos no curriculo precisam ser dindmicos,
mutéveis. Ou seja, é preciso estabelecer uma relagdo dialégica entre professores e alunos,
sendo ambos concebidos como sujeitos num processo de descoberta e producéo cultural.

Essa minha reflexdo é, em alguma medida, confirmada pelas falas das proprias
professoras, quando aparecem dez afirmacdes relativas ao ato de que se deve estabelecer uma
relacdo entre os conhecimentos cotidianos e aquilo que sera ensinado. Afirmacdes que me
fazem retomar as colocagdes de Martins, J. B. (2005) de que, na perspectiva vigotskiana de
Educacdo, a escola tem o papel de aproximar as criangas de conhecimentos cientificos a partir
de sua zona de desenvolvimento real, ou seja, a partir das agdes que a crianca realiza com
autonomia e dos conceitos cotidianamente formulados, articulados com a experiéncia social.

Outras colocacg0es feitas em relacdo a essa categoria de analise sdo menos frequentes,
mas em sua maioria confirmam o ja dito: aparece uma ocorréncia de que 0s conhecimentos
cotidianos das criancas sdo o0 ponto de partida para planejar, mas também que néo se pode cair
no espontaneismo. H& uma ocorréncia, ainda, de que os conhecimentos cotidianos das
criangas facilitam a aprendizagem e que, a partir deles, é possivel gerar zonas de
desenvolvimento proximal.

Por que os conhecimentos cotidianos facilitam a aprendizagem? Como ja comentei,
S30 0S recursos, por assim dizer, que os sujeitos tém para se apropriarem daquilo que é novo e
que vai gerar mudancas cognitivas. E, justamente por isso, na medida em que o/a professor/a
preocupa-se com esse aspecto, precisa estabelecer um didlogo com a crianga num processo
mutuo de compreensao, para encaminhar seu trabalho pedagogico de modo a garantir o acesso
aos bens socioculturais que sejam relevantes para organizar a atividade cognoscitiva do
educando.

Assim, compreendo e penso ser pertinente a compreensdo de C1 em pontuar que

considerar os conhecimentos cotidianos ndo significa cair no espontaneismo. E algo muito



227

proximo da breve discussdo que teci sobre o aspecto disciplinar: uma postura sécio-
interacionista ndo deixa a crianca na escola com aquilo que ela ja sabe. Ao contrério, busca
sistematizar e ampliar sua zona real de desenvolvimento, a partir da garantia, como ja foi dito,
de acesso aos bens socioculturais, seu conhecimento, sistematizacdo, ressignificacdo e
producdo. Mesmo a perspectiva construtivista, com suas ilusdes, coloca para as criancas
situacOes-problema no sentido de possibilita-la ampliar seus esquemas de conhecimento.
Mesmo que seja numa referéncia de que vale mais 0 que a crianga articula sozinha e de
abandono do percurso historicamente construido de fazer cientifico, como coloca Duarte
(2003).

Como afirmei ao analisar o PPP, a concepcdo pedagdgica influencia e é influenciada
pelo que se considera funcdo social da escola. Nesse ponto, aparece com maior frequéncia,
nas entrevistas, a socializacdo e interagdo que a crianca deve ter na escola. Ou seja, se a
crianga aprende sobre o mundo e se desenvolve na medida em que estabelece relagdes inter-
psicoldgicas, para usar o termo de Vigotski (2000), a escola também se constituira espaco
para tal, tanto na interacdo com pares quanto com os educadores. Proposi¢cdo que chama para
o dialogo, do ponto de vista bakhtiniano, como elemento significativo e fundamental no
cotidiano escolar.

Mas, para ndo cair no espontaneismo, € necessario atentar para o papel da escola,
posto por Saviani (2006), Kramer e outros (2003) e Freitas (1992), de organizar a atividade
cognoscitiva do educando a partir do trato com o conhecimento cientifico e cultural relevante
socialmente, para contribuir na formacdo de sujeitos criticos e autbnomos. Aspecto que
aparece em trés ocorréncias em que a funcdo da escola é promover aprendizagens. Elemento
que € fundamental do ponto de vista de Vigotski (1998), porque as aprendizagens geram ZDP
e, portanto, potencializam o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores.

Existem outros dois pontos que aparecem com uma ocorréncia, que dispensam extensa
analise por terem se apresentado no PPP, que sdo: a) a perspectiva de que a Educacao Infantil
€ a base para 0s anos posteriores; €, b) a escola deve trabalhar o que ndo se trabalha em casa.

Em relagdo ao primeiro ponto, é preciso admitir que aquilo que se aprende sera recurso
para o que for aparecendo de novo nos momentos posteriores da vida escolar e extra-escolar,
mas esse ndo pode ser o argumento de legitimidade da Educacdo Infantil. Esse segmento é
importante porque cuida e educa criangas de 0 a 6 anos e ndo os adultos de amanha.

No que se refere ao segundo ponto, ha uma diviséo entre familia e escola que néo ¢ de
continuidade, mas de complementaridade, em que cada uma tem sua fungdo na formacéo dos

sujeitos. E certo que o que se faz em um espaco e no outro tem influéncias reciprocas. No
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entanto, como pontuei anteriormente, ndo se pode tomar a escola como segunda casa, porque
a especificidade do trabalho que se faz na escola em relacdo ao ensino-aprendizagem de
conhecimentos cientificos e culturais € bem diferentes daquilo que a crianca aprende no
ambito doméstico e familiar. E, considerando a trajetdria de constituicdo do atendimento de
criancas de 0 a 6 anos, quando se tem uma perspectiva de cuidar e educar é imprescindivel
estabelecer essa separacdo, posto que, historicamente, o atendimento teve mesmo o tom e a
legitimidade de simplesmente substituir o cuidado dos pais (prioritariamente a mée) enquanto
estes trabalhavam.

Existem, no entanto, outros dois pontos relativos a funcdo social da escola que
merecem destaque e cautelosa analise, porque podem dizer muitas coisas. O primeiro desses
pontos esta presente na fala de D1, quando afirma que “[...] na escola é que sdo transmitidos
aqueles fundamentos ja pré-determinados [...]”. De fato, e Duarte (2003) destaca esse aspecto
ao tratar das ilusbes do “aprender a aprender”, a escola ao aproximar os alunos dos
conhecimentos cientificos, aproxima-os dos fundamentos da ciéncia que foram articulados
historicamente pela humanidade. O termo pré-determinado, no entanto, gera perguntas: Pré-
determinados por quem? A partir de que referéncias? Sera que em uma pré-determinacdo ha
espaco para didlogo e levantamento da zona de desenvolvimento real dos educandos? Sera
gue em uma pré-determinacdo ha espaco para que o curriculo seja dindmico e mutavel? Sera
que ha espaco para a dindmica relacdo que deve se estabelecer em sala de aula?

Diante de tantas perguntas, h4 que se considerar que quando falo de acesso aos
conhecimentos cientificos e seus fundamentos, estou falando de algo que ja existe no mundo
desde antes de as criancas nascerem. No entanto, mesmo a ciéncia e 0s conhecimentos que
selecionamos para tratar na escola séo comprometidos ideologicamente com uma concepcao
de ciéncia, de ser humano e, por que nio dizer, de Educagio. E por isso que o curriculo é
considerado por Saviani (2006) e Veiga-Neto (2004) como espaco de conflitos e disputa por
poder. E, a escola, considerada espaco que pode atender aos interesses hegemoénicos ou ser
espaco de resisténcia criativa. No entanto, nessa segunda referéncia, ha espaco para que a
chamada ideologia do cotidiano, nas palavras de Bakhtin (2004), faca-se presente na
determinacéo do curriculo e na sua concretizagéo.

O outro ponto € a idéia de que a escola deve nortear para o que é socialmente aceito.
Essa afirmacdo da as linhas e o tecido para se costurar todo um debate politico sobre a funcédo
da escola. Volto ao percurso do surgimento da propria instituicdo escolar, que, segundo
Araljo (1996) e Farias (2005), surgiu para separar as criancas dos adultos, calar a voz das

criancas, representando um espaco de confinamento e polimento sob a pecha da protecéo, de
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tira-las do mundo para colocé-las de volta nele de um modo mais civilizado. Enfim, a escola
nasceu para roubar noventa e nove das cem linguagens infantis e deixar-lhes apenas uma: a
socialmente aceita, em que se aceita a estrutura social desigual e injusta em que as pessoas
vivem na organizacdo capitalista. Nas palavras de Gramsci (2001), a escola nasceu para
implementar uma “Educacdo dogmatica”, maquiar as desigualdades e controlar qualquer
desequilibrio no sistema social.

No entanto, é ainda Gramsci (2001) que afirma que se o grupo hegemaénico prescinde
do conhecimento e dos recursos culturais para impor veladamente aos sujeitos uma forma de
ser, € por dentro do cotidiano institucional que se tem que ensinar sobre tal forma de ser, mas
o suficiente para tecer-lhe uma critica capaz de provocar outras proposi¢cdes, uma leitura em
que permita buscar um lugar tal forma de ser num processo de compreensdo e recriagdo. E
assim que a escola pode tornar-se lugar de aventura e producéo cultural.

Sobre a presenca da Educacdo Fisica na escola, nesse primeiro momento, fiz questdes
somente para a coordenadora (C1) e para o professor/estagiario de Educacdo Fisica (PEF). A
ocorréncia mais fregliente quanto a importancia dessa area de conhecimento foi o
desenvolvimento da motricidade. Essa concepcdo, na trajetéria da Educacdo Fisica
direcionada ao atendimento a crianca de primeira infancia, tornou-se presente ainda na década
de 1970 e ¢ considerada uma perspectiva que traz uma visao idealista de infancia porque tem
sua centralidade em padrbes de movimento que as criangas devem alcangar em determinadas
etapas do desenvolvimento, abandonando questdes socio-historicas necessarias para pensar o
desenvolvimento humano, a aprendizagem e a Educacdo. Além disso, 0 movimento é visto
como um meio para o alargamento das outras dimensfes de desenvolvimento humano, de
modo que ndo supera a perspectiva biologicista que regeu a Educacdo Fisica e ainda contribui,
assim foi historicamente, para uma l6gica compensatéria de atendimento (OLIVEIRA, 2002).

Além disso, segundo Arantes (2003), a psicomotricidade tem uma idéia de adaptacao a
sociedade. Ou seja, da as mesmas linhas e 0 mesmo tecido com que costurei a analise de que a
funcdo da escola é nortear para o socialmente aceito. Explico-me: do ponto de vista da
adaptacdo o que se tem é uma escola com a funcdo de modelar, por em férmas, roubar as
particularidades, as diferencas, num movimento homogeneizante e alienador.

Bebem nessa mesma fonte as abordagens desenvolvimentista e construtivista. A
primeira com a idéia de desenvolver habilidades motoras e do movimento como
especificidade da Educacéo Fisica, que se faz presente no que C1 e PEF falam sobre essa area
de conhecimento, ao afirmarem que as atividades de Educacdo Fisica possibilitam a crianca

fazer movimentos e quando PEF afirma trabalhar com movimentos que sdo naturais da
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crianca, partindo do simples para o complexo. Ja a perspectiva construtivista aparece quando
Cl fala que a Educacdo Fisica é importante porque possibilita descentrar a crianca do
egocentrismo e desenvolver atitudes cooperativas.

A abordagem desenvolvimentista tem no movimento o objeto, o objetivo e 0 meio
para atingir suas proposicdes, que se referem a garantia de desenvolvimento das habilidades
motoras, desde a fase dos movimentos rudimentares até a fase dos movimentos culturalmente
determinados. Essa perspectiva uniformiza o desenvolvimento humano e estabelece padroes
aos quais toda crianga deve alcangar, numa perspectiva mesmo de idealizacdo da infancia.

Ja na perspectiva construtivista, fala-se em desenvolvimento das dimensdes afetivas,
cognitivas e motoras, que seriam contempladas pela Educacdo Fisica no trabalho com o
conhecimento de si mesmo, o conhecimento do meio natural e social e com o trato dos temas
da cultura da Educacéo Fisica, numa perspectiva de trabalho baseado em situa¢fes-problema,
sem esclarecer objeto especifico da Educacao Fisica e correndo o risco de fazer da Educacédo
Fisica uma ajudante na aprendizagem das outras areas de conhecimento.

H4, ainda, uma outra ocorréncia em que a Educacdo Fisica € considerada importante
porque cuida do fisico, e essa colocacdo aparece duas vezes. Reporto-me a Castellani Filho
(1994) em suas afirmacBes de que a Educacdo Fisica, como atividade que educa o fisico,
contribuiu (e contribui) para que o sujeito se adeque a uma estrutura social em que “destino”
(e preparacdo) sera para vender a futura forca de trabalho no seu préprio processo de
alienacdo. Ou seja, historicamente, esse “cuidar do fisico” esteve relacionado com a
naturalizacdo da estrutura social, com a higienizacdo preconceituosa que buscava
embranquecer e europeizar a sociedade brasileira. ConcepcBes que também invadiram as
escolas de Educacédo Infantil, fazendo-as lugar de cuidado, assisténcia, compensacdo. Projeto
no qual a Educagdo Fisica ajudou. Enfim, com um olhar histérico é facil ler que essa
colocacdo estd posta como sinénimo de adestramento, de formacdo de um corpo assujeitado,
eficiente, submetido aos padrdes hegemonicamente estabelecidos.

O que percebo, portanto, é que apesar do PPP prever a Educacdo Fisica como um
componente curricular e do CEB-UEFS ser a Unica escola municipal de Feira de Santana em
que a Educacdo Infantil tem atividades relativas a essa area de conhecimento, ela ainda nao
conseguiu sair da condicdo de “atividade” extra, nos termos de Castellani Filho (1994).

N&o seria isto uma fenda entre atividade académica e atividade escolar, quando se
considera que a escola esta localizada dentro de uma universidade em que a maior parte dos
cursos volta-se para a formacdo de professores? E onde o curso de Educacdo Fisica comegou

a funcionar um ano antes de a escola ser fundada? Falo isso pautada em duas colocacdes: a



231

primeira € a de Vago (2007) sobre a necessidade de fazer dialogar o espaco escolar e seus
sujeitos e a pesquisa em Educacdo Fisica (eu diria, em Educacdo) para, nesse dialogo, gerar
transformacdes significativas no fazer escolar. A segunda, que se constitui um devaneio por se
afastar muito do objeto da minha pesquisa, é de que se pensamos a formacao de professores
que ndo vao aprender sua profissdo, de fato, nos primeiros anos de pratica pedagogica, por
tentativa e erro e correndo o risco de reproduzir as diversas incoeréncias que historicamente
acontecem no interior da escola, ndo deveria a formacdo inicial também se aproximar dos
espacos escolares? Seja uma escola universitaria, por assim dizer, ou as escolas que estdo fora
dos muros da universidade? Entdo, se 0 CEB-UEFS esta |4 aberto e sedento por proposicdes,
onde esta o curso de Licenciatura em Educacéo Fisica da UEFS?

Um outro aspecto que apareceu nas entrevistas, posto por C1, foi a compreensao de
que 0s movimentos corporais realizados na Educacdo Fisica ajudam nas atividades realizadas
na sala de aula. Nesse ponto, tenho necessidade de tecer duas reflexdes. Inicialmente, em
relacdo ao que caracteriza um componente curricular e, depois, no que se refere ao conceito
de interdisciplinaridade.

Em relagdo as caracteristicas de um componente curricular, recorro a Souza Junior
(2001), ao defini-lo como uma &rea de conhecimento que trata de contetdos especificos a
partir de objetivos pedagdgicos definidos. Na perspectiva desenvolvimentista, tem-se o
movimento, com todos os reducionismos de que ja tratei, como objeto, objetivo e meio. Na
perspectiva construtivista, segundo Darido (2003), o objeto ja ndo é claro, o que mais uma vez
corrobora para que a Educacéo Fisica ndo supere a condi¢do de “disciplina (atividade) extra”.

Em relacdo a interdisciplinaridade, quero pontuar que esse € um caminho visto como
possibilidade de legitimar a Educacdo Fisica na Educacdo Infantil, seja na perspectiva do
trabalho por projetos (SOARES, 2001-2002) ou por temas geradores (KRAMER, et al.,
2003). No entanto, retomo que isto ndo significa que a Educacdo Fisica serd muleta, que é
inclusive uma critica recebida pela abordagem construtivista. Significa, ao contrario, que a
escola tentara dar conta das “cem linguagens” que se mostram no mundo.

Outro ponto, com pouca freqiiéncia, mas que dad o tom do que Cl pensa sobre
Educacdo Fisica é a afirmacdo de que se cuida da salde. Essa colocagdo deixa emergir um
outro rango histérico em relacdo a Educacao Fisica enquanto area que da conta das questdes
da saude. Debate tecido por Castellani Filho (1994) mostra que a area médica foi bastante
influente no campo da Educacgdo Fisica e responséavel pela reducdo do seu olhar ao corpo
biol6gico. Além disso, teci comentarios sobre a perspectiva da salude renovada que vem

tentando reformar a justificativa da Educacéo Fisica na escola pelo argumento da prevencéo e
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tratamento de doencas cronico-degenerativas. Perspectiva que desculturaliza a Educacgéo
Fisica, faz com que ela se resuma a pratica de exercicio fisico sistematizado e
descomprometa-se de ensinar a crianga a ler o mundo nas manifestagdes da cultura corporal
que ai se apresentam.

Todas essas contradi¢bes se explicam com uma ocorréncia em que o professor de
Educacdo Fisica diz usar o RCNEI como referéncia para organizar sua préatica, seu
planejamento.

Comentei anteriormente achar estranho que o RCNEI ndo fosse citado no Projeto
Politico Pedagogico de uma escola que atende criangas de 0 a 6 anos de idade. Contudo, essa
referéncia aparece no cotidiano escolar. E, no seu 3° volume, o RCNEI traz no 1° capitulo o
movimento como elemento importante para a crianga conhecer 0 mundo, 0 que é um avango
porque ao menos considera que a crianga tem corpo, mesmo que numa perspectiva
reducionista.

Do mesmo modo que o PCN, esse documento fala da cultura corporal que podera
ampliar a motricidade, tratando do equilibrio, da coordenacdo, do ritmo, da expressividade.
Ou seja, as mesmas contradi¢cGes postas no PCN estdo no Projeto Politico Pedagogico do
CEB-UEFS, no RCNEI e na prética pedagdgica cotidiana da Educacédo Fisica nessa escola.

E chegado o momento de discutir com a fala dos professores sobre seu cotidiano de
trabalho, aquilo que dizem sobre os meios de comunicagao e suas mensagens para as criancas.
A consideracdo que apareceu com maior freqiiéncia nessa categoria, quando as professoras
falavam dos espacos de aprendizagem das criancas, foi que elas aprendem por meio das
mensagens da midia. Conforme Magalh&es (2006), os meios de comunicacdo, notadamente a
TV, oferecem respostas a todo tempo para davidas tidas pelas criangas sobre os mais diversos
temas, constituindo-se textos, na proposi¢do conceitual de Martins, M. H. (2005), aos quais a
crianga tem acesso em muitos espacos. Além disso, na contemporaneidade, os meios de
comunicacdo, e destaco mais uma vez a televisdo, ttm um espaco significativo na vida das
criancas, de modo que ai elas terdo acesso a uma série de enunciados a partir dos quais dar-se-
a sua atividade de formacédo cotidiana de conceitos. Ou seja, esta posta a condigdo de que,
para as professoras entrevistadas, a midia tem uma dimensdo pedagodgica que interpela e
ensina modos de ser e estar no mundo.

Ja que as criancas aprendem com a midia, as professoras, em cinco ocorréncias, falam
que a escola tem responsabilidade de refletir na sala de aula sobre os contetdos da midia.
Entdo, ha uma admissdo de que fora da escola ha circulacdo de informacdes e aprendizagens

concretizadas, de modo que a escola ndo pode se fechar aos meios de comunicacdo. Ao
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contrario, como diz Belloni (2001), é preciso gque a escola integre-se a linguagem audiovisual
e, de tal modo, possibilite uma interlocucdo com a mesma e a elaboracdo de uma postura
responsiva refletida e sistematizada diante dos esteredtipos e das informacdes superficiais que
sdo emanadas pelos mais diversos meios de comunicagao.

E alentador encontrar essa postura das professoras do CEB-UEFS, pois
tradicionalmente, a escola, enquanto instituicdo, tem estado apatica diante dos meios de
comunicagéo ou olha para eles de modo meramente negativo, numa compreensédo de que seria
esvaziar o sentido da Educacéo e a autoridade intelectual dos professores se houver integracéo
com qualquer mensagem de grandes meios, 0 que faz distanciar, de acordo com Silva (1998),
0 mundo escolar e o extra-escolar, e a integracdo entre professor e aluno.

Outra colocacdo que aparece de modo bastante significativo é a afirmacdo de que, na
escola, a midia - desenhos, filmes, novelas - emerge mais nas brincadeiras infantis.
Considerando a afirmacdo de Vigotski (1998) de que no jogo simbdlico a crianca assume
papéis que lhe exigirdo uma postura da qual terd de se apropriar, possibilitando a crianca a
aprendizagem por imitacdo, posso afirmar que brincar do que se vé na TV é uma forma que a
crianga tem de dialogar com esses enunciados.

Dentre essas brincadeiras, esta aquela que parece ser 0 mais presente e mais
condenado pelas professoras: a luta. S6 o aparecimento da luta j& d4 um caminho possivel a
partir do qual se pode pensar na Educagdo Fisica como area de conhecimento que contribui
para que as criangas vivenciem os seus fundamentos principais (ja que se trata de um
contetdo da cultura corporal) e, nessa vivéncia, se dé a problematizacdo e uma interlocucdo
sistematizada da forma como as lutas aparecem na TV. Digo sistematizada e problematizada
porque Salgado (2003) afirma que a interagdo entre criancas reais e virtuais acontece no
préprio encontro e, nesse momento, ha repulsa ou identificacdo. Mas, ap6io-me também em
Magaldi (2006), que afirma ser a escola um lugar privilegiado para a producdo de uma leitura
critica do texto televisivo.

No entanto, as lutas sdo postas pelas professoras como algo negativo, gerando em uma
das estagiarias, E6, um retrocesso a uma visdo meramente negativa da TV quando ela afirma
que a televisdo faz as criangas se tornarem violentas. Ha, também, uma afirmacéo da D1 de
que a midia exerce poder na mente das pessoas, “[...] na de um adulto, imagine de uma
crianca”. Essas duas afirmacdes trazem trés aspectos que precisam ser discutidos: a TV é
ruim, influencia as criangas diretamente e as criangas s@o ingénuas e, por isso, mais
vulneraveis a alienacdo posta nas mensagens da televisao.

Devido a compreensdo de que a TV estd comprometida com interesses politicos de
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alienacdo, hd em muitos momentos, especialmente por parte dos educadores, um
posicionamento negativo e negador em relacdo a esse meio de comunicagdo. No entanto,
Martin-Barbero e Rey (2004) pontuam que essa postura da escola termina fazendo com que
ela abra méo de sua funcgéo de instituicdo que ensina a ler.

Ja no que se refere a perspectiva da TV influenciar diretamente a crianca, existe nas
entrelinhas uma concepcdo de que a crianca é ingénua, facilmente alienavel, bem ao gosto
daqueles que tomavam a crianga como cera virgem em que tanto se deseja imprimir uma série
de idéias e valores. Entdo, preciso retomar as afirmacdes de Salgado (2003) quando diz que as
criangas reais, ao interagirem com as criangas virtuais, valoram-nas e interpretam-nas. Ao
fazerem isto estdo, quando Bakhtin (2004) é a referéncia, buscando responder ao enunciado
com o qual ttm contato, 0 que, no caso das criancas de Educacdo Infantil, se manifesta em
suas diferentes linguagens, como os jogos, os desenhos, enfim, no universo da fantasia.

Tenho, com esses pressupostos, suporte para confrontar a afirmacgéo de E6 e concordar
que s6 ha como saber sobre o efeito que os meios de comunicacdo tém sobre os sujeitos no
dialogo com eles, com o conhecimento de suas demandas culturais e sociais (MARTIN-
BARBERO; REY, 2004) e com a perspectiva de que do lado da c& dos meios de comunicagédo
ndo existe apenas uma massa de modelar, mas interlocutores em potencial (DUARTE;
LEITE; MIGLIORA, 2006).

No mesmo sentido, segue a ocorréncia que considera a midia manipuladora. Desse
modo, preciso confrontar essa percepcdo com o carater comprometido da TV, com o0s
interesses mercadoldgicos que aparecem hegemonicamente na TV comercial e que ja invadem
as redes educativas, na tentativa de estabelecer lagos societarios que o mercado por si ndo é
capaz de fazer. No entanto, é preciso lembrar que o préprio espaco de producdo midiatica é
contraditorio, tanto quanto a propria sociedade. E, além disso, as enunciacdes ai veiculadas
transitam pela via da ideologia cotidiana e podem ser transformadas.

Numa outra face da mesma figura, duas estagiarias colocam a midia como educadora,
falando que: “[...] a midia também é formadora de opinido e acaba sendo uma educadora [...]”
(E4) e que “com o que passa na TV a crianga se torna violente, mas tem aquele desenho que a
crianga vai aprender, se descobrir [...]” (E6). Na fala da primeira estagiaria, esta posta tanto a
possibilidade da Educacdo para a emancipacdo quanto para a alienacdo. O que ndo da é pra
fingir que a midia ndo existe. E isto é a prépria E4 que confirma: “A gente tem, assim, o papel
de tentar trazer a midia pra dentro da escola e,..., discutir, e debater, e ndo so criticar, como
tem muita gente que so critica”.

Na fala de E6, transparece o fato que nem tudo na midia é negativo. Esse olhar vai ao
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encontro das colocacdes de Pfromm Neto (2001) sobre as possibilidades educativas da TV,
ndo como recurso pedagogico somente, mas também como meio que ao colocar as criancas
diante de diferentes mensagens, nem sempre sistematizadas, nos mais variados tipos de
programas, exige que elas elaborem interpretacGes e respostas, de modo que hd uma
aproximacdo da TV com o discurso ludico, através do qual a escola pode achar pistas para
mudar a forma enfadonha e pouco desafiadora como vem se organizando.

Aparece, ainda na fala de P4, a perspectiva de que para entender as brincadeiras,
entender 0 que estd passando com as criangas € interessante que o professor conhega 0s
desenhos. Essa colocacdo segue a perspectiva de que o adulto sera alguém que, na
contemporaneidade, dialogard com a crianca e, no campo escolar, para manter uma
comunicacdo/interacdo significativa com os educandos das novas geragdes é preciso conhecer
as linguagens midiaticas, ao invés de simplesmente nega-las, para poder elaborar uma
potencializagcdo, uma sistematizacao das leituras infantis, com as criangas.

H4&, ainda, uma outra ocorréncia que fala indiretamente da influéncia dos meios de
comunicacédo na vida das criancas, quando P6 diz que a maior parte de seus alunos passa a
tarde na frente da TV porque ndo tém com quem conversar, com quem dialogar. Essa
colocacdo da professora é completamente condizente com o que diz Magalhaes (2006), de que
a TV apresenta-se para como uma companheira para as criangas enquanto os pais estdo
atribulados com a correria do dia-a-dia, além de tantas outras faltas e desorganizacdes que
caracterizam a urbanidade e ajudam a prender as pessoas sentadinhas diante do “mégico capaz
de truques coloridos”.

Uma outra ocorréncia, bastante significativa para as intencdes de proposi¢do que
tenho, é a fala de P5: “Seria importante porque ao fundo viriam as situagdes que acontecem
cotidianamente pra gente discutir. Seria bom até pra ter um compromisso. Porque a gente
discute, mas quando vocé tem um projeto, com objetivos, metas vocé tem que discutir e ai
talvez os resultados fossem mais visiveis [...]. Porque sendo o professor faz se quiser”, ou
seja, discussoes séo feitas a partir de acontecimentos na sala de aula, mas seria bom se tivesse
um projeto para sistematizar o trabalho. Vem a tona com essa fala, de novo, o desafio da
formacéo de professores. Eu quero destacar, no entanto, a possibilidade de um projeto, que
traz a possibilidade de um trabalho interdisciplinar com os conhecimentos cientificos e
culturais na Educacdo Infantil, aparecendo como uma forma de integrar a leitura das
linguagens audiovisuais com todas as areas de conhecimento, inclusive a Educacéo Fisica.

Na analise das entrevistas, foi possivel perceber em que medida reaparecem, na fala

das professoras, os aspectos postos no PPP e em que medida elas o transcendem e o
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contradizem. Por conta desses aspectos, elaborei figuras que trazem os dados do PPP e das
entrevistas — sendo que o que se encontra em balGes azuis corresponde ao PPP, o que se
encontra em baldes amarelos corresponde as entrevistas e 0 que corresponde aos baldes
verdes é comum entre PPP e entrevistas — nas quais destaco, a partir dos principios postos no
referencial tedrico da pesquisa, 0 que aparece como continuidade e como contradicéo,
tentando localizar em que medida as continuidades e as contradi¢es abrem espaco para uma

pratica pedagogica critica.
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Ao observar as figuras, foi possivel observar as continuidades e contradicdes no PPP
do CEB-UEFS, nas entrevistas e, ainda, quando se relaciona um com o outro. Essa leitura
permite-me falar um pouco mais sobre a realidade da escola e preparar o terreno para
informar sobre os debates que foram tecidos com as professoras e com o professor de
Educacdo Fisica na reunido pedagdgica em que realizei a devolucdo sistematica do que fora
dito pela realidade nesses dois momentos.

No que se refere a concepcdo pedagodgica da escola, aparecem, basicamente, as
perspectivas construtivista, socio-interacionista e tradicional, num gesto de assumir, tanto no
documento do PPP quanto na fala das professoras, mesmo que indiretamente, que diferentes
correntes pedagogicas sdo tomadas como referéncia para o desenvolvimento do trabalho.
Configura-se uma queda de brago entre as proposi¢des hegemonicas e as que buscam fazer da
escola um espaco de luta contra-hegemonica, sendo que considero que, na medida em que as
contradicOes aparecem, estdo postas as condi¢cbes para desenvolver um trabalho pautado num
projeto histérico diferente do capitalista ndo s6 de forma silenciosa, mas também declarando
aos quatro ventos o desenvolvimento do trabalho e as aprendizagens por ele promovidas.

No que diz respeito a relacdo entre os conhecimentos cotidianos e 0s conhecimentos
escolares, de modo geral, as consideracbes observam a importancia das experiéncias
cotidianas e dos conceitos que ai se articulam na préatica escolar. Somente E4, baseada em
uma situacdo que vivenciou na sala de aula, diz que a escola ignora. Um fato é pouco para
fazer tal afirmacdo, mas déa indicios de que em, alguns momentos, podem se fazer presentes as

esquizofrenias pedagogicas e os conflitos no que se refere a ouvir a voz da crianca e respeitar
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seu modo de ser na contemporaneidade. Todavia, posso dizer que estdo postas as condigdes
para dialogar com as criangas sobre o que assistem na TV, 0 que isso tem a ver com a
Educacdo Fisica e como gostariam que fossem as aulas dessa area de conhecimento.

Na categoria funcdo social da escola aparece tanto aspectos que coadunam com a
perspectiva da Educacdo Infantil como espaco de cuidar e educar, como também permanecem
alguns rangos, como a perspectiva de preparo para o futuro, de pré-escola e de adaptagdo a
sociedade, que me remete a um projeto educativo vinculado a uma perspectiva conservadora e
desigual de sociedade e a uma vinculacdo da Educacdo aos preceitos do mercado, ja que se
fala em adaptacdo. Mais uma vez, as contradi¢cdes abrem espaco para praticas conservadoras e
revolucionarias.

A inser¢do da Educacdo Fisica no curriculo talvez seja o ponto mais critico desses
“dados”, porque muitas perspectivas se fazem presentes. Isto aponta para a dificuldade da
Educacdo Fisica se integrar ao universo da Educacdo Infantil, para a dificuldade do proprio
professor/estagiario justificar a sua pratica pedagdgica e, ainda, para a perpetuacdo de
perspectivas superadas no ambito académico, ao menos, na realidade da Educagdo Fisica
escolar. E interessante retomar que, no caso estudado, existem varios fatores que tornam esse
“n@” ainda mais dificil de desfazer, porque se trata de um espaco localizado dentro de uma
universidade, em que ha um curso de formagdo em Licenciatura em Educacdo Fisica. Os
estagiarios sdo estudantes do referido curso, que ndo faz nenhuma intervencdo sistematica
nesse espago no ambito da pesquisa e da extensao.

Em relacdo aos meios de comunicacdo, hd um reconhecimento de sua presenca na
sociedade e na vida da crianga. No entanto, aparecem as perspectivas de que se trata de um
desafio do qual o professora deve tentar dar conta, mas também olhares negativos para a TV
que dificultam o encaminhamento de acdes pedagdgicas que busquem integrar a linguagem
audiovisual na escola.

Com base nesses aspectos, realizei com as professoras uma reunido pedagdgica de
devolucdo sistematica do que foi aplicado, que foi encaminhada com a apresentacdo dos
dados organizados, sem analise e algumas perguntas geradoras de debates sobre os temas
encontrados.

O primeiro tema a gerar grande debate e a mobilizar os professores para discussao foi
a contradicdo entre o construtivismo e o socio-interacionismo. Momento no qual, mais uma
vez, as mesmas contradicbes apareceram, pois algumas professoras acham, pelo que
aprenderam em sua formacéo, que as teorias piagetiana e vigotskiana se acrescentam, sendo

que uma tenta para as questdes bioldgicas e a outra para a cultura. No entanto, P5 coloca para
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0 grupo a compreensdo de fundo politico que estd posta na discussdo do construtivismo e o
grupo entende que tem compromisso com a formagao de sujeitos autdnomos. E, ainda, P5 que
explica que os autores do PPP do CEB-UEFS o pensaram prioritariamente na perspectiva
socio-interacionista. Todavia, muitos professores do CEB-UEFS atuaram em escolas
particulares que tém no construtivismo sua referéncia, de modo que, no cotidiano, as duas
concepcdes terminam convivendo. Foi aventada, entdo, a necessidade de o PPP do CEB-
UEFS ser reelaborado pelo corpo docente a partir daquilo que eles tém como fundamentos
pedagdgicos.

Apbs a superacdo dos conflitos gerados nesse primeiro momento, perguntei ao grupo
qual era, para todos os presentes, a importancia da Educacdo Fisica na escola de Educagédo
Infantil. Reapareceram as perspectivas da coordenacdo motora e, especialmente, a
aprendizagem de jogos, brincadeiras e as regras que as criangas precisam aprender a respeitar.
Ou seja, a perspectiva da psicomotricidade é hegemdnica no olhar das professoras para a
Educacgdo Fisica. Todavia, 0s jogos e as brincadeiras aparecem como elementos que devem
ser tematizados. E dificil dizer a partir de que referéncia essa colocagio foi posta, pois varias
abordagens da Educacdo Fisica entendem os jogos e as brincadeiras como temas
significativos quando se trata do trabalho com criangas. No entanto, quando se fala das regras,
parece haver um esquecimento que o faz-de-conta € um elemento presente na vida das
criangas da primeira infancia, o que ndo impede o trabalho para que as criangas compreendam
a funcdo social das regras, sejam implicitas ou explicitas.

Nesse momento, coloquei para o grupo, brevemente, os debates que tém envolvido o
campo da Educacdo Fisica escolar, abordando que muitas perspectivas tém sido
desenvolvidas, inclusive nas abordagnes construtivista e sécio-interacionista. Falei das
diferencas cruciais que ambas encontram e pontuei que a Educacéo Fisica tematiza conteidos
especificos, que sdo 0s jogos, as brincadeiras, as dangas, a ginastica, as lutas, os esportes, a
capoeira. Surpresas, ja que todo esse debate ndo faz parte do universo da Pedagogia, formacédo
de todas as professoras e curso das estagiarias, elas reconheceram que o trabalho com a
Educacao Fisica no CEB-UEFS parece ndo dar conta dessas perspectivas e afirmaram que
precisam de ajuda para que a escola pense num projeto de Educacdo Fisica que se integre, de
fato, a0 que se pensa como proposta para formar sujeitos criticos e autdbnomos. Quero
ressaltar, todavia, que a C1 demonstrou um interesse mais significativo nessa proposicao, por
estar envolvida com a gestdo pedagogica da escola e por afirmar que, como sao estagiarios
gue ministram as aulas de Educacdo Fisica e hd uma rotatividade muito grande de

professores/estagiarios, cada um faz sua proposta sem seguir o PPP, leva-a consigo ao final do
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estagio, e a escola fica sem direcdo nessa area de conhecimento.

Quando falei em relagdo a questdo da crianca com a TV e a Educacdo Fisica, as
professoras pontuaram uma compreensdo, mais uma vez, da presenca da midia na vida das
criancas. Dessa vez, todas concordaram que a escola precisa trabalhar com o texto televisivo,
numa compreensdo de que esse trabalho ¢ mais amplo do que a area de Educacdo Fisica e
deve envolver toda a escola. Para tanto, apontaram, confirmando o que ja tinha sido posto
anteriormente por P5, que a perspectiva do trabalho com o projeto é uma possibilidade para
trazer a televisdo para dentro da escola e vincular suas mensagens com o0s contetdos que a

escola trabalha.
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6.3 Educacéo Fisica e televisdo na Educacao Infantil

Baseada nos pressupostos da pesquisa participante e na perspectiva de dar voz a
crianga, planejei e executei quatro oficinas, que foram realizadas com as criang¢as dos grupo
de 04, 05 e 06 anos de idade. Nesses momentos, contei historia as criangas, elas produziram
desenhos, assistimos televisdo, jogamos faz-de-conta e realizamos rodas de conversa. A
descricdo das atividades de cada oficina foi organizada em quadros que mostram o objetivo,
as atividades e o encaminhamento de cada um desses momentos, a partir dos quais descrevi 0s
acontecimentos das oficinas, levantei os indicios que se mostraram sobre a relacdo pesquisada
e teci as analises possiveis com base no referencial teérico, além de identificar, ainda de modo
disperso, possibilidades de acdo pedagdgica que vdo se mostrando nas interacdes discursivas
que estabeleci com as criangas nesses momentos.

Nas oficinas realizadas em funcdo dessa pesquisa, 0 desenho foi utilizado de forma
direcionada, porgue solicitei as criancas que desenhassem 0 Seu programa Ou personagem
preferido da televisdo, perguntando as criancas, no momento da producéo e ap6s 0 mesmo, o
gue estavam desenhando ou haviam produzido, fazendo-as falar sobre as suas produgdes. Ou
seja, o desenho foi usado como recurso para trazer a fala sobre o que se assiste na televisao.

Como ja falei, as oficinas foram realizadas tendo as brincadeiras e as linguagens que
compdem o universo infantil como recurso. Para descrevé-las, construi um quadro
demonstrativo de cada oficina, a partir do qual expus as atividades realizadas e os
acontecimentos significativos na interacdo com as criangas, em cada grupo. Para fins da
pesquisa, chamei a turma de criancas de 04 anos de idade de Grupo 04; 05 anos de idade,
Grupo 05; e, 06 anos de idade, Grupo 06. As criangas foram denominadas por uma ou duas
letras aleatoriamente escolhidas. Para descrever a minha interacdo com as criancas,

denominei-me “PESQ”.



QUADRO 5 - OFICINA 1

Oficina 1

Tempo de duracéo: 40 minutos

Data:

Grupo 04 — 15/05/07
Grupo 05 — 15/05/07
Grupo 06 — 14/05/07

Objetivo:

Identificar os programas preferidos das criancas na televisdo

Atividades:

Contacdo de Historia

Producédo de desenho do programa preferido da TV
Conversa individual sobre os desenhos

Encaminhamento:
Formag&o de roda com as crianca;

Retomada o que estou fazendo na escola (falar sobre a pesquisa)
Apresentacdo do livro de historinha “A televiséo e a bola”

Contar a histéria

Conversa sobre a histdria: quem assiste televisdo? O que assistem? O que gostam mais?
Solicitacdo de que as criancas desenhem seus programas ou personagens favoritos da TV.
A medida que as criangas forem produzindo o desenho, conversar com cada uma sobre o que

desenharam, porque aquele é o programa ou personagem favorito.

Recursos:

Livrinho de historia (Apéndice F);
Papel oficio;

Hidrocor, lapis de cor, giz de cera.
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No Grupo 04, o primeiro momento do dia foi a oficina, que entre n6s chamavamos de

“aula de televisdo”. Comecei explicando que contaria uma historia, com o titulo “A bola e a

televisdo”, que falava de um menino chamado José.

Comecei a contar a histdria. As criangas ouviram atentamente, até que falei da bola

que José havia ganhado de presente do pai, quando “V”” comentou:

- Eu tenho uma bola rosa.

Ouvi seu comentério e continuei a histéria. Como o personagem da historinha pensava

que a bola era um elemento que tinha que ser ligado, perguntei as criancas se uma bola pode

ser ligada e desligada. E, “AZ” disse: - Nunca vi isso.

Terminei de contar a histdria e perguntei quem gostava de ver televisdo. Ouvi um

coro:
- Eu.

“PESQ”: - E 0 que vocés gostam de ver?

“\/”: - Desenho.

Perguntei qual era o desenho preferido e ainda “V” respondeu:

“V”: - Da Barbie.

“L”: - E do Shrek

“BR”: - Eu também tenho do Shrek.
“E”: - Eu gosto do Mickey.
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“PESQ”: - E, que tal, se cada um desenhar o desenho e personagem que mais gosta da
televisdo?

As criangas receberam a proposta com alegria e comecaram, todas ao mesmo tempo, a
dizer o que iriam desenhar.

“AZ”: - Eu quero desenhar o Rei Ledo.

“PESQ”: - Entéo, vocé vai desenhar o Rei Ledo. Cada um vai desenhar o que mais
gosta. Mas, para isso, precisamos voltar para as mesas (da sala de aula), que eu vou distribuir
papel e lapis.

As criancas encaminharam-se para seus lugares e distribui papel e giz de cera,
hidrocor, lapis de cor. Elas envolveram-se com a atividade e, & medida que terminavam,
devolviam-me a producdo. Eu sentava ao lado de cada crianga e perguntava o0 que estavam
produzindo ou o que ja haviam desenhado. Algumas criancas ndo desenharam o que foi
proposto, fizeram outros desenhos que preferiram fazer. Entdo, como considero importante
respeitar a vontade da crianga em participar ou ndo das atividades por mim propostas, recebi
esses desenhos e perguntei as criangas o que haviam desenhado, mas os desconsiderei para 0s
fins da pesquisa e trabalhei apenas com os desenhos que estavam vinculados a programas de
televisdo.

Pela fala das criangas na roda, os desenhos preferidos ndo aparentavam ser da
televisdo, mas de produtos do cinema que eles tém acesso em DVD, com exce¢do do Mickey,
que era exibido, no periodo da pesquisa de campo, no programa TV Xuxa. No entanto, nos
desenhos as coisas mudaram um pouco:

“T” disse-me, enquanto desenhava:

- Gosto mais do Power Ranger rosa do que do Shrek.

“PESQ”: - Por qué?

“T”: - Porque eu gosto do 6culos rosa dele.

Ja “AL” disse-me:

- Desenhei uma menininha numa piscina de bolas.

“PESQ”: - Quem é a menininha?

“AL”: - Eu.

“PESQ”: - Mas € algum programa de televisdo?

“AL”: - Em Xuxa. Eu (es)tava brincando na televisdo.

No mesmo momento, “V”” veio e entregou-me sua producao:

- Tome.

“PESQ”: - Espere porque eu quero saber o que vocé desenhou.
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“V”: - Eu comecei desenhando a Barbie, mas ai eu risquei ela pra ela ficar linda. Ai
depois eu fiz o Power Ranger.

Logo em seguida, dirigi-me a “N” que havia desenhado Xuxa e ela disse:

- Eu fiz Xuxa, mas eu ndo fico vendo até tarde ndo (Ela estava se referindo a historia,
na qual o personagem José € motivo de preocupacdo para os pais por ficar até tarde vendo
televisao).

Logo em seguida, “E” veio entregar o seu desenho e eu perguntei o que ele havia
desenhado:

- Mickey.

“PESQ”: - Mickey sozinho?

“E”: -E.

“PESQ”: - E ele ndo tem nenhum amigo que fica com ele o tempo todo?

“E”: - Tem. Pluto.

S6 que ele ndo queria desenhar. Entdo, eu recolhi o desenho. Mas logo depois “E” me
pediu o seu desenho e levou-o para a mesa. Em seguida, voltou, devolveu-me o desenho e
disse:

“E”: - Fiz Mickey e Pluto.

“L” j& chegou a mim falando do seu desenho:

- Eu t6 (estou) assistindo desenho do Power Ranger. Ai mainha (mée) chegou e
desligou a televisao.

“IS” ndo falou muito do seu desenho, mas disse que fez a bonequinha do Sitio do
Picapau Amarelo. E “AZ” desenhou o seu tdo desejado desenho do Rei Le&o. “J” identificou
seu desenho como sendo Bob Esponja, que também foi desenhado por “G” e “L".

Nesse grupo, exceto pelas aparicdes de Barbie, Shrek e Rei Ledo, tudo que foi
desenhado pelas criancgas é exibido na programacdo da Rede Globo, no programa TV Xuxa,
inclusive o Sitio do Picapau Amarelo, que estava, no periodo da pesquisa, posto como um
componente da programacao da TV Xuxa.

Quanto a Barbie, é preciso refletir que ela é um dos mais antigos objetos de
disseminacdo de um dado modelo de beleza e de um padrdo de beleza e comportamento. Ja
Shreck aparece como uma proposta de satira aos contos de fada, mas se transformou, também,
num grande produto comercial que envolve, além dos filmes, brinquedos e alimentos em
grandes redes de fast food. E o Rei Ledo € um produto de Walt Disney, ou seja, também esta
comprometido com os valores da sociedade capitalista. As outras producdes foram relativas

aos Power Rangers, Bob Esponja, Emilia (a bonequinha do Sitio do Picapau Amarelo), a
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prépria Xuxa, sendo que “AL” se desenhou participando do programa de Xuxa, e Mickey.

Além de identificar os desenhos assistidos pelas criangas, foi possivel observar
indicios da mediacdo familiar em relacdo a TV, tanto na fala da crianca que diz ndo assistir
televisdo até tarde quanto na que a méde desligou a televisdo em que passava 0s Power
Rangers. Essa postura especialmente parece apontar para um caminho de proibicdo, de
discurso autoritario e adultocéntrico no que se refere a interpretacdo daquilo que passa na
televisdo. Desse modo, o didlogo e o papel do adulto como alguém que pode apresentar a
crianca outras experiéncias e modos de encarar e ler o mundo contemporaneo fica esvaziado.
Essa postura externa incoeréncia no que diz respeito a oferecer a televisdo, porque ndo foi a
crianga que comprou o recurso, e impedir que o texto apresentado por esse meio seja lido ou
que essa leitura seja expressa.

Um outro indicio que aparece é de como se concretiza, na cultura ludica das criangas,
a interacdo com os personagens e personalidades televisivas. Quando “AL” coloca-se
brincando no programa da Xuxa ela me diz tanto o que assiste como do que brinca ou gostaria
de brincar e o motivo pelo qual opta por essa brincadeira. Esse fato permite concordar com
Lisboa e Pires (2004) e Betti (2002) quando afirmam que a forma de brincar das criancas se
modifica devido a presenca significativa dos meios de comunica¢do em suas vidas.

E preciso considerar, no entanto, que essa transformacdo ndo significa o
desaparecimento da infancia, mas a reconstituicdo do ser crian¢a na contemporaneidade
devido as caracteristicas dessa sociedade, dentre as quais a midiacdo da cultura. Além disso, é
necessario levar em conta que por esse caminho, do desenho, do jogo, do simbdlico, “AL” faz
e expressa sua leitura do texto televisivo. Leitura que mostra um desejo, que é brincar no
programa da Xuxa, mas também a transcendéncia da perspectiva de satisfazer-se em assistir a
experiéncia corporal do outro, aspirando tornar essa brincadeira uma experiéncia vivida.

E é na experiéncia vivida, tomando os pressupostos vigotskianos de aprendizagem e
desenvolvimento, que se da a possibilidade de mudar a forma de relacdo das criangas com 0s
signos que passam a circular pelo meio televisivo, pois sdo promovidas interagdes
sistematicas e intencionalmente pensadas pelo educador. Essas interacbes ampliam o0s
recursos simbolicos que as criangas tém para se relacionar com diversos enunciados, entre 0s
quais os televisivos, no seu processo de apropriagéo.

No Grupo 05, solicitei que as criangas formassem a roda logo que entrei na sala.
Entdo, falei o que seria feito no dia e comecei a contar a histéria, durante a qual as criangas
tiveram reacOes de riso em muitos momentos e fizeram comentarios como:

“JC”:- Eu ndo sou louco pelas maquinas, néo.
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“M”: - Eu sou. Adoro televiséo.

“RB”: - Eu também.

No final da histdria, perguntei quem gostava de televisdo e todas as criangas
responderam que sim. Entdo, sugeri a producdo dos desenhos de programas ou personagens
preferidos e eles gostaram da idéia. Entdo, desfizemos a roda, todas as criancas foram para as
mesas e repeti o procedimento do grupo anterior. Enquanto eu explicava a proposta de
atividade, elas iam dizendo que gostavam de desenhos animados. Expliquei que cada um
deveria desenhar aquilo que mais gostasse. Ai “M” disse:

“M”: - Pro, eu gosto do Power Ranger.

“PESQ”: - Entdo, vocé vai desenhar o Power Ranger.

Extrovertido, ele perguntou a turma bem alto:

- Quem gosta dos Power Rangers?

Muitas criangas levantaram animadas gritando: -Eu.

Entdo, “GB” interferiu dizendo:

“GB”: - Eu ndo. Gosto de Xuxa.

“PESQ”: - Quem gosta de Power Ranger vai desenhar Power Ranger. Quem gosta de
Xuxa vai desenhar Xuxa. Cada um vai desenhar o que gosta mais.

As criangas puseram-se a produzir e procedi do mesmo modo como havia feito na
turma anterior.

“BB” disse sobre seu desenho que:

- Eu fiz as Trés Espias Demais, mas ndo deu para fazer a outra.

Penso que ela estava se referindo ao espaco do quadro que representa a televisao, mas
perguntei 0 por qué.

“BB”: - Porque Susan (uma das Trés Espias) esta em perigo e as outras véao tentar
salvar ela.

Ainda “MN” desenhou as Trés Espids Demais.

Ja “GB” desenhou-se assistindo o mesmo desenho e dizia as colegas durante a
producéo:

- Eu vou fazer minha casa e eu assistindo.

“MC” desenhou a si mesma e toda sua familia assistindo Xuxa e “RC” fez o Super-
Homem. “AK” desenhou Xuxa, as Trés Espids Demais e uma bola dos jogos que Xuxa
mostra. “Y”” também desenhou Xuxa, assim como “VT”. “BA” desenhou os Power Rangers,
mas com um detalhe:

- E o Power Ranger chamando o Zordi (Os Zordis sdo as maquinas em forma de
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animais que os Power Rangers comandam nas lutas finais contra os vildes dos episodios).

Houve ainda “RH” que desenhou as Meninas Super-poderosas. E, “DN” desenhou 0s
Power Rangers com riqueza de detalhes. Além dessa crianca, desenharam Power Rangers
“CN”, “JC”, “TR”, sendo que ele desenhou-se assistindo e disse:

- E a TV de plasma, passando Power Ranger.

Além disso, “R” e “AS” desenharam os Power Rangers, sendo que “AS” disse, ao
entregar o desenho:

- Aqui é o Power Ranger vermelho e aqui é um pistoleiro. O meu Power Ranger é
voador.

O desenho de “R” teve uma peculiaridade, porque ele desenhou a si mesmo lutando ao
lado dos amigos, que eram os referidos super-herois.

“CE” foi a Unica crianca que desenhou Avatar. Motivo pelo qual “AS”, que desenhou
Power Rangers, perguntou porque ele estava fazendo aquele desenho e a resposta foi
imediata:

“CE”: - Avatar também luta.

E interessante observar que, nessa interacio das criancas, a capacidade de lutar
aparece como a referéncia para a legitimacdo do gosto pelo desenho animado e pelo
personagem. Emerge dai a forma como a cultura corporal € representada na TV feita para as
criangas: sempre relacionada a sujeitos fortes, capazes de vencer. Vencer numa leitura que
parece se aproximar da perspectiva reducionista de felicidade que os meios de comunicacgéo
tentam impor.

Diante dessa leitura, ndo posso concluir que as criangas estdo infectadas com o virus
da alienacdo. Ao contrario, tenho que considerar o desafio posto de estabelecer um didlogo
entre trés interlocutores: a crianca, o professor e os meios de comunicacao. Esses recursos
disseminam “verdades” e valores individualistas e competitivistas; a crianca tece suas leituras,
as quais é preciso conhecer para tematizar; e, o adulto, sendo professor, precisa disponibilizar-
se a conhecer os textos infantis da televiséo, a ouvir o que a crianga tem a dizer sobre eles e
oferecer-lhe outras referéncias de leitura mais amplas que a simples rotulagédo da violéncia ou
da superficialidade.

Esta claro, ainda, que, nesse grupo, o programa TV Xuxa tem presenca marcante,
porque somente o desenho das Meninas Super-Poderosas ndo é exibido nesse programa e
canal. Mas todas as outras producdes referiam-se a TV Xuxa, prioritariamente a desenhos em
que as lutas sdo presentes: Trés Espids Demais, Avatar e, principalmente, Power Rangers.

“MC” desenhou uma “bola de futebol da televisdo”, sendo o Unico do grupo que nao
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fez a produgdo voltada para os desenhos animados, mas para uma atividade esportiva,
mostrando como o esporte também se faz presente de forma marcante no mundo infantil
contemporaneo. ldentificacdo que precisa gerar um pensamento sobre o que fazer com isto.
Proponho, considerando que os conhecimentos produzidos pelas criancas no cotidiano tém
que ser referéncia para a selecdo e organizacdo dos conhecimentos cientificos e culturais a
serem tratados na escola, que a Educacdo Fisica na Educacdo Infantil possibilite a
experimentacdo do esporte, promovendo a ampliagdo das possibilidades de acéo corporal e 0
estabelecimento de um sentido para a préopria experiéncia. Além disso, a reflexdo sobre o
conceito e a funcionalidade das regras e a possibilidade de cria-las, prova-las, comparéa-las e
elaborar outras diferentes daquelas que vém prontas. Possivelmente, essa vivéncia com a
crianga de Educacdo Infantil constituir-se-4& mais um jogo de faz-de-conta do que o esporte
propriamente dito. Mas ndo posso deixar de considerar que no simbdlico a crianca da conta
das necessidades que ndo podem ser imediatamente atendidas, conforme Vigotski (1998), e
estabelece interacGes que, se intencionalmente pensadas, terdo reflexo nas apropriagdes que a
crianga faz do mundo em que vive.

Quando as criancas foram terminando o desenho, ficaram brincando na sala. Um
grupo de meninos pegou nas mochilas os bonecos do Batman, que estavam lutando na
brincadeira. Nesse momento, uma das criangcas comegou a brincar imitando, para a camera,
movimentos de lutas e a dizer ao cinegrafista:

- Ih, medalha de prata. Nao ganha de mim na luta.

Nessa breve descricdo, consigo encontrar marcas de como as criancas véem as lutas:
tema vinculado a competicdo, & dicotomia ganhar-perder. E interessante notar que, nos
desenhos, a luta esta presente sempre no auge de uma disputa por poder ou territério. Ento,
os valores da competitividade e do individualismo aparecem auxiliando para que desde cedo
se edifique um senso comum de que a vontade de poder é que determinara o lugar social do
sujeito, bem ao gosto da “teoria das elites”.

No Grupo 06, comecei, como nas outras turmas, contando a histéria na roda. As
criangas, que ouviam com atencdo, faziam expressoes:

“K”: - A televiséo vai explodir de tanto ficar ligada!

Muitas criangas riram e “DI” disse, espantando “Cruz credo!”, no momento em que
apresentei a forma como José imaginava ser uma bola.

No final da historia, como nas outras turmas, perguntei quem gostava de televiséo e foi
unanime o sim. E, entdo, comecaram os relatos sobre como véem TV:

“A”: - Oh, pro, eu ndo preciso nem ficar na sala assistindo televisdo. O meu quarto
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tem televisdo.

E, certamente, quem escolheu tal lugar para a televisdo nao foi a propria criangca, mas
os adultos da familia. Oferecer a amiga TV nédo € o problema, desde que se assuma o desafio
de mediar essa relacéo e de dialogar com a crianca sobre suas leituras do que assiste na TV.

“W”: - Eu s0 fico vendo enquanto (es)ta dia.

Entéo, propus:

- Que tal todo mundo desenhar o programa ou personagem da TV que mais gosta?

As criangas, mais uma vez, reagiram com euforia. Logo foram para as suas mesas,
alguns ajudaram-me a distribuir o papel e os lapis e comecaram a producédo de forma bastante
comentada, socializando com os colegas o que iriam desenhar. Enquanto isso, duas criancas,
que também discutiam o que iam desenhar, comecaram a brincar de luta no chao da sala, ja
anunciando o que seria desenhado. Nesse momento, solicitei que eles sentassem para fazer a
atividade proposta.

Uma crianga, “P”, chamou-me para dizer que ndo sabia desenhar seu personagem
favorito. Sugeri que ela fizesse do jeito que conseguisse fazer, do jeito que achava que era.

Nas mesas, com grupos de 4 criancas, elas continuavam discutindo o que iam
desenhar, a0 mesmo tempo que ja desenhavam e disputavam os lapis. As criancas
entretiveram-se na producdo do desenho e eu ia passando pelas mesas e conversando com elas
sobre o0 que estavam produzindo. Em geral, além dos programas, as criancas desenharam o
contexto em que assistem televisdo ou detalhes do aparelho de TV, colocaram até o nimero
gue corresponde ao canal em que se tem acesso ao programa preferido, deixando claro que a
televisdo ocupa espaco central na vida da familia e no tempo em que as criangas estdo em
casa. Portanto, trata-se de um recurso significativo de comunicacgéo e informacdo, ou melhor,
de uma amiga cotidiana.

“W” foi uma dessas e me devolveu o desenho, dizendo:

- Eu (es)tava assistindo Picapau.

“IV” identificou seu desenho: “Bobesponja”, que aparecia como um companheiro de
brincadeira na sua producao, mostrando 0 modo como se da a interacao entre a infancia real e
0s produtos virtuais a ela direcionados. “AC” e “MH” também desenharam Bob Esponja.

Durante a confecgdo do desenho, as criangas também lancavam desafios umas as
outras:

“1”: - Ninguém sabe quem € esse.

Mas logo as outras criangas identificaram o Batman e o Homem-Aranha que ele

produzia.
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Perguntei a “RT” sobre seu desenho e ela disse:

- Eu t0 fazendo Xuxa, mas a cabeca ficou torta e eu tenho que consertar.

Interroguei se ela gostava daqueles jogos que tem no programa.

“RT” - Eu gosto de torcer para as meninas.

“I” interferiu:

- Eu vou torcer para 0s meninos.

“P”: - Eu também. As meninas parece que demora um ano para fazer qualquer coisa.
Menino parece que € mais rapido.

Nesse momento, fez-se recorrente, mais uma vez, € a perspectiva da competicdo, mas
agora com um vies sexista que traz 0 modo como 0s jogos sdo tematizados nos programas
infantis e que vai sendo apropriada pelas criancas. Esse aspecto pode ser um rico elemento de
problematizacdo nas aulas de Educacdo Fisica e um ponto de partida para gerar conflitos que
exijam trabalho coletivo e partilha entre as criancas. Para tanto, é necessario que a aula se
configure como espago pedagogico de didlogo, de modo a possibilitar a compreensdo, por
parte das criancas, daquilo que esta para além do texto televisivo, formando-0s num processo
de leitura das entrelinhas, se € que se pode usar esse termo para um texto que mistura imagem
e som.

Também desenharam Xuxa “DB”, “RK”, sendo que “DB” também desenhou Chaves.

“K” desenhou a si mesmo assistindo os Power Ranger e disse:

- Sou eu assistindo Power Ranger. Minha mée (es)ta lavando.

“P” desenhou Pica-pau e “CL” desenhou Tom e Jerry.

Foram retratadas trés emissoras: Globo, Record e SBT, sempre em desenhos
animados, que foram Picapau, Tom e Jerry, Bob Esponja, Power Ranger. Apareceu, ainda, o
programa do “Chaves, Chaves, Chaves. Todos atentos olhando pra TV!”. No caso da Rede
Globo, houve referéncia a apresentadora Xuxa. Apareceram, ainda, ocorréncias a desenhos
que transitam entre cinema, gibi e TV, como Homem-Aranha e Batman. Além disso, uma

crianga, “JS”, trouxe um desenho da TVE: Pingu, mas ela ndo sabia o nome.



252

QUADRO 6 - OFICINA 2

Oficina 2 Data:
Grupo 04 — 22/05/07
Tempo de duragdo: 40 minutos Grupo 05 — 22/05/07
Grupo 06 — 21/05/07

Objetivo:
Identificar o sentido e o significado que as criancas estabelecem para a mensagem televisiva;
Identificar as relagdes que sdo estabelecidas com a Educacéo Fisica.

Atividades:
Assistir televisao;
Roda de conversa.

Encaminhamento:

Assistir com as criangas imagens do cotidiano das criangas (programa escolhido pelas criangas);

Roda de conversa sobre o programa, norteada pelas questdes:

O que o programa mostrou?

Quais os personagens? (se houver)

Vocés aprendem alguma coisa com esse programa? O que?

Tem alguma que fale de jogo, danca, luta, esporte ou ginastica? O que? Em que parte? O que acontece
nesse momento?

Recursos:
TV, DVD.

Na oficina 2, com o objetivo de identificar o sentido que as criangcas produzem para a
mensagem televisiva, considerei a necessidade de assistir com elas imagens do cotidiano por
entender que os sentidos e significados se produzem na propria interacdo do sujeito com o
enunciado e no processo de dialogo. Parti do que foi dito pelas criancas na oficina 1 e busquei
DVD dos diversos desenhos que foram citados para que, no inicio de cada oficina, discutisse
com a turma qual deles seria por nés assistido, a partir da escolha da turma. Ofereci episodios
das Meninas Super-Poderosas, Bob Esponja, Power Rangers, Pingu, Mickey, Tom e Jerry e
Pica-pau, que estavam presentes nos desenhos produzidos pelas criancas.

Desse modo, em cada oficina, as criangas foram levadas para a biblioteca da escola,
onde ficam 0s recursos necessarios a realizagdo da atividade: TV e DVD. Coloquei cadeiras
dispostas em semi-circulos concéntricos, devido a limitacdo do espaco, e as criangas sentavam
onde queriam, inclusive no chéo, se preferissem.

Iniciei a oficina com a roda para explicar aos grupos o que seria feito naquele dia. Em
todos os grupos, o alvorogo foi geral devido a possibilidade de assistir televisdo na escola,
algo que parece nao ser comum.

No Grupo 04, seguiu-se ao primeiro momento, como nas outras turmas, a escolha do
episédio que seria assistido. Mostrei as criancas tudo que tinha disponivel e ndo houve
discussdo quanto ao que assistir, pois a escolha de Bob Esponja foi unanime. Assistimos,
entdo, o episddio “Hora da Hibernacdo”, que algumas criangas ja haviam visto em casa.

As criancas assistiram atenciosas, quietas, algumas tdo concentradas que estavam

boquiabertas, as aventuras de Sandy e Bob Esponja uma semana antes da hibernacdo do
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esquilinho Sandy, que se preocupava em aproveitar seus ultimos dias acordada para fazer uma
série de atividades e viver aventuras, como nadar & noite num rio repleto de mariscos
gigantes, passear pelo parque industrial, jogar boliche, catar uma palha num agulheiro. Uma
crianca, “LU”, falava enquanto assistia:

- Eu sou Bob Esponja.

“V”: - Se vocé é Bob Esponja, entdo vocé é menino.

“LU”: - Eu sou ela (referindo-se a Sandy).

E essas duas criancas iam identificando os detalhes do desenho:

“V”: - O, o peixinho.

“LU”: - E minha.

“V”: - Eu sou o peixinho. Tu é a menina (referindo-se a Sandy). Vocé é a Sandy ai, 0.
(apontando para a televisao).

“LU”: Sou essa (referindo-se, de novo, a Sandy).

E elas se espantaram com o tamanho cansaco que Bob Esponja sentiu: “LU”: Etal

Logo apds termos assistido o desenho, com o Grupo 04, voltamos para a sala de aula,
onde fizemos uma roda norteada por algumas perguntas minhas para as criancas (perguntas
gue foram elaboradas anteriormente e que foram mudando e sendo acrescidas de outras no
processo de didlogo) para conversar sobre o que haviamos assistido.

Inicialmente, as criancas se preocuparam em dizer que ja viam Bob Esponja.

“R”:. - Eu também tenho Bob Esponja. O DVD de filme (referindo-se ao “Bob
Esponja: o filme”, recentemente langcado no cinema e nas locadoras)

“PESQ”: - O que aconteceu no desenho?

“LU”: - Bob esponja ndo atendeu... Como é o nome da menininha, mesmo?

“PESQ”: - Como € o0 nome da amiga de Bob Esponja?

“T”: - E Sandy.

“LU”: - Sandy estava procurando Bob Esponja com as pessoas e Bob Esponja achou.

“PESQ”: - Sim, mas o que é que eles dois fizeram no desenho?

“R”: - Eles brincaram.

“PESQ”: - De que?

“R”: - Eles correram, andaram de bicicleta, ele desceu um negdécio com a lingua.

“G”: - E eles nadaram num rio que Bob Esponja virou gelo.

“V”: - Jogou boliche.

“AL”: - Jogou varias coisas.

“PESQ”: - Vocés aprendem jogos com quem na escola? Quem ensina jogos pra vocés?
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“V”: - A pré.

“PESQ”: - E quem mais?

“LU”: - Tem prd de inglés.

“R”: - E tem o professor.

“PESQ”: - E como € 0 nome do professor?

As criancas falaram.

“PESQ”: - E 0 que é que ele ensina pra vocés?

“V”: - Educacao Fisica.

“PESQ”: - E 0 que é que o PEF ensina pra vocés na Educacdo Fisica?

“AL”: - Brinca de bambolé.

“T”: - Brincar, pegar, correr.

“PESQ”: - E vocés ja brincaram de que?

“V”: - Brincou de gato, de pegar, de fugir.

“PESQ”: - E isso que eles (Bob Esponja e Sandy) fizeram parece com a aula da
Educacdo Fisica de vocés?

A resposta foi um misto de ndo e sim. “R” interrompeu a conversa, dizendo:

- A outra quadra (es)ta bonita (referindo-se a uma das quadras do Parque Esportivo
que foi reformada).

“PESQ”: - Por que nédo?

“E”: - Porque cansa muito (reportando-se ao excessivo cansaco sentido por Bob
Esponja nas brincadeiras do episdédio mostrado, que o fez se esconder da amiga).

“PESQ”: - E por que sim?

“AZ”: - Na aula de Educacdo Fisica a gente corre.

“PESQ”: - Pra qué?

“AZ”: - Pra brincar.

“LU”: - Pra crescer.

Ao fazerem a leitura do desenho, as criangas identificaram, primeiro, o enredo da
historia, mas levantaram, também que se tratava de um conjunto de brincadeiras, jogos e
movimentos corporais realizados pelos personagens. Ao falarem da Educacdo Fisica as
criangas trazem que aprendem movimentos, fazendo reemergir que a perspectiva
desenvolvimentista, de fato, norteia a acdo pedagdgica com eles desenvolvida. E é exatamente
no movimento de correr que elas conseguem estabelecer a relagdo do desenho com a referida
area de conhecimento.

Correr que, na concepgdo das criancas, é para ficar forte, numa aproximagdo dos
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padrdes corporais hegemonicamente disseminados; e para crescer, de modo que a propria
infancia é colocada, compreendida e assumida pela crianga apenas como fase de passagem.
No didlogo entre a crianca e o professor, a experiéncia de correr pode ser oferecida e
problematizada: por que corremos? De que diferentes formas pode-se realizar esse
movimento? Além dessas, outras perguntas poderiam ser pesquisadas e respondidas
coletivamente pelas criancas junto com o professor. Experiéncia que poderia gerar a
possibilidade de a crianca elaborar um outro sentido para esse movimento a partir de uma
referéncia presente no seu universo de acdo corporal. Mas na perspectiva em que se trabalha,
0 movimento é reduzido a acdo mecanica, em que correr € sO correr, ndo é visto como a
manifestacdo de uma linguagem encharcada de cultura.

Mas as criangas querem saber porque realizam esse movimento e a pergunta que me
foi feita no primeiro dia de aula permite-me inferir isto. Mas se a resposta que recebem na
escola é que correr é s correr, numa curiosidade que compde seu processo de apropriacdo do
mundo, a crianca valer-se-a de outros recursos para responder suas ddvidas e a TV aparece
como amiga de muitas horas para respondé-las prontamente e, ainda por cima, de modo
divertido. O adulto cede seu lugar de mediador da relagdo da crianca com o mundo para “o
magico capaz de truques coloridos” (DE PAULA, 1986).

“PESQ”: - E 0 que vocés gostaram mais no desenho?

“R”: - Da corrida.

“PESQ”: - E qual o momento que na escola vocés podem correr?

“AZ”: - No futebol, do recreio.

“R”: - Na hora de ir pra area.

“E”: - E na quadra.

“PESQ”: - E joga bola na quadra?

“AZ”: - N&o.

“PESQ”: - Por qué?

“R”: - Porque professor PEF ndo leva a bola.

“PESQ”: - E vocés acham que tinha que jogar?

“AZ": - E.

“PESQ”: - Por qué?

“AZ”: - Porque a gente gosta de bola.

“R”: - E de fazer gol.

Nesse momento, 0 movimento de correr foi relacionado ao futebol que, na escola,

parece ser mais experimentado na hora do recreio do que na aula de Educacdo Fisica. Algo
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que as criangas, como quase todas as outras espalhadas pelos Brasil, gostariam que tivesse na
aula, porque gostam (argumento muito utilizado pelas criancas dessa faixa etaria). Mas esse
gostar diz alguma coisa sobre o universo da cultura corporal que tem povoado a vida
cotidiana dessas criangas. Entdo, essa colocacdo gera o desafio de ouvir a voz da crianca e
considera-la na definicdo dos contetidos e temas a serem tratados na Educacdo Fisica, ndo
para atender o gosto da crianga € nem para cair no espontaneismo em que o professor de
Educacdo Fisica é s6 o juiz do “baba”, mas para, partindo da voz da crianc¢a, tematizar algo
que para ela seja significativo, para possibilita-la outras experiéncias de brincar de futebol,
gue mediem a sua relacdo com o esporte e com a forma como ele vem sendo espetacularizado
pelos grandes meios de comunicacdo. Nesse sentido, a Educacdo Fisica estara assumindo,
junto com a escola, a responsabilidade de ensinar a crianca a ler os textos que vém sendo
veiculados sobre a cultura corporal em nossos dias.

Como s6 0s meninos estavam respondendo essas perguntas sobre futebol, coloquei:

“PESQ”: - As meninas iam gostar de jogar futebol?

“AZ”: - N&o, basquete.

“PESQ”: - E por que as meninas tém que jogar basquete?

“AZ”: - Porgue sim, porque é mulher.

“PESQ”: - E mulher ndo joga futebol, néo?

“AZ”: - Nao.
“PESQ”: - Ah, eu achava que podia. “V”” vocé ia gostar?
“LU”: - Eu gosto.

“V”: - Eu jogo & na minha casa.

“PESQ”: - E vocé acha que menina pode?

“LU”: - Pode (falou bem alto).

“T”: - Eu vi na televisdo, passando.

Retomo o que falei sobre futebol e entendo que esse debate seria um momento
pertinente de, numa aula de Educacdo Fisica, gerar um objeto de pesquisa e conhecimento. Ha
que se notar, todavia, que nesse momento a televisdo poderia ser uma possivel auxiliar do
debate, ja que “T” acha que menina pode jogar porgue ele viu passando na televisdo.

Nesse ponto, a televisdo apareceu como um meio contraditorio que, na mesma medida
que separa menino e menina nos jogos, inclusive de futebol, permitiu a crianca perceber a
legitimidade da participacdo feminina numa manifestacdo que culturalmente € considerada
coisa de homem, indo contra o pretenso conceito universal de que na sociedade cada um tem

seu papel: homem, mulher, adulto, crianca. Essa situacdo apresenta, também, o modo como a
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TV interfere nas relacbes de género (e em todas as outras) que se fazem presentes na
formacdo desses sujeitos e que ndo discutirei aqui porque esse € um tema que por si ja geraria
muitas pesquisas.

Entdo, apesar de a TV ter muitos aspectos negativos, desde 0 comprometimento com a
cultura do consumo e com a ideologia neoliberal, € preciso e possivel percebé-la, também,
como um meio contraditorio. E, assim sendo, deve-se considerar, para retomar Magalhdes
(2006), que nem tudo na TV comercial é forca do mal, mesmo que ndo seja um programa
educativo, da TV publica.

Quando eu ja me preparava para finalizar a oficina, “V” comecou a fazer pose de
quem estava contraindo o biceps.

“PESQ”: - O que é isso?

“V”: - Musculo.

“PESQ”: - E vocés trabalham o muasculo na escola?

“N”: - O professor.

“PESQ”: - Que professor?

“N”: - Educacao Fisica.

“AZ”: - E, pra ficar forte!

“R™: -E, forte quem nem o Huck!

Aparece, nessa fala das criangas, uma perspectiva de Educacgdo Fisica que é recorrente
em varios momentos e em todos os grupos, de que a aula tem o objetivo de torna-los fortes.
Quando falam em forca, dois aspectos fazem-se presentes: um padrdo corporal de beleza que
se disseminou na contemporaneidade e uma qualidade fisica e de carater que permite vencer
no jogo, no esporte, na fantasia.

O modelo da forga, por assim dizer, € um esteredtipo ligado a alguns aspectos que
cabe destacar: a formacdo de um sujeito competitivo, a inculcacdo de que 0 sucesso ou 0
fracasso sdo responsabilidades pessoais; e a valorizagdo de um padrdo corporal que tem
levado as pessoas a doencas e distarbios psicoldgicos, pelo desejo de alcangarem um modelo
de beleza, distante de suas possibilidades genotipicas, e ao consumo desenfreado de uma
infinidade de produtos que prometem a felicidade.

No Grupo 05, as criancas ficaram em um grande impasse entre os Power Rangers, que
foi escolha de muitos da turma na Oficina 01 como desenho preferido, e Bob Esponja, de
modo que procedi com uma votacdo. Os Power Rangers foram escolhidos por uma parte bem
significativa da turma.

O episodio de Power Ranger que assistimos foi “Triunfo Tridssico”, do volume 05
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“Power Ranger: Dinotrovdo”, que é o mesmo volume que estava sendo exibido, na época da

pesquisa, no Programa TV Xuxa, da Rede Globo.

Antes de comecar a exposicdo do desenho, as criancas estavam agitadas, euforicas e

algumas delas comecaram a pedir siléncio, em tom de ordem, aos colegas. Solicitei, entdo, ao

grupo, que fizessem siléncio para poder ouvir 0 que os personagens iam dizer.

Logo, um comentério:

“IC”: - Eu tenho um DVD dos Power Rangers.
“D”: - Eu ja assisti esse, quando chego em casa.
“DN”: - E Power Rangers.

“DN”: - O branco e o mais forte.

“IC”: - Né nada, o branco, esse ai, € do mal.
“LZ”: - Esse é o vermelho (quando apareceu o ator que faz o Ranger vermelho).
“IC”: - Eu sou o preto.

Quando o monstro apareceu, “AS” comentou:

- Té louco, é!?

“Y”: - Nao meu filho, é que ele é do mal.

“D”: - Eu sou o ogro.

Quando comecou a luta no desenho, muitas criangas fingiram que estavam lutando,

imitando os movimentos com os bracos e o0s sons “1a”, “1&”, além de dizerem “Dinotrovéo,

forca total!”, reproduzindo as falas dos personagens. Praticamente, assistiram o desenho

lutando também. E, claro, discutiam quem era quem.

pou”.

“LZ’: - Eu sou o vermelho.

“AS”: Eu sou o preto, ia!

“DN”: - Eu sou o outro branco. Tem dois branco.
“D”: - Eu sou a vermelha.

“Y”: - E eu sou a amarela.

“AS”: - E sou 0 que é mais forte.

“IC”: - E eu é que sou o vermelho.

Quando comecou a luta final, as criangas torciam: “Vai, vai, vai” e faziam “pou, pou,

“AS”: - E viva 0 “pou”!

Em um determinado ponto do desenho, 0s personagens gritam “tiranocajado,

piterogarras” e as criangas gritam junto, sabem de cor, e comecam a fazer de conta que estao

lutando. Mas h& uma crianga que reclama do barulho na sala:
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“AS”: - Vocés, para ai de zuada que eu quero ouvir.

Mas o siléncio volta a se fazer presente na medida em que as cenas que sdo o auge do
desenho, chegam ao fim. Somente no final do desenho, quando ha uma nova luta, agora com
0 monstro em forma gigante e com o Ranger branco concentrando a forca de todos 0s outros
Rangers € que as criangas voltam a se agitar, no mesmo sentido de brincar que sao os herais.

No momento em que isto estd na iminéncia de acontecer, “Y” disse:

- Eles vao morfar, s6 que ai o monstro vai ficar grande e eles vao ter que chamar o
zordi.

Enquanto “AS” repetia com o personagem:

-Tiranocajado, rajada de vento!

Quando o episddio acabou, comecei a roda de conversa com as criangas:

“PESQ”: - Muita gente nessa sala me disse que gosta dos Power Rangers. Por que é
gue vocés gostam?

“AS”: - Ah, porque tem forga.

“LZ”: - Porque tem o vermelho.

“PESQ”: - E 0 que é que tem o vermelho?

“LZ”: - O vermelho é forte.

“AS”: - Porque o Ranger vermelho tem o poder de aco.

“D”: - Eu gosto do Power Ranger porque tem a amarela, que € menina.

E 0 mesmo foi repetido por “Y”.

“VT”: - Eu gosto do rosa.

“AS”: - Mas ndo tem mais rosa.

“LZ”: - Tem vermelho, azul, amarelo, preto e branco.

“DN”: - Eu gosto porque eu sou o preto.

“TR”: - E eu gosto do branco porque ele corre rapido

O gosto pelo desenho, mais uma vez, aparece vinculadoa forga e a capacidade fisica
do correr. Forca que, em outro momento, foi vinculada e posta como funcdo da aula de
Educacao Fisica e correr que € uma experiéncia corporal presente nas aulas dessa area de
conhecimento. Ou seja, muitos enunciados estdo sendo postos para a crianca sobre a
linguagem corporal e sobre seu papel na formacao do individuo na sociedade contemporéanea.
Se a Educacdo Fisica na escola ndo se justificar para essas criancas € nao colaborar na
construcdo de sentidos e significados para essa linguagem, que, por sua vez, pode possibilitar
a ampliacdo da leitura dos textos produzidos pelas TV sobre o corpo, as criangcas tém com

quem, num processo pedagdgico, aprender superficialmente sobre essa manifestagédo cultural
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humana a partir das referéncias mais presentes e mais significativas em seu cotidiano: 0s
meios de comunicacdo, destacadamente a TV e, ao que parece, seus desenhos animados.

“PESQ”: - E 0 que é que os Power Rangers fazem?

“AS”: - Eles lutam com os inimigos.

“PESQ”: - E eles lutam com os inimigos pra qué?

“AS” - Pra matarem e ndo ter mais inimigo para eles derrotarem e 0 mundo vai se
salvar.

“GB”: - Por causa dos maus.

“VT”: - Eu ndo gosto muito porque luta e luta é violento.

“GB”: - Eu gosto.

“AS”: - Mas quando eu luto, eu ndo bato nao.

“PESQ”: - Tem que respeitar os colegas?

“ME”: - Tem que respeitar.

Nesse ponto da minha interacdo com as criangas, quatro aspectos precisam ser
destacados e analisados: inicialmente, a luta como elemento que caracteriza a ago dos Power
Rangers. E preciso considerar que nessa caracterizacio ja esté feita, indiretamente, a relagdo
com a Educacdo Fisica na medida em que a luta € um conteddo da cultura corporal e um
simbolo encharcado de questdes sociais e historicas que fizeram com que o ser humano
precisasse guerrear no decorrer de sua histéria, além de valores que sdo préprios de culturas
que cultivam diferentes formas de luta.

Nos desenhos, como ja pontuei, as lutas aparecem numa perspectiva de disputa por
poder ou territério, em que sO interessa que venca o mais forte. Os valores culturais e
historicos que geram a acdo humana de lutar sdo esquecidos e as informagdes sobre esse tema
da cultura corporal configuram-se, como é caracteristico do texto televisivo, de forma
superficial, estereotipada e sem historia.

O segundo fator destacado é a identificacdo de um valor positivo na luta: salvar o
planeta. Prioritariamente, a acdo de lutar e cenas de violéncia na televisdo ja sdo rotuladas de
contribuicdo para a banalizacdo da violéncia e estimulo para o desenvolvimento da violéncia,
algo que nos estudos de Leite, Duarte e Migliora (2006) é posto pelas préprias criancas. No
entanto, nessa mesma pesquisa, € na minha interacdo com as criangas do CEB-UEFS
apareceu 0 mesmo aspecto, as criangas conseguem destacar valores positivos, como
solidariedade e comportamento cooperativo. Uma contradicdo numa perspectiva
competitivista de luta, mas que possibilita que esses valores e atitudes sejam problematizados

na escola a partir de uma outra referéncia que reveja a competicdo e a dicotomia forte-fraco,
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ganhador-perdedor.

A fala de “VT” sobre a violéncia, mostra uma mediacdo de adultos na sua relagdo com
a TV. Mas, em relacdo a esse terceiro aspecto, mais uma vez, a inferéncia que posso fazer do
discurso adulto é de rotulacdo negativa da TV que foi oferecida a crianca desde que ela
chegou da maternidade no seu ambiente doméstico. Com o apoio de Martin-Barbero e Rey
(2004), todavia, esta claro que negar ou rotular a programacdo televisiva ndo diminui sua
influéncia na formacdo das criancas nem possibilita a mesma a construcdo de uma
interlocucdo critica com esse meio de comunicacdo. O dialogo, no espaco familiar e
especialmente no ambiente escolar, é que sera o promotor de interacbes em que diferentes
pontos de vista e leituras serdo colocados em jogo, confrontados, discutidos e reelaborados,
assim como as proprias apropriacfes das criancas.

O ultimo aspecto, que da o tom da transicéo entre o oficial e o cotidiano, mesmo que
as criancas o facam inconscientemente, € a regra estabelecida pelas criancas de lutar sem
bater. Claramente, elas trazem o desejo e a necessidade de ser super-heroi para o &mbito de
suas reais possibilidades corporais e mudam a forma de realizar a luta no seu faz-de-conta
num processo espontaneo de ressignificacdo do texto e da regra que ja vem pronta. Aparece ai
a capacidade infantil de ressignificar o texto televisivo sobre a luta, 0 que pode ser
potencializado num trabalho sistematico e intencional nas aulas de Educacéo Fisica sobre esse
tema.

“PESQ”: - Vocés me disseram que gostam dos Power Rangers porque eles correm
rapido e porque lutam. Tem alguma aula que vocés correm na escola?

Algumas criangas disseram que ndo e outras disseram que sO correm na hora do
recreio, mas ai “GB” interviu dizendo:

- Tem sim.

“MC”: - A aula de Educacéo Fisica.

“PESQ”: - E la vocés também aprendem luta?

A turma respondeu em coro que nao.

“PESQ”: - Dava pra ter?

“MC”: - Eu faria.

“DN”: - Eu também.

“LZ”: - E, pra ficar com poder de vermelho. E ficar forte e acabar com os ogros.

“VT”: - Mas a gente também nem faz ginastica direito.

“PESQ”: - E 0 que é tem na aula?

“VT”: - O professor fica s6 fazendo joguinho.
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“ME”: - Briga.

“PESQ”: - Briga de qué?

“ME”: - De lutar, que os meninos ficam fazendo.

“VT7”: - E tem brincadeira de pular, de bambolé...

As criancas entendem a possibilidade de as lutas aparecerem como tema da aula de
Educacdo Fisica, mas ndo por compreenderem que se trata de um contetdo especifico dessa
area de conhecimento, mas por conta do poder e da forca que a aula de Educacéo Fisica tem a
funcdo de desenvolver e por ser algo que se pode conseguir com as lutas. Ao mesmo tempo,
as lutas aparecem como sindnimo de briga na fala de “ME”, trazendo a estereotipizacdo da
violéncia, mais uma vez, agora caracterizada como comportamento somente dos meninos,
numa reaparicao da perspectiva sexista que se manifestou nas falas infantis.

E interessante destacar o comentario de “VT” sobre a auséncia da ginastica na aula e a
pratica de joguinhos. A ginastica, segundo Silva (2005), é um contetdo a ser tratado na
Educagdo Fisica na Educacdo Infantil por promover ampla experimentacdo de diferentes
acOes corporais e por possibilitar que, nessas experiéncias, a crian¢a elabore um sentido
proprio para o Seu exercicio.

Quanto ao joguinho, a fala da crianga, no diminutivo e num tom de desprezo, deixa
escapar que as suas aulas de Educacdo Fisica ndo passam de um mero fazer jogos, que
parecem ser pouco significativos para as proprias criancas. Sera que o professor dialoga com
as criancas sobre suas expectativas em relacdo as aulas? Quais os critérios para definir aquilo
que sera tematizado? Ja vimos que existe uma dificuldade na construcdo de uma proposta
integrada para a Educacdo Fisica no CEB-UEFS, mas a relacdo professor-crianga-
conhecimento-acdo pedagodgica somente podera ser descrita e analisada quando da descri¢do
das observacdes descritivas.

Mas essa fala mostra o qudo importante é ouvir a voz da crianca na selacdo de temas a
serem tratados. Destaco que a voz da crianga ndo é a que impera, mas é também uma voz que
constitui o cotidiano escolar e que, apesar da forma assistematica, traz uma leitura sobre
aquilo que sera tratado na escola a partir de outras interagdes. E na medida em que a escola
consegue estabelecer essas relacdes que sua existéncia se faz significativa na vida da crianca e
do educando. E no dialogo que os temas socialmente relevantes emergirdo, que a zona de
desenvolvimento real dos sujeitos mostrar-se-4, dando pistas ao professor tanto dos temas da
cultura e ciéncia que precisam ser tratados e de possiveis formas de transpor didaticamente o
contetdo.

No Grupo 06, as criangas fizeram um momento de grande confuséo, pois queriam ver
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todos os desenhos. Expliquei que ndo havia tempo para assistir tudo, porque a professora
também precisava fazer outras atividades. Entdo, combinei que mostraria, de novo, todos o0s
desenhos disponiveis e quem quisesse aquele levantava o braco, sendo que nés assistiriamos o
que fosse escolhido por mais pessoas. Os Power Rangers tiveram um ndmero muito grande
de criancas que queriam assistir. Quando eu disse as criancas que havia ganhado na votacdo
os Power Rangers, foi um “E&&” geral na sala, sendo que “N”, “A” e “RT” levantaram,
sentaram-se longe e disseram que ndo queriam ver aquilo.

O episddio assistido foi “O monstro copiador”, do volume 05, “Power Ranger
Dinotrovao”. Antes mesmo de comegar, teve inicio um coro na sala:

- Eu sou o preto! Eu sou o preto! Eu sou o preto!

A0 mesmo tempo, algumas criangas levantavam e comegavam a fazer movimentos de
luta.

“DI” levantou, veio até mim, dizendo:

- O pro, eu sou o branco. (Ao mesmo tempo fazia movimentos de luta). Power Ranger
branco, ia! (representando os movimentos do personagem).

Sentados, “RF”, “GR”, “LC” e “K” também se identificavam com seus herois
preferidos e lutavam uns com o outros.

Mas foi comecar o desenho e instalou-se, paulatinamente e com a intervengéo das
préprias criancas, o siléncio. Exceto por “DI”” que ainda repetia:

- Eu sou o Power Ranger branco, iada! (Fazendo os movimentos do heroi).

Logo que comecgou o desenhou, “DI” me fez um pedido:

- Eu sou o branco. O pro, deixa eu ser o branco, por favor.

“PESQ”: - A gente s0 vai assistir, mas vocé pode ser o0 branco se vocé quiser.

E quando o Power Ranger branco aparecia, ele dizia:

- Aieu, ai eu, 6.

Teve uma criancga, “GR”, que se identificou com 0 monstro que copiava tudo e quando
ele aparecia, dizia:

- Eu sou esse dai, 0.

E as criancas iam identificando cada personagem do episddio, como o pai do Ranger
branco, que é o vildo responsavel pela criacdo do monstro copiador.

“GR”: - Ai € 0 pai dele, é?

“K”: - E.

Logo depois discutiam:

“DL": - Eu sou o vermelho.
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“GR”: - Eu sou o vermelho.

“K”: - Eu sou o verde.

Até as meninas que, no inicio, ndo queriam assistir o desenho, prestavam atencéo e
identificavam-se com a Ranger amarela, porque:

“A”: - Ela é bonita.

“N”: - E. Tem cabelo cacheado.

“W”: - Eu sou ela.

“A”: - Eu também.

E as criangas continuavam estabelecendo um jogo presente em todo 0 momento que
assistiamos o desenho, definindo quem era quem. “DL”, que ja havia sido o Ranger vermelho,
decidiu mudar:

“DL”: - Eu sou o preto. Sou esse ai (quando esse personagem apareceu na tela).

A0 mesmo tempo, “RF” perguntava-me:

- Pré, esse é o preto, né!?

“PESQ”: - E.

“RF”: - Ele é o lider?

“PESQ”: - Ele é 0 Ranger mais velho, mais experiente.

“RF”: - Entdo, eu sou esse.

Por um momento, quando passava a luta final do episddio, as criangas pareciam estar
estatuas, pois paradas prestavam toda atencdo no desenho. E, as vezes, reagiam
impressionadas:

“GR”: - Puxa!

- O pra isso!, falava “K”, em relagdo ao golpes que os Power Rangers faziam.

“E”: - O, ele (0 monstro) vai crescer.

Balancei a cabeca positivamente.

Ai os Power Rangers chamaram os zordis e também se transformaram em gigantes
animais. Esse foi um outro momento de ampla identificacdo de cada um com seu Ranger
favorito.

“DL”: - Eu sou 0 azul. O meu é mais forte.

- Eu sou o verde, gritou “A” do fundo da sala, que, no inicio, ndo queria assistir esse
desenho.

- O eu ai, 6, mostrava-se “DL”.

“MH”: - Eu sou o vermelho, brother.

“DL”: - O meu é bem mais forte porque aquele negdcio aqui (pega no brago, para
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mostrar 0 objeto que € responsavel por chamar os zordis, chamado de Dinopedra) é do azul,
ndo é do vermelho, ndo.

“MH”: - Eu sou a furadeira do trovéo. O eu ai.

“W”: - O branco é mais forte.

E perguntou a “K™:

“W”: - O branco... Tu é o branco é “K”? Tu é o branco ou o preto? O branco é mais
forte.

Ficou claro durante toda a assisténcia do desenho que a interacdo das criangas com 0S
personagens se da pela identificacdo e pela colocacdo dos personagens no seu faz-de-conta.
No entanto, as criangas estabelecem regras e preocupam-se em saber quem s&o oS
personagens para se identificarem com eles. Somente em um momento, uma Unica crianca
quis ser o vildo, mas logo depois mudou de posicéo.

Assim que acabamos de assistir 0 desenho, organizamo-nos em roda e 0 grupo estava
bem agitado, querendo brincar que eram os herdis, de modo que foi dificil comecar a
conversa. Entdo, levantei meu braco, demonstrando que queria falar, porque esse é o
combinado da turma com a professora: quem quer falar, levanta o braco. Esperei algum
tempo, até que “GR” falou ao grupo:

“GR”: - A pro quer falar.

“MH”: -E, faz siléncio que a pré quer falar.

“RF”: - O gente, para de brincar.

“PESQ”: - Exatamente, eu estou esperando pra gente poder conversar sobre o desenho.

“PESQ”: - O que o desenho mostrou?

“GR”: - Tinha 0o mostro do pepino que conseguia imitar as pessoas.

“K”: - E e tinha o pai do Ranger branco, que também era mal.

“PESQ”: - E além disso, os Power Rangers também sdo personagens da histéria, ndo
sdo?

“DI”: - Séo.

“PESQ”: - E 0 que é que os Power Rangers fazem?

“DI”: - Eles lutam pra salvar o planeta.

“W”: - E também teve dois Power Ranger que ajudou o outro Power Ranger.

“P”: - Mas ndo tem mais Power Ranger verde, porque ele saiu (Nao ha, no volume 5,
Power Ranger rosa nem verde, que foram substituidos pelos preto e branco).

Mais uma vez, quando se fala das caracteristicas dos personagens, € a capacidade de

lutar que aparece como traco especifico. No entanto, observa-se que as criangas interpretam
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positivamente as acdes dos Power Rangers, quando dizem que salvam o planeta e que um
ajuda o outro. As criangas véem nisto uma postura solidaria que em dada medida, contrapde o
individualismo. Eles nem tocam na questdo da violéncia que tanto gera debates entre os
adultos. E nesse sentido que se esclarece que as interpretacdes das criancas ndo sio meras
copias do que é dito pelo enunciado, pois ha um processo de apropriacdo mediado por outros
valores gque as criangas tém acesso em outros espagos. Por isso, ndo podemos simplesmente
condenar e rotular o texto televisivo como algo negativo nem desconsiderar sua presenga na
formacéo da personalidade das criancas.

E, naquilo que a gente assistiu, tem alguma coisa de Educacéo Fisica?

“DI”: - Tinha, os Power Rangers se divertiam.

“P”: - Tinha, tinha um que andava de bicicleta.

“PESQ”: - E vocés andam de bicicleta na aula de Educacdo Fisica?.

“DI”: - Ndo, mas é esporte.

“DL”: - E o Power Ranger vermelho é jogador de futebol, pro.

“RF”: - Eu também jogo futebol.

Além disso, o andar de bicicleta aparece como um fator significativo, mesmo as
criancas ndo vivenciando isso nas suas aulas, mas segundo elas mesmas € esporte e, assim
sendo, tem relacdo com a Educacdo Fisica, do mesmo modo que o futebol. Isto mostra que os
enunciados da cultura corporal que se colocam para as criangas na TV, mesmo nos desenhos
animados, tem relacdo com o esporte.

Essas falas reportam-me aos comentarios dos textos de Mauro Betti por mim
consultado na construgdo desse estudo, ao comentarem a insergéo da crianga precocemente no
mundo esportivo, ndo s6 pela preocupacdo que gera o fato dessa insercédo se dar pela via do
telespetaculo, que reduz o esporte a uma mercadoria e trata-o numa perspectiva de
rendimento, eficacia e competicdo. Mas também porgue nesse processo as criancas Vao
elaborando um olhar para a Educacdo Fisica, para o espago pedagogico em que normalmente
as aulas se concretizam, para 0 movimento corporal.

“PESQ”: - E a luta? Tem gente que faz luta sem ser no desenho?

“DI”: - Tem, respondeu.

“PESQ”: - E isso tem alguma coisa a ver com a aula de Educacdo Fisica?

“W”: - Tem.

“K”: - Eu ia gostar que o professor fizesse luta.

“PESQ”: - E como € que o professor ia ensinar isso?

“DL”: - Dando aula de Karaté (como se isso fosse a coisa mais ébvia do mundo).
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“A”: - Colocando a roupa de Karaté.

“PESQ”: - E € s0 colocar a roupa de Karaté que ja aprende?

“DL": - E assim, 6, pro!, fazendo os movimentos de lutas.

“RT”: - A gente bota a roupa e o professor ensina.

Apesar do anseio pelo esporte, a vivéncia da luta também é vista como algo possivel
para ser feita nas aulas de Educacéo Fisica pelas criangas do Grupo 06. Elas sugerem, ainda,
formas de fazer e reduzem a luta ao karaté, que tem uma relacdo préxima com os super-heréis
assistidos.

Considero importante dizer que a luta, como tema da cultura corporal, pode e deve ser
trabalhada na escola. Esse conteudo, além de promover ricas experiéncias de agdo corporal,
permite 0 acesso aos valores culturais de diferentes regibes do mundo e utiliza-los como
ferramenta para analisar a forma como essas lutas aparecem nos desenhos, as dicotomias
bem-mal, forte-fraco, que perpetuam uma perspectiva de fragmentacdo do mundo e das

relacbes humanas em que o didlogo néo é possivel.
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QUADRO 7 - OFICINA 3

Oficina 3 Data:
Grupo 04 — 29/05/07
Tempo de duragdo: 40 minutos Grupo 05 — 29/05/07
Grupo 06 — 28/05/07

Objetivo:
Identificar o sentido e o significado que as criancas estabelecem para a mensagem televisiva;
Identificar as relagdes que sdo estabelecidas com a Educacéo Fisica.

Atividades:
Jogo de faz-de-conta;
Roda de conversa.

Encaminhamento:

Convidar as criangas para brincar de faz-de-conta com os seus personagens preferidos da TV;
Solicitar que as criangas criem a historia a ser vivenciada;

Brincar;

Roda de conversa sobre a brincadeira, norteada pelas questfes:

De que brincamos?

Por que vocés gostam desses personagens?

O que fazem esses personagens?

Na brincadeira apareceu alguma relativa ao que vocés fazem na aula de Educacéo Fisica?

Recursos:
Mascaras de diferentes personagens, tinta guache, maquiagem, legos.

No Grupo 04, procedi com os jogos de faz-de-conta inicialmente explicando as
criangas que elas iam criar uma historia e, a0 mesmo tempo, nos iriamos viver essa historia.
Mas teria que ser uma histéria que tivesse os desenhos animados que elas gostavam e, ao
mesmo tempo, mostrei as mascaras de todos 0s personagens que havia levado: Bob Esponja,
Patrick, Power Ranger, Batman, Homem-Aranha, Meninas Super-Poderosas, monstros.

As criangas, primeiro, comecaram a escolher o que queriam ser e a dizer o que eram
uns aos outros, enquanto “AZ” fazia pose com 0s bracos para a cdmera, com a intengédo de
mostrar sua forca: “O eu aqui, 0, forte”, dizia para o cinegrafista. A historia foi,
prioritariamente, inventada por “AZ” e “T”, que me colocaram na condicao, por ser grande,
de monstro e eles foram se esconder. Entdo, mostrei cada mascara e, durante esse momento,
as criancas iam conversando sobre os personagens: “Rosa é mulher”, disse “LU”, sobre a
mascara do Power Ranger rosa; “AL” comparou o penteado de Docinho (uma das meninas
Super-poderosas) ao seu. “J” quis ser Homem-Aranha, mas os colegas ndo concordaram
porque “Homem-Aranha é homem”, disse “LU”. Mas, ainda assim, “J” fez sua opc¢do. Eu
distribui as mascaras e, antes de recebé-las, algumas criangas j& faziam movimentos dos
personagens enquanto outras pulavam ansiosas em se transformar logo.

As criangas logo comecaram a correr para se esconder. Todas entraram debaixo das
mesas. E eu sai da sala para virar monstro. Quando voltei, as crian¢as riam e ndo saiam de la.
Ao0s poucos, 0 jogo foi virando um pega-pega improvisado, em que inicialmente os super-

herdis corriam do monstro e brincavam entre eles mesmos de fazer os movimentos dos
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personagens, um ensinando para o outro o que podia ser feitos, dizendo “E assim, 6”, fez
“AZ” para “E”. Somente a Power Ranger rosa, “V”, tentava pegar o monstro. Depois dela,
cada um foi saindo debaixo da mesa para pegar 0 monstro e agindo como se seu papel na
brincadeira ja estivesse cumprido.

Quando acabamos de brincar, voltamos para a roda e logo “AL” disse que sua mée
falou que esses desenhos séo violentos. Perguntei ao grupo quem achava violento. “AL” disse
que ndo acha e “V” falou que acha. Questionei o porque as duas criancas. “V” falou que é
“porque tem os monstros”. “E tem briga”, disse “E”. Mas imediatamente “T” disse: “Né ndo”.
“Nao tem briga, ndo!?”, perguntei. “N&o, luta”, disse “T”.

Nessa interacdo, ficou explicita a mediagdo do adulto, no sentido, mais uma vez, de
negar o contetdo da TV que eles prdprios oferecem a crianca. A simples negacdo, como
comentei com base em Martin-Barbero e Rey (2004), ndo possibilita desnaturalizar e
compreender, com autonomia, a linguagem do texto televisivo. Impede, portanto, o encontro
das brechas presentes na propria producdo de TV e a formacdo para a elaboracdo de uma
contrapalavra e de uma paulatina construcao contra-hegemonica.

E interessante notar, contudo, que “AL” parece ndo concordar com a opinido da mae,
guando diz que ndo acha o desenho violento. Ha indicios de um estranhamento, por parte da
crianga, da interpretacdo do adulto que tenta, tanto quanto o discurso da TV, impor-se. H&
pistas de que outros aspectos do contexto social e cultural também contribuem para essa
discordancia, como a propria partilha com os colegas que brincam de luta por bastante tempo
enquanto permanecem na escola.

Além disso, para “V” a violéncia existe, mas ela se faz presente por conta do monstro.
Ou seja, ndo é a luta do super-heroi que da essa conotacdo ao desenho animado. Esta claro o
olhar fragmentado para a realidade, que separa 0 mundo em dois blocos e 0s sujeitos em bons
e maus. Um outro ponto interessante ¢é a diferenciacdo estabelecida entre briga e luta. A briga
é violenta, mas no desenho tem luta.

Aparece uma perspectiva de tematizacao desse tema da cultura corporal porque trata-
se mesmo do conceito de luta como linguagem e da briga como comportamento humano. O
que lutar e brigar ttm em comum e por que sdo diferentes? Essas sdo algumas questdes que a
Educacdo Fisica poder-se-ia langar a responder no trabalho pedagdgico com as criangas de
Educacdo Infantil, possibilitando a sistematizacdo do olhar das criangas para esse tema tao
presente nos desenhos animados da atualidade.

No meio da conversa, “L” veio me perguntar: “O Homem-Aranha escala, né? Ele sobe

na parede”. Respondi positivamente e aproprie-me disso para comecar a conversar sobre a
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Educacdo Fisica. “Quem acha que na Educacéo Fisica pode escalar?”. Quase todas as criangas
concordaram que pode. E quando perguntei porque, as criangas responderam que era para
ficar forte, pra crescer e poder ficar grande.

Ficar forte, crescer e ficar grande séo trés expressdes recorrentes na minha interacao
com as criancas, quando falam do sentido atribuido a Educacdo Fisica. Mas esse aspecto
mostra, também, o modo como as criangas estdo aprendendo a conceber sua propria infancia.
Ja comentei sobre esses aspectos, entdo, serei breve so para retomar que a Educacdo Fisica
aparece relacionada ao alcance de um padrdo hegemdnico de corpo. E a infancia concebe-se
como fase de passagem, sendo que, nesse caso, sao as préprias criancas que se véem como
sujeitos que querem crescer.

Déa para questionar, aqui, o0 papel tem assumido a escola diante de tal perspectiva.
Digo isto porque, durante muito tempo, inclusive na perspectiva da pré-escola, a funcédo da
escola foi preparar para o futuro, quando a crianga deixar de ser um “pingo de gente”, como
se diz por ai. Mas quando se assume a funcdo de cuidar e educar, a justificativa é que a
crianca tem condicdo, enquanto sujeito de 0 a 6 anos, com a ajuda dos adultos professores, de
elaborar uma leitura de mundo que possibilitara uma vivéncia plena de sua condicdo de
crianca-sujeito, além de partilhar um processo de producéo cultural.

No Grupo 05, cheguei e as criancas estavam na mesa finalizando alguma atividade
com a professora. Esperei que terminassem. Eles ficaram conversando a vontade, brincando
pela sala e, quando finalmente todos terminaram, comecamos a roda. Perguntei se eles
queriam brincar da faz-de-conta. Mostrei que tinha levado para a escola as mascaras de todos
0s super-herdis e personagens que tinham aparecido nos desenhos da oficina 01. Assim que as
viram, as criangcas comecaram a escolher, todas ao mesmo tempo, que mascara elas queriam.
Alguns comecaram a levantar da roda e a fazer os movimentos dos seus personagens
preferidos.

Para conseguir escutar, perguntei de um em um o que eles queriam ser e ia entregando
as mascaras. Alguns colocaram-nas imediatamente e outros precisaram de minha ajuda.
Quando eu distribui a mascara do monstro para algumas criancas que quiseram representar
esse papel, “AS” comecou a pular, gritando:

- O Ogro, 0 Ogro! (apontando para a mascara).

E ja comegou a montar a histdria:

“AS”: - Os monstros vao fazer um plano para dominar o planeta.

E todos os meninos que estavam com maéscaras de Power Rangers reuniram-se e

comecaram a se abracar e a pular em circulos. Um Homem-Aranha chegou e quis se integrar
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no grupo, mas os Power Rangers ndo aceitaram.

A exclusdo do Homem-Aranha traz um fator importante: a regra implicita no jogo.
Nesse caso, a regra foi determinada pelo préprio produto televisivo, posto que Power Rangers
e Homem-Aranha sao herdis com causas diferentes. O que esta posto nesse jogo, portanto, é a
reproducéo da regra que vem pronta da TV, determinando a forma da brincadeira infantil e o
modo como as criangas ai se comportam.

Ainda “AS”, que tem uma lideranca no grupo, disse que tinha o treinamento. Ai as
criancas comecaram a fazer movimentos de luta e a fingir que estavam treinando, fazendo
polichinelos e pulando. “LZ” deitou no ch@o da sala e comecou a fazer flexdo de brago e
abdominais, bem rapido.

Deixei as criangas brincando livremente, misturando-me com elas. Eu fui monstro,
guando todas as criancas me puxavam para a prisao. Fui Menina Super-Poderosa e tinha que
ficar em um determinado espaco da sala que era delas e, em alguns momentos, sair correndo
rapido pela sala, fingir que estava voando e voltar para 0 mesmo lugar.

Enquanto isso, todos 0os Homens-Aranha imitavam os movimentos que o herdi faz
com os bracos e maos, de lancar a teia, para prender as criangas que estavam fantasiadas de
monstros. Mas 0s monstros eram fortes e quebravam a teia.

As criancas brincavam, dialogavam com os outros super-herdis, trocavam de mascaras
umas com as outras, mudavam de grupo, depois destrocavam. Mas, na brincadeira de lutar,
que foi a que imperou, mesmo entre aqueles que quiseram ser Bob Esponja, contrariando o
carater de comédia desse desenho, as crian¢as ndo se tocavam de fato. A luta estava no plano
do faz-de-conta.

Além disso, 0 que os desenhos trazem nem sempre aconteceu da mesma forma da
brincadeira, apesar da reproducdo anteriormente descrita, pois havia momentos que era o
monstro que corria atras do super-herdi e ndo o contrario.

Os super-herdis jogavam-se no chdo diversas vezes, fingindo dor, cansaco e morte.
Mas chamou atencdo uma crianca que ficou na frente do espelho da sala durante todo o tempo
da brincadeira, reconhecendo-se de méscara e fazendo uma série de movimentos com o
proprio corpo, observando a si prépria.

A partir dessa interacdo, tenho trés pontos que considero indicios para inferéncias
significativas. O primeiro é que a relacdo com os personagens dos desenhos animados faz-se,
em grande medida, pela imitacdo do movimento corporal proprio do heréi ou do vildo. O jogo
de faz-de-conta tem como regra implicita que o lugar de dada figura draméatica quando se

conseguir gesticular de forma parecida com a mesma. Isto ja traz uma questéo significativa
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para a Educacdo Fisica, pois a linguagem e a expressao corporal aparecem como eixo central
da interagéo crianca real-crianga ou adulto virtual. Esse fator coloca, ainda mais, a linguagem
corporal como aspecto com papel ideolégico significativo no processo de formatacdo do
sujeito para a sociedade neoliberal.

O segundo aspecto que emerge dai € que, de fato, nem toda a experimentacdo dos
alunos e somente copia do desenho. As criangas modificam, no plano da prépria brincadeira,
algumas regras. Apesar dos super-herdis ndo se misturarem, eles trocam de lugar. Apesar de o
herdi ser o mais forte, hA momentos em que ele foge do monstro e 0 monstro vence, num
processo, talvez inconsciente, de democratizacdo da vitdria. Isto mostra que as criancas ndo so
copiam o texto televisivo, mas o reconfiguram de acordo com seus desejos.

Findado o momento da brincadeira, fiz a roda com as criangas. Comegamos
conversando sobre 0 porque se gosta tanto de tais desenhos. As respostas foram as mesmas de
oficinas anteriores, relativas a forca, aos poderes, a salvar 0 mundo.

Questionei sobre: Por que vocés so brincam da parte da luta?

“LZ”: - Porque eu gosto.

“AS”: - E a gente ndo bate de verdade.

“PESQ”: - E vocés acham que na televisdo eles batem de verdade?

“GB”: - N&o.

“AS”: - A gente sabe que é de mentirinha.

Apesar de toda a influéncia que a televisdo tem na vida das criancas, elas mostram
saber que a “verdade” da TV ndo é real. Ou seja, assim como seus jogos, a televisdo trabalha
no plano do faz-de-conta, fator que as criangas conhecem e gostam. Isto d& a possibilidade de
construir inferéncias por duas vias. A primeira é que as criangas gostam tanto da TV porque a
forma desse meio de falar sobre a realidade aproxima-se do modo como a crianga, no periodo
de desenvolvimento do jogo simbdlico, apropria-se da realidade e do contexto em que vive. A
segunda via é que se amplia a possibilidade de uma leitura critica da TV porque a crianga ndo
esta rendida por essa fantasia. Ela mostra estar atenta para a possibilidade de o mundo real
mostrar-se de outra forma e ser constituido de um outro modo, inclusive por ela mesma, no
seu proprio jogo de faz-de-conta.

Depois disto, retomamos a discussdo sobre o que fazem cada um daqueles
personagens. Mais uma vez, as criangas disseram as mesmas coisas: “Lutam contra os
inimigos”, dos Power Rangers; que o Homem-Aranha “Usa o0 poder para se pendurar na
parede e subir”. Perguntei as criancas como é o nome do movimento de subir nas paredes e as

criangas ndo sabiam. Entéo, eu falei que se chamava esse movimento de escalar e que tem



273

pessoas que, com uso de varios aparelhos de seguranca, também escalam montanhas, sobem
pelos prédios; as Meninas Super-Poderosas “pula e corre”.

Comecei, entdo, com um debate para pensarmos sobre a Educacdo Fisica, mais uma
vez, perguntando:

- Vocés acham que a Educacao Fisica pode ter luta, escalada, salto e corrida?

“ME”: - Pode.

“PESQ”: - Como?

“GB”: - Brincando de faz-de-conta.

“AS”: - Mas é bom os jogos que tem.

“LZ”: - Podia jogar video game.

“PESQ”: - Mas na aula de Educacéo Fisica é jogo de video game?

“GB”: - Nao, é jogo com o corpo.

No momento final da oficina, em que voltamos a conversar sobre a Educacdo Fisica,
aparece a expressdo “jogo com o corpo”. Esse enunciado mostra a concepgdo que a crianga
tem de que o movimento corporal € algo que deve estar presente na aula de Educacdo Fisica
na vivéncia de jogos e, mais, de jogos de faz-de-conta para vivenciar uma série de
movimentos, que foram citados por mim.

O jogo de video game posto como possibilidade, pode apontar duas coisas: ou a
crianca entendeu que a aula poderia ter qualquer jogo, quando se falou nesse termo, ou ela
pensou que a experiéncia de lutar, escalar, saltar e correr sdo possiveis pela via do virtual,
estabelecendo uma confuséo, que esta posta no mundo contemporaneo, que € a de confundir o
ver e o fazer.

No Grupo 06, inicialmente, as criangas deram a entender que a organizacao do jogo
seria mais complexa, mais cheia de detalhes. Quando expliquei a atividade, “RF” disse que
era preciso organizar quem eram 0s monstros. Algumas criancas logo se identificaram,
querendo ser esse personagem. “E quem é o Power Ranger também”, disse “W”. E quase toda
a turma quis assumir o papel desses super-herdis. Havia criancas que queriam ser mais um
personagem. Ai eu perguntei como € que eles conseguiriam ser mais de uma pessoa ao
mesmo tempo. Entdo, “RF” pontuou que s6 poderia escolher um.

As criangas foram escolhendo seus personagens e a roda foi se desfazendo pela
curiosidade e ansiedade de se transformar. Elas foram colocando as mascaras e levantando-se
para brincar. A histéria que, inicialmente, deu a impressdo que seria bem encenada
praticamente ndo aconteceu. As criancas brincaram livremente mesmo, umas com as outras.

E, praticamente, a sala se dividiu por grupos de super-heréis, como no Grupo 05, porque as
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criangas que estavam com as mesmas mascaras foram se identificando umas com as outras.
As Meninas Super-poderosas conversavam sobre o que iriam fazer e “RT” dizia: “A gente
tem que combinar como vai ser”. Entdo, faziam movimentos iguais e depois colocavam as
maos umas sobre as outras e gritavam o0 nome das personagens. Os Power Rangers
comecaram uma brincadeira de pegar os monstros e quando pegavam trocavam de mascaras e
durante a brincadeira faziam A0 (movimento da capoeira), rolavam pelo chdo, pulavam. Os
Homens-Aranha imitavam o movimento do personagem e encostavam o corpo na parede para
dizer que estavam subindo-a.

Apbs um tempo de brincadeira, solicitei, com a ajuda da P6, que as criancas
formassem uma nova roda de conversa. E a conversa foi sobre os poderes que cada um
daqueles personagens tem. Os monstros correm, lutam, tem poderes e armas, segundo as
criancas. Os Power Rangers, lutam, fazem capoeira e pulam. O Homem-Aranha sobe as
paredes. E logo “RF” comparou com um esporte que “Os homens véo subindo as paredes com
a mao”. Eu perguntei se eles sabiam o nome e “DI” falou: “Sei. Escalada”. E as Meninas
Super-poderoas sabem voar e lutar.

“PESQ”: - O que pode ter na aula de Educacéo Fisica?

“RF”: - Pode ter correria.

“DI”: - Fazer luta.

Nessa oficina do Grupo 06, 0 que pude observar, mais uma vez, € que a interacdo com
0s personagens se faz pelos movimentos, sendo que nesse grupo as criancas logo
relacionaram o movimento do Homem-Aranha com um esporte que devem conhecer de
alguma outra referéncia, talvez os proprios meios de comunicagdo. O fato € que apesar dos
desenhos animados ndo constituirem o0s produtos televisivos responsdveis pela
espetacularizacdo do esporte, de que fala Betti (1998), eles tém uma participacao significativa
no modo como as criangas constituem sua relagdo com as lutas, com os esportes e com a
dimensdo expressiva do movimento e, ainda, influenciam no contedo dos jogos de faz-de-
conta que passam a povoar o cotidiano infantil. Esses produtos sdo, portanto, influenciadores
do pensamento que as criancas tém de que a Educacéo Fisica é esporte, de que se pratica

esporte para ficar forte e magro e de que esses aspectos propiciardo o seu crescimento.
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QUADRO 8 - OFICINA 4

Oficina 4 Data:
Grupo 04 — 05/06/07
Tempo de duragdo: 20 minutos Grupo 05 — 05/06/07
Grupo 06 — 04/06/07

Objetivo:

Conversar com as criangas sobre o que vi e ouvi nos dias das oficinas;

Identificar, com elas, se ha atividade que gostariam de vivenciar nas aulas de Educacéo Fisica a partir do
que aprendem coma TV.

Atividades:
Roda de conversa.

Encaminhamento:

Na roda de conversa, expor brevemente para as criangas sobre o que me disseram em relacdo aos
programas assistidos e a sua relagdo com a Educago Fisica.

Questionar o grupo: Sera que hé algo do que viram que fazem na aula de Educacdo Fisica? Serd que ha
algo que acham que poderiam fazer? Por que acham que poderiam fazer?

Recursos:
N&o foram utilizados recursos.

A oficina 04, na verdade, constituiu-se num momento de devolucdo sistematica as
criancas daquilo que elas me disseram, o que foi feito numa roda de conversa, na qual fui
tentando retomar com as criangas tudo que fizemos nos dias anteriores e reapresentei para elas
0 que havia sido dito sobre os super-herois, quando assistimos desenho e quando brincamos
de faz-de-conta. Falei, também, do que tinham me falado sobre a aula de Educacdo Fisica
trabalhar a luta para ficar forte, correr, jogar.

Retomamos, entdo, o que cada super-herdi podia fazer. A partir disso perguntei o que
é que tem na aula de Educacdo Fisica desses movimentos e temas, além do que é que as
criangas acham que pode ter.

No Grupo 04, quando entrei na sala as criancas ja estavam na roda. Aproveitei a
formacdo e perguntei quem lembrava tudo que a gente ja havia feito. As criancas foram
respondendo que brincamos, vimos desenhos de Bob Esponja. Entdo, disse a elas que
naquelas oficinas elas me disseram que os super-herdis lutam, que sobem na parede, andam
de bicicleta, fazem jogos. E perguntei se elas pensam que pode ter isso na Educacédo Fisica e
que atividades podem vivenciar.

Teve uma crianca que falou do skate, trazendo uma outra referéncia: “Porque meu
irmédo gosta e podia ter. Mas o professor ndo tem skate”, disse “L”. “Podia ter boliche”, falou
“N”. Ja “AZ” entrou no time dos que acham que “na Educacdo Fisica ndo joga bola e eu ia
gostar de aprender”, que foi o que também sugeriu “R”. J& “AL” falou que “Aqui tem piscina
e ndo faz natacdo”. No grupo da danca, ficou “L”, que disse: “Eu gosto de danca e na
Educacao Fisica podia ter danca“. “Podia fazer escalada na grade”, referindo-se ao alambrado

da quadra, disse “T”, “porque o0 Homem-Aranha fica subindo”. “Na quadra tem como jogar
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basquete e o professor podia fazer”, disse “E”. “Eu queria ter uma aula que voasse, mas o
professor ndo sabe fazer isso”, disse “V”.

As falas das criancas sobre o que pode ser vivenciado nas aulas de Educacao Fisica
sdo mais amplas do que os conteddos dos desenhos e brincadeiras que experimentamos.
Claramente ligado aos produtos televisivos estdo as proposi¢des de escalar na grade e de voar,
sendo que a aluna tem consciéncia da impossibilidade de concretizagdo do que estd propondo.
O esporte também apareceu no meu percurso com as criangas, inclusive o basquete como
coisa de menina e o futebol como coisa de menino. A natacéo € conhecida, mas néo fica clara
a referéncia, a fonte de conhecimento, mas a crianga reconhece a possibilidade de sua
vivéncia ja que ha uma piscina no Parque Esportivo.

No Grupo 05, como j& descrevi acima, fizemos uma roda na qual retomei com as
criancas o que fizemos nas outras oficinas e aquilo que me falaram sobre cada personagem
gue assistimos e vivenciamos. Entdo, questionei se elas achavam que correr, saltar, lutar tem
alguma coisa a ver com a aula de Educacéo Fisica.

“VT”: - Eu corro na Educacdo Fisica quando a gente chega na quadra.

“Y”: - Ai eu faco corrida porque eu vou correndo e pulo alto, como as super-
poderosas.

“CN”: - Podia ter esporte, como voleibol.

“MN” colocou que podia ter futebol, o que também foi a solicitacdo de “BB”, “CE”,
“DN”, “R” sendo que ele disse que devia ter “porque eu gosto de assistir isso ai”.
“JC”: - Eu queria que tivesse luta. Pode treinar, mas ndo aprender a bater.

“AS”. - Eu gosto de luta, porque eu vejo Power Rangers, mas também pode ter

futebol.

“TR”: - Eu queria que tivesse luta na aula de Educacéo Fisica.

“M?”: - Eu queria luta, porque eu quero ser guerreiro.

“MC?”: - Podia ter tudo que é esporte.

“AK”: - la ser bom se tivesse danca, que nem no Faustdo, com a qual concordou
“GB”.

Nas proposicdes dessa turma, a vinculacdo das atividades solicitadas pelo grupo com o
texto televisivo é mais explicita porque a luta € um elemento que se fez presente no trabalho
com esse grupo durante todo o percurso, desde a identificacdo daquilo que assitem na TV até
0 jogo de faz-de-conta proposta na Oficina 03. O esporte é sugerido porque se gosta dos
jogadores ou porgque se gosta de assistir, numa vinculacdo entre a acdo de assistir e a

possibilidade de vivenciar o que se vé. A dancga, nesse caso, aparece por conta da Danga do
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Faustdo, que ndo foi nem citado nas oficinas anteriores, mas que aparece agora COmo uma
referéncia para a sugestdo da aluna em relagéo a aula de Educacéo Fisica.

No Grupo 06, o encaminhamento da oficina foi 0 mesmo realizado nas outras turmas.
Na roda de conversa, as criancas disseram que:

“K”: - O professor de Educacdo Fisica faz varios jogos para brincar. Mas queria
aprender futebol.

“W”: - Quando vai para a Educacdo Fisica ta treinando um monte de coisa: corrida,
pular, bambolé.

“DL”: - Jogar futebol, porque eu sou igual a Ronaldinho, mas eu sou melhor. Na
Educacdo Fisica eu ndo uso meu poder porque tem que esconder e porque o professor ndo faz
n&o. Ele faz umas coisas de correr.

“RK”: - Nao tem jogo de bola. A aula é de correr.

“DI”: - Na aula a gente faz algum tipo de brincadeira. Eu queria que tivesse o goleiro,
0s jogador(es), fazer o gol...

Essa também foi a solicitacdo de “IV”, “MH”, “P” e “LC”, porque “aprende a chutar a
bola”, disse “GR” e porque “Eu queria que tivesse esporte”, disse “P”. Uma outra coloca¢do
em relacdo ao esporte foi de “GR” que falou:

- Queria esporte porque eles séo do pan-americano e tem medalha. la gostar de ganhar
medalha na Educacéo Fisica. E s6 o professor treinar a gente e a gente ganhar.

Nesse mesmo sentido foi “LC”: - Eu ja ganhei no vélei.

“CL”: O professor ndo faz esporte. la gostar que tivesse.

Ainda no esporte, mas voltando ao futebol, teve a colocacédo de “I”:

- Queria futebol, porque eu gosto dos jogadores.

J& “N” disse:

- Tem alongamento. A gente corre, mas ndo luta. S6 tem pega-pega, assim... Eu queria
que tivesse luta.

Nos comentarios das criancas do Grupo 06, esta clara a influéncia televisiva na
expectativa de vivenciar o esporte nas aulas. Aparece, ainda, a palavra treinamento. Ou seja, 0
sentido estabelecido pelas criancas para a Educacédo Fisica é que se vai a quadra treinar, numa
perspectiva de Educacdo Fisica em que o exercicio fisico sistematizado é o orientador da
organizacéo das atividades.

Aparentemente, as atividades que sdo feitas na aula sdo vistas pelas criangas como
algo divertido, mas que ndo tem desafio, em que ndo se aprende. Isto aparece nas falas dos

jogos para brincar e no “s6 tem pega-pega, assim...”. Essa colocac¢do traz um desafio ao
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processo de legitimidade da Educagdo Fisica na escola. Nao basta ter Educagdo Fisica no
curriculo, ndo basta que a coordenacéo, a direcdo e os colegas de trabalho disponibilizem-se a
discutir a organizacdo da Educacdo Fisica. E preciso, também, que as criancas a
compreendam como um espaco pedagdgico em que se tem acesso a conhecimento e em que
se produz cultura.

O desafio que se coloca ai ndo é diferente: é ouvir o que a crianga tem a dizer, porque
nesse dizer ela avalia a sua experiéncia, expressa seus desejos, deixa escapar pontos que
podem servir como detonadores de problematizacGes nas aulas. E 0 que € interessante
perceber é que o proprio sentido que as criancas estabelecem para a Educacdo Fisica com a
televisdo, mesmo numa perspectiva mais proxima do esporte rendimento, da competi¢do, da
forca, do individualismo, contraditoriamente ndo € abalado por uma experiéncia repetitiva de
movimento, nem da a crianca a percepc¢do de que estd aprendendo alguma coisa e, além disso,
s0 reforca os sentidos espontaneamente construidos para essa area de conhecimento, porque a
televisdo e os meios de comunicacdo passam a ser 0 Unico meio que a crianca tem de
estabelecer um significado e um sentido para a Educacéo Fisica.

Antes de iniciar o procedimento da observacdo, conversei com o professor/estagiario
de Educacdo Fisica (PEF) mais uma vez sobre a pesquisa. O PEF informou que percebe a
emergéncia da TV nas suas aulas quando as criangas encarnam personagens e nas lutas. Em
relacdo a assumir papéis, ja discuti que essa é uma das formas como se concretiza a interacao
entre as novas e variadas infancias cuja existéncia se amplia na contemporaneidade, em cuja
realidade a crianca real interage com aquelas outras que sdo espertas, perspicazes, autbnomas
e que fazem parte de um outro universo real no contexto da contemporaneidade, apesar de sua
virtualidade: as criangas da TV, do cinema, do gibi, do video game, com as quais experiéncias
sdo compartilhadas e aprendizagens sdo concretizadas. E € nessa interacdo que a crianca se
apropria das mensagens, dos conceitos, dos valores.

No que diz respeito as lutas, trago o debate do referencial teérico que construi, no qual
se discute as muitas implicacdes desse contetidos na TV, desde a banalizacdo da violéncia -
que passa a ser cena comum na vida didria, tanto do ponto de vista real, com as noticias
jornalisticas, até no plano virtual, com os desenhos e filmes - passando pelo incentivo ao
consumo de brinquedos, alimentos, num processo de transformacdo da crianga num cidadao-
consumidor que compdem um rentavel e lucrativo nicho de mercado e, do mesmo modo que
as “antigas” concepcOes de infancia, dita as “necessidades” infantis sem considerar sua
existéncia real. No fim da trilha, chega-se a aprendizagem de valores, que podem se ligar ao

individualismo e consumismo, mas que as criangas da pesquisa de Duarte, Leite e Migliora
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(2006) dizem aprender forga de vontade e cooperacao, considerando-os valores positivos.

Em relacdo a forga de vontade, considero importante retomar Miguel (2002) sobre as
bases antidemocraticas da democracia contemporanea, em que uma das coisas mais
valorizadas é a vontade de poder do individuo num processo em que as conquistas e derrotas
(ja trazendo a idéia da competicdo) sdo entendidas como resultados das acdes individuais,
numa clara contribuicdo para naturalizar a desigualdade. J& a cooperacdo parece ir na
contramdo do individualismo, cujo estimulo deveria fazer emergir a perspectiva da
competicao.

Comecei, entdo, as observacgdes, atentando para situac6es de interacdo que me dessem
indicios de dois aspectos: sentidos para a aula de Educacdo Fisica construidos na interacao
com o texto televisivo e consequéncias para a aula de Educacao Fisica.

No primeiro dia de observacao, o primeiro momento foi com a turma de 04 anos de
idade, que denominei Grupo 04. Presenciei um momento que parecia gerar ansiedade nas
criancas: a primeira aula de Educacdo Fisica de suas vidas. O objetivo da aula, de acordo com
o PEF, era conhecer a quadra®* com as criancas (espaco onde normalmente as aulas
acontecem) e demonstrar diferentes movimentos.

A ansiedade e curiosidade das criancas eram tamanhas que, antes de o professor
chegar, uma aluna perguntou-me: “O que é Educagdo Fisica?”, sem nem conseguir falar
direito esse termo tdo complicado para ela. Eu respondi que o professor diria ao chegar a sala
de aula. Mas ele chegou e ndo disse, porque se preocupou mais em estabelecer regras para a
aula. Depois, seguimos para a quadra. Quando chegamos, antes de qualquer palavra do PEF,
foi feita a primeira pergunta: “Cadé a bola?”. O professor ndo respondeu, mas eu intervi
perguntando ao educando: “Por que vocé acha que precisa de uma bola?”. E a resposta foi:
“Por causa do gol”, apontando para a trave.

Essa situacdo apresentou-se para mim como um indicio de que a espetacularizacdo do
futebol, que se disseminou por todos os lugares da sociedade brasileira, desde o jogo
televisionado até o anuncio publicitario, provoca nas criangas, mesmo naquelas que nunca
experimentaram a Educacdo Fisica e a cultura corporal sistematizada numa aula, uma viséo
sobre 0 espaco em que essa experiéncia, normalmente, se realiza. Ou seja, é preciso concordar
com Betti (1998) quando ele afirma que os temas da Educagdo Fisica, especialmente o

esporte, ttm uma centralidade na producdo televisiva e, consequentemente, as criancas

*Trata-se, na verdade, no Parque Esportivo da UEFS, um espaco amplo, constituido de trés quadras poli
esportivas, uma quadra de ténis, um piscina, uma caixa de salto e um amplo espaco livre, além de uma sala para
a realizacdo de préticas corporais, onde também funciona o Laboratério de Atividade Fisica. E nesse espaco que
se realizam as préaticas corporais do curso de Licenciatura em Educacgdo Fisica da UEFS.
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(publico que mais assiste TV) entram em contato muito cedo com o mundo esportivo e isto
afeta sua cultura ludica, as praticas corporais que vivencia. Mais do que isso, a idéia que o
referido aluno tinha do espaco da quadra influenciou sua expectativa em relacdo a aula, no
que diz respeito ao conteudo que seria tratado, pois ele esperava “jogar bola”, diga-se futebol .

Retorno, entdo, ao debate que teci sobre os temas da cultura corporal a serem
pedagogizados na E.l. Se a proposicdo € apresentar para as criangas a linguagem que
caracteriza a E.F em todos o0s seus temas, a parir de principios como a contemporaneidade dos
conteddos, as capacidades socio-cognitivas dos educandos, a simultaneidade como a realidade
do mundo esportivo configura contemporaneamente o repertério de conhecimentos
produzidos no cotidiano pelas criancas sobre a E. F., ndo h4 como negar sua presenca.

Essa negagdo mostraria, e sinto-me a vontade para retomar Martin-Barbero e Rey
(2004), abrir méo da responsabilidade que a escola tem de ensinar a ler. Representaria, ainda,
eximir-se da responsabilidade, portanto, de aproximar esse aluno da cultura corporal num
processo de formagcdo para a autonomia, critica e ressignificacdo. E, se for o caso,
hibridizando, tanto quanto faz a TV, a cultura corporal para implementar um estratégia contra-
hegeménica.

Ha que se considerar as afirmacdes de Oliveira (2002) para quem que a infancia e os
olhares sociais para ela se constituem num contexto social, econémico, politico e cultural.
Entdo, é preciso levar em conta que é num mundo tecnificado, para usar um termo de Belloni
(2001), em que a sociedade estd midiatizada, trazendo agora Thomson (1995), que se
constituem os olhares para essas criancgas e delas para elas préprias e para a cultura corporal.
Portanto, a Educacdo Fisica na escola precisa dar conta dessas curiosidades e percepc¢des que
se apresentam para dialogar com as criancas, para tornar as aulas significativas, pois o
conceito de aprendizagem significativa passa pela relacdo entre 0 que se trata na escola e o
gue esta no cotidiano dos educandos, para tornar-se expressiva na aprendizagem da leitura de
mundo.

Todavia, o PEF ndo respondeu a pergunta da crianga, explicou e demonstrou a
atividade a ser realizada: um circuito, que foi feito pelas criancas repetidas vezes, até chegar a
hora de voltar para a sala de aula. Nesse momento, duas situacdes merecem destaque. A
primeira € que a mesma aluna que antes havia me perguntado o que era Educacdo Fisica,
voltou a mim e questionou: “Pra que a gente fez isso?”. Solicitei que ela fosse perguntar ao
professor, mas ela ficou encabulada. Iria se configurar ali mais uma aluna que néo saberia o
porqué da Educacéo Fisica, mas diante de tal situacdo, mesmo eu estando preocupada em nédo

afetar o lugar de referéncia que deve ter do professor (especialmente quando se trata da
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Educacgdo Infantil), disse a ela que se faz Educacdo Fisica porque com essas aulas a gente
experimenta varias coisas: jogo, danga, ginastica, movimentos diferentes com o nosso corpo e
que se aprende sobre como esses temas sao em varios lugares do mundo, de onde eles vieram.
Penso que ela se sentiu satisfeita por ter ouvido um: “Ah, bom!”,

A segunda situacdo é que muitas criancas voltaram para a sala brincando de faz-de-
conta que eram 0s Power Rangers, grintando “Hora de morfar!” (fala dos herdis quando véo
se transformar para enfrentar os monstros), pegando galhos caidos no chdo para fazer de
espada e escudo e fazendo movimentos de luta, vivenciando espontaneamente e a partir de sua
experiéncia dois temas da cultura corporal: 0 jogo de faz-de-conta e as lutas.

A mim, algumas perguntas tornam-se inevitaveis: se as lutas representadas nos
desenhos banaliza a violéncia e estimula o consumo, o que fazer com elas nas aulas de
Educacao Fisica? Uma possivel resposta também se apresenta a partir de quatro pressupostos,
que sdo as falas do proprios docentes nas entrevistas, quando afirmam que os conhecimentos
produzidos no cotidiano devem ser o ponto de partida para o planejamento; o que diz
Vasconcellos (2000) ao considerar que o PPP é o guia das acGes escolares e deve conter uma
leitura da realidade e um levantamento das necessidades dos educandos; e as afirmacfes de
Kramer e outros (2003) de que as demandas e curiosidades das criancas também devem ser
detonadores de temas geradores a serem discutidos; e, ainda, Martins, M. H. (2005) ao
apontar a necessidade de considerar os conhecimentos cotidianos dos alunos no trato com os
conhecimentos culturais e cientificos, ja que sdo ferramentas para a aprendizagem. Entéo, é
preciso trazer as lutas para a aula de Educacdo Fisica ndo sé para vivenciar as possibilidades
de movimento corporal que se apresentam nessas manifestacbes, mas para apresentar e
experimentar com os alunos os principios da cultura oriental que estdo postos nessa
manifestacdo, para comparar com as criancgas a vivéncia da luta na aula de Educacao Fisica
com a forma como ela se apresenta nos desenhos animados. Enfim, para dar inicio a um
processo de leitura das lutas e da banalizacdo da violéncia.

No mesmo dia, na turma de cinco anos, que chamei de Grupo 05, o PEF falou que a
atividade proposta era mais de acolhimento, de boas-vindas ao novo ano letivo. A atividade
realizada foi a mesma do Grupo 04.

Nessa turma, na roda inicial do dia, ainda na sala de aula, perguntei as criangas o seu
pensamento sobre o porqué ter aulas de Educagdo Fisica. Ouvi que é para fazer esportes: “E

basquete, volei, sei la...” e “Pra ficar malhado”.
Também nessa ocasido aparecem indicios de sentidos produzidos para a Educacédo

Fisica com os grandes meios de comunicacdo que merecem discussdo, no que diz respeito a
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funcdo que essas criancgas atribuem a Educacgdo Fisica: praticar esportes e malhar. A primeira
colocacdo refere-se a presenca marcante da cultura corporal na TV, fazendo com que a
integracdo da Educacdo Fisica a escola passe pela necessidade de considerar, junto com essa
instituicdo, a instalacdo de uma pedagogia dos meios de comunicacgéo, que ndo é paralela a
escola. Ao contrario,os efeitos dessa outra pedagogia, desse outro curriculo se fazem sentir no
processo formal de ensino-aprendizagem.

Olhando por esse angulo, a legitimidade da Educacdo Fisica na escola ultrapassa a sua
presenca no curriculo escolar, a especificidade do conteudo e o estabelecimento de objetivos
pedagdgicos factiveis. Todos esses aspectos sdo importantes, imprescindiveis. No entanto,
essa pratica precisa, para ser legitimada, ser significativa na vida do educando que a
experimenta na escola. Entdo, se seguir a l6gica de negar a TV, de negar a presenca dos
conteldos da Educacdo Fisica em sua programacdo e a interacdo das criancas com a
linguagem corporal também por essa trilha, a area de conhecimento estara ignorando as
“verdades” que ai sdo ditas e negando a construcdo de um espaco de expressdo, interacéo,
producgdo cultural, contribuindo, dessa forma, para uma vivéncia da cultura corporal que
possibilite a compreensdo de como a linguagem televisiva mostra o corpo, 0s jogos, as lutas,
0s esportes, através da comparacdo entre o que experimento, o que faco de conta e que vivo
vendo na TV. Portanto, é preciso concretizar uma pratica dialégica da Educacdo Fisica em
que a crianca também se coloca em relacdo aquilo que deseja aprender, com a construcao de
indices de questbes norteadoras da acdo pedagogica de professores e alunos, em cujo processo
de producdo e pesquisa por respostas o professor aparece como alguém que apresenta as
criangas outras formas de viver a cultura corporal.

J& a segunda afirmacdo me faz observar a presenca da Idgica do culto ao corpo entre
criancas de 05 anos de idade, que querem ficar fortes, musculosas, magras, alcancando o tal
“corpo perfeito” e constituindo-se “corpo-que-consome-corpo”, como diz Ghiraldelli Jr.
(2002). E é justamente pela disseminacdo de padrdes corporais e pela idéia de que os bonitos -
numa referéncia de beleza burguesa, magra, alta e sensual - sdo felizes, que o estimulo ao
consumo de roupas, sapatos, produtos estéticos para os mais variados publicos, das diversas
classes sociais (claro que com diferentes padrées de qualidade) é concretizado. E por esse
caminho que os sujeitos podem se tornar mais iguais, na materializacao do principio liberal da
igualdade.

Digo “podem se tornar iguais”, porque a escola e a Educacdo Fisica, como area de
conhecimento que tematiza uma linguagem que manifesta no movimento corporal, podem

contribuir para essa construcdo. E ndo ha davidas quanto a implicacdo historica de ambas com
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0 encaixamento de padrdes de sujeito, infancia, corpo condizentes com a estrutura capitalista
de sociedade. Podem também, no entanto, constituir-se como espaco de resisténcia criativa,
no qual se efetiva a luta, que Gramsci (2001) dizia ndo conhecer no chdo da fabrica. Para
tanto, € preciso, além de considerar o que as crian¢as aprendem sobre o corpo na TV, formar a
Educacdo Fisica lugar de prazer, de descobertas interessantes, para poder concorrer com 0
magico dos truques coloridos, talvez até aprendendo com ele sobre o discurso ludico, nos
termos de Orlandi (1996).

Quando o professor comecou a explicar a atividade, recebeu uma sugestdo: “Vamos,
professor, fazer uma fila de menina e de menino!?”. E, de forma espontanea, jA que o
professor ndo deu resposta, as criancas fizeram isto, sendo que enquanto vivenciavam o
circuito, eles e elas gritavam: “Menino, menino, menino...” ou “Menina, menina, menina...” e,
ainda, “Ganha, ganha, ganha...”.

O que essas situacdes me lembraram? Os programas de auditério em gue meninos e
meninas competem em diferentes atividades. No momento da vivéncia, houve uma
intervencdo do professor, dizendo que ali ndo era competicdo. Mas as criancas fizeram com
que se tornasse, fazendo emergir mais uma vez a logica da competitividade que esta posta no
modo como a cultura corporal se mostra para eles cotidianamente, seja no desenho, no
programa de auditério ou na espetacularizagdo do esporte.

Na terceira aula do dia, com a turma das criangas de 06 anos de idade, que chamei de
Grupo 06, também tive a oportunidade de perguntar porque eles acham que tém aulas de
Educacao Fisica. As respostas forma muitas: “A aula de Educacdo Fisica é para aprender a
correr melhor e para fazer fisica que da saude”, “E para fazer bem para o corpo”, “E para dar
saude”, “Educacdo Fisica é para diminuir a barriga”, “Porque se quando a gente crescer se a
gente quiser praticar esportes a gente ja saber”.

Nessa turma, a perspectiva da salde € a que mais se coloca, mas também a busca pelo
corpo perfeito, sem barriga, e a presenca do esporte aparecem. E necessario ressaltar que na
fala das criancas, certamente, estdo presentes as mediacdes dos adultos que compdem seu
universo, mas que também vivem numa sociedade midiatizada e que também sdo
influenciados pela convivéncia com as mensagens televisivas e de todos 0s outros meios de
comunicagdo e esse discurso também estd muito presente nos textos midiaticas e televisivos
sobre a cultura corporal. As préaticas corporais vém sempre representadas por pessoas
aparentemente saudaveis, o discurso sobre o esporte é também o da compensacdo das
caréncias de salde nas comunidades pobres e de manutencdo da mesma para aqueles que

procuram o esporte por vontade propria.
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Parece que pela via dos meios de comunicagdo, notadamente a TV, a perspectiva de
Educagdo Fisica baseada no discurso de prevenir e tratar males da salde da populagdo
contemporanea vem se legitimando. E essa “salude” estd presente no corpo bonito que se
consegue com a pratica de esportes.

Nesse discurso ndo se consegue, contudo, superar uma perspectiva competitiva e
frustrante para muitos da pratica esportiva. N&o se ultrapassa uma concepcao reducionista de
salde, pautada somente nas questdes bioldgicas e negligenciadora de todos os condicionantes
sociais e econdémicos que afetam o estado de saude da populacgéo.

No momento da aula, que também tinha o objetivo de acolhimento, foi oferecida as
criangas a mesma atividade do circuito e logo uma menina gritou para o professor, quase em
tom de ordem: “E s6 0s meninos e depois as meninas”. Eu perguntei porque e ela respondeu:
“Porque tem que ser uma vez deles e uma vez nossa”. Mas um outro aluno, que concordou
com ela, encontrou outra justificativa: “Porque menina é fraca e eu ndo gosto de brincar com
elas”.

Outro acontecimento bastante significativo que se deu nesse inicio de aula, foi a
queixa das criancas de que ja conheciam aquela atividade e tinha que ter outras coisas. Nesse
momento, chateados, dois alunos sairam da roda e sentaram em bancos ao lado da quadra. Fui
até eles e perguntei porque haviam saido da aula. A resposta: “E que a aula de Educacio
Fisica é para aprender esportes e isso ai (referindo-se a atividade) nao € esporte”. “Por que
vocé acha isso?”, eu perguntei. A resposta foi imediata e bem direta, constituindo-se mais que
um indicio, mas uma prova, se eu quiser brincar de Sherlock Holmes: “Porque eu vi no
Planeta Xuxa que a aula de Educacdo Fisica é que aprende todos os esportes”.

As criangas que continuaram fazendo as atividades, fizeram-na na ldégica da
competicdo entre meninos e meninas, numa configuracdo bem proxima do que tinha sido
feitos pelas criancas do Grupo 05, o que gerou inclusive debates entre as criancas sobre o que
valia e 0 que nédo valia e eles foram, sem a intervencdo do professor, estabelecendo regras
para o circuito.

Mais uma vez, num so dia de observacao, aparece a expectativa das criancas sobre a
vivéncia do esporte, agora de uma maneira muito clara na vinculacdo com a TV e a
competicdo entre meninos e meninas. Ha, também, e isso a mim se apresenta como uma
riqueza que faz fugir da Idgica do jogo como se apresenta na TV, o que pode mostrar uma
possibilidade da aula de Educacdo Fisica de questionar a l6gica estabelecida pelo jogo na TV,
que € a construcao de regras pelos alunos.

A reflexdo que me parece pertinente aqui é que, segundo alguns autores que consultei
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para a construcdo do referencial tedrico dessa pesquisa, 0s temas da cultura corporal que se
apresentam na TV tém, digamos, uma forma fechada.

O jogo, dizem Lisboa e Pires (2004), tem uma perspectiva sexista e competitiva na
qual a crianca so faz tarefas cujas regras sdo transmitidas por uma apresentadora. O esporte, e
Mauro Betti discute isso em varios textos, € espetacularizado, de modo que deixa de ser
praticado e passa a ser assistido, e nesse processo ele € apresentado na Idgica da eficacia e da
produtividade, fabricando herdis e necessidades de consumo.

Todavia, parece haver mesmo na experiéncia das criancas uma hibridizacao entre o
oficial e o popular, entre 0 hegemdnico e o cotidiano, porque elas estabelecem a competicdo
entre meninos e meninas, mas vao decidindo o que vale e 0 que néo vale. Ressalto que para
tanto ndo foi necessaria nem intervencdo nem mediacdo do professor de Educacdo Fisica.
Entdo, gostaria de retomar que as regras, segundo Vigotski (1998), representam um elemento
gue esta sempre presente no jogo infantil e que seu estabelecimento entre as proprias criancas
representa 0 momento em que a crianga manipula os signos, os valores com 0s quais tem
contato e assume um dado papel no jogo. Tendo conhecimento da importancia do jogo nas
interacdes das criangas, cabe ao professor gerar, intencionalmente, situacdes em que isto seja
necessario e tematizar com as criancas a competicao e o lugar do forte-vencedor-homem e do
fraco-perdedor-menina.

No segundo dia de observacdo, o professor propds as criancas do Grupo 04 uma
atividade de conhecimento do corpo. As criancas foram organizadas em duplas e desenhavam
umas as outras no chdo da quadra, fazendo o contorno do corpo. As criancas comegaram a
fazer a atividade, mas depois se dispersaram, comecaram a correr pela quadra, enquanto o
mesmo aluno que havia perguntado pela bola na primeira aula, fazia de conta que estava
jogando basquete com o giz que lhe foi dado pelo professor. Mesmo assim a atividade foi
feita e o professor analisou com as criangas os corpos desenhados, o que faltava neles e as
criangas, um pouco fazendo e um pouco correndo, foram colocando olhos, boca, nariz,
roupas, cabelo.

Nesse primeiro momento da aula, duas coisas chamam atencdo. Uma diz respeito a
perspectiva de Educacdo Fisica que esta posta na pratica do professor, pois falar em
conhecimento do corpo é algo que caracteriza a abordagem construtivista de Educacgéo Fisica.

Falar em demonstrar diferentes movimentos seria proprio do desenvolvimentismo. E
preciso lembrar que, na entrevista, 0 RCNEI apareceu como referéncia e, de fato, as
contradicGes tedricas ai postas aparecem no cotidiano do trabalho do professor/estagiario.

O fato é que, até esse momento das observacdes, ndo apareceu nenhuma intervencao
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diferente do sentido de realizar movimentos corporais e desenvolver a motricidade. As
criangas é que vdo, com outras aprendizagens e mediacOes, estabelecendo um sentido para a
Educacdo Fisica.

E a outra é o papel de jogador de basquete representado por um educando, o que, mais
uma vez, faz emergir a relacdo dessas crian¢as com o esporte. De novo, faz-se concreta a tese
de Betti (2003c) de que as criangas tém contato mais cedo com o mundo esportivo. A
pergunta que me faco é outra: em que medida fazer de conta que pratica esporte, como era o
caso, pode promover no ambito da Educagdo Fisica um momento em que a crianca se
apropria dessa linguagem corporal? E quero lembrar que se apropriar € tornar pertinente para
si, portanto, interpretar e compreender nos termo de Bakhtin (2004), ou seja, é a possibilidade
de emanar uma contrapalavra. Nesse caso, uma contra-experiéncia corporal. Ressalto, no
entanto, que nessa construcao, o professor (sujeito de transformacéo) tem papel fundamental
por ser o outro que, quando dialoga com a crianga, estabelece modos de viver a
contemporaneidade. Transformar esporte em jogo (de regra ou faz-de-conta) em que as
criangas e o professor, juntos, convencionam as regras e 0s movimentos corporais pode ser
um caminho.

No segundo momento da aula, o professor propds uma atividade para desenvolver,
segundo o proprio PEF, a lateralidade. Trabalho bem ao gosto da perspectiva
desenvolvimentista de Educacdo Fisica. O professor fazia movimentos diversos com 0s
bracos e pernas e as criancas repetiam. Mas elas faziam uma interpretacdo da atividade.
Enquanto faziam, dois meninos diziam: “Eu sou forte!”, em tom incisivo e juntavam 0s
movimentos propostos pelo professor com as lutas dos desenhos animados. Eu, depois da
atividade, perguntei aos dois meninos porque eles estavam dizendo que eram fortes. Um deles
respondeu, dizendo: “Eu sou forte porque eu queria ser igual da Huck, grandao e forte”.

Ressalto que Hulk é um personagem que transita entre o gibi, o cinema e, com a
adaptacdo deste a televiséo, faz-se tambem presente no formato desenho animado e filme.

O que o aluno me mostrou € que, naquele momento, estava assumindo ndo o papel do
personagem, mas vendo na aula de Educacgdo Fisica uma possibilidade de se tornar igual ao
seu modelo, de atender sua necessidade de ser assim, para lembrar Vigotski (1998), deixando
aparecer a perspectiva de que quer ser grande e de que busca o corpo forte. A primeira
observagdo que faco é a da crianca que quer crescer, quer ser grande, fazendo emergir a
perspectiva midiatica de tratar as criancas como futuros adultos. Talvez, no meu lugar,
Postman (1999) dissesse que esse € um indicio de que a infancia estd desaparecendo. Eu

prefiro dizer que essa é uma demonstracdo de que as criangas de hoje séo diferentes das
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criangas de outras épocas, porque se constituem tendo acesso a informacdes tecnificadas, em
maior quantidade e velocidade. Prefiro admitir que muda o jeito de ser crianca e, portanto, a
relacdo do adulto-autoridade autoritaria. Muda também a relacéo do professor que manda e do
aluno que obedece. Estabelece-se a necessidade premente, no tempo presente, do professor se
constituir como sujeito que, sendo mais experiente em relacdo ao mundo, tem autoridade em
relagdo ao educando, mas, dialoga com ele. Talvez essa figura seja capaz de confrontar a
perspectiva que se tenta impor da crianga como futuro adulto, tratada socialmente como
adulto em miniatura quando é posta no lugar de consumidora.

Na aula do Grupo 05, o professor deixou as criangas na quadra sentadas em roda
enquanto foi pegar o material. As criangas solicitaram que trouxesse bolas. Alguns queriam
bola de futebol, outros queriam bola de basquete. Olha ai a perspectiva e a cobranca pelo
esporte mais uma vez.

O material trazido pelo professor ndo atendeu a expectativa das criancas e a atividade
proposta praticamente ndo aconteceu, porque um dos alunos que queria basquete negou-se a
fazer a atividade e ficou sentado, emburrado no meio da quadra. Fui perguntar a crianca se ele
sabia como era basquete. Resposta: “E s6 jogar a bola ali (apontando para o aro, que ele ndo
sabia 0 nome), que eu vi passando na televisdo”. Essa € mais uma prova e nao um indicio do
sentido que as criangas estabelecem para a Educagdo Fisica na interagdo com o texto
televisivo. A outra reacdo dos alunos que queriam futebol foi pegar uma garrafa vazia que
estava jogada no chéo e comecar a jogar futebol. Perguntei ao aluno que comecou a chutar a
garrafa porque ele achava que a aula de Educacédo Fisica deveria ser futebol. Resposta: “Eu
jogo futebol no video game, ai eu aprendi”. Tem-se, nesse caso, nao a televisdao, mas uma
experiéncia virtual de acdo corporal que, segundo ele mesmo, o ensinou a jogar futebol. O
meio de comunicacdo que oferece o jogo sobre a cultura corporal (e ndo com a cultura
corporal) assume o lugar de educadora, ou melhor, de “ensinante”.

Essas duas reacOGes impossibilitaram a realizacdo das atividades propostas pelos
professor a tal ponto que acabou o tempo da aula (e ndo quero entrar no debate das rotinas
escolares), e nenhuma delas foi vivenciada pela turma. Mas todos jogaram futebol com a
garrafa. Posso dizer que ndo houve aula de Educacdo Fisica, mas ndo posso dizer que néao
houve experimentacdo de um tema da cultura corporal que, naquele momento, foi
determinada pela interacdo das criancas com a midia, emergindo um outro elemento
tecnologico que também faz parte do cotidiano infantil (de apenas raras excegdes, na
realidade do CEB-UEFS), o video game.

Na aula do grupo 06, foi proposto um jogo em que as criangas apostavam corrida nos
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diferentes lados da quadra. As criangas vivenciaram a atividade, mas algumas, em muitos
momentos, ficavam distraidas prestando atengdo em um “baba” que estava sendo feito por
alunos da universidade na quadra ao lado. Essa dispersdo, mais uma vez, mostra-me um
desejo das criancas de vivenciar aquela atividade na aula da Educacéo Fisica.

No terceiro dia de observacdo, o professor propds, mais uma vez, a atividade do
circuito para todas as turmas, mas agora com estacoes diferentes, sendo que uma das estagdes
do circuito chamou atencdo: em uma delas, as criancas tinham que jogar uma bola e tentar
acertar na cesta de basquete. Em todos os trés grupos, as criangas associaram aquele primeiro
momento ao jogo de basquete. Para elas, era 0 que estavam fazendo, deixando emergir
mesmo o universo da faz-de-conta.

Através dessa atividade, portanto, as criancas tiveram a possibilidade de perceber o
basquete atraves da experiéncia no universo simbdlico que criam para dar conta de suas
necessidades e desejos. E, na medida em que ndo é uma mera reproducao, imitacdo, a crianca
tem a oportunidade de se apropriar - também pela experiéncia, pela elaboragdo de estratégias
para sua acdo corporal - do simbolo real, no caso o basquete.

Além disso, nos Grupos 05 e 06 as criancas, mais uma vez, impuseram um ritmo de
competicdo a atividade entre meninos e meninas. Na aula de Grupo 06, o professor interviu,
dizendo que a atividade era para ser experimentada. E um dos alunos retrucou: “Ah néo,
professor, tem que ser pra ver quem chega primeiro”. Eu questionei porque tinha que ser
assim e a resposta foi: “Porque todo mundo que a gente vé correndo € pra ganhar”.

Parece se impor de forma automatica, no sentido estabelecido para a Educacdo Fisica
por essa crianga, a perspectiva da competicdo. Tal fala parece estar diretamente ligada a
espetacularizacdo do esporte, que segundo Betti (1998), impde-se com centralidade dentre
todos os elementos da cultura corporal que sdo tematizados e transmitidos pela TV, fazendo
do esporte uma mercadoria a ser consumida, compondo o rol de assuntos que giram em torno
da vida infantil.

Nesse caso, é 0 proprio autor que chama atencdo para o fato de a Educacéo Fisica, na
aproximacdo do educando com a cultura corporal, ter que contribuir para a formacéo do que
ele denomina um espectador ativo. Ele fala, entdo, que o texto televisivo precisa vir para a
escola. Eu vou mais longe, concordando com Souza (2003a), que se instala um momento em
que a televisdo contribui para um conhecimento da cultura corporal sem profundidade, porque
s0 mostra aquilo que é selecionado como bonito e interessante para atender os interesses
mercadologicos. No entanto, ao ser superficial, permite que o espectador-interlocutor

complemente o que viu com as proprias experiéncias e com as diferentes interagdes no
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processo de ver TV.

Entdo, quando est4d em jogo a cultura corporal, a aula de Educacéo Fisica e o professor
como adulto nesse processo pedagdgico sem um espaco privilegiado caso esse sujeito se
disponibilize a ouvir e entender as interpretacGes da crianca, a experimenta-las, a oferecer
outras alternativas de experiéncia corporal para as criancas e, com as criancas, compara-las
quanto a riqueza na expressdo espontanea, frustracdes, alegrias, percep¢des, sentimentos.

No quarto dia de observacdo, foi proposta ao Grupo 04 uma atividade de imitacéo,
num jogo chamado Gato Comandante, que mistura a imitacdo de varios animais e um pega-
pega. O detalhe desse dia é que essa semana, no més de abril, era a semana da Micareta de
Feira de Santana (carnaval fora de época) e a escola realizaria, nesse dia, um baile a fantasia
para as crian¢as, de modo que todas estavam fantasiadas dos mais diversos personagens.
Nessa turma, havia Flash, Batman, Power Rangers, Homem-Aranha, Menina Super-poderosa,
piratas além de outras fantasias que ndo se referiam a personagens da televisdo, mas que sdo
do folclore, sereia, baiana, saci. Os alunos vivenciaram a atividade meio preocupados para
ndo estragar as fantasias, mas os dois alunos que estavam vestidos de Flash disseram que a
atividade era boa porque tinham que correr na hora do pega-pega “E pra ficar rapido”,
assumindo o papel do super-heroi.

No Grupo 05, as criancas, também fantasiadas dos mais diversos personagens, exceto
algumas que estavam com roupas “normais”, por assim dizer, ja chegaram a quadra brincando
de faz-de-conta, mesmo aquelas que ndo estavam vestidas com fantasias assumiram seus
papéis. Um aluno gritou: “Eu sou super-homem!”. Uma outra falou que era Emilia. Teve uma
menina que assumiu o papel de Power Ranger e foi logo tolhida por um colega: “Mas vocé
ndo pode ser Power Ranger porque vocé é menina”. Ela respondeu que tem Power Ranger
menina, Como a rosa e continuou no seu papel.

Enquanto isso, o professor tentava formar uma roda com as criangas para explicar a
atividade que seria desenvolvida na aula, com o objetivo de trabalhar a nocdo de espaco. A
primeira atividade foi a mesma proposta ao Grupo 04: Gato Comandante. Para ajudar o
professor, um dos alunos disse: “Eu sou Power Ranger e vou pegar Moisés”, que era um
aluno que ainda estava fora da roda e, para tanto, ia usar toda sua forca e autoridade de super-
heroi.

A atividade, enfim, teve inicio, mas os personagens que povoaram a escola naquele
dia, mais que em qualquer outro momento, fizeram-se presentes quando um dos alunos
assumiu o lugar de gato comandante e, ao invés de pedir que os colegas imitassem animais, 0

que era a tdnica da atividade, disse: “Todo mundo é Power Ranger!”. Imediatamente, todas as
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criangas comegaram a saltar, dar golpes, fazer poses proximas das que fazem os personagens
do desenho e a representar as lutas com 0os monstros.

Assumir o lugar do super-her6i é uma forma que a crianga tem de interagir com o
personagem, fazendo emergir as novas formas de interacdo que caracterizam a sociedade
tecnificada concretizada no ambito do imaginario da crianca real - que através do faz-de-conta
apropria-se dos signos culturais que a rodeiam . E esse imaginario, hoje, possibilita a relacdo
com elementos e pessoas virtuais que nada mais sao do que a expressao do imaginario de seu
autor. E € nessa interacdo que a crianga agrega ao super-heroi aspectos da realidade, de seu
cotidiano (a relagdo com os pais, 0s professores) que irdo contribuir para a interpretacao,
valoragdo e aprendizagem com esses herois, atribuindo sentidos, tanto para ele, quanto para a
realidade.

No caso descrito em relacdo a crianca do Grupo 4 e o Flash, a crianca estabelece
interacdo com o super-herodi a partir de sua caracteristica principal, que € ser rapido. Entéo,
logo associa a interacdo algo que é real na aula de Educacdo Fisica: correr. Desse modo,
estabelece-se uma construcdo de que a aula de Educacdo Fisica faz bem para o herdi, para o
desenvolvimento de sua caracteristica, porque ao treinar o correr, ficara ainda mais rapido.
N&o é muito diferente no caso do Grupo 05, em que as criangas levam o0s super-herois para
participar da aula de Educacdo Fisica, afinal é nessa aula que ha mais liberdade para a
realizacdo de diferentes movimentos corporais, inclusive aqueles que caracterizam as lutas
presentes nos desenhos. N&o € algo proposto pelo professor de Educacdo Fisica, mas as
criancas convidam seus amigos e herois virtuais a se fazerem presentes.

A segunda atividade da aula ninguém teve tempo de saber qual era porque, como a
atividade faria uso de uma bola, antes mesmo que o professor explicasse, as crian¢as pegaram
a bola e comecaram a jogar futebol. Momento no qual um dos meninos fez um gol e saiu
correndo pela quadra, soltando beijos para uma imaginaria torcida, bem ao gosto do que se vé
na televiséo com os craques de futebol.

Um outro momento interessante no decorrer dessa aula se deu quando eu fazia
anotacles no diario de campo e uma crianca me perguntou o que eu estava escrevendo.
Retomei com ela o porqué da minha presenca na escola e 0 que eu estava observando ali. Ela
saiu satisfeita e depois voltou, achando importante me dizer: “Eu gosto dos Power Rangers,
do Sitio (do Picapau Amarelo) e do Bob Esponja, viu!?”, j& me dando indicios do que eu
encontraria no momento em que fosse realizar as oficinas, nas quais fiz um levantamento dos
programas prediletos das criancas.

No Grupo 06, ndo foi diferente. Enquanto o professor foi buscar o material para as
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atividades da aula (bolas de meia), as criancas faziam diferentes estripulias corporais imitando
seus super-herdis preferidos. Quando o professor explicou a atividade e distribuiu as bolas, as
criangas ndo fizeram o que foi proposto. Comecaram a quicar as bolas de meia no chéo,
mesmo elas ndo voltando para a sua méao apos o quique e a jogar a bola num bambolé (arco)
que estava no chado, contando os pontos de cada um. A segunda atividade foi um boliche com
as bolas de meia, que todos experimentaram, competindo e cobrando o cumprimento de
regras que nao foram inicialmente estabelecidas e iam ali sendo postas pelas préprias
criancas.

Mas uma crianca ficou de fora, jogando a bola de meia na cesta de basquete. Fui até
ela e perguntei se sabia 0 nome do que estava fazendo e ouvi uma resposta em tom de
sabedoria, misturada com desprezo por conta da obviedade da minha pergunta: “Sei.
Basquete”. Apesar do desprezo, continuei questionando: “Onde vocé aprendeu?”. A crianca
disse: “Eu vi um menino jogando na televisdo”. Questionei se 0 menino era adulto ou crianca.
“Menino crianga”, respondeu-me o aluno. Como ele agora ja estava mais interessado na
conversa, perguntei: “E vocé acha que o professor poderia fazer isso aqui?”. “Mais ou menos.
Eu ia gostar”, disse-me o aluno.

Apbs a atividade, o professor levou as criancas de volta para a sala, mas no caminho
um menino deitou no chdo e comecou a fazer flexdes de brago (apoio). Perguntei: “Pra que
vocé faz isso?”. “Pra ficar mais forte”, disse a crianga.

Esse dia foi marcante porque vestidos como 0s super-herois que povoam o mundo e o
imaginario, as criancas queriam ser eles, assumiam com muita seriedade seu papel, mostrando
que as mensagens televisivas para elas sdo recurso de interacdo ndo s6 com as criangas
virtuais, mas apresentam possibilidade de interacdo com seus pares de carne e 0sso, reais, seja
na relacédo de autoridade, na experiéncia de diferentes movimentos corporais e na vivéncia do
proprio faz-de-conta em que algumas regras sdo colocadas, especialmente que ndo pode bater
de verdade. Regra que ficou clara quando o super-homem do Grupo 06, levando a sério seu
papel, empurrou e segurou os colegas que representavam bandidos. Imediatamente, 0s
meninos disseram que sO podia segurar sem ser forte, dando indicios de que conhecem o0s
“mistérios” da fantasia caracteristicos da linguagem televisiva, em que as coisas nao
acontecem de verdade.

Esse posicionamento distante da violéncia mostra uma acdo na qual as criangas
tornaram-na impertinente na sua brincadeira de faz-de-conta, apesar da banalizacdo e
presenca massiva das lutas na TV.

Além disso, e ja ndo sinto mais a necessidade de analisar esse sentido e sua implicacdo
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para a aula de Educacéo Fisica, aparece o esporte, repetindo os modos de apari¢do anteriores:
ou a atividade sugerida é associada a algum esporte ou a aula é inviabilizada porque as
criangas resistem as atividades e vdo jogar o esporte que desejam, da maneira como
conseguem.

E, também como manifestacdo de que as crian¢as ndo sao fantoches nas maos da TV,
mais uma vez as regras da atividade, que assumiu o formato proximo da TV, foram
combinadas, mostrando que a acdo das criangas, apesar de influenciada pela televisao, é
mediada também pelas suas possibilidades de movimento cuja percep¢do vai se dando na
propria experiéncia, contrariando a logica de que a cultura ladica e a cultura corporal séo
determinadas (reféns) pela TV inevitavelmente. Em poucas palavras, no campo da
experimentacdo corporal, a crianga amplia aquilo que a TV lhe coloca como possibilidade,
percebe suas possibilidades, agrupa outras experiéncias e pode ressignifica o texto televisivo.

No quinto dia de observacao, na turma do Grupo 04, as criancas estavam brincando na
sala de aula e quando se aproximou o horério da aula de Educagdo Fisica a professora
solicitou que as criangas guardassem os brinquedos. Como estava na sala de aula junto com as
criancas, enquanto as ajudava a guarda os brinquedos, perguntei a algumas criangcas, mais
uma vez, o que elas achavam que era a aula de Educacdo Fisica, depois que a sua experiéncia
com essa area de conhecimento ja ndo era mais tdo novidade assim. A surpresa é que muitos
deles ainda responderam que ndo sabiam, mas um dos alunos respondeu que se joga bola, mas
“Também tem que jogar bola devagar para o coleginha ndo se machucar”. S6 que até esse
momento, ndo tinha sido feita a atividade com bola nessa turma. Isso é problematico porque
mostra que mesmo vivenciando a Educagdo Fisica na escola, ndo é ai que se constréi o
sentido para essa area de conhecimento e o que se aprende com ela. Tal conclusdo leva-me a
pensar que a pergunta que me foi feita no primeiro dia de aula ndo era s6 de uma crianca, mas
de todos nos, na escola, ndo demos conta de fazé-los entender porque essa aula, para qué ela
serve. Tudo contribui para a Educacdo Fisica como mera atividade. Mas as criangas buscam o
significado, constroem sentido e o que aparece sobre a Educacdo Fisica na televisdo -
companheira de muito tempo que ndo pede nada em troca - parece ser onde a crianga
responde a essas perguntas.

Quando o professor entrou na sala, antes que ele falasse qualquer coisa sobre a
atividade do dia, 0 mesmo aluno perguntou ao professor: “Professor, hoje a gente vai jogar
bola?”. O PEF respondeu: “Outro dia” e o aluno lamentou-se: “Poxa, eu adoro jogar bola”.

Quando chegamos ao Parque Esportivo da UEFS, onde ficam as quadras em que

normalmente os alunos tém aula, a piscina foi o assunto do dia e o colchonete que estava na
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quadra para a realizacdo da atividade transformou-se numa piscina de metinrinha e uma
menina perguntou ao professor: “Professor, um dia vai ter aula na piscina?” e o professor
disse que ndo porque a piscina € muito funda.

No final da aula, apareceu um cavalo que era montado por um dos vigilantes do
campus universitario. No mesmo momento, as criangas comecaram a apontar, a fingir que
seus dedos eram revolveres e a gritar: “p0, p6, pod...!"”, representando o barulho do revolver. O
professor questionou as criangas: “Por que tem que matar o cavalo?”. E uma das criancas da
sala que mais gosta de brincar de policia disse: “Nao é o cavalo, é o bandido. Eu sou policia!”
e um outro respondeu: “E de mentirinha!”.

No Grupo 05, as criangas ja estavam na roda quando o PEF entrou na sala de aula. Ele
explicou a atividade e nos dirigimos todos para a quadra. No meio do caminho, um dos
meninos disse: “Eu ndo vou fazer, vou ficar deitado s6 malhando”. “Pra qué?”, perguntei. Pra
ficar forte pra lutar”.

Na aula do Grupo 06, a atividade proposta foi um jogo de Gato e Rato. As criangas,
inicialmente, participaram da atividade. Mas havia no canto da quadra alguns cones que o
professor havia usado na aula do Grupo 04. No momento em que viram 0S cones, as criangas
comecaram a coloca-los na cabeca e a dizer: “Eu sou bruxal!” e foram todas, aos poucos,
brincar de bruxa, o que inviabilizou o andamento do resto da aula. Irritado, o PEF solicitou
que os alunos se organizassem em fila e voltou para a sala de aula.

Ha mais um indicio na aula do Grupo 04 de que as criancas, apesar de interagirem
com a violéncia banalizada na TV, tém consciéncia de que ndo se trata de algo real, porque
além das regras, as criancas afirmam que aquele ato de matar ndo é de verdade e ndo é o
animal que ira morrer e sim o bandido (representado pelo vigilante), o que se configura uma
regra implicita desse jogo de faz-de-conta.

Aparece, na aula do Grupo 05, a luta associada ao ato de malhar, sendo que uma € pré-
requisito da outra. Nesse caso, malhar nio é s6 a busca pelo corpo perfeito. E a acéo de
preparo para vencer a luta, deixando emergir a competitividade que se enraiza no cotidiano da
sociedade capitalista e faz-se presente no modo como a cultura corporal é representada.

Quero chamar atencdo, diante do que foi descrito em relacdo a esse dia, para a
presenca da bruxa. Esse outro personagem imaginario, mas caracteristico dos contos de fada
(mas que hoje também transita pela TV - Bruxa Keka - pelo cinema, com a representacdo dos
proprios contos em filmes, a exemplo dos “irmdos Grimm”) faz-se presente, mostrando que o
campo de interacdo das criancas com personagens virtuais € mais amplo do que a TV. Ou

seja, a televisdo pode até ter centralidade na vida da crian¢a, mas divide seu reinado com
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outras interacdes que dao as criancas ferramentas para interpreta-la.

E, por fim, no sexto dia de observacdo, a aula ndo aconteceu na quadra, mas na area
gramada que existe na frente da escola. Nessa aula, o professor propds uma atividade de
ginastica e inicou cantando uma mdsica: “Essa € a hora do aquecimento. Vamos aquecer
nesse momento”. Enquanto essa musiquinha era cantada por todos, varios movimentos
corporais eram repetidos, lembrando muito a ginastica calisténica: polichinelos, saltitos,
movimentos repetidos com bracos e pernas de abrir e fechar. Mais uma vez, as criangas
faziam a atividade e diziam que iam ficar fortes igual aos Power Rangers.

No Grupo 05, na vivéncia da mesma atividade, apareceu, de novo, o debate sobre ser
menino e menina, no seguinte didlogo entre as criangas: “Eu tenho um Power Ranger”, disse
uma menina. “Entdo, vocé é homem”, respondeu o colega. Uma outra menina retrucou,
dizendo: “Tem a Power Ranger rosa e amarela que sdo mulheres”. Ao mesmo tempo, outras
criangas corriam para uma tampa de concreto (acredito que algum poco artesiano), que fica
mais alta que o nivel do chdo. As meninas subiam e cantavam uma mdsica que Xuxa vem
retomando em seus programas: “Xu, Xu, Xu, Xa, xa, xa. E um jeito novo de se dancar”,
fazendo a coreografia. Os meninos subiam e diziam que eram Super-homem.

No Grupo 06, o comeco da aula foi conturbado, porque o professor precisou sair do
espaco da aula por alguns instantes. Enquanto isso, fiquei conversando com algumas criancas
sobre o que eles acham da aula de Educacdo Fisica. Alguns concordam que falta mais esporte,
porque “A gente vé e aprende a nadar”, “Tem os homens jogando bola”, disse uma menina,
acrescentando ao que o colega falou. Quando o professor voltou fez a mesma atividade da
ginastica oferecida aos outros grupos e, de novo, as criangas desse grupo associaram a
atividade aos movimentos das lutas vivenciadas pelos super-herais.

Mais uma vez, os super-herdis sdo convidados a fazer parte da aula de Educacédo
Fisica, cujos movimentos sdo associados aos que S0 Ppropostos nesse espaco-tempo
pedagdgicos. E recorrente a presenca do esporte como tema que as criangas gostariam de
vivenciar e como manifestacdo de indisciplina quando as criangas 0 vivenciam e nao
permitem ao professor sugerir aquilo que pensou para o dia. Mas, essa indisciplina demonstra
um desejo, uma curiosidade, uma necessidade (que elas fazem emergir no faz-de-conta)
caracteristica do mundo infantil contemporéaneo e das transformacgdes que se efetivam nesse
tempo historico devido a presenca massiva dos meios de comunicacao.

A danca aparece pela primeira vez e numa referéncia clara a forma como é mostrada e
tratada no texto televisivo, a partir do qual as criancas de hoje (as de 20 anos atras) interagem

com a rainha Xuxa, real enquanto pessoa, mas virtualizada na figura de celebridade.
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Celebridades que sdo a todo tempo criadas e reinventadas como uma estratégia dos
grupos hegemadnicos para disseminar valores de consumo, os padrdes de beleza e pretensas
novas necessidades, que fazem girar a engrenagem comercial, a fim de que 0s sujeitos sejam
felizes. A danca, nesse processo, vem pronta, estereotipada tanto nos movimentos corporais
guanto na vestimenta e no perfil fisico de quem danca.

As aulas de Educacdo Fisica podem tematizar a danca e é possivel partir do
conhecimento produzido no cotidiano pelas criangas e apresentar diferentes tipos de danca,
suas raizes e historia, aléem de promover a experiéncia corporal espontanea da danca
ampliando o repertdrio infantil em relacdo a esse tema, o que também lhe dara ferramentas
para interpretar o texto televisivo.

A partir das observagdes, retomo duas questdes iniciais: que sentido as criangas
atribuem para a Educacdo Fisica a partir da mensagem televisiva? A Educacdo Fisica é o
espaco-tempo da escola em que vao aprender os esportes, 0s movimentos das lutas, malhar
tanto para ficarem fortes e lutarem quanto para ficarem magros e “sarados”, como se diz por
ai.

O que se pode perceber, em todos esses momentos € que 0s sentidos que as criangas
atribuem para a Educacdo Fisica, a partir do contato com a mensagem televisiva, emergem
nas atitudes que as criangas tém nas aulas, as vezes, em falas que cobram ao professor
determinadas atividades e, outras vezes, em manifestacbes de indisciplina que s&o, na
verdade, a teimosia da crianca em se expressar, em dizer o que pensam, desejam, querem. E,
ainda, numa mistura das atividades que sdo propostas com 0s herdis e seus movimentos
quando podem interferir na atividade e quando podem entrar no universo do simbdlico a partir
do que € proposta.

Entdo, que implicacdes isto tem na aula de Educacdo Fisica? Ou a associacdo das
atividades com aquilo que vem da TV, transformando a aula numa vivéncia do faz-de-conta
ou a inviabilizacdo da atividade, impondo outras experiéncias corporais que déem conta de
suprir sua necessidade.

Esse aspecto gera um desafio para a Educacdo Fisica na Educacédo Infantil ndo s6 no
sentido do que se pode e deve fazer para contribuir na leitura do texto televisivo e midiatica
de modo geral, ja que 0s personagens que povoam o universo infantil transitam entre o gibi, o
cinema, o video game. Mas gera também um questionamento sobre a perpetuacdo de uma
etapizacdo do acesso ao conhecimento, que diz que o esporte ndo deve estar presente nas
séries de criancas menores. No entanto, as criancas trazem o esporte para o seu jogo de faz-

de-conta, para a sua experiéncia corporal, mesmo que ndo seja possivel dizer que eles
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praticam esporte, porque de fato eles jogam esporte no plano de suas fantasias. Ainda assim, a
aula de Educacdo Fisica, no caso em que pesquisei, parece ndo dar conta dessa ansia das
criancgas, parece ndo considerar o conhecimento produzido no cotidiano pelas criancas sobre a
cultura corporal. Estou diante, entdo, de uma esquizofrenia pedagdgica, pois o PPP da escola
prevé e orienta a consideracdo desse conhecimento.

Estou diante de uma realidade amplamente complexa, porque h& orientacOes
pedagdgicas simpaticas a perspectivas em que a crianca tem direito a voz, mas em que a
Educacao Fisica parece ainda ndo ter se integrado. O que, nesse caso, envolve ndo s a escola,
mas o proprio dialogo que parece faltar entre a escola e a discussdo académica tecida no curso
de Licenciatura em Educacgdo Fisica da universidade.

Ao mesmo tempo emerge nessa aula emerge, de forma gritante, a presenca da
linguagem televisiva na vida das criangas e a partir dai poderia ser pensado o trabalho da
escola com tal linguagem, que compde uma das noventa e nove linguagens infantis
desprezadas na escola. Entdo, a Educacdo Fisica poderia ser o epicentro de todo um
movimento de integragédo da linguagem televisiva no espago da Educacéo formal.

Alguns caminhos foram apontados pelas proprias professoras na reunido de devolucéo,
dentre elas a reconstrucdo do PPP da escola a partir do que elas acreditam e vivenciam. E eu
acrescento que tal processo deve ser norteado por um processo de formagdo continua em
seminarios e cursos. E, ainda, a construcdo dialogada de uma proposta integrada de Educacéo
Fisica e a construcdo de um projeto que envolva a escola para tematizar a linguagem da TV.

No ambito especifico da Educacdo Fisica, parece haver a necessidade de ampliar a
concepcao de temas a serem tratados, ouvindo o que tem sido dito, de diferentes maneiras
pela crianca, ndo para transformar a aula num espaco de reproducdo do que esta
hegemonicamente posto, mas para transformar a acdo pedagdgica em lugar de dialogo,
compreensdo do mundo em que se vive e da forma como o corpo e a cultura corporal sdo ai
retratados e da producgéo - com diferentes linguagens - de formas infantis de viver a cultura
corporal.

Entendo, portanto, que o esporte e as lutas podem ser apresentados as criancas de
Educacao Infantil no plano de jogo de faz-de-conta, ja que, de acordo com Silva (2005), que
escreve sobre a presenca da Educacéo Fisica na Educacdo de 0 a 6 anos na perspectiva critico-
superadora, um dos objetivos dessa area de conhecimento em tal contexto é ampliar a reflexao
pedagdgica sobre os temas da cultura corporal a partir de principios relacionados ao contexto
socio-historico, as capacidades cognitivas dos educandos, aos conhecimentos produzidos no

cotidiano e a relevancia social, para, mais amplamente, contribuir na leitura da realidade.
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Além disso, quero retomar as colocacdes de Martin-Barbero e Rey (2004) sobre o
papel da escola de ensinar a leitura as criangas, numa perspectiva que vai aléem do texto
formal. Entéo, se o esporte e as lutas fazem parte do universo infantil da contemporaneidade,
por que negar sua presenca na escola? Para afastar a escola do mundo extra-escolar que esse
sujeito vivencia? Por que ndo ouvir suas solicitacbes? Por que ndo tematizar suas fantasias? O
professor somente se desprenderé de sua condi¢do de adulto que diz o que a crianga precisa e
ird se tornar alguém que dialoga sobre a perspectiva infantil de esporte e de luta, mesmo no
jogo de faz-de-conta, de competicdo e de relacdo menino forte/menina fraca, para gerar
problematizacGes, contribuir com outras experiéncias e colaborar para a formacdo de um
leitor/interlocutor critico da midia e para constituicdo de sujeitos que desenvolvam atitudes

cooperativas.
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7 CONSIDERACOES FINAIS: O RECONHECIMENTO DE POSSIBILIDADES

O quadro que organizei para propor o percurso metodologico da pesquisa prevé uma
guarta etapa em que esta posta a intencdo de reconhecer possibilidades para um projeto de
ensino-aprendizagem de Educacéo Fisica na Educacéo Infantil para contribuir na formacéo de
um interlocutor critico do texto televisivo sobre a cultura corporal. Para tanto, o primeiro
passo para tal sistematizacao € voltar ao comeco, as questdes orientadoras da investigacao e
aos principios tedricos e metodoldgicos que assumi para construir um percurso que desse
conta de respondé-las.

O primeiro desses pilares foi a perspectiva de que a crianca é um ser que fala, apesar
de muitas vezes ndo ser ouvida devido a logica adultocéntrica, racionalista e fragmentadora
gue orienta a organizacdo da sociedade capitalista, em que a crianca é “retirada do mundo”
sob 0 argumento de protecdo. Essa fala é potencializada pela presenca significativa dos meios
de comunicagdo na vida infantil, especialmente a televiséo, pois a hierarquia na relagéo entre
crianca (que ndo sabe) e adulto (que sabe) é abalada, tanto pelo fato de a TV mostrar que nem
sempre o adulto age de acordo com os cddigos morais, como pelo fato de a crianca passar
mais tempo na frente da televisdo e conhecer mais sobre o texto publicizado por tal suporte e
sobre a tecnologia. Assim, a crianca também passa a ter um saber que é cotidianamente
construido na relacdo com a televisdo como recurso e com 0s textos oferecidos por essa via.

O adulto podera relacionar-se com a crianca de forma significativa, desde que haja
disposicdo de ouvir e dialogar sobre 0 que a crianga apreendeu com tais suportes. Esse
dialogo é necessario, quando se leva em consideracdo que o adulto tem a responsabilidade de
apresentar a crianca formas de interpretar 0 mundo em que vive com autonomia, algo que a
TV nédo intenciona proporcionar pelo proprio comprometimento com 0s interesses comerciais
e politicos hegemonicamente constituidos que colocam a crianga como sujeito-consumidor
que, tanto quanto todos os outros cidaddos, precisa entender-se como alguém que consome
para ser feliz e que é feliz porque consome.

E nessa contenda que se configuram os desafios para a escola. Mas quando se fala da
escola que atende criancas de 0 a 6 anos, para admitir esse desafio, € preciso primeiro
compreender que essa € uma instituicdo com carater educacional e negar as perspectivas
assistenciais e compensatorias cujos fantasmas ainda rodam as creches e pré-escolas. E, mais
que isso, é imprescindivel assumir que quando se fala em Educacdo estd se colocando em

jogo o compromisso de aproximar as criancas dos bens culturais e cientificos produzidos
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historicamente pela humanidade, para organizar a capacidade cognoscitiva do educando a
partir de um trabalho integrado entre todas as areas de conhecimento, de modo que a
interdisciplinaridade é considerada uma postura politico-pedag6gica que possibilita o
enfrentamento da fragmentacdo que, por vezes, se faz presente na perspectiva de Educacédo
Infantil entendida somente como preparacéo para o Ensino Fundamental.

Tal posicionamento traz a necessidade de tomar a dialogia como principio pedagdgico,
como sugerem Salgado, Ribes e Souza (2006), porque é com essa postura que se torna
possivel, no estabelecimento de interacbes com os educandos, a identificacdo de sua
realidade, da leitura que eles fazem da mesma, dos seus conhecimentos produzidos no
cotidiano, para poder pensar a transposi¢do didatica de conteudos selecionados a partir de sua
relevancia para o contexto de tais educandos.

E essa postura, ainda, que possibilitara que a televisdo, sua linguagem especifica, as
hibridizacbes, entre a cultura popular, a cultura erudita e a cultura do consumo, ai
implementadas sejam consideradas no trabalho escolar como constituintes dos conhecimentos
cotidianos que as criancas elaboram devido a presenca significativa da TV na vida das
criancas. Ndo posso esquecer, afinal, que a televisdo € uma amiga presente em muitos
momentos e sempre disposta a responder as duvidas e questdes das criancas as quais 0S
adultos nem sempre estdo disponiveis, presentes ou dispostos a responder.

Com a intervencdo escolar sistematizada, intencional é que se faz possivel elaborar e
efetivar com as criancas um trabalho que tenha como objetivo desnaturalizar a linguagem da
TV e seus textos para contribuir na formacéo do sujeito de modo que ele possa compreender a
dindmica ideoldgica e técnica que envolve a televisdo e, compreendendo-a, torne-se capaz de
colocar uma contrapalvra, capaz de apropriar-se, nos termos de Smolka (2000), daquilo que
estd posto nos textos dos meios de comunicacgao.

Foi por esse caminho e no didlogo com as criancas, além da observacdo das aulas de
Educagdo Fisica do CEB-UEFS que busquei responder a primeira questdo orientadora,
relativa aos sentidos que as criangas elaboram para a Educacdo Fisica com a televisdo.
Observei que os produtos televisivos mais consumidos pelas criancas com as quais realizei a
pesquisa eram os desenhos animados e o programa infantil TV Xuxa.

Pude observar, pela leitura que as criancas fazem dos desenhos animados, que muitos
elementos ai presentes remetem a cultura corporal e que é por meio da linguagem expressa
através do corpo que, prioritariamente, as criancas reais interagem com as criancas virtuais. E
a perspectiva de cultura corporal lida pelas criangas nos desenhos animados leva a perspectiva

da competicdo, do treinamento, da dicotomia bem-mal, forte-fraco. A partir disso, elas
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interpretam que na Educagdo Fisica serdo realizados movimentos, luta, esporte, ginastica,
danca, tendo prioridade a luta e o esporte, para que fiquem fortes, tanto no sentido de alcancar
um padréo corporal hegemonico de beleza, quanto no sentido de estar apto para ganhar, o que
ficou claro com o desejo de ganhar medalha como no Pan-Americano.

As criancas parecem apreender, ainda, uma nocdo de infancia posta como fase de
passagem j& que nos desenhos animados, em geral, o poder estd ligado a algum tipo de
evolucdo. Esta nos Power Rangers esta presente na propria transicao entre um volume e outro
da série, em que o Ranger vermelho do volume 4 é, no volume 5, o ranger preto que orienta
0S outros em suas agdes e necessidades.

Mas é também na luta, também, que as criancas conseguem enxergar valores que nem
sempre se fazem presentes no olhar do adulto para esses produtos, especialmente o
comportamento de solidariedade e cooperacdo entre um super-heréi e outro, fazendo-as ter
uma visao diferente das mediagc6es dos adultos, que parecem se fazer presentes nas relagGes
infantis com a TV. Os adultos mostram que permanecem no ambito das queixas e negacgoes
discutidas por Martin-Barbero e Rey (2004), ao simplesmente colocarem a televisdo como
algo negativo e tentar impedir a crianca de realizar e expressar suas leituras. Mas a
identificacdo de valores contrarios a prépria perspectiva capitalista, que tenta se enraizar pela
via cultural e pelo caminho da linguagem, jA& mostra que as criangas ndo absorvem
automaticamente o que a televisdo exibe, apesar de muitas de suas colocagdes expressarem
apenas reproducdo do discurso da TV. As criancas também mudam, valoram os textos
televisivos nos seus jogos de faz-de-conta, estabelecendo regras préprias para seus jogos, 0
que as tira da condicdo de esponjas para absorver o que diz a TV, em que muitos autores
tentam colocé-las.

Um ponto interessante a destacar ,e que ja me faz unir as analises tecidas nas oficinas
com 0s pontos que observei nas aulas, é que muito do sentido que se constrdi para a Educacédo
Fisica se faz com a ajuda da televisdo pela falta, na prépria aula que é encaminhada com as
criangas, de momentos de esclarecimento do que é e para que serve a Educacdo Fisica. Mas
esses momentos sdo ausentes devido a propria perspectiva de Educacdo Fisica presente no
PPP da escola e na acdo do professor, que segue uma logica de que na aula dessa area de
conhecimento faz-se movimento para aprender movimento ou realiza-se jogos para promover
o0 desenvolvimento cognitivo, motor e afetivo das criangas.

Essa abordagem, além de desculturalizar o corpo, como ja foi discutido, ndo ultrapassa
a percepcao mecanica do movimento, de modo que nao ha espaco para ter na Educacao Fisica

um diélogo critico entre criangas e professores, nem para que as criangas coloquem-se como
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sujeitos que tém curiosidades e saberes cotidianamente constituidos sobre a cultura corporal.
Entdo, se assim 0 é, as respostas para essas curiosidades das criancas serdo/estdo sendo
respondidas por aquela que € onipresente e que tem uma resposta Iidica e imaginaria para
tudo:a TV.

Mas ninguém pense que esse vazio presente na aula de Educacdo Fisica ndo encontra
resisténcia por parte das criancas. Vé-se claramente que a relagdo com o adulto-professor de
Educacéo Fisica ndo é um elemento em que este se constitui uma referéncia para as criancgas.
Entdo, em busca de dar sentido para suas a¢des nas aulas de Educacéo Fisica e tendo, por falta
de outra referéncia, a televisdo como ferramenta para formular respostas, as criangas levam o
texto televisivo para a aula de Educacdo Fisica de trés formas.

A primeira é a tentativa de dialogo com o professor, com perguntas, sugestdes,
pedidos para a aula. Ndo conseguindo dialogar, a segunda forma é hibridizar a atividade
proposta pelo professor com as experiéncias vividas pelos personagens da televisdo a que tém
acesso, formulando regras para vivenciar essas experiéncias, estabelecendo competicdo entre
menino e menina. Um outro modo que se presente faz emergir mais o carater de resisténcia a
falta de sentido da Educacdo Fisica a partir de suas expectativas de modo mais agressivo, por
assim dizer, que é a inviabilizacdo da aula para vivenciar aquilo que elas consideram
significativo, como jogar futebol com a garrafa pet, pegar a bola levada pelo professor e
comecar a jogar futebol sem permiti-lo dizer qual a atividade que seria proposta, sair da aula,
ficar sentado no meio da quadra.

Esses acontecimentos e falas das criangas apontam a necessidade de assumir uma
perspectiva de Educacdo Fisica no trabalho com a Educacéo Infantil que possibilite mais que
brincar, jogar e aprender movimentos. Uma abordagem de Educacdo Fisica que consiga ter na
dialogia um principio pedagogico para que essa area de conhecimento possa assumir, com
toda a escola, a funcdo de educar, organizar a capacidade cognoscitiva do aluno, ensina-lo a
ler os diversos textos que acessa na forma das mais variadas linguagens através das quais sdo
postos em circulacdo diferentes simbolos culturais e ideolégicos.

Na fala das professoras, na devolucdo sistematica, e nas proposicdes das criangas, na
oficina 04, é que consigo ter mais visivel as possibilidades que se apontam como possiveis
eixos norteadores para a construgdo de um projeto de ensino-aprendizagem na Educacdo
Infantil que possibilite dar conta do desafio que est& posto acima.

A primeira dessas possibilidades ¢ o desenvolvimento do trabalho pedagogico por
projetos de ensino. Como ponderei anteriormente, 0s projetos tematicos dao a possibilidade

de acolher, no trabalho pedagdgico, uma postura interdisciplinar proxima daquela proposta
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por Kramer e outros (2003) no trabalho com os temas geradores, porque possibilitam o
levantamento de questdes das criancas, além da colocacdo de aspectos que o professor, como
sujeito mais experiente em relacdo ao conhecimento a ser aprendido, considera importante
trabalhar. Além disso, os projetos de ensino, de acordo com Soares (2001-2002), sdo uma
forma de colocar a Educacdo Fisica como componente curricular na Educacdo Infantil sem
fragmentar e disciplinarizar a acdo pedagogica, independente do professor que esteja
realizando o trabalho, se especialista ou pedagogo. E, para legitimar o projeto de ensino como
uma possibilidade, tanto o PPP do CEB-UEFS quanto as professoras, na devolucédo
sistematica, reconhecem que um projeto de ensino possibilitaria trabalhar a leitura do texto
televisivo com as criangas.

Esse aspecto faz transcender, inclusive, a prépria perspectiva de pesquisa que pensava
numa proposta para a Educacéo Fisica. Todavia, uma outra reflexdo a que chego € gque o texto
televisivo € significativo demais no mundo infantil para ser tematizado por somente uma area
de conhecimento. Esse é um desafio da escola como instituicdo que ensina a ler e ajuda a
crianga a compreender 0 mundo em que vive. Entdo, esse € um desafio que precisa ser tomado
pelo conjunto de docentes e areas de conhecimento e pela Educacéo Fisica em particular.

Nesse processo, a Educacdo Fisica tem um papel especial por dois motivos. O
primeiro é que muito da relacdo das criangas com o texto televisivo concretiza-se através do
eixo corpo-movimento. Segundo, porque, como a cultura corporal tem centralidade nos meios
de comunicacdo, a area encontra uma oportunidade de sair do anonimato e integrar-se a
escola.

E, a segunda possibilidade, bastante significativa, parece ser a ampliacdo das
experiéncias corporais a serem vivenciadas na Educacdo Infantil, considerando a voz das
criancas na selecdo de conteudos a serem tematizados. Esse aspecto além de possibilidade é
também uma necessidade quando se tem em conta que é no cotidiano escolar que 0s sujeitos
todos constroem a escola e podem, nessa construgdo, empreender uma luta e uma formagéo
para a contra-hegemonia.

Quando falo da ampliacéo das experiéncias corporais que dizer que ndo ha limites para
a selecdo de conteudos. O que precisa ser garantido € que os principios curriculares que
orientam uma logica sécio-historica e dialdgica de Educacdo fagcam-se presentes no processo
de avaliacdo sobre o que é pertinente ensinar e na organizacao didatica desse ensino. Entéo,
como o0s esportes, do modo como sdo espetacularizados pela televisdo, mostraram-se como
um elemento importante na composi¢do do mundo infantil, ndo ha como negar sua presenca

na Educacdo Infantil. Essa proposi¢do ndo significa que o trato com o esporte dar-se-& na
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mesma perspectiva que é mostrado na televisdo. Ao contrario, essa perspectiva e a leitura que
dela fazem as criangas sdo tomadas como ponto de partida para a ampliagdo da experiéncia,
para promover a vivéncia que tira a crianga do lugar de quem somente assiste e a coloca no
lugar de quem pratica. E, praticando, a crianca tera a possibilidade de acessar suas proprias
possibilidades de acdo corporal, de fazer de conta que é um dado jogador, mas também de ser
ela mesma elaborando suas regras e formas de brincar de esporte. Tal processo possibilitar-
Ihe-4 elaborar outros recursos para ler o texto televisivo, o que se torna ainda mais rico com a
intervencdo intencional do professor nessa leitura, num projeto de ensino.

O mesmo acontece em relacdo as lutas, que sdo hegeménicas nos desenhos animados
preferidos das criancas, naqueles que elas assistem pelas criangas e no jogo por elas
vivenciado a partir de tal referéncia. As lutas trazem a possibilidade de conhecer ndo s6 o
movimento, mas manipular os instrumentos utilizados nas lutas, conhecer os valores presentes
em cada forma de lutar e aprender em que percurso a humanidade passou a precisar desse
recurso na sua organizagao.

E a partir de todos esses aspectos que, mais uma vez, reconheco a incompletude desse
trabalho por chegar nas possibilidades de um projeto de ensino-aprendizagem, mas néo
chegar a sua concretizacdo e avaliacdo, que se fazem tdo necessarias no processo de
construcdo de conhecimento quanto o proprio dialogo com docentes e criancas. Entdo,
concluo essa pesquisa assumindo o compromisso com o CEB-UEFS e com a comunidade da
Educacao Fisica de concretizar as possibilidades aqui levantadas.

E na assuncdo desse compromisso que proponho, desde ja e formalmente, experiéncias
formativas, a serem organizadas pelo grupo Midia/meméria, Educacdo e lazer/UFBA, em
relagdo ao texto televisivo e os desafios colocados a escola, além de mediar a construgdo do
referido projeto de ensino, especialmente no que diz respeito a elaboracdo de um projeto para
a Educacdo Fisica, e o seu encaminhamento didatico pedagogico para continuar o dialogo que
comecei a tecer com as professoras e com as criangas e para que possamos chegar a um
processo de avaliacio do que ora se propde aqui como uma possibilidade teleoldgica. E claro
que tanto a concretizacdo dessas propostas, como todo seu processo de avaliacdo, podera ser
consolidado na medida em que a comunidade do CEB-UEFS e das escolas publicas de
Educagéo Infantil compreendam a sua necessidade e avaliem que tem condicdes estruturais,

no que diz respeito a tempo e espaco, da escola em relacéo a essa proposicao.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCACAO _
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO

Of.0 84/ PPGE/2006
Salvador, 10 de novembro de 2006

Senhora Diretora,

Apresentamos a V. Sa Martha Benevides da Costa, mestranda deste Programa de Pds-
Graduacgdo, que estd desenvolvendo a pesquisa intitulada “Educacdo Fisica na Educagédo
Infantil e Discurso Midiatico: Implicacdo Pedagdgica e Possibilidades de Acdo Educativa” e
necessita colher dados nessa Instituicéo.

Esperamos contar com a colaboracdo de V. Sa no sentido de facilitar o acesso da referida
mestranda as informagdes, bem como autorizar 0 uso de equipamentos para fotografia e
gravacdo das atividades.

Atenciosamente,

ROBERTO SIDNEI MACEDO
COORDENADOR

A Divisdo de Educacio Infantil da
Secretaria Municipal de Educacéo de
Feira de Santana - Bahia
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCACAO _
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO

Of.0 84/ PPGE/2006
Salvador, 10 de novembro de 2006

Senhora Diretora,

Apresentamos a V. Sa Martha Benevides da Costa, mestranda deste Programa de Pds-
Graduacgdo, que estd desenvolvendo a pesquisa intitulada “Educacdo Fisica na Educagédo
Infantil e Discurso Midiatico: Implicacdo Pedagdgica e Possibilidades de Acdo Educativa” e
necessita colher dados nessa Instituicéo.

Esperamos contar com a colaboracdo de V. Sa no sentido de facilitar o acesso da referida
mestranda as informagdes, bem como autorizar o uso de equipamentos para fotografia e
gravacdo das atividades.

Atenciosamente,

ROBERTO SIDNEI MACEDO
COORDENADOR

Ao Centro de Educacdo Bésica da
Universidade Estadual de Feira de Santana
Feira de Santana-BA
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Prezados professores,

Estou no Centro de Educacdo Bésica (CEB), da Universidade Estadual de Feira de Santana
(UEFS) para realizar minha pesquisa de mestrado. O estudo trata da relagdo entre o trabalho
pedagdgico da Educacdo Fisica na Educacdo Infantil e sua relacdo com aquilo que as criancas
aprendem na e com a televisdo sobre os conteldos tematizados por essa area de
conhecimento. Para a realizacdo desse estudo, que se fard a partir da pesquisa participante,
precisarei discutir com o grupo docente o objeto de pesquisa nas reunides pedagogicas,
freqlientar as salas de aula regularmente, entrevistar todos os professores da educacéo infantil,
realizar oficinas com as criangas dentro do horéario escolar (0 que exigira que dado momento
da rotina escolar fique sob a responsabilidade da pesquisadora em data e horarios previamente
combinados), observar as aulas de Educacao Fisica e fotografar o espaco das salas de aula.

A efetivacdo destes procedimentos sé acontecerd mediante a autorizacdo de cada professor
para que a pesquisadora possa realizar as atividades.

Atenciosamente,

Martha Benevides da Costa

(Aluna regular do Programa de P6s-graduacdo em Educacdo — Mestrado — da Universidade
Federal da Bahia)

Eu , profesor(a) do Centro de Educacdo Basica
da Universidade Estadual de Feira de Santana, do grupo , autorizo a realizagao das
atividades da pesquisa de mestrado da professora Martha Benevides da Costa, concordando
com todos os termos postos neste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Assinatura do(a) Professor(a)
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Prezados pais,

estou no Centro de Educacdo Basica (CEB), da Universidade Estadual de Feira de Santana
(UEFS) para realizar minha pesquisa de mestrado. O estudo trata da relagdo entre o trabalho
pedagdgico da Educacdo Fisica na Educacado Infantil e sua relacdo com aquilo que as criancas
aprendem na e com a televisdo sobre os conteldos tematizados por essa area de
conhecimento. Para a realizacdo desse estudo, que se fard a partir da pesquisa participante,
precisarei discutir com o grupo docente 0 objeto de pesquisa nas reunides pedagogicas,
freqlientar as salas de aula regularmente, entrevistar todos os professores da educacdo infantil,
realizar oficinas com as criangas dentro do horéario escolar (0 que exigira que dado momento
da rotina escolar fique sob a responsabilidade da pesquisadora em data e horarios previamente
combinados), observar as aulas de Educacao Fisica e fotografar o espaco das salas de aula.
Venho através deste pedir autorizacdo aos pais para a realizacdo das atividades com as
criangas (oficinas de desenhos, rodas de conversa sobre o que assistem na televiséo que tenha
relacdo com jogos, dancas, lutas, esportes, capoeira e outras manifestacbes da linguagem
corporal), bem como para filmar a realizagéo de tais atividades para fins de levantamento e
analise dos dados significativos para a pesquisa.

Atenciosamente,

Martha Benevides da Costa

(Aluna regular do Programa de Pds-graduacdo em Educagdo — Mestrado — da Universidade
Federal da Bahia)

Eu : responsavel pelo
aluno , do grupo , do Centro de
Educacdo Bésica da UEFS, autorizo a realizacdo das atividades relacionadas a pesquisa de
mestrado da professora Martha Benevides da Costa, concordando com todos os termos postos
neste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Assinatura do pai, da mae ou responsavel
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ROTEIRO DA ENTREVISTA

Qual a importancia da escola de Educacdo Infantil?

Qual a concepcado pedagdgica usada para orientar o trabalho pedagdgico desenvolvido
no CEB-UEFS?

Como, nessa concepcao, vocés compreendem que deve acontecer a relacdo entre 0s
conhecimentos produzidos pelas criangas no cotidiano e os que a escola tem o objetivo
de tematizar?

Como vocé concretiza essa relacdo na sala de aula?

Nessa concep¢do, qual a importancia da Educacdo Fisica? (Para coordenacdo e
professor de Educacao Fisica)

Quais 0s conhecimentos que as criancas aprendem na Educacdo Fisica? (Para
coordenacdo e professor de Educacdo Fisica)
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Concepcao pedagogica

Conhecimentos cotidianos-

conhecimentos escolares

Curriculo - Concepcéo de Educagéo Fisica

Funcdo social da escola

Relagdo midia-conhecimentos

cotidianos

“[..Jgue o encontro/confronto
dignos destas diferencas, em sala
de aula, pode ser altamente
enriqguecedor para a  acdo
pedagdgica, que ndo busca colocar
as criangas em férmas [...]".

“Dos professores [...] esperamos
que sejam capazes de construir
propostas de trabalho [...] a partir
de uma concepcao interacionista do
desenvolvimento da crianga”.

“A forma como a crianca e o
conhecimento interagem
transforma-se mutuamente, a partir
da delimitacdo de pressupostos na
perspectiva socio-interacionista”.

“[...] ndo deve haver separacéo entre
0S que ensinam e os que aprendem,
pois o processo de desenvolvimento
do aluno é dinamico, social e ocorre
a partir da prépria existéncia do
individuo, tanto dentro como fora da
escola”.

“[...] vivenciando situagBes que
desafiem seu pensamento para uma
relacdo construtiva com o mundo,
que se realiza a partir das
experiéncias vividas pelos sujeitos,
nos diversos espacos educativos a
que tem acesso (familia, trabalho,
escola, grupos de convivéncia...), na
interagdo com o mundo e com as
pessoas que fazem parte de seu
universo cultural”.

“O professor, [...], devera agir como
mediador e desafiador, na relacdo
aluno/objeto  de  conhecimento,
detectando o0 que ele ja sabe,
apresentando-lhe situacBes-problema
para que estas possam  ser

“O CEB-UEFS estd fundamentado em
alguns pontos basicos quais sejam: [...], a
utilizacdo de diferentes linguagens; [...];
organizagdo pedagbgica através de
Projetos Coletivos de Ensino que
viabilizem o florescimento da imaginagéo,
da fantasia, do senso de realidade e da
contextualizacdo; [...] a convivéncia
interativa [..] de aprendizagem e
investigacdo”.

“Urge, entdo, que o individuo, para exercer
sua cidadania, aproprie-se das diversas
formas de uso da linguagem”.

“”As areas de conhecimento: Lingua
Portuguesa, Matematica, Historia,
Geografia, Ciéncias Naturais, Arte,
Educagdo Fisica, Lingua Estrangeira

Moderna e Informatica”.

-“[...] a Educagdo pressupde vivéncia
e insercdo em problemas Vvitais,
circunstanciados, mediante contato
direto e critico com a realidade. [...]
a escola é o espaco que garante ao
individuo o acesso aos bens culturais
socialmente produzido”.

-“[...] a Educagdo infantil, contribui
para o processo de democratizacdo
da escola, constituindo-se o alicerce
de desenvolvimento da crianca e na
construgdo de sua cidadania”.

-“[...] entendemos a Educacgdo bésica
como um direito de todas as criangas
e oferecida para, em complemento a
acédo familiar, proporcionar
condigoes adequadas de
desenvolvimento global,
promovendo a ampliagdo de
experiéncias e construgdo de
conhecimento pelo educando”.

-“[...] a escola exerce a funcdo de
formadora e qualificadora do ser
humano nos aspetos: fisicos,
psiquicos e sociais, objetivando sua
plenitude e participagcdo consciente
no processo historico”.

-“Cabe’[...] & escola oportunizar a
crianca 0 acesso aos bens culturais
historicamente produzidos, a fim de
favorecer-lhe a construcdo e
reconstrucdo dos diversos saberes
existentes”.

“[...] as criangas sdo impactadas
pelos avancos tecnoldgicos da
atualidade, pois Iéem as falas e os
siléncios, as expressdes formais e
informais, as faces e 0s gestos e
outros textos que ddo ressignificados
as agdes do cotidiano, também
cobrando para si todas as
possibilidades que o mundo letrado
oferece e querendo dominar as novas
linguagens [...]".

“Para vivenciarmos um ambiente
escolar construtivo devemos
considerar 0 desenvolvimento
tecnoldgico que tem perpassado as
nossas escolas e que exige a
formac&o de um profissional que ndo
s6 domine as habilidades especificas
de uma determinada area do
conhecimento, mas que evidencie o0
dominio de vaérias linguagens [...]"

Objetivo da Educagdo
Fisica:conhecer a diversidade de
padrdes de saude, beleza e estética
corporal que existem nos diferentes
grupos sociais [...] analisando
criticamente os padrdes divulgados




“A nossa opcdo, por um fazer
pedagogico coletivo,
interdisciplinar, certamente estardo
caminhando rumo a escola
transformadora e emancipadora

L]

“[..] a Educagdo Escolar deve
fazer uso de assimilagdo ativa dos
conteldos  socio-culturais  ja
produzidos pela humanidade, como
suportes da  aquisicio  de
habilidades,  entendimentos e
convicgdes que servirdo de meios
para que os individuos e as
coletividades conservem e
renovem a cultura, sempre na
perspectiva de satisfazer suas
necessidades”.

“[...] o acompanhamento e a
estimulacdo da conduta infantil das

confrontadas e estimulem o aluno a
modificar  suas  hipbteses e
informacdes, de modo que estas o
ajudem a ampliar suaas redes de
significacdo”.

“O educando é um recebedor ativo,

pois, na medida em que esta
compreendendo a realidade
apresentada, também esta

articulando o conteddo exposto com
a sua experiéncia vivida”.

“[..] o ponto de partida para a
obtencdo do conhecimento escolar
passa a ser o conhecimento que o
aluno jatraz [..]”

“[..] consideramos as formas
préprias de as criangas construirem

“A metodologia de trabalho sera realizada
através de Projetos Coletivos de Ensino,
tendo em vista que este tipo de
planejamento constitui-se numa
organizacdo compartilhada da prética
pedagogica [...]".

“A opgdo por uma Pedagogia de Projetos
esta respaldada na possibilidade de
construcdo de um ambiente cooperativo,
onde decisdes coletivas e compromissos
assumidos garantam o0 exercicio da
experiéncia democratica e na construgéo
de um espaco significativo  de
aprendizagem, onde as experiéncias de
interagéo ressignifiquem, numa
perspectiva social, os atos de ensinar e
aprender”.

“Buscando uma compreensdo que melhor
contemple a complexidade da questdo, a

-“o CEB-UEFS visa a formagédo
global do aluno como ser livre capaz
de auto-construir-se e de ser critico,
inventivo, descobridor, e acima de
tudo, auténomo, atuante e integrado
na sociedade e na cultura da qual
participa”.

-“A Educacdo [...] volta-se para a
formagcdo de homens conscientes e
comprometidos com a emancipagdo
coletiva e individual e, dessa forma,
contribuir para a transformacdo e
humanizagdo da sociedade”.

-"[...] o fim politico da acéo
educativa critica é trabalhar no
sentido de que todos os cidadaos
tenham acesso e permanéncia dentro

do processo escolar, sendo-lhes
garantida uma aprendizagem
satisfatéria e significativa dos

conteudos cientificos e culturais

sistematizados através dos
curriculos”
-”A Educagdo deve, portanto,

exercer uma funcgdo social e socializa
dora. Social, enquanto prepara o
individuo, como um ser histérico,
inserindo-o numa sociedade.
Socializadora, porque deve garantir e
possibilitar ao ser individual o acesso
aos bens culturais historicamente
elaborados”.
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pela midia e evitando o consumismo
€ 0 preconceito”.




criancas do CEB-UEFS depende,
[...], que o pessoal envolvido neste,
saiba como intermediar o processo
de apropriagdo e construgdo de
novos esquemas de agao, processo
esse que deve ser explicitado e
operacionalizado pela sua proposta
pedagdgica. Nesse sentido, torna-
se essencial a caracterizacdo de
cada fase do desenvolvimento da
crianca [...]".

“Na busca de uma nova orientacéo
para nosso trabalho no cotidiano da
escola, temos assimilado algumas
concepgOes de diferentes correntes
e vivenciando algumas
repercussdes de outras propostas
de ensino”

seus conhecimentos, construirem

seus sentimentos, sua propria

identidade e consciéncia reflexiva,
na interacdo permanente com outros
parceiros, fora e dentro da escola”.

“[...] cada um se constréi através das
relacbes  sociais, pois, somos
resultantes de nossa interagdo [...],
nenhum ser humano esta isento de
influéncias, e é exatamente no seio
delas que nos  construimos
dialeticamente  aceitando-as ou
rejeitando-as, incorporando-as ou
recusando-as”

proposta dos PCNs adotou a distingdo
entre organismo e corpo [...]”

“[.] a presente proposta entende a
Educagdo Fisica como uma culltura
corporal”.

“Dentre as producdes dessa cultura
corporal, algumas foram incorporadas pela
Educacdo Fisica em seus contetidos: jogos,
0 esporte, a da~ca, a ginastica e a luta”.
“Assim, a area de Educagdo Fisica hoje
contempla  mdltiplos  conhecimentos
produzidos e usufruidos pela sociedade a
respeito do corpo e do movimento. Entre
eles, se consideram  fundamentais as
atividades culturais de movimento com
finalidade de lazer, expressdo de
sentimentos, afetos e emocgBes, e com
possibilidades de promocéo, recuperacao e
manutencao da salde”
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Sujeitos Concepcao pedagogica Conhecimentos cotidianos- Concepcao de Educacéo Fisica Funcao social da escola Relagédo midia-conhecimentos
conhecimentos escolares cotidianos
D1 “(...) agente vé a Educacdo “E 0 ponto de partida. Na - “(...) naescola € que sdo “A midia, na verdade, ela esta
COmMO um processo (...)” verdade, esse conhecimento é a transmitidos aqueles dentro da nossa casa. Exerce
nossa referéncia, né!? Dentro fundamentos ja pré- grande poder sobre nossas
“(...) a proposta é socio- dessa proposta a gente trabalha determinados”. mentes, na de um adulto,
interacionista [...]. Mas a com o levantamento dos imagine de uma crianga!?”
referéncia principal é Vigotski, conhecimentos prévios, que a “(...) ja4 é um inicio de
Piaget e 0s que os seguem”. crianca ja traz, do que a crianga desenvolvimento, desde os “Eu acho complicado até a
ja sabe, para ai demandar todo o quatro anos, da crianga como questdo da proibigdo: isso
nosso planejamento” um todo, desde a socializacdo assiste e isso ndo assiste. Nao é
até o processo de ensino- assim. E a qualquer hora, as
“(...) a crianga esta se aprendizagem” vezes uma exibicdo
socializando desde que ela nasce inapropriada para a crianga em
(..)” qualquer horério. Entéo a
responsabilidade é da reflexdo
dentro da sala de aula para que a
gente possa estar canalizando
essas atengdes”
Cc2 “A proposta pedagoégica da “(...) o professor significa essa “A Educacéo Fisica tem uma “(...) sistematizar as questdes -

escola esta embasada na teoria
socio-interacionista”.

“A gente tem nossos métodos,
as competéncias que a gente
quer que cada grupo adquira no
final do ano”.

aprendizagem que vem de fora,
sem perder..., sem deixar cair no
espontaneismo, é claro!”

“Entdo, de certa forma a gente
acaba também aproveitando
desse, dessas informagdes para
estar estabelecendo relagdes e
ampliando um pouco o
repertério que ela ja tem”

“Eu acho que tudo que a crianga
traz é importante, é algo
significativo e que a escola ndo
pode ignorar porque a crianga
Vive nesse processo”.

importancia muito grande pela
questdo ndo so6 de cuidar com o
fisico. Para descentralizar esse
egocentrismo, brincadeiras
cooperativas. Entdo, eu vejo na
Educacdo Fisica um papel muito
importante de integrar também,
além de tratar da questdo fisica
mesmo, né!?, da salde, de estar
fazendo movimentos,
principalmente na Educacéo
Infantil em que isso é
necessario, né!? Além de estar
desenvolvendo outras questoes,
motoras também, que ajuda
também dentro da propria sala
de aula.

que a crianga ja tem, para
socializar, né!? Ir socializando
com essas outras criangas que
aqui ela encontra, ndo s6 o que
ela aprende fora da escola,
aprende em casa, com as
outras...com 0s passeios, com 0s
pais, com o teatro, o cinema, 0
meio onde ela vive, como
também as aprendizagem que
ela vai adquirindo aqui”
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“A linha dentro da concepcgéo de
Vigotski, a linha sdcio-
interacionista”.

“(...) a gente valoriza os
conhecimentos prévios do
aluno, a gente trabalha com
relagdo a zona proximal, (...) 0
seu conhecimento do mundo, o
que ele ja traz, para a partir dai
ele chegar na zona potencial”

“(...) ela j& aprende em casa com
0s pais, com 0s irméos, com 0s
parentes, com a familia, com os
vizinhos, com a televisao, tem
um monte de coisas que ta
sempre levando informac6es
para essa crianga”

“Entdo, ela ja vem com uma
bagagem e, entdo, a gente tem
gue aproveitar essa bagagem.
Por exemplo, quando a gente
trabalha a simulagdo de
realidade, a gente vai trabalhar
uma situagdo problema
baseados na realidade que a
crianga vive”.

“A crianga vive um espaco bem
mais amplo que a escola. (...). A
gente tem que se preocupar
com o que eles aprendem la
fora”.

A gente na Educacéo Infantil
trabalha a motricidade, a
psicomotricidade, 0s
movimentos (...)”

“E a base que elas vo ter para
0s anos posteriores”

“Os conhecimentos prévios vém
de casa, vém também da midia,
dos meios de comunicagéo que
hoje em dia est4, esta assim, a
crianga esta mais proxima
desses meios de comunicagéo.
Entdo, elas trazem muita coisa,
né!? Elas trazem de casa esses
desenhos e elas passam pra
gente. As vezes, a gente nem
assiste e a gente é, ndo é
obrigado, né!?, mas a gente
assiste pra entender o que é que
esta passando, o que é que
acontece nesses desenho pra
gente entender o brincar, o jeito
delas brincarem, o jeito delas
sexpressarem. E elas fazem
muito isso através dos desenhos,
elas imitam, trabalha muito o
jogo simbdlico através do que
passa na televisdo.”

“(...) amidia ajuda e ao mesmo
tempo tem coisa que a midia
atrapalha. Tem muitos
programas educativos e tem
também programas, assim, que
distorcem”
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E4 “(...) o construtivismo [...] ja “Por exemplo, 0s meninos “Trabalha a coordenacéo “No desenvolvimento geral da “Os desenhos animados, muitos
observei alguma coisa assim que tavam cantando uma mdsica af motora”. crianca, na interagdo com as, eles contam,, assim. Desenhos
eles trabalham em cima de na sala (de aula), ai a professora com as outras criangas (...)"” animados, musicas, programas.
Piaget, nesse negocio de idade”. fez: ‘N&o, ndo pode cantar’ a As vezes, eles falam de

musica, pagode, essas musicas Pra trabalhar coisas que programas de televisao”.
“Eu ndo acho que ninguém é porque a letra é assim... Mas normalmente os p..., ndo se “Principalmente 0s meninos,
cem por cento construtivista. isso € o que elas vivem |4 fora e trabalha em casa também” tem aqueles desenhos que tem
Tem horas que a gente vai pro eu acho que a gente poderia lutas marciais, esses tipos de
tradicional mesmo, quando trazer e falar que é um tipo de coisa eles gostam de brincar”
chama atencdo das criancas. musica popular”. “(...) amidia também é
Mas acho que a gente tenta formadora de opinido e acaba
andar no construtivismo” “(...) um ponto positio que a sendo uma educadora (...). A
escola conseguisse trabalhar gente tem assim o papel de
com o que eles trazem da rua tentar trazer a midia pra dentro
com o que a gente tem como da escola e,...,discutir, e debater,
objetivo da escola” e nao so criticar, como tem
muita gente que so critica”.
“Eu tive um professor que ele
sempre falava muito que a gente
precisa trazer a midia pra sala de
aula porgue hoje em dia eles
passam muito tempo na frente
da televisdo e carregam muito
da midia com eles mesmos”.
P5 “Sdcio-interacionista. Piaget, “Todo individuo tem sua - “A escola é a base, onde a “A midia faz parte da vida da

Vigotski, Wallon”

vivéncia diferente, cada um no
seu mundo e ele traz sua propria
visdo de mundo. E essa
socializacdo é fundamental no
ser humano, essa troca de
experiéncia”.

“Todo individuo tem sua
vivéncia diferente, cada um no
seu mundo e ele traz sua propria
visdo de mundo”.

crianca comega a desenvolver
cognitivamente, comeca a
elaborar os controles mentais € a
escola é o mediador disso ai”.

“A escola precisa saber conduzir
essa troca de relagdes e até
conduzir e nortear para aquilo
que € socialmente aceito”.

crianga, do individuo desde
crianga, da hora que acorda até a
hora que dorme. Peincipalmente
as classes populares que ndo
tém uma certa cultura (...), entdo
a crianga vé muita televisao, que
€ 0 recurso mais barato”

“A gente ndo vai dizer que a
midia ndo é necessaria, né!?,
importante na vida deles. Entéo,
a gente tem que trabalhar com
eles isso, discutir, trazer assim o
que eles véem em casa todo dia,
€ 0 que a gente vé no
comportamento, como luta... E a
gente saber trabalhar com eles e
discutir com eles na sala, até
para que eles possam saber
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olhar depois, quando chegar em
casa e ver a diferenca”

“Seria bom se tivesse um
projeto, porque hoje o professor
faz se quiser, mas com um
projeto todos iriam falar da TV”

E5 - “E acho que tem que fazer “(...) aprende a compartilhar, a “(...) a crianga, ela se espelha
assim, um conjunto: o que elas entender o outro (...)” muito na televisdo. Se assiste
aprendem fora da escola tem um desenho, aqui mesmo na
que trazer pra sala de aula. Até escola, assiste um desenho,
porque tudo que ta la fora ndo quando chega no outro dia ta
precisa nem a gente pedir. Eles brincando desse desenho.
trazem”. Semana passada mesmo as

crianga tavam tudo subindo
“E bem mais fécil, até para eles nessa tampa ai (refere-se a
mesmos, aprenderem coisas tampa que fecha uma boca de
dodia-a-dia, do cotidiano deles”. lobo) do tanque, dizendo que era
rebelde (...). Se é um desenho de
luta, eles estdo brincando de
luta”.
P6 Fundamentamos 0 nosso “A crianca, 0 ser humano, ndo e “a socializagdo que a crianga na “Muitos dos meus alunos

trabalho numa postura sécio-
interacionista (...). Estamos
sempre baseando nosso trabalho
em Vigotsky (...). Também
fazemos outros estudos em cima
de Piaget e Emilia Ferreiro,
muito na questao da escrita.

uma tabula rasa, que a crianca
mesmo ela talvez ndo tendo um
conhecimento tdo abrangente
como o de nos, adultos temos,
ela também tem um
conhecimento, um
conhecimento de mundo”

“(...) quebra-se aquela idéia de
que a crianca, ela s aprende a
partir dos sete anos de idade

()"

“(...) acrianca, o ser humano,
ndo é uma tabula rasa”.

Educacao Infantil vai vivenciar,
a socializagdo com o outro”.

“eu vejo como func¢do da escola
esse papel de sistematizar aquilo
que a crianga ja traz consigo e
aquilo que também ela aprende
na escola”.

passam a manhd ou a tarde na
frente de uma televisdo onde
estdo assistindo. Eles ndo tém
com guem conversar, com que
ela dialogar”.
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“A Educacéo Infantil comeca a
trabalhar esse conhecimento de
mundo que a crianca ja traz
quando chega a escola”

“(...) n6s temos todo o cuidado
de procurar saber, diagnosticar o
conhecimento da crianga, pra
que a gente possa dai ajudar o
potencial dela a ser
desenvolvido”

E6

“Quando eles vém para a escola
ele ja trazem um conhecimento”

“A escola tem que respeitar o
que a crianca aprender 14 fora e
tentar modificar, tentar consertar
0 que a crianga ndo assimilou™.

“(...) a crianca se socializa (...).
E a fase mais importante da vida
da crianca, eles aprendem”

“(...) tem a midia que a crianca
aprende. Com o que passa na
TV a crianca se torna violenta,
mas tem aquele deseno que a
crianga vai aprender, se
descobrir (...)".

A escola tem que modificar.
(...). Porque eles querem a
brincadeira de luta, sabe, brincar
na sala de bater um no outro,
chutando o outro (...). Entdo, a
escola tem por obrigagdo, assim,
ndo chegar e dizer vocé ndo
pode fazer, mas dizer isso é bom
€ iss0 é ruim”,

PEF

(...) pra trabalhar Educacéo
Fisica, a gente precisa ir buscar
outras coisas: Vigotski, Wallon,
Piaget”.

“Eu acho que a crianca aprende
na rua, dentro de casa, e tem que
ta trabalhando na escola
também?”.

“A Educacéo Fisica é
importante porque tem crianga
que a gente percebe que tem
algumas dificuldades motoras,
lateralidade, nogdo de espago e
as que vém de outra escola a
gente perecebe que tem algumas
diferencas das criangas que que
teve, qu passou 4, 5 e 6 aqui.
Atividades com bola mesmo...”

“A Educacdo Fisica trabalha o

“E importante porgque nessa fase
a crianca tem que ter varias
atividades, quanto mais,
melhor”.
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movimento, 0 corpo, 0s
movimentos que séo naturais,
que nem no correr, no saltar,
lateralidade, direita, esquerda,
sempre com atividades que
sejam mais simples mesmo, da
crianga, do dia-a-dia (...)".
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ABOLAEATV®

Era uma vez, um menino chamado José. Esse menino gostava muito de todas as maquinas.
Ele se perguntava porque as maquinas ndo eram como a gente. Por que ndo podia conversar
com elas? Colocéa-las para dormir? E todas as outras coisas que a gente faz, como comer,

tomar banho, ...

Os pais de José ficavam preocupados em alguns momentos, porque mandavam ele dormir,
mas ele ndo ia. Chamavam-no para comer, mas ele levava o prato para a frente da televiséo e

comia por la mesmo.

Mas a maquina preferida de José era a televisdo. Ah! Ele passava horas e horas diante da TV,
assistindo seus programas preferidos. As vezes, ficava até tarde da noite assistindo a novelas,

filmes e tudo mais que passasse naquela maquina maravilhosa.

Um dia, o pai de José teve uma idéia que achou excelente para José passar menos tempo com
a maquina. Pensou: - Vou comprar uma bola de presente para ele. Ai quero ver se ndo consigo

tira-lo de frente das maquinas!!!

O pai de José saiu, comprou a bola e voltou para casa todo confiante. Quando encontrou Jose,
mostrou a bola dizendo: - Olha o que eu trouxe pra vocé, José! Com a voz mais empolgada do

mundo.

Entdo, José perguntou: - Onde € que liga? Essa pergunta deixou o pai dele realmente muito
confuso. Afinal, como José poderia achar que tudo tem que ser ligado e desligado!? E
respondeu: - Mas bola ndo liga! A gente simplesmente brinca com ela.

Entdo, José pensou: - Mas como nao liga. Nunca vi nada que ndo tivesse um botéo para ligar.
Isto deve ser muito chato. E continuou assistindo a televiséo, que naquele momento mostrava

seu programa favorito.

2 A historinha foi escrita com base no texto “A bola”, de Luis Fernando Verissimo (2001).
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Enguanto isso, o pai de José tentava mostrar tudo que a gente pode fazer com uma bola. Fazia
pontinho, chutava, equilibrava a bola na cabeca e todas as coisas que conseguia fazer.

Mas nada... Nada conseguia fazer José abandonar suas tdo queridas maquinas, em especial a

TV. E ele ficou 14, sentado, assistindo seu programa favorito.

E vocé? Gosta de TV? Que tal desenhar seu programa favorito?



