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RESUMO

Dissertacao de Mestrado
Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo Fisica
Universidade Federal de Santa Maria

O “BRINCAR E SE-MOVIMENTAR” COMO EXPRESSAO

FUNDAMENTAL PARA A CURIOSIDADE DA CRIANCA
AUTORA: CICERA ANDREIA DE SOUZA
ORIENTADOR: DR. ELENOR KUNZ

Santa Maria, 17 de marco de 2015.

Este estudo tem como objetivo principal analisemrégosidade na vida da crianca e evidenciar
a importancia do Brincar e Se—Movimentar, enquasnta expressdo fundamental, para o
fomento da mesma. Para tanto, temos como eixotadena concepcao Teodrico-Filosofica
do Movimento Humano, também conhecida como “Se—Memwiar’, e estudos sobre a
curiosidade humana. A investigacdo € caracterizada uma pesquisa tedrica que nasceu
daquilo que ela mesma se propde estudar, ou sefrobsidade, isso porque podemos dizer
que a busca pela informacéo ou pelo conhecimentoteggem na curiosidade. Acreditamos
que o Ser humano possui uma curiosidade naturbiorenela se destaque mais nas criancgas,
principalmente através das brincadeiras espontaneas realizam. O Brincar e Se—
Movimentar é esse brincar espontaneo, compreenthdoo o Se-Movimentar livre que
abrange brincadeiras, desenhos, dancas, enfim, vom@ato da crianca em toda a sua
complexidade que é terreno fértil para a curio®dasdgo ao nascermos somos individuos
extremamente curiosos, nossa curiosidade nos geampiender, e iSso acontece inicialmente
por meio do brincar. No entanto, na medida em @qumeos crescendo, percebemos o quanto
brincar ndo é valorizado e incorporamos a crencajwie essa atividade € desnecessaria,
exceto quando pode trazer resultados positivos ga@senvolvimento das criangas. Somos
também levados a deixar de perguntar, outra atitledlguem € curioso, ou perguntamos
pouco, Nos acostumamos com as respostas prontaterefalsas curiosidades. Em geral,
deixamos de nos maravilhar com o mundo. Essa mssquetende analisar a relagcdo da
curiosidade da crianga com o Brincar e Se—Movintetegumentamos que, por meio da
educacao fisica, da pedagogia na educacao infamitlusive da relacdo das criancas com
seus pais e familiares, se baseados nessa concdpcamvimento e conhecedores da
importancia da curiosidade e do Brincar e Se—Mowmiare € possivel permitir o
desenvolvimento de Campos Existenciais amplos,dgeza de curiosidade, tornando a
criangca com vontade de saber mais e consequene@nttibuindo para que ela sustente e
desenvolva a curiosidade por toda a vida.

Palavras-chave:Crianca. Curiosidade. Brincar e Se—Movimentar.dagéo Fisica.



ABSTRACT

Master’'sDissertation
Post-Graduate Program in Phisical Education
Federal University of Santa Maria

THE “PLAY AND SELF-MOVE” AS FUNDAMENTAL EXPRESSION
TO THE CHILDREN CURIOSITY
AUTHOR: CiCERA ANDREIA DE SOUZA
ADVISER: ELENOR KUNZ
Santa Maria, March 17, 2015.

The main aim of this study is to analyze the cutyos child’s life and highlight the
importance of the “Play and Self-Move”, as its fangental expression, for the promotion of
it. To do this, we have as guidelines the Theoat@and Philosophical conception of Human
Movement, also called “Self-Movement”, and studies human curiosity. This is a
theoretical research that was born of what it idseto study, that is, curiosity, because it can
be said that the search for information or knowéedgmes from the curiosity. We believe
that the human being has a natural curiosity, alghat stands out more on children, mainly
through their spontaneous play. The Play and Selévis this spontaneous play, understood
as the free Self-Movement covering games, drawidgaces, ultimately, the movement of
the child in all its complexity that is a fertileagind for curiosity. As soon as we are born we
are extremely curious individuals, our curiositjoals us to learn, and it happens initially
through play. However, as we grow, we realize havcimplay is not valued and incorporated
the belief that this activity is unnecessary exogpen it can bring positive results for the
development of children. We are also led to stogingaquestions, another attitude of those
who are curious, or doing it less, get used tordaely answers and have fake curiosities. In
general, we fail to marvel at the world. This reshaaims to analyze the relation between
child’s curiosity and the Play and Self-Move. Weguwe that, through physical education,
kindergarten pedagogy and including the relatignstfi children with their parents and
relatives, if based on this conception of movemamd acknowledging the importance of
curiosity and the Play and Self-Move, we can alline development of large Existential
fields, curiosity generators, making the child imidj to learn more and thus contributing to the
development and sustenance of curiosity for albthlife.

Keywords: Child. Curiosity. Play and Self-Move. Physical Edtion.
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INTRODUCAO

E no brincar espontaneo que as criancas se deixamvelver com tudo, fazem
experimentos e exploram as causas e efeitos dos mes, sendo assim 0 modo mais
eficaz para descobrir como o mundo funciona.

Oaklander (1980)

A intensidade e importancia que o brincar vém aglaado, ndo somente nos discursos
pedagogicos, mas na sociedade de modo geral, saprea ideia de que ele € uma
necessidadepara as criancas, embora dificilmente adultos iancas tenham o mesmo
entendimento sobre o que de fato significa brincAo. observarmos as criangas,
principalmente quando estdo brincando livremerdie, é dificil perceber que elas procuram
saber sobre tudo, insistem em determinados objgbtestionam, demonstram que através do
brincar querem saber mais sobre o0 mundo e quearpoytrealmente brincar é uma
necessidade para elas. Nesta dissertacdo buscaalizama relacdo que ha entre o brincar,
mais precisamente o “Brincar e Se-Movimetit8KUNZ, 2007), e a curiosidade que se trata
do interesse constante, caracteristica normalmaesente em criancas pequenas, que as
levam a explorar e a conhecer cada vez mais, etemmmsiderado como um fator
imprescindivel para uma aprendizagem auténticgrefisativa® (ENGEL, 2013) e (FREIRE
e FAUNDEZ, 1985).

Para tanto, procuramos destacar e relacionaridadaldo brincar e da curiosidade da
crianca na sociedade atual. Ao trazermos a criarsgas mundo de Brincar e Se-Movimentar
e curiosar para o centro da discussdo foi necessérisiderarmos algumas questdes que
partiram ndo somente das leituras sobre educagéoagfo fisica e criancas, mas também, e

talvez principalmente, das observacgdes e expeagmtitidas ao longo da trajetoria pessoal.

Tentamos nos inspirar nas criangas e tornarmo-bssreadores e questionadores do
contexto onde elas vivem, mais especificamentesotidexto familiar e do contexto escolar.

Isso porque, com base em Engel (2013) entenden®® gontexto social onde as criancas

1 O conceito de “Brincar e Se—-Movimentar” deriva@ancepcdo Tedrica Filoséfica do Movimento Humano
que Kunz (2007) denomina de “Se—Movimentar”. Corapde-se por “Brincar e Se-Movimentar” 0 movimento
espontaneo e livre da crianca. Trata-se de todarraaf de relacdo autbnoma da crianca com o meio, que
acontece através das varios diadlogos que ela podeotmo por exemplo, através dos seus desenhumgjatc..

No ultimo capitulo desenvolvemos o conceito de modgs amplo.

2 O conceito de aprendizagem significativa surgila ggimeira vez em 1963 através dos estudos dedDavi
Ausubel. Para o autor um contetdo s6 é aprendidadguadquire significado para a vida do individoasa
tanto este conhecimento precisa estar relacionamo seus conhecimentos prévios, caso contrario a
aprendizagem tende a se tornar mecanica e o canliggml € esquecido.



10

estdo inseridas tem um papel crucial no que digeres a fomentar ou ndo a curiosidade
delas. E da mesma forma, o contexto social tamheha mterferir na forma como as criancas
brincam (SANTIN, 2001).

Nesta perspectiva foi possivel observar que cordarrianca vai crescendo ela nao
somente vai abandonando o brincar, como também festmimenos ou até deixa de
manifestar a curiosidade que normalmente expressgmmeiros anos de vida. Professores
que ja tiveram a oportunidade de trabalhar corncaa pequenas e com criangas maiores e
até mesmo com adolescentes devem ter percebidoeasamdiferenca em relacdo a
curiosidade destes grupos. Enquanto que as matlme®nstram pouca curiosidade, as
criancas pequenas sdo mais facilmente motivadamters-se verdadeiramente dispostas a
descobrir. Coie (1974) fez esta mesma observagémerovou através da analise de grupos
de criangas com idades distintas que conformeiascas vao crescendo elas tendem a se
tornarem menos curiosas. Com tudo nos questionaB®ra: a diminuicdo ou até mesmo a
perda da curiosidade algo natural para nés sereshanos? O contexto social realmente tem
papel determinante no que diz respeito a manteragau ndo curiosos? Qual a relacao
existente entre o brincar e a curiosidade visto guprovavel que quanto mais a crianga
brinca mais curiosa ela éEstas questdes deram inicio a uma série de buscpsegente

estudo.

Embora tenhamos encontrado um numero reduzidostpipadores que investigam a
tematica, verificamos uma ampliacdo de estudos dlomos anos. Recentemente as
discussbes sobre a curiosidade, principalmenteesalmuriosidade da crianga, tém tomado
novos rumos, reascendendo a necessidade de naoeemmgrmos a diminuicdo da mesma
como algo natural. Engel (2013) ao aprofundar-seasgunto passou a entender que as
criangcas ndo sao simplesmente curiosas sobre @io®bg sobre as pessoas, as suas
curiosidades séao influenciadas por aqueles em metas. A autora encontrou como um dos
principais motivos para a diminuicdo da curiosiddde pequenos os conteddos estreitos da
escola e a falta de incentivo dos pais. Com basseais estudos Engel (2013) defende que se
a perda curiosidade fosse um processo naturalaen@onmos pessoas adultas que se mantém

extremamente curiosas ao longo da vida.

Essa ideia sobre curiosidade é realmente basegdate, e embora a autora ndo esteja
sozinha para defender tal posicionamento, em quantida encontra uma longa tradicado

contraria a esse pensamento, ou seja, que entendeogidade como uma caracteristica
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passageira digna de determinada fase ou perioddedenvolvimento do ser humano
(PIAGET, 2013), no decorrer da dissertacao buscaoslar estes dois pontos de vista.

A respeito do brincar da crianca identificamos témbuma presencga constante de
ideias que 0 segmentam e o determinam normalmestabtas em fases de desenvolvimento.
Segundo Gondra e Garcia (2004) as etapas, momémes, niveis de desenvolvimento, etc.,
reforcam a tese de que é possivel reconhecer aspescmuns nas diferentes partes da
cronologia da vida e disso deriva a compreensamde homogeneizagéo das criangas. Essa
segmentacdo leva a uma constante e cada vez mesenp® intervencdo do adulto,
principalmente no brincar da crianca, pois exista preocupacéo bastante grande em manter
essa homogeneidade, em outras palavras, ndo #gla@psd uma crianca esteja aquém do que
€ proposto para sua fase, faz-se de tudo paralgesteja sempre além dela e o brincar tem
sido visto como uma perfeita oportunidade para-fagéaprender cada vez mais e assim
prepara-las para o futuro profissional.

A preocupacdo com o futuro esta levando muitos, paées, professores e demais
pessoas que estdo envolvidas com criangas, agmwvaas de atividades essenciais para elas
como a curiosidade e o brincar livre e espontaisagundo Verden-Zoller (2004) essa
realidade esta relacionada a orientacdo que tearasapproducéo e apropriacdo nas relacdes
humanas que acaba trazendo consigo um continuogii@me controlar o outro e também a
insensibilidade em relagéo a ele, no caso, a @iddesse mesmo sentido Ferreira e Gondra
(2007, p.128) destacam que “A importancia que éadadsinais de crescimento e
manifestacdes diversas de desenvolvimento deriveosnguma aceitacdo da felicidade do ser
no momento e mais da avaliacado do projeto em cabaéntanto, enquanto para o adulto o
brincar € um meio para que a crianca aprenda al¢paitidade para o futuro, para a crianca
o brincar € a forma para que ela conheca o mundagse tenha qualquer proposito externo,
ela ndo pensa que brincando estara aprendendorglgdante e por isso continua brincando,
ela simplesmente brinca, é curiosa e aprende.

Porém, brincar sem motivo justificado em nossaestacdle comumente é visto como
perda de tempo, a ndo ser que este brincar estag@onado aos meios para desenvolver mais
rapido as habilidades compreendidas por nés adutoeo necessarias. No entanto,
acreditamos, assim como a autora da epigrafe ddstalucdo, que € no brincar livre e
espontaneo que a crianca tem a possibilidade derakm mundo em que vive, as outras
pessoas e ela mesma, que é o momento que ela preideswas curiosidades, buscando a

compreensao sobre si e sobre 0 que a rodeia. Negsaica entre o brincar espontaneo e a
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curiosidade, os adultos, principalmente pais e adlwes podem possibilitar experiéncias que

incentivem as criancas a gostarem de aprender.

E importante percebermos que o desaparecimentaajrath curiosidade é uma
transformacao que esta se tornando inevitavel iagsde hoje e isso acontece muito porque o
brincar espontaneo é pouco possibilitado. Paisilitaes, professores e demais profissionais
que de algum modo trabalham com criangas precigaprepcupar com essa questdo, pois
estamos nos acostumando com um contexto onde taspgE®0 mais importantes do que
perguntas, e até mesmo onde o curiosar é visto“owaus olhos”, reflexos de uma longa
tradicdo negativa da curiosidade, tradicdo estaatppedamos neste estudo. Nesse sentido, €
pertinente lembrarmos que embora a educacéo terdrecado em relagcdo aos primeiros
sistemas onde ndo se pensava no aluno e sim resgoofe no conteddo em si, na realidade
educacional ainda sao insuficientes os avancos embtide de tornar o conhecimento
significativo, dando lugar aquilo que o aluno jhesa o que ele realmente quer saber.

A crianca de hoje é levada a uma constante busaapeendizagem, no entanto, esta
busca nem sempre respeita a curiosidade dela @gafimente o seu tempo &ercrianca.
Conforme destacam Eyer, Hirsh-Pasek e Golinkoff0§20ndo € mais suficiente que as
criancas aprendam independentemente, levados madagocuriosidade apenas com algum
auxilio da familia como acontecia outrora. E saljde cada vez mais cedas criancas estdo
indo para a escola e mais cedo estdo tendo quendapreds conteludos considerados
importantes para um futuro profissional, mas quenasmo tempo parecem desinteressadas
em relacdo a escola, sem ou com poucas curiosidadega y Gasset (2004) destaca que o
gue acontece na escola € na verdade uma imposcéaridsidades, os professores dizem o
gue € e 0 que nao € interessante e 0s alunosgireassim entender.

Diante de tais questionamentos e reflexdes seguimssando aportes tedricos para
nos auxiliem a refletir sobre o Brincar e Se-Mowvitae, considerando a curiosidade como
elemento imprescindivel e manifestado principalmeatravés desta forma de brincar.
Especialmente procuramos pensa-lo voltado ao cantescolar, visto que um de nossos
objetivos € contribuir com o pensamento sobre achri na escola. Nesse caminho
consideramos que a educacdo fisica pode ter unh ipgpertante, visto que ainda é um dos

poucos espacos-tempos para movimento, ou conforrei B005, p.2), para uma

® Referéncia a Lei 12.796 de 2013 antecipa o irdeicescolarizac&o, obrigando os pais a matricularens
filhos a partir dos quatro anos de idade. A Leedat 11. 274/96 dizia que esta obrigatoriedadeaguartir dos
seis anos.
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“experiéncia primordial” onde é possivel exercaas motricidades, comunicar-se com o
meio, com 0s outros, ensinar e aprender algo (BEZU05), embora a area tenha um
historico de préticas para criancas voltadas adimento esportivo. Acreditamos que a
disciplina ja esta se modificando e preocupandoese muito mais do que desenvolver
habilidades técnicas esportivas nas criangas eesintompreender as necessidades delas,
como é possivel verificar através dos estudos dreSala-Silva (2007), Santos (2008), Costa
(2011), Simon (2013), etc.

Nesse sentido, buscou-se como fundamentacdo aaTEosofica do Movimento
Humano, também conhecida como “Se-Movimentar” (KURQDO, 2004, 2010) a qual nos
oferece uma importante forma para compreendermasiogimento, o Brincar e Se-
Movimentar da crianca, ao considera-lo como diglagee possibilita que ela conheca e
busque conhecer de forma autbnoma e significaleasa dimensdo encontramos a reflexao
de Peter Heifdj (2006) sobre os Campos Existenciais que nos permét partir da
aproximacdo com os estudos realizados sobre acariansobre o tema da curiosidade,
compreender o Brincar e Se-Movimentar como umailpbdade essencial para desenvolver
o habito da curiosidade (ASSMANN, 2004) e assimlanpeu Campo Existencial, que seria
nada mais nada menos que um campo de possibilidadesonhecer.

Procuramos responder através do exposto a sequiobdematica ou questdes de
pesquisaComo a curiosidade da crianca é fomentada, ou gimgaque maneira ela ndo é
incentivada?Como o Brincar e Se-Movimentar contribui para oentivo da curiosidade das
criancas? Como a educacéo fisica escolar pode dmritrpara fomentar a curiosidade das

criangas?

Sendo assim, definimos comabjetivo geral desta dissertagdo: investigar as
possibilidades que o Brincar e Se-Movimentar pddesger para fomentar a curiosidade das
criancas e, comobjetivos especificosdestacar a relacdo entre o brincar espontaneo e a
curiosidade — identificar situacdes e atitudes tglleem a curiosidade das criangas — buscar
subsidios para contribuir com a prética pedagdaipcaducacao fisica no sentido de incentivar
e reascender a curiosidade das criancas no espagtudacao infantil.

4 As citagBes referentes & obra de Peter Heinj (200Begriindungen eiene ‘verantwortungs’
Bewegungsunterrichtpresentes nesta dissertacao sao referentes g&cadinda ndo publicada da mesma para
0 portugués realizada pelo professor Dr. ElenorzZKun
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PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS

“Aos adultos...
Vocés dizem:
- Cansa-nos ter de privar com criancgas.
Tém razéo.
Voceés dizem ainda:
- Cansa-nos, porque precisamos descer ao seu nigelcompreenséo.
Descer, rebaixar-se, inclinar-se, ficar curvado.
Estéo equivocados.
- N&o é isto 0 que nos cansa, e sim, o fato de tesrde elevarmos até alcancar o nivel dos
sentimentos das criangas.
Elevarmo-nos, subir, ficar na ponta dos pés, esteada méao para ndo machuca-las...”

Korczack (1981)

E importante salientar, desde o principio, as ulifiades encontradas para a realizac&o
dessa dissertacdo. Apesar de haver estudos s@breas;, sobre brincar e sobre a curiosidade,
ainda ha poucas referéncias em nossa lingua e egenanna lingua inglesa no que diz

respeito a tratar destes temas conjuntamente.

Aprofundar-se no estudo das criancas a partir de ymrspectiva que busca
compreender o universo delas, ou seja, suas neéadesi em relacdo ao mundo,
principalmente a necessidade de brincar e curiésama atividade complexa. Até porque,
além da escassa bibliografia, dificilmente consegsi enquanto adultos, compreender o
mundo das criangcas e nos colocarmos ao nivel dusmemtos delas como poeticamente
Korczack (1981) destaca. Tendemos a buscar entasd€partir da nossa perspectiva, uma
perspectiva adultocéntrica e com isso € a noséa de mundo que normalmente se sobressai
e ndo a visao da crianca. E mais, ainda ha quesnaanue o que se relaciona ao universo da
crianca ndo seja digno de investimento cientifmma, por exemplo, acontece com o brincar
e com o brinquedo. Nesse sentido, Brougere (2009, destaca que normalmente Sdo 0S
psicologos que se aprofundam nestas teméaticas,o spodco aprofundados em outros
campos, “[...] como se a qualidade da pesquisaessi associada ao estatuto social do
objeto”. Porém, a escassez de estudos e as deffiaitdddes destacadas, apesar de causar
insegurancas, trds consigo também & bem dita ‘feooels ideias®, uma vontade de saber

mais, e por conta disso aceitamos o0 desafio desspiiza.

® Referéncia a Rubem Alves que afirmou que a culéals é “uma coceira nas ideias”.



15

E o que é sendo curiosidade o ato de pesquisarfubtaf2006) entende que pesquisar
€ procurar algo novo, diferente e original, é cdavpara uma conversa, varios interlocutores,
que possibilitam a abertura de novos horizontecenatrucdo de saberes novos. Pensando
assim, convidamos para o presente dialogo inunarimses, ndo somente da educacdo fisica,
mas também de outros campos, como da filosofiapgieologia e pedagogia a fim de
alcancarmos pontos de vistas diferentes e tamb&ossaberes.

O estudo caracteriza-se como uma Pesquisa Tedficdora ela tenha o seu
verdadeiro inicio marcado a partir de algumas \dign pessoais, que procuro destacar
brevemente a seguir, faz-se necessario situar atitmmno plano tedrico. Apesar de tal
proposta de pesquisa ndo ser tdo comum na aredudacéo fisica, entendemos que é
necessdaria antes de nos langcarmos para uma iragsiigempirica, principalmente por se
tratar de uma tematica pouco tratada, ou sejajspraos de uma base consistente para

ancorar uma futura pesquisa empirica.

A Pesquisa Tedrica, segundo Demo (1990), possunalglementos principais, sendo
necessario destaca-los, séo eles:

a) Conhecer a fundo quadros de referéncia alteostclassicos e modernos, ou 0s
tedricos relevantes; b) Atualizar-se na polémieay snodismos, para abastecer-se e
desinstalar-se; c) Elaborar precisdo conceitualbuimdo significado estrito aos
termos basicos de cada teoria; d) Aceitar o desaititivo de prepor a realidade, a
fixacdo tedrica, para que a pratica ndo se redupmadica tedrica”, e para que a
teoria se mantenha em seu devido lugar, como mstmtagéo interpretativa e
condicdo de criatividade; e) Investigar na const#&@mritica, que se alimenta de

alternativas explicativas, do vaivém entre teorfaica, dos limites de cada teoria
(DEMO,1990, p. 23).

Em outras palavras, segundo o0 mesmo autor, ‘fatd-se da pesquisa que é dedicada
a reconstruir teoria, conceitos, idéias, ideolgg@slémicas, tendo em vista, em termos
imediatos, aprimorar fundamentos tedricos” Demd(@2®. 20). Nesse sentido, o trabalho
tem em vista a possibilidade de contribuir com swdos do Brincar e Se-Movimentar
através do aprofundamento dos estudos sobre @atesi especialmente sobre a curiosidade
da crianga.

Embora este estudo tenha como ponto de partidacagdb fisica e de certo modo um
ponto de chegada ao destacarmos a curiosidade biboada disciplina, e também por se
embasar principalmente em uma teoria que destawavamento, o0Se—Movimentarnéo se
buscou enfatizar apenas o contexto de inser¢cacedma) mas sim a sociedade em geral, pois
a crianca, afinal, esta por toda a parte.
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O problema apresentado, bem como as reflexdezadak até aqui nos levaram a
convidar para o diadlogo varios autores e a perncalikersos caminhos. Concordamos com
Marques (2006) ao compreender a pesquisa como wuergusa onde além de convidar
pessoas para dialogar/caminhar conosco, vamos @amdi@ novos caminhos. Nesse sentido,
0s caminhos percorridos sdo apresentados atravéfrédecapitulos principais e nas
considerag0es finais buscamos reunir de modo diogulo, tudo aquilo de mais significativo
gue encontramos nesta jornada, mas tendo sempreeate que uma pesquisa “[...] ndo se
conclui de todo [...] ndo se esgota nunca” (MARQUHE®G, p.143).

Sendo assim, n€CAPITULO | - COMPREENSOES SOBRE A CRIANGA:
HISTORIA, EDUCAQAO E POSSIBILIDADES PARA EXPERIENCI AS PROPRIAS
DE MOVIMENTO , buscamos conhecer mais sobre o que existe nedvdfla sobre
crianca. Por conta disto, tratamos de conceito®leitos em varios periodos da historia,
sobre a criangca, mostrando de que forma as congiileendestes conceitos foram
interferindo/modificando a relacdo entre criancasleltos. O capitulo evidencia esta relacao
que para Merleau-Ponty (2006) pode ser resumiddodemodos: af crianca considerada
como ndo essenciaé b) A crianca considerada como essencightre estas duas formas
gerais de compreender a crianga abordamos a edudagdnesmas, bem como algumas das
instituicdes e ideias pedagogicas que foram suogéndue visavam a educacdo das criancgas.
Recorremos a Merleau-Ponty (2006, p.85) para reafira nossa compreensdo de que é
necessario a todo estudo sobre criancas buscaemti@snna histéria da pedagogia, pois
segundo o autor “[...] € ela que nos dara inforreaggbre as diferentes condutas do adulto
diante da crianga”.

O capitulo é finalizado abarcando questdes esssramgpresente estudo. Trata-se de
temas que envolvem a relacdo entre adultos e esaacpartir das questdes referentes a
necessidade de experiéncias proprias de movimercse dao principalmente por meio do
brincar livre e espontaneo. Procuramos na discussaminar as perspectivas da educacao
fisica, seu papel e esforco no sentido de compegesctrianca e contribuir para que elas
possam desenvolver suas proprias possibilidadesggnentos.

Essa revisao inicial contribuiu para com a intagg@o e compreensao do fenémeno
da crianca na atualidade. Para tanto, este in&io domo referéncias basicas obras dos
autores: Maurice Merleau-Ponty, Philippe Ariés,|Gnoré, Moysés Kuhlmann Jr., Reiner
Hildebrandt-Stramann, Elenor Kunz e Silvino Santin.

No capitulo seguinteCAPITULO Il - O CURIOSAR E A CRIANCA NA
SOCIEDADE DAS RESPOSTAS PRONTAS,apresentamos a tematica da curiosidade
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primeiramente a partir da compreensao de que &steerto € negligenciado e até mesmo
esquecido em nossa sociedade, embora o0 mesmouhianportancia significativa na vida
do ser humano.

Destacamos situacdes onde a curiosidade da crizdgae incentivada e por que
normalmente isto acontece. Nesse sentido, duapreemsdes gerais, em especial, sobre o
conceito de curiosidade sdo de extrema relevamcamgste estudo, ou seja, 0 conceito visto a
partir de ideias de autores mais antigos como B&aget e 0 conceito visto a partir de autores
recentes como George Loewenstein. Piaget repreaeatanpreensado da curiosidade como
uma caracteristica passageira, entende a perdaridaidade como natural. J& a corrente de
Loewenstein vai defender a curiosidade como alggr fdomentado para o resto da vida.

Assim como no capitulo anterior langcamos mao dediespara compreendermos a
relacdo adulto-crianga, neste capitulo buscamogranpambém através da historia, as varias
mudancas de compreensao da curiosidade, que ravs Eualmente a conceitos tao distintos
e, sobretudo a atitudes que tolhem a curiosidasemncas. Autores como Hugo Assmann,
Paulo Freire, Jean Piaget, George Loewenstein anJtisgel foram fundamentais para este
momento assim como Merleau-Ponty, Violet Oaklan@erda Verden-Zoller, Carl Honoré e
John Holt.

No CAPITULO Il — CRIANCA E MOVIMENTO: O “BRINCAR E SE -
MOVIMENTAR” COMO EXPRESSAO DO CURIOSAR , o Brincar da crianca

compreendido a partir do conceito de “Brincar eM@8sdimentar” mostra-se como chave
necessdria para o fomento da curiosidade das agaAcpartir das leituras sobre a Teoria do
Se-Movimentar, principalmente a partir de HeinjQ@)) destacamos a importancia do brincar
espontaneo e livre da crianca para incentivar scezaler a curiosidade e ampliar o Campo
Existencial. Entendemos que ao possibilitarmosagdas de sucesso para 0S pequenos
estaremos contribuindo para a ampliagdo do CamfsbeBxial proprio o que permitirda que as
criancas desenvolvam ddbitus curiosandi(ASSMANN, 2004). A partir disso, buscamos
refletir sobre a educacéo fisica quando envolvidgratica pedagdgica para criancas e a
relacéo que de fato existe entre o “Brincar e Seivlentar” e a curiosidade dos pequenos.
Para finalizar a dissertacdo apresentamos as evasg@ks finais sob o titulo da
IMPRESCINDIVEL NECESSIDADE DE REASCENDER A CURIOSID ADE DAS
CRIANCAS” . Neste momento destacamos principalmente, confandiea o titulo do
capitulo, a necessidade de reascendermos a cadesiths criangas através de possibilidades
para brincar espontaneamente. Para tanto, sugedantes de qualquer coisa uma mudanca
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de atitude do adulto em relacdo ao brincar e tamd@icuriosar da crian¢a lembrando que o
contexto onde ela esta inserida pode contribuia gare ela desenvolva um habito de

curiosidade e assim tenha prazer em aprender.
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INQUIETACOES E CURIOSIDADES INICIAIS

Para tratar do tema proposto, € importante e tahtepessante para quem possa vir a
ler este trabalho, que se faca um rapido retrogpsobre as minhas inquietacdes e
“curiosidades” iniciais que acabaram por me levatedatica. Para ndo me estender,
justamente neste momento onde a crianca, e seuondmdrincar e curiosar, € 0 mais
importante, procuro pontuar algumas reflexfesasfgtie me “inquietaram”.

Durante todos os meus anos na escola (educacéama asuperior), que por sinal
ainda se somam mais como aluna do que como professsso talvez contar nos dedos as
vezes em que minha curiosidade fora incentivaddhdEmse trate do “meu” testemunho, ou
seja, um testemunho particular € muito provavel gjeese enquadraria no testemunho de
muitos estudantes.

Os roteiros, digam-se os conteudos, ja foram ptesce qualquer que seja a
“improvisacdo” pode “estragar” a cena. O que quiizer através disso € que os professores,
nao digo todos porque pude ter a sorte de encadgans com a caracteristica oposta do que
vou dizer, tem medo de trabalhar com o que ndonespdanejamento. Acreditam que podem
prejudicar os alunos por deixar alguma coisa de.lddas, creio que por seguirem 0S
“roteiros”, deixam as curiosidades de seus aluneslatlo e acabam infelizmente os
prejudicando.

Lembro que na sexta série do ensino fundamentag einha turma ganhamos a
incrivel tarefa de pesquisar na biblioteca da @dsobre os 6vnis ou seres extraterrestres.
Digo incrivel tarefa porque acredito que toda aréatem verdadeira fascinacdo por aquilo
que oferece mistério, foi assim comigo. A profeastiavia escutado alguns colegas
conversando no meio da aula sobre ETs e na hoagisugie pesquisassemos sobre isto. Eu
gostei mais ainda porque néo conhecia a bibliadacesidade, somente a biblioteca da escola,
e assim teria uma boa justificativa para dar aoasnpais para ir ao centro da cidade. O
interessante dessa histéria toda é que me lembrtodie o trabalho que realizei, e o
importante € que descobri que existia muita coisaralida, ndo s6 sobre ETs, mas sobre
muitos assuntos, afinal eu nunca havia visto taihtass. Sem querer (?), até hoje ndo sei... a
professora incentivou minha curiosidade!

Ingressei no ano de 2002 no Curso Normal de Niv&lliy) mais conhecido como
Magistério, e a partir desse ano comecei seriangepansar em ser professora. Eu entrara no

curso néo para ser professora, mas porque euleta @b voleibol e ganhara bolsa no curso
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para representar o colégio nos jogos. S6 no decdog anos fui assumindo a ideia de
lecionar.

Aprendi durante o curso como ensinar a criancasereeer, a calcular, os
conhecimentos basicos de ciéncia, geografia, emin&a um tanto irrefletidamente pensei
que se era para eu ser professora seria de edufisic@p porque eu pensava que crianca
nenhuma devia gostar daquelas aulas onde a geatéoflo o tempo sentado, a fora que eu
sempre gostei muito de esportes como boa partestagantes e professores de educacéo
fisica.

Em 2008 entrei para o curso de educacéo fisicére @ varios contetidos aprendidos
senti que algo estava sendo esquecido, ou sej@mrga. Durante essa formacao posso dizer
que apenas uma disciplfhmatou da crianca e ndo especificadamente do nemtomue ela
deveria fazer de acordo com as teorias de desenvolvimdidésa disciplina me abriu
horizontes que me possibilitaram pensar a criamgaanperspectiva “fora do normal” que
veio a culminar, juntamente com outros fatos eexéi¢s, nesta dissertacdo de mestrado.

Dentre esses fatos e reflexdes que me referi talvggze mais me preocupou (e me
preocupa) aconteceu a partir da minha pratica engymaofessora dos anos finais do ensino
fundamental. Cheia de “energia” como praticameot® tprofessor ou professora iniciante,
me deparei com uma maioria de alunos e alunas @&uejueriam perguntar, onde nada tinha
“graca”’, nada interessava e tampouco causava mades Entdo me questionei: Como
contribuir para que eles (os alunos e alunas) seerno individuos criticos, auténomos,
conforme havia me convencido como necessario erharfiormacao até entdo, se eles néo

querem, se eu permito que eles perguntem e elentaoto, s6 querem as respostas?

® Disciplina de “Sociologia da Infancia” ofertaddgerofessor Wenceslau Ledes Filho como complemelata
curso de Educacéo Fisica Licenciatura Plena.
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CAPI'TULQ | — COMPREENSOES SOBRE A CRIANCA: HISTORIA :
EDUCACAO E POSSIBILIDADES PARA EXPERIENCIAS PROPRIA S
DE MOVIMENTO

1.1 DA CRIANCA COMONAO ESSENCIAPARA A CRIANCA COMO
ESSENCIAL

“A historia ajuda-nos a compreender o fendbmeno espalar
que ocorre entre adulto e criancga:
ambos se refletem como dois espelhos
indefinidamente fronteiros”

Maurice Merleau Ponty (2006)

A histéria tem nos mostrado uma evolucdo na compéeeda criancalnterpretacdes
vém surgindo no sentido de explicar como e porgaelto compreendia e compreende a
crianca de determinada maneira. Ao que parece a tem causado interesse em cada vez
mais pessoas. O fato € que os desafios da socieatade tém colocado a crianca e
principalmente o seu processo de desenvolvimentoeeithéncia, novas exigéncias tém
surgido e dizep que éa criangca num sentido estereotipado parece senenessidade, pois

ainda se vé a busca por estratégias de interveugipossam ser aplicados a todas elas.

Conforme exposto, ao longo da historia a conceggéioe a crianga evoluiu, passou
por varias mudancgas e com isso 0 modo como osoadylie se relacionam com elas também
vem sendo modificado. A relacdo da crianca com wit@d resumida por Merleau-Ponty
(2006) de dois modos: & criangca considerada como néo essencrlb) A crianca
considerada como essenci@ primeiro modo “[...] é a atitude antiga. Vell@scepgbes de
uma educacao autoritaria. A crianca € consideras@ocum rudimento do adulto”
(MERLEAU-PONTY, 2006, p. 464), e o segundo diz m&pa crianca como figura central
da familia.

Encontram-se mées (que se lembram ou acreditanrdersd da sua infancia como
de um tempo feliz) que adotam atitude de enfernegiraelacdo a crianca. A crianca
adota atitude complementar: “acha-se” muita corsss também se acha deploravel,
sente-se exposta a mil perigos. O “vocé quer f@ser?” salvaguarda sua liberdade,

mas a obriga constantemente a tomar decisfes, es@ieacima de suas forcas e a
pde em estado de vertigem [...] (MERLEAU-PONTY, 00.264-265.)

" E necessério enfatizar que as definicdes sob&edi e crianca podem ser compreendidas de vasasiras,
ou seja, podem ter significados distintos ou aisgaem consideradas como sinénimos dependendo do
referencial adotado.
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No entanto é importante entender que embora testhamodificado muitas questdes
em nossos costumes, por exemplo, somos obrigadoscardar com Le Goff (1980, p.11)
que “[...] o passado nado esta apenas no passadw.fémilia do século XXI, por exemplo,
tem obviamente uma relacdo entre pais e filhosantotdiferente da relacdo que havia em
alguma familia do século XIX, mas ainda pode pregeguestdes idénticas. Sabemos que no
Egito Antigo, assim como em outros lugares, o fina obrigado a seguir a profissdo do pai.
Na atualidade muito acontece do filho ou filhagee seguir a profissdo que os pais querem
que ele ou ela siga, as vezes, até mesmo sdo adsigaseguir a profissao de algum dos pais
ou também ndo podendo seguir a profissdo delesdifédencas nos casos, mas ha
semelhancas se pensarmos no individuo que em nenttasnsituacées pode escolher o que

realmente quer fazer enquanto profissao.

Compreender a evolucdo do pensamento sobre agasidesde o principio e a nossa
relacdo enquanto adultos com elas se mostra coroess@io para compreendermos o
contexto atual, o modo como se dao as relac6es adtltos e criancas hoje, em outras
palavras, porque mudamos nosso pensamento em ag@s#os e em relacdo a outros
mantemos compreensdes antigas e também para com@ne®s oS rumos da nossa
sociedade. Para tanto, procuramos a seguir destdgamas questbfes que julgamos

necessarias, referentes as compreensodes sobamgaala Antiguidade até os dias de hoje.

1.1.1As compreens0des sobre a crian¢a na historia

Veyne (2009), sobre o principio da civilizagdo hnmadestaca que o nascimento de
uma crianca no Império Romano dependia da aceidgaiefe da familia. O autor destaca
que as praticas contraceptivas, abortivas e ifigds eram usuais e legais. A crianca recém
nascida que o pai ndo pegasse nos bracos levardamich@ da cabeca (sinal de aceitacéo) era
exposta diante da casa ou em algum lugar publaaendo ser recolhida por quem quisesse.

[...] os gregos e 0s romanos sabiam que uma plaridade dos egipcios, dos
germanos e dos judeus consistia em criar todasuas @iancas e ndo enjeitar
nenhuma. Na Grécia era mais frequente enjeitarmasmjue meninos, no ano | a. C,
um heleno escreveu a esposa: “Se (bato na madiieabs um filho, deixa-o viver;
se tiveres uma filha, enjeita-a”. Mas ndo é cette gs romanos tivessem a mesma
parcialidade. Enjeitavam ou afogavam as criancdsfonaadas (nisso ndo havia

raiva, e sim razéo diz Séneca: “E preciso sepagaecé bom do que ndo pode servir
para nada) (VEYNE, 2009, p. 21-22).

Os ricos também abandonavam os filhos em casosodsivel perturbacdo de

testamento. Os pobres, porém, costumavam abandmndilhos quando ndo possuiam
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condi¢cdes para alimenta-los. Estas criancas ou eeapihidas e adotadas por alguém ou
morriam, e iSso ndo era considerado um problemals@s pais amavam os filhos por eles

serem a possibilidade de continuidade do nomerddidae da grandeza da linhagem.

ApOs 0 nascimento a crianca aceita era confiadataz, uma espécie de baba da
antiguidade que além de amamentar tinha a func&dwEar a crianca até a puberdade com a
ajuda de um pedagogo. Segundo Veyne (2009) ambwhuziam os estudos e deveres da
crianca e também as brincadeiras e distracdestdD @estaca ainda que embora as criangas
mais pobres ndo tivessem um preceptor como as mecess tiveram acesso a educacéo
escolar. Antes dos doze anos de idade, as criamgasas frequentavam a escola, as meninas
NAo menos que 0S meninos, e as escolas eram rRistém, quando completavam doze anos
de idade, somente 0os meninos abastados continuasaestudos (estudos dos classicos,
mitologia), raramente alguma menina continuava destdo, pois nessa idade j& eram

consideradas prontas para o casamento e deviagadsedi exclusivamente a ele.

E classico o entendimento que na Europa medievatiascas eram tratadas como
adultos em miniatura, logo, portanto a infancia e&istia. A infancia, conforme Sarmento
(2005) € independente das criancas e historicancentgruida “[...] a partir de um processo
de longa duracdo que lhe atribuiu um estatuto kecigue elaborou as bases ideoldgicas,
normativas e referenciais do seu lugar na sociédadlesse sentido, para o autor, esse
processo € constantemente atualizado na sociedaderroe se dado as interagfes entre

adultos e criangas.

De fato na Europa medieval as criancas realizavaitamatividades como se fossem
realmente adultas, mas conforme Honoré (2009) Hasesn Rousseau, essa € uma
interpretacdo errada da concepcédo de crianca @agpeta, divulgada principalmente através
da obra classica de Philippe Ariéfistoria Social da Crianca e da Famili&egundo Honoré
essa ideia € exagerada, pois existia alguma nogadifédrenca entre adultos e criancas,
embora ela néo fosse tdo demarcada como hoje. &eglomoré (2009):

Até mesmo oRegra beneditinao principal guia monastico da Europa medieval,
estipulava que os monges meninos deveriam recelpgda extra e ter mais horas
de sono, além de tempo para brincar. Ariés aparezeuuma narrativa importante

para sua época, mas ela estava parcialmente egda;oou pelo menos incompleta,
afirma Rousseau (HONORE, 2009, p.39).

Ariés (2012) justifica que o fato dos adultos, dade Média tratarem as criancas

como adultos em miniatura se dava porque nessedpemao havia inicialmente uma
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preocupagédo com a idade. Segundo autor (2012,8).“[L0] a preocupacdo com a idade se
tornaria fundamental no século XIX e em nossos’dizssa caracteristica medieval, para ele,
fazia com que as criancas fossem na maioria das\teatadas como adultos em miniatura.
Participavam de festas, jogos, em fim da vida eoredade como se adultos fossem, embora

brincassem com alguns brinquedos que os adultobrivézavam.

Fica claro que existia uma diferenca entre ad@tosancas e que o tratamento era de
certo modo diferente. No entanto, 0 que ndo ex&taa preocupacao dos dias de hoje. As
altas taxas de mortalidade infantil tornavam a enai®¢ criancas um fato comum para as
sociedades da época o que demonstra a pouca paedoupm relacdo ao crescimento e
desenvolvimento das mesmas, mas ndo um total despme relacdo a crianga.

Com a popularizacdo das “idades da Vidatimeiras ideias pseudocientificas sobre a
nocdo de idade e desenvolvimento na Idade Médaxiasta as etapas bioldgicas, passaram a
diferenciar as fun¢des sociais dos individuos aoméosuas idades. Porém, é somente depois
da Idade Média, que a diferenca entre adultosangais torna-se mais evidente e fruto de
preocupacao social. Para isso as ideias de Johte(@632-1704), filosofo inglés de forte
influéncia na Europa foram determinantes. Em 16898ke publicou o livroAlguns
pensamentos acerca da educacaade segundo Honoré (2009, p.41), argumentouague
crianca chegaria ao mundo “[...] como uma tabusa,rama ardésia em branco, esperando

para ser preenchida (pelos adultos, é claro)”.

O entendimento de que a crianca seria como uméatadga trouxe varias mudancas
na relacdo entre adultos e criancas. Esta com@edasnbém estava relacionada com o
desenvolvimento dos sistemas de ensino, tornarstanté a entrada da crianga no mundo
adulto. Segundo Ariés (2012) neste contexto, agirarfase da vida do homem passou a ser
admirada, surgindo um novo sentimento de infankifamilia comecou a se organizar em
torno da crianca para a “paparicacao”, ela era arpad si mesma e ndo mais simplesmente
pelo que ela representava em termos de continuidadenhagem familiar. “Passou-se a
admitir que a crianga nao estava madura, que ewasprsubmeté-la a um regime especial de

quarentena antes de deixa-la unir-se aos adukG¥ES, 2012, p.194).

Com o crescimento da literatura pedagogica e neo@ncepcao de que as criancas

eram inocentes se impde. As brincadeiras, segumds A2012) que girassem em torno da

8 Conforme Ariés (2012, p.4) seriam as idades da:\édinfancia e puerilidade, a juventude e adotesag
velhice e selinidade.
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sexualidade da criangca eram evitadas. Nesse contextducacdo torna-se mais ainda

necessaria, pois esta seria como uma protecaoadalidade.

A partir do final do século XVIII, Jean-Jacques Bseau (1712-1778) filésofo suico,
uma das principais figuras do lluminismo e també&rRdmantismo caracterizou uma nova
visdo sobre a crianca que veio a contraporem-gkeas de Locke, contraposicdo que parece
persistir até hoje. Rousseau defendia que a criaogs brincadeiras, prazeres e seu instinto
amigavel “[...] deveria ser cuidada, mais do qupl@ada como meio para um fim; que as
criangas nasciam puras, espontaneas e alegregtamtppdeveriam aprender e criar em seu
proprio ritmo” Honoré (2009, p.41).

Até hoje nos debatemos entre a visdo de Locke 83 vomantica da infancia:
devemos moldar as criancas como argila ou descanshixar que elas sejam
criangas? De qualquer maneira, ambas as filosgfiatamente com a crescente

prosperidade, ajudaram a fazer com que as cridiogaem notadas (HONORE,
2009, p. 42).

Este notar no qual o autor se refere acontecelwcipaimente no século XX,
denominado como “século das criancas”. Diversasamgab significativas em relacdo a

crianga tiveram inicio neste século.

A sexualidade infantil revelada pelos estudos den8nd Freud (1856 - 1939) através
do texto “Trés ensaios sobre a Teoria da Sexuaidék®05) abalou a sociedade da época
revelando que as criancas ndo eram “inocentes” ceen@sperava e também possuiam
sexualidade isso mudou novamente a compreenséae ashariancas. O aprofundamento em
relagcdo aos estudos sobre o desenvolvimento ihflanim determinantes para colocar a
crianca em cena, no cerne de varias discussodggmlicientificas, educacionais e também

familiares.

As escolas de educacao infantil foram considerangsescindiveis, e, portanto
tornaram-se um direito das criancas. Isto porquestsios sobre o desenvolvimento infantil,
principalmente a perspectiva piagetiana, organizadzartir de fases do desenvolvimento
ofereceram a pais, professores e governantes wreddquilo que as criangas precisariam
em cada periodo da vida, organizando dessa forneatmaulos necessarios para cada etapa.
Segundo Gondra e Garcia (2004) a organizacao dapod etapas, estagios, periodos ou
outros substantivos auxiliaram na construcdo de wida segmentada com tentativas
constantes de regular as experiéncias das criapgasjpalmente por meio da escola. E

importante destacarmos nesse sentido, que se pas®yuuma preocupacao muito grande
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com aquilo que Vago (2007, p. 299) chamou de “sabau de corpos dos corpos infantis” a

fim de controlar o desenvolvimento das criancas.

A partir disso, inUmeras pesquisas surgiram, s@igesde todos os tipos colocaram a
crianca em evidéncia destacando principalmente @wcagdo das mesmas como algo
necessario e decisivo para o desenvolvimento adeqdas pequenos. As escolas para
criancas passaram ndo apenas a refletir o queiedade espera das criangas, mas também,
conforme Kuhlmann (2011, p.15) “[...] tornaram-se alemento constitutivo da historia da
producao e reproducéo da vida social”.

1.1.2 A crianga e a educacao infantil: uma breve froducéo

A educacéo infantil, conforme Kuhimann (2003, p)yé8volve “[...] toda e qualquer
forma de educacédo da crianca, na familia, na catade| na sociedade e na cultura em que
viva”. No entanto, o autor destaca que ha outraifsigdo, mais preciso e limitado para a
educacao infantil que seria aquele definido pelas@wicdo Federal Brasileira de 1988. A
Lei trata a educacdo infantil como uma modalidasfeeeifica das instituicdes educacionais
para a crianca pequena de 0 a 6 anos de idadeentRe®nte esta Lei foi alterada pela Lei
12.796 de 4 de abril de 2013, e passou a prevéu@agao infantil como a primeira etapa da
educacdo basica, tendo como finalidade o desemvehid integral da crianga até os 5 anos

de idade e a complementac&o da educacao realiekdtamilia e pela comunidatie

Este tipo de instituicdo surgiu no século XIX e wetp Kuhlmann (2003) isto
aconteceu como parte de iniciativas reguladorasidia social da Europa. Antes disso a
educacao das criancas ocorria em casa e na cordanidarmalmente o que era ensinado as
criancas estava relacionado a sua funcéo socigl,tbmbém ao sexo da criangca. Conforme
Gadotti (2008, p. 23): “Na comunidade primitiva dueacdo era confiada a toda a
comunidade, em funcéo da vida e para a vida: gaender a usar o arco, a crianga cacava,
para aprender a nadar, nadava. A escola era aa’aldgia comum, principalmente na
Antiguidade e na Idade Média, que os filhos apresel®m o oficio dos pais com os préprios
pais.

° A mesma Lei destaca, no art. 30 que a Educacaatlhfleve ser oferecida em creches para criane@saté 3
anos de idade e em pré-escolas para criangas Geafios.
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Antes do surgimento das escolas de educacgéao infaetise assemelham com aquelas
gue temos hoje surgiram as escolas da antiguidaadorme exposto anteriormente, e 0s
colégios na ldade Média. Segundo Ariés (2012) esikgios funcionavam como asilos para
estudantes pobres, ndo havia o objetivo de ensordeudos determinados como ocorre na
escola atual, mas sim seguir modos de vida inspsrads regras monasticas. Apenas a partir
do século XV que estes colégios acabaram tornamdusstutos de ensino. Porém, conforme
tratado, a vaga nocao das idades da vida na IdédeMazia com que as aulas nos colégios
fossem realizadas de maneira conjunta, ou sejangvadultos e criancas em uma mesma

classe, portanto educacéo das criancas se davastaanfiorma que a educacéo dos adultos.

Nesta época o colégio tinha um papel importantgu® diz respeito a vigilancia e
enquadramento da juventude e importava mais o qatirm sabia do que a idade que
possuia. Conforme Aries (2012, p.113) “[...] preatae mais atencdo ao grau do que a
idade”. Somente mais tarde, final do século X\@lque os colégios comecaram a separar as
criancas pequenas dos jovens e dos adultos. Seduigdo2012) esta separacdo que ja vinha
sendo considerada necessaria teoricamente, aca&bdumando na pratica. No entanto,
segundo Aranha (2006, p.126) “A fim de protegecréancas de “mas influéncias”, propos-se
uma hierarquia diferente, submetendo-as a sevec@lina, inclusive a castigos corporais. A
meta da escola ndo se restringia a transmissaonte@mentos, mas a formagéo da moral”.
A ideia que compreendia a criangca como uma tabasga,rinocente, um ser inacabado
justificava estas acdes, era preciso aprender aoseo um adulto nem que para isso fosse
usada a forca, embora Locke, precursor dessa ceng#ie de crianca, criticasse o emprego

da violéncia.

Com o advento da Revolucéo Industrial no decoroesétulo XVIII para o inicio do
século XIX, a necessidade de uma instituicAo quiElasse as criancas acabou se
consolidando. A mao-de-obra feminina tornou-se s&#a e assim a crianca que antes
ficava aos cuidados da mae necessitou de um nobwremat®. Sendo assim a Revolugéo
Industrial caracteriza-se como um marco histériaocriagdo das instituicdes de educacdo

infantil.

A infancia encarada como fraqueza que necessitaidhacdo para ser melhorada
cede lugar a ideia de a crianca precisar ser pdpgrara a vida adulta, preocupacéo
gue exige cuidados e uma formacédo com disciplyarosa e efetiva, sem as surras
de antigamente, mas ainda recorrendo a castigpsreds mais suaves (Priszkulnik,
2002, p.13).

Ou seja, este contexto foi caracterizado por mukaeen relagdo a compreenséo da

natureza da crianca pela familia.
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[...] 0 que se pode perceber é que existiram pestiligar 0 surgimento das escolas
infantis uma série de ideias sobre o que constitoia natureza infantil, que, de
certa forma, tracava o destino social das criagague elas viriam a se tornar) e
justificar a intervencé@o dos governos e da filgsitxgpara transformar as criancas
(especialmente as do meio pobre) em sujeitos taisa sociedade desejada, que
era definida por poucos. De qualquer modo, no swgio das creches e pré-escolas
conviveram argumentos que davam importancia a uis@o vmais otimista da
infancia e de suas possibilidades, com outros igbgeto tipo corretivo, disciplinar,
que viam principalmente nas criangas uma ameagaayyesso € a ordem social
(Bujes, 2001, p.15).

No mesmo sentido Kuhlmann (2001, p.81) destacaagumstituicbes de educacgao
infantil surgiram da articulacdo de interesses oo&]i pedagdgicos, religiosos, politicos e
empresariais. Destes interesses surgiram escolasobgetivos diferentes: desenvolver a

educacao moral, a educacao religiosa, 0 conheainmast letras, etc.

Ao que tudo indica a educacéao infantil que visadacacao integral da crianca so
surgiu mais tarde. Uma das primeiras instituicbeseducacédo infantil com o objetivo de
desenvolver a crianca integralmente surgiu poravdé 1840, na Alemanha com Friedrich
Froebel (1782 - 1852). Froebel é conhecido poctri@edo os famosokindergartengjardins-
de-infancia). Conforme o proprio nome indica oglijas de infancia entendiam a crianca
como uma planta pequenina que precisava de cuigadascrescer e se desenvolver bem, a
ideia de desenvolvimento infantil que prevaleciatageriodo esta relacionada aos aspectos
biolégicos importantes para o crescimento da caaAgrofessora seria como uma jardineira
que precisava regar “planta” de forma adequada Bao Froebel enfatizava a importancia
do brincar, entendia que através da brincadeiraoejogo a crianca teria melhores

possibilidades para crescer e se desenvolver.

Os jardins de infancia tinham como principio basicmatureza, segundo Froebel
(1998) o ensino e a educacédo tinham que se adaptampanhando a natureza da crianca,
nunca determinando um impondo situacfes alheida. &mebel criticava qualquer tipo de
meétodo que fosse baseado em principios antinattwai® o treinamento, para ele esse tipo
de atitude acabava embotando o desenvolvimentodmézcme natural da crianga. Discipulo
de PestalozX! e Rousseau mantinha a ideia de que as criancasemms) conseguiriam

educarem-se sozinhas apenas com alguma ajudaultssad

190 suigo Johann Heinrich Pestalozzi (1746 — 188@jia no mesmo sentido das ideias de Rousseawndinte
gue a funcdo do ensino era levar as criangas amaasimento de suas habilidades naturais. Dedezwama
escola de educacdo infantil inspirada no ambieatiuhilia e na religido, tinha como objetivo fadarescola a
extensédo do lar da crianca.
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Os kindergartensapesar de, conforme Kuhlmann (2001, p.11), perdegupelo
regime reacionario prussiano por serem consideramdmversivos, principalmente por
estimularem as mulheres a trabalharem fora de sasaxpandiram de forma intensa pela
Europa a partir dos anos de 1870 e apesar demaiimetade do século XIX outros paises
da Europa terem sugerido instituicdes similares @ar diferentes faixas etarias, foram os
jardins de infancia de Froebel que foram amplaméifit@didas pelo mundo.

Com a preocupacdo acentuada da ciéncia em relag@mnaga, a atencdo que antes se
direcionava principalmente aos aspectos fisicos cdanca passou para 0s aspectos
psicolégicos.

No final do século XIX, a ciéncia que se desenvoleemeca a mostrar uma crianca
mortalmente atingida pelas doencas infecciosastimad do regime escolar. A

higiene infantil, entdo, inicia 0 combate a modatie e os novos conhecimentos
comecam a questionar os principios educativosiahsie uma série de estudos e

pesquisas tendo a crianga como tematica, ou sefaiaaga passa a ser objeto
especifico de estudo de vérias areas de conheds@iszkulnik, 2002, p.13).

Nesse sentido, surgiram novas propostas de esdelasducacao infantil. Maria
Montessori (1870 — 1952) foi um dos nomes da regé@yaela viveu um periodo de
efervescéncia intelectual, virada do século XIXapaiséculo XX onde o avanco da ciéncia e
consequentemente as maiores descobertas sobre te m@&mana criaram expectativas
ilimitadas para o futuro. Montessori foi motivadar geste contexto, tornou-se a primeira
italiana formada em medicina. Direcionou sua cearel psiquiatria. Ao trabalhar com
criancas com retardo mental se interessou pelagpgia vindo a graduar-se na area, como
também em psicologia e antropologia.

Montessori percebeu que ao estimular as criangesenvolverem suas habilidades
motoras atraveés de atividades que visavam a auiapasimesmas conseguiam aprender. A
partir disso veio a trabalhar com criancas que tivdfltam deficiéncia e desenvolveu um
método pedagdgico na escola fundada por ela mesmBa@na aCasa dei BambiniO
método criado por Montessori “[...] recebeu o &ate cientifica porque passava a ser calcada
em fundamentos da “Psicologia Filosofica ou Experital, na Antropologia e na
Antropologia Pedagdgica, estabelecida pela obs&ovéisica dos escolares” Vanti (2002
apud ANGOTTI, 1994, s/p). Ainda segundo Vanti (20@p2 112) “Para Montessori o
desenvolvimento da crianca acontece em perioda$veenque forma as delicadas estruturas
psiquicas da crianca”. Isso quer dizer que nessgedons ou estagios do desenvolvimento

psiquico a crianca estaria mais propensa a aprender
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Outros nomes também foram aparecendo nesse cometto eles Rudolf Steiner e
Célestin Freinet. Steiner (1861 — 1925) foi filas@ pedagogo, conhecido por interesses
variados em diversas areas como medicina, agnaylaute, etc. Desenvolveu a Pedagogia
Waldorf em 1919 na Alemanha que tem como ponto aeida o conhecimento do
desenvolvimento de cada crianga a partir de digeaspectos, enfocando principalmente o
ser humano como um ente fisico, animico e espliriftainer criticava o valor que muitos
jardins de infancia davam aos aspectos intelectdassvalorizando o aspecto fisico e afetivo.
Por conta disso, sua pedagogia enfatiza os tréstasp valorizando a imaginacéo e o brincar

com materiais naturais como pedras, madeira, terra.

Célestian Freinet (1896 — 1966) foi um pedagogoacia que valorizou o trabalho e a
cooperagcao. Em sua teoria declarou que ndo s@@amu brincar, natural das criangcas, mas
sim o trabalho. Criou a pedagogia do trabalho andbjetivo seria formar as criangas para se
tornarem cidaddos aptos a transformar o meio catpamente. Observava cada crianca
atentamente, onde notou a curiosidade que elasstdme o mundo, porém os sistemas
educacionais ndo proporcionavam que elas pudedseenvar o0 mundo e descobrir respostas
sobre ele. Assim criou a aula passeio utilizadahajé pelas instituicdes de ensino, entre

outros meios de estimular as criancas pelo conleston

Desta forma estes educadores assim como tantassotdzem parte do cenario da
educacao infantil. Suas ideias, métodos e pringipiluenciaram e até hoje influenciam a
educacgdo das criangas, assim como contribuiram quemaas concepc¢des de crianca pelo

mundo, inclusive no Brasil.

1.1.3 A educacéo das criancas e a educacéo infamntil Brasil

No Brasil, a histéria da educagédo das criancascipalmente através da educacgéo
infantil € marcada pelo atraso das politicas paéblie pelo assistencialismo. Embora o
processo de educacdo das criancas tenha-se inio@adgmeriodo Brasil — Colbnia com a
Ordem dos Jesuitas, somente no final do século Xieé surgem politicas publicas que
destacam realmente os direitos da crianca, primsgrge em relacdo a educacgdo, sé a partir

desse periodo que a educacéo das criancas passauracarater educativo.

No periodo Brasil — Colbnia, século XVI, os jessifarenderam esforcos para a
formacdo das criancas indigenas e filhos dos celoiceducacao jesuitica compreendia as

criangcas como uma tabula rasa, um papel em bramaama cera virgem passivel de ser
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moldada, portanto, via nelas a oportunidade deggapas ideias religiosas combatidas pela
Reforma Protestante na Europa, assim como tornadbamissas ao trabalho bracal. Este
primeiro sistema educacional implantado no Brasilagcado por uma pedagogia rigida com

0 uso de castigos fisicos e psicologicos.

A educacao das criancas nos séculos XVII e XVIdsoa a ocorrer ndo somente
através das igrejas, mas também através de eddalasOpicas que atendiam o grande
namero de criangas abandonadas no periodo, assimo através de aulas nas casas de
professores e até mesmo em fazendas. No séculccotiXa vinda da familia real para o
Brasil (1808) intensificam-se as preocupacdes €acde a educacdo publica, porém no
sentido da educacdo primdfiasecundaria e superior e ndo voltada para a efoigag-

primaria ou pré-escolar.

Com o advento da republica no Pais (1889) um nowdeino para a educacgdo de
criangas se afirmou. Segundo Vago (2007, p. 28garér de 1906 encarnava uma nova
esperanca em relacdo a educacao das criancagsivasbgra: “[...] civiliza-las, arranca-las do
estado de indigéncia, impor-lhes uma transfiguraqgée fazia delas potenciais construtores

da prosperidade do Estado”.

As criangas eram a esperanca de um futuro mellvar@aovo Pais. Era necessario
instruir a populacao que era tida como doente Hadoeda, muitas pessoas morriam devido a
doencgas, e isso acontecia principalmente com asgas. Para isso, planejou-se iniciar uma
mudanca nesse contexto através das criancas, tesleim atendimento com énfase na

higienizacao.

Segundo Kuhlmann (2000), existia a ideia de protagecriancas menos favorecidas,
dando prioridade para o cuidado higiénico e fispmmyem a primeira instituicdo de educacéo
infantil popular destinada aos filhos de operagdssurgiu em 1908. Em contrapartida em
1875, ja havia sido fundado, pelo médico Joaquisé Menezes Vieira, o primeiro jardim de
infancia do Brasil, no Rio de Janeiro, porém seeske exclusivo para filhos (meninos) da
elite e baseado na pedagogia froebeliana. Kuhin20@1) destaca que Menezes entendia
que o jardim de infancia deveria moralizar a caltafantil e, portanto os jogos e brincadeiras

realizados pelas crian¢as nas ruas deveriam seficadds.

! Conforme Schueler (1999) Na educacéo primariadeidninima era de 5 anos de idade.
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A educacao das criancas, principalmente das csaoghres, se dara sob a forma de
assistencialismo, visto que os pais nao tinham deder seus filhos enquanto trabalhavam
nas fabricas e também com a finalidade de edugdalaso trabalho. Durante pouco mais da
metade do século XIX a educacdo das criancas segsie ritmo. A educacao fisica neste
contexto ganhou um espago importante, pois era @@ngida como uma disciplina que
através da ginastica era capaz de além de preparagriancas fisicamente, torna-las
moralmente e higienicamente adequadas a socied&dsegformava. Vago (2007), contudo,
destaca que mesmo com esse regime rigido de edueac@riancas sempre procuraram
modos de insubmisséo, o autor destaca as fugadrnaadeiras espontaneas como alguns
dos subterfugios.

Nesse periodo a crianga ja havia se tornado irdieme&mente um assunto de extremo
interesse, e as pesquisas realizadas, principanpamtJean Piaget, comecaram a alcancar

maiores proporcdes no Brasil, assim como as idieidseud sobre a sexualidade da crianca.

Conforme Kuhlmann (2000) em 1960 foi realizada uroaferéncia na América
Latina sobre a Infancia e a Juventude no Desemwelvio Nacional, na qual se apontava a
necessidade de baixar os custos da educacdo enuzrdézando dos atendimentos as
criangas pobres. No ano seguinte a LDB 4024/61sapteu pela primeira vez, artigos que se

referem a Educacéo Pré-escolar (Pré-Primaria):

Da Educacéao Pré-Primaria: Art. 23. A educacao prégpia destina-se aos menores
até sete anos, e serd ministrada em escolas matemjardins-de-infancia. Art. 24.
As emprésas que tenham a seu servico mdes de medersete anos serdo
estimuladas a organizar e manter, por iniciativgppa ou em cooperacdo com 0s
poderes publicos, instituicdes de educacéo prédpiantBRASIL/LDB, 4024/61).

E possivel perceber que embora a Lei incentive ukagdio pré-escolar, isentou o
Estado da responsabilidade, incentivando a in@gprivada. Somente com a Constituicdo
Federal de 1988, com o artigo 205, € que a educegdw um todo passa a ser de
responsabilidade do Estado “[...] a educacao,tdick todos e dever do Estado e da familia,
sera promovida e incentivada com a colaboracamdadade [...]". Na sequéncia surgiram
novas Leis como a Lei n°® 8069/90 sendo esta oUEstda Crianca e do Adolescente, onde o
papel do Estado ganha maior compromisso e se amfatimportancia da permanéncia da
crianca e do adolescente na escola. A nova Leiidgdrizes e Bases da Educacdo também
surge nos anos 90 (1996). Com a Lei n° 9394/96uaagdo infantil passa a ser parte da
Educacdo Basica. Isto quer dizer que somente, tesoente, € que a educacdo das criancas
pequenas passa de um carater assistencialistarmpararater pedagogico e obrigatério.
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1.2 A NECESSIDADE DE POSSIBILIDADES PARA EXPERIEN&S"
PROPRIAS DE MOVIMENTO NA EDUCACAO DAS CRIANCAS

Somamos dezoito anos de escola de educacao infdmigatoria, como direito da
crianca e dever dos pais e do Estado, uma hisb@sante recente. Vivenciamos uma
realidade onde essas instituicbes se expandemgmpotPais, principalmente aquelas que sao
particulares. A correria dos pais em detrimentdrdbalho tornou as escolinhas um grande

negocio.

Diversas pesquisas surgiram nas Ultimas décadasasmielas enfatizaram que a
crianca tem a possibilidade de aprender mais eandthque um adulto devido a capacidade
de suas conexdes sinapticas se darem de manebaapala fazendo com que a sociedade
passasse a buscar melhores formas para ensinaarass. A respeito disso Honoré (2009,
p.63) destaca que “[...] o problema é que essed@@pesquisa foi absorvido pela corrente
cultural na forma de um ditado inflexivel: quantaisnestimulo seu bebé receber e quanto

antes, mais esperto sera”.

E claro que a preocupacdo demasiada com as criamdgag totalmente negativa.
Segundo Qvortrup (2014, p.40):

A visibilidade historicamente obtida pelas crisngar meio das ciéncias classicas
da crian¢ca, mesmo que néo irrestritamente positioliou nossa atencdo para sua
necessidade de protecdo, e 0 papel dos pais, \Wegsaldar e cuidar, permanece
sendo importante.

Pode-se citar como exemplo disso a recent@ dgirovada pelo Congresso Nacional
Brasileiro que proibe a “palmada” e outros tipos adgessbes as criancas. Se ndo nos
preocupassemos com os resultados de tais atit@dascpm as criancas dificilmente leis do
tipo seriam aprovadas. Porém, o problema que gastas de destacar no momento reside na
preocupacado demasiada que a atualidade apresemia @desenvolvimento das criangas e que
ao compreendé-las como vulneraveis e totalmentendigmtes tem nos levado a priva-las de
algumas de suas necessidades basicas, principalntentbrincar espontaneamente e

consequentemente de ter experiéncias préprias,riérp@s auténticas de movimento.

12Kunz (2012) com base em Zur Lippe (1987) explicaateitos de vida, vivéncia e experiéncia. Seguaie
“[...] a vida se refere mais as funcdes biol6gidasser humano, a vivéncia corresponde as elabaragde
expressGes emocionais, e as experiéncias serigimosssamentos que ocorrem na consciéncia humasa, n
diferentes formas e niveis de manifestacao dessxiémcia” (KUNZ, 2012, p. 20).

3.0 projeto de Lei 7672/2010 foi aprovado recentam@elo Congresso Nacional Brasileiro e batizadbeale
Menino Bernardo. A nova Lei também é conhecida cbaiala Palmada.
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Conforme brevemente destacamos, com base em V&a&§T)(D brincar espontaneo nos
primeiros modelos de instituicbes educativas n&o aeitavel, era sim uma forma de
transgressao da educacao. No entanto, embora bajecar tenha ganhado um espacgo maior,
ndo somente na escola, mas também nas familiasigéifica que se trate do brincar
autbnomo e espontdaneo da crianga, aquele que taonedi possibilitar experiéncias

auténticas.

De acordo com Maraun (2010) ha uma caréncia alasollé experiéncias
auténticas/experiéncias cinestésicas, principaknepbrque muitos educadores nao
compreendem e ndo consideram em suas aulas quenonsano da entrada no mundo, nao
por meio do intelecto, mas principalmente com sepa “As primeiras experiéncias de
mundo sdo, acima de tudo, experiéncias corporasiaas [...]” (MARAUN, 2010, p. 189).

A autora destaca ainda que a experiéncia € prdpr@da um e nao pode ser transferida para
0 outro. “E necessario que a gente mesmo este@anmtente envolvida numa sequéncia de

acontecimentos para que algo de significativo, @arpessoa, possa ser experimentado”

(MARAUN, 2010, p 191).

O mundo atual cada vez mais tem aumentado o canéetd técnico e em detrimento
disso tem tornado as experiéncias cotidianas cdgmmenor. As experiéncias cientificas,
pelo contrario, sdo consideradas importantes essadas. E claro que considerar o
conhecimento derivado da experiéncia cientifica s&mua lado bom. Mas, de acordo com
Hildebrandt-Stramann (2001, p.80), essa atituddéam'[...] pode ser descrita como [...] um
desprezo a um conhecimento que tem sua origemp@iémncia do dia-a-dia, no seu mundo
da vida"**. Nesse sentido Kunz (2012, p.22) destaca que:

Fica dificil as criangas e jovens, no mundo atterem vivéncias e experiéncias
diretas com a natureza das coisas, com 0s outresudmeio, uma vez que nem nas
pessoas que elas julgam responsaveis, como padm@mfessor(a), transparece tal
vivéncia ou experiéncia. Ndo nos permitimos dialogam o mundo fora o uso da

racionalidade pré-condicionada pelas referénciateices do mundo cultural e
cientifico posto a nossa disposicao.

As possibilidades para experiéncias cinestésicascséla vez mais raras 0 que
acontece na maioria das vezes € a reproducao e@ei@xpas de outros. Conforme Kunz e

Costa (2013) embora os nossos sentidos estabeleggsn contato com o mundo, é comum

4 A experiéncia do mundo da vida para o autor referé experiéncia dos sentidos, uma experiéncistéisica,
estando esta relacionada ao corpo. Ao falar enp&ardo esta se referindo ao comgjetivadg ou seja, em
nossa interpretacdo o autor compreende o corpata @ga nocdo de corppréprio ou fenomenal(Merleau-
Ponty, 2011).
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perdermos quase que a consciéncia plena dos meguoggle somos incentivados a
compreender o mundo a partir da compreensao dessqéssoas, normalmente dos adultos.
Segundo Heinj (2006) nos adultos ja possuimos wngreensdo de como 0 mundo € e a
partir dessa compreensao projetamos como as csidiegam ser, o que elas devem saber e as
experiéncias pelas quais precisam ou ndo passar.nfem da educagdo buscamos
constantemente transferir as experiéncias da huladaipara as criancas, porem em funcéo
disso temos poucas chances de saber qual é a prdgsea maneira de ver as coisas, pois

logo nos dizem como devemos vé-las.

A partir disso precisamos nos questionar sobre e apontece quando ndo temos a
possibilidade de ter experiéncias proprias. A éspaunz (2012, p.22) destaca que passamos
a ndo entender a n6s mesmos “N0sso préprio corpmanda mensagens que nao escutamos
ou, quando escutamos, ndo mais entendemos, poegdenpos a capacidade de interpreta-
las”. Caso sentirmos alguma dor, recorremos a riemed especialistas, para resolver o
problema, esquecemos que muitas vezes esta demésapm indicio que algo ndo esta nos
fazendo bem, falta algo ou h&a algo em excesso. tmnano estbmago, por exemplo, nao
precisa necessariamente ser uma doenca no mesmaimaesultado de longas horas sem

alimentacéo.

Kunz (2012, p.23) enfatiza ainda que pior do qusa @ssensibilidade cinestésica é a
insensibilidade emocional. “[...] perdemos nossaskdidade emocional e amorosa com
nossos filhos se nossas preocupacdes com elegestaor apenas na comparacao ao padrao
social e culturalmente preestabelecido”. Dessadoiprocura-se enxergar mais o que eles
devem ser do que eles propriamente sdo. Essad@altampreensédo do outro e de si que o
autor destaca esta cada vez mais presente em nadssiscomo exemplo podemos destacar
um aumento significativo de pessoas que buscangiatiieterminados padrdes corporais
sendo que a maioria ndo possui condi¢cbes finascpaea tanto e muito menos condi¢des

biologicas/genéticas.

Hildebrandt (2010, p.81) destaca que “[...] nogsassibilidade de fazer experiéncias
dependem de condi¢cbes materiais e sociais e, tamieéroonfiguracdo dessas condicdes.
Essas condicOes sociais e materiais podem ofemagéas possibilidades de experiéncias ou
podem bloquea-las”. Isso sugere que devemos avatiantexto em que vivem as criangas:
ambientes cada vez mais tecnologizados, espagosmeos$ restritos para brincar e

movimentar-se, etc.
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Neste sentido, pesquisas recentes vém trazends dagortantes sobre o cotidiano
das criangas no que se refere a possibilidade geriércias. Coutinho (2002) identificou o
escasso tempo e espaco para as criangas brincareontexto da creche. Staviski, Surdi e
Kunz (2013) destacaram a pressa no contexto daae@loicdas criancas dificultando as
possibilidades para que elas brinquem sem um fiermérado. Surdi (2014) evidenciou que
embora as professoras compreendam a importan@eastega brincar a sociedade como um

todo pressiona para que se enfatize a educacaongiordas aulas tradicionais.

Com tudo podemos avaliar que as possibilidades paperiéncias proprias de
movimento sdo cada vez mais restritas. Devemosarior nos questionar como se dao ou
como nao se dao as possibilidades de experiéntiesntexto da educacao fisica, visto que a

disciplina ainda € um dos poucos tempos/espactina#ss ao “corpo”.

1.2.1 A educacdo fisica para criancas no Brasil: peesenta¢des sobre o brincar

Conforme exposto, a educacéo fisica teve um papebriante, principalmente, na
educacao das criancas no final do século XIX adardo século XX, porém a disciplina néo
surgiu da necessidade de possibilitarmos expeagrmioprias de movimento das criancas,

esse discurso é bastante recente, e sim surgiutides mecessidades.

Com a proclamacéao da republica, a escola ligadaia de que as criancas eram seres
incompletos viu na educacéo fisica a possibilidéleoldar o cidadéo que queria.

A escola deveria produzir novos habitos, novaseivijades, novos ritmos — e é
precisamente no corpo infantil que deveriam setritts e guardados. Ele € um
territério — talvez o primeiro e mais central — gquescola deveria conquistar. Lugar
de investimento da escola e, por isso mesmo, ltgabém de conflitos, de

resisténcias, de tensbes vividas nas praticas agesolRepresentar a populacéo
pobre como desprovida de “bons habitos”, enfraglzeeiraquitica foi uma maneira
encontrada para criar a necessidade desse invastinmee escola entdo realizaria

uma faxina nos corpos das criangas, que da indméeciam afinal resgatados e
transfigurados em corpos limpos, sadios, beloste§¢VAGO, 2007, p. 286-287).

Os interesses para com a educacdo fisica ndo papaai. A historia da area é
marcada por diversos interesses: politicos, médiodaares, etc., algo que foi e ainda tem
sido alvo de criticas por parte de autores comge®é (2004) e Castellani Filho (2008).
Oliveira (2004, p.23) destaca que a educacdo fi§icd tem reagido, mas, apenas
recentemente surgiram tentativas para definir a mergonalidade”. No mesmo sentido

Castellani (2008, p.11) afirma que “[...] a Eduaa¢asica tem sido utilizada politicamente
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COmo uma arma a servigco de projetos que nem seaporgam na direcdo de conquistas de
melhores condi¢des existenciais para todos [...]".

Com a LDB n° 9394/96 a educacéo fisica teve unradgrpossibilidade para dizer por
que veid® nesse sentido o movimento renovador da areafé@dpontando a necessidade de
mudancas desde o inicio dos anos 80 ou mais pmeiga a partir da provocacédo de Medina
em 1983: “A educacdo fisica precisa entrar em cuggentemente. Precisa questionar
criticamente seus valores. Precisa ser capaz ticpusse a si mesma. Precisa procurar sua
identidade” Medina (2013, p.38).

Assim vimos surgir um grupo expressivo de professqgue propuseram novas formas
de ver a educacao fisica e que aos poucos vemmueEnsambém em como modificar a
educacao fisica para criancas. Oliveira (2005, G6) lafirma que “[...] paradoxalmente
percebemos na area da educacéo fisica certo atraselacdo as discussdes sobre a infancia
em outros campos — a exemplo da Educagédo — magnannn discreto avanco, considerando
principalmente as producdes a partir de meadosédadd de 1990”. Com tudo, ndo é
necessario que destaguemos a caracteristica deucamalas propostas que surgiram no
decorrer dos anos 90, visto que nosso objetivoirgeidna para a crianta Mas, mesmo
assim é importante destacar, mesmo que rapidantprgesstas tendéncias ou abordagens que
surgiram nesse periodo tiveram diferentes preo@gsaem relacdo a crianca e inclusive ao

seu mundo de brincar.

A proposta daPsicomotricidade ou Educacdo Psicomotora é antiga, mas tem sido
utilizada com fins educativos principalmente aipalbs anos 60. A influéncia da mesma na
educacédo fisica parte da obra do francés Jean luiciBo A psicomotricidade segundo
Falkenbach, Drexsler e Werle (2006, p.84) “Potenumanentos de observacao, elaboracéo de
estratégias de interacao e de intervencao pardag@plda trajetoria de brincar que a crianca

realiza”.

A propostaDesenvolvimentistatem como base as fases do desenvolvimento motor,

destaca a importancia da crianca ter possibilidades desenvolver habilidades motoras. E

!> Embora a LDB tenha tornado a educac&o fisicaplisai obrigatéria em todas as etapas da EducacgiosBa
na realidade a disciplina nem sempre se faz pesemteducacéo infantil, quando muito é ministrada p
professores especialistas da educacéo fisica.

6 Nota-se que na literatura da educacéo fisica mwiézes os termos crianca e infancia sdo usados com
sinbnimos.
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direcionada, principalmente, para as criancas @mas até de 14 anos. Destaca o brincar
como fundamental para a crianga desenvolver uneftépo motor”. Desse modo, o brincar é
um recurso para, um meio para desenvolver, ampbae repertorio conforme podemos

concluir logo abaixo:

O brincar das criancas é o modo primario pelo apaéndem sobre seus corpos e
potencialidades de movimento. Também é um imparthadilitador do crescimento
cognitivo e afetivo da crianca mais nova, assim @omportanterecurso para o
desenvolvimento tanto das habilidades amplas qudato finas (GALLAHUE,
OZMUN & GOODWAY, 2013, p. 192-193, grifo nosso).

Segundo Darido (2003, p.16) a crianca para est@débmm precisa aprender a se
movimentar a fim de conseguir superar os desafmemas do contexto. O brincar é utilizado
neste sentido, para alcancar as habilidades motoegessarias para cada etapa do

desenvolvimento.

A proposta Construtivista—Interacionista preocupa-se com o desenvolvimento
integral da crianca. Valoriza a aquisicao de es@semotores por meio de brincadeiras que

partem do cotidiano da crianga. Enfatiza os prasessgnitivos, afetivos e psicomotores.

O que se espera € que as criangas possam, da fiegtharpossivel, apresentar em
cada periodo da vida uma boa qualidade de movimen® acordo com certos
modelos tedricos apresentados, ou seja, que aoarnos, por exemplo, corram ou
andem com certa habilidade, que saltem de uma fmm@a aos sete anos, etc.
(FREIRE,1989, p.23).

Oliveira (2005) entende que Freire (1989) podecsesiderado um precursor de um
pensamento mais amplo sobre a educacdo fisicadsofpara criangcas no contexto da
educacao infantil, isso porque, para a autoragdél@nportancia ao brinquedo da crianca e
realiza uma série de criticas a escola que bustaaiemente preparar a crianca para/imm
a serdeixando de ladm que ela éno presente. No entanto, entendemos que embora a
proposta de Freire tenha inUmeros pontos positielasdeixa a desejar quando se mostra

demasiadamente atrelada as fases de desenvolvipreptustos por Piaget.

Na abordagenCritico-Superadora —o jogo € visto como sinbnimo de brincar. A
abordagem entende que através do jogo a criange@od® desenvolver a consciéncia, pois
tem a possibilidade de recriar a realidade. Nease,® brincar também acaba sendo visto

COMO um meio para preparar a crianga para o cantkextrabalho.

Quanto mais rigidas s@o as regras dos jogos, rha@rexigéncia de atencdo da
crianga e de regulacdo da sua propria atividadearido o jogo tenso. Todavia, é
fundamental o desenvolvimento das regras na esmmigue isso permite a crianga a
percepcao da passagem do jogo para o trabalho (EIASWNI et. al, p.45, 1992).
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A abordagemCritico-Emancipatéria — Preocupa-se com a complexidade Skr
crianca. Para esta abordagem o mundo da criangaréundo de brincar. Destaca o “Brincar
e Se—Movimentar” como fundamental para a criangke @ste € considerado uma das poucas
possibilidades de se ter experiéncias propriasdiass de hoje. Nesse sentido a abordagem
critica a reducao das possibilidades para o bringare espontaneo da crianga:

E perfeitamente visivel, atualmente, que os espage®culturais nos quais as
criancas ainda conseguem se movimentar mais liviemeom possibilidades de
fazer experiéncias proprias, de se esconder otastaado mundo dos adultos, ou
seja, tudo aquilo que sempre constituiu 0 mundo cdanca, se tornaram

drasticamente reduzidos. E quando isso aconteu®, taais se perde na crian¢a o

poder de sua infancia. Faz-se na crianca umeaénsentzigou seja, uma extracao
de vida (KUNZ, 2012, p. 180-181)

Compreende-se, nesse Vviés, que através do brirggontdneo, a crianca vai
aprendendo e formando sua consciéncia ao relaesgnaom ela mesma e com o meio com
que brinca. O brincar é compreendido como um fim #mmesmo, e ndo como uma
preparacao da crianca para algo posterior, conspari de rendimento ou o trabalho na vida

adulta.

A partir do exposto, consideramos pertinente ofapadamento do estudo da crianca
nas tendéncias e abordagens pedagdgicas da eduisicdo E visivel a preocupacio e
compreensao geral da area sobre a crianca e @iimepte sobre seu brincar, no entanto, o
tema ainda se mostra pouco aprofundado. De moab agtendéncias ou/e abordagens estéo
preocupadas com o desenvolvimento da crianca, ipaincente com o desenvolvimento
fisico/motor. E claro que os conhecimentos atéagtaborados sobre o brincar como meio
para a pedagogia sdo importantes, mas entenderaa@®gemos nos preocupar com o brincar
na perspectiva das necessidades das criancasipahinente a partir do que discutimos a

respeito da necessidade de experiéncias propria®denento.

A crianca como € possivel concluir, de modo gexgbartir da breve descricdo das
tendéncias e abordagens destacadas, é vista omalgoém que possui cultura, ora como
um sujeito que precisa se apropriar da cultura taduD brincar como atividade
verdadeiramente fundamental para a crianca acalo@ $embrado como um meio/recurso, e
ndo como um fim em si mesmo, assim como foi vigtag teorias pedagodgicas e pela

sociedade através dos tempos.
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1.30 BRINCAR PARA A CRIANCA E O BRINCAR PARA O ADULTO

“O brincar nao tem nada haver com o futuro.
Brincar ndo é uma preparacao para nada,

é fazer o que se faz em total aceitacao,

sem consideracfes que neguem a sua legitimidade”

Maturana e Verden-Zoller

Ao analisarmos Leis e diretrizes que tratam dancdaparece inquestionavel a
importancia que tem o brincar. InUmeros estudosal@as areas vém destacando o brincar
como essencial para as criancas. Nesse sentid@naimd brinquedos pedagogicos ganharam
notavel importancia, tanto que atualmente a inéidy brinquedo é uma das areas que mais
cresce, assim como cresce o discurso sobre a @mpatdo brincar entre pais e professores,
embora em muitas situacdes se contradigam. Sitsagidraditorias nos levam a questionar:
Sera que todos falam do mesmo brincar? O que ®igrbfincar para a crianca? E o que

significa o brincar para o adulto? Iniciamos esskexdo com a citacdo de Kunz (1994):

[...] h4 evidentemente uma fundamental diferengeeaim brincar de criancas e o
jogo ou o brincar do adulto. Para as criancas,inqbedo é a propria vida, sua
forma de insercdo no mundo. Para os adultos, migniicima de tudo, uma
atividade que contrasta frontalmente com a ativaddal trabalho [...] (KUNZ, 1994,

p.96).

Enquanto que para o adulto o brincar esta assoc@édadesenvolvimento de
habilidades para o futuro, para a crianca, confatestacou acima Maturana e Verden- Zoller
(2004, p.234), “[...] brincar ndo tem nada havenaofuturo”. Brincar para a crianca é operar
no presente como bem enfatizou Verden-Zoller (2084i além do envolvimento com um
brinquedo. Ao brincar a crianga se expressa, feptasiagina, desenha, inclusive cria
brinquedos, os transforma, se transforma e apréfmenesmo sentido Honoré (2009, p. 74)
destaca que o brincar “[...] em sua forma mais ,péirama maneira profunda de engajar-se
com o mundo e conosco mesmo. A brincadeira vertadetspontanea, incerta — vocé nunca
sabe aonde ela vai levar”. Porém, esse brincar@acdulto normalmente é considerado sem
sentido, ndo serve para nhada. Nossa cultura viciadandimento ndo entende que algo pode
ter um fim em si mesmo e que nao precisa necessarta estar ligada ha algum beneficio

futuro.

Maturana e Verden-Zoller (2004) destacam que aanecs$iura ocidental nega o
brincar como aspecto central da vida do ser huntraedjante sua énfase na competicdo, no

sucesso e na instrumentalizacdo de todos os attsgées. O que se pode constatar € que em
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funcéo disso o adulto tende a querer adultizaralga, fazendo com que ela pense e passe a
agir como ele. Para isso o adulto diz como a caa®ye brincar com o que ela deve brincar,
onde e por quanto tempo. Nado ha tempo para pemdpressa dos pais para desenvolver
plenamente as criancas, sob a pena das “janelagpdesnidades” se fecharem, faz com que

ironicamente elas percam tempo, o tempo de serancas.

Honoré (2009) ressalta que a presséo por desemasveriancas desde muito cedo é
mais forte do que nunca antes visto isto porquércia tem demonstrado que a crianga,
desde bebé, tem uma capacidade de aprender muits dwaque se pensava, porém, a
sociedade, de modo geral, realizou uma leituravegada ao levar ao pé da letra essa
questdo. Como consequencia a crianca de hojejgaimente aguelas mais abastadas, vivem
sob constante cuidado, pois “qualquer coisa” padpigica-la no seu aprendizado. Ela ja nédo
pode brincar em qualquer lugar, o espaco paradsse ser seguro, longe de riscos de

qualquer tipo. Nesse sentido muitas possibilidagesmovimento estdo sendo restringidas.

Tal discurso determina inclusive os brinquedos gueianca pode brincar. Existem
brinquedos para cada faixa etaria que prometenmdelser a crianca em varios aspectos.
Pais e familiares acabam se sentindo na obrigaz@bedecerem as criangas estes brinquedos
a fim de que elas nao figuem atras das outras quaglima forma acabam ganhando. No
entanto, muitos destes brinquedos oferecidos noaderatual acabam limitando o brincar da
crianca ao dizerem como ela deve brincar, ou atgnmagnao é exagero dizer que o brinquedo

muitas vezes brinca sozinho, basta a crianca apendotao.

Santin (2001) destaca que nds seres humanos sEMWBCOS Seres vivos capazes de
simbolizar, segundo o autor, isso significa quegnaals atribuir algo a determinado objeto do
qual nado faz parte. “Pode ser um objeto, uma arworeanimal, uma data, um nimero que
sao acrescidos de um valor ou significado pelana@alidade humana, que os transforma
em simbolo” Santin (2001, p.25). Nesse sentidoenaserinquedo, uma caixa, por exemplo,
pode se tornar um bindculo, uma cama, ou o qupdssivel de se imaginar. Porém, quando
o brinquedo “faz tudo” ndo € necesséario imaginaeke criativo. Quando a crianca tem a
possibilidade de explorar materiais e brinquedas mprmitem a ela criar e imaginar, ela tem
a oportunidade de interagir com 0 mundo e com esnma. Segundo Santin (2001, p. 46) “O
brinquedo pronto e acabado pede para ser usadm di® funcdes a que foi destinado; em
hipétese nenhuma desenvolve a imaginagéo criatiealeva a produzir novas formas e

diferentes funcdes”.
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O amplo nimero de brinquedbsjue sdo produzidos atualmente sugere que ha certa
compreensdo por parte dos adultos de que brincempértante para a crianca. Essa
compreensao parte, segundo Doherty et. al. (20113Q) dos diversos estudos realizados nos
ultimos anos sobre a crianca onde sugerem querazabpara ela é essencial, principalmente
porque € assim que aprende, ou seja, a brincadeima brinquedo estdo fortemente
relacionados com a aprendizagem. Ainda segundatoses, isto acontece, porque a crianga
“ndo separa o momento de brincar do de aprendegualiquer outro momento. Sua
brincadeira € a sua aprendizagem e vice versa’.ehtanto, embora a crianca busque
aprender, a finalidade da brincadeira, da apregdimaé diferente daquela do adulto, que vé,
na maioria das vezes, a brincadeira e o brinqupdoas como meio para a aprendizagem e
acabam, sem notar, privando-as da verdadeira adigidlo brincar. Doherty et. al (2011,
p.130) enfatiza “[...] ha um perigo, de que essa@acdo com a aprendizagem possa levar a
um envolvimento excessivamente protetor dos adwtos uma interpretacdo de que a

brincadeira deve sempre ser planejada e ter algopogito”.

Santin (2001) entende que o brincar/brinquedo passia finalidade diferente da
educacao, pois o primeiro tem a finalidade em smeediferentemente da educacao. No
entanto, o autor pensando na disciplina de educfic@a, destaca um problema a ser
pensado seriamente: Como articular liberdade, inaggio e criatividade (acrescentariamos
aqui a curiosidade) num contexto que sempre pracoomtrolar tais fenébmenos? Esse é o

desafio!

7 A fabricacdo de brinquedos por parte de industsigecializada é um fendémeno que teve inicio sonmente
século XIX e enfatizou-se no século XX. Sobre aaksBenjamin (1987, p.246) afirma que “[...] quantais
avanca a industrializacdo, mais ele (o brinquedogssjuiva ao controle da familia, tornando-se vadamais
estranho ndo so as criangas, como também aos pais”.
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CAPITULO Il — O CURIOSAR E A CRIANCA NA SOCIEDADE D AS
RESPOSTAS PRONTAS

2.1 CURIOSIDADE: FUNDAMENTO ESQUECIDO

Quando se fala em aprender, a conhecer, a sabsarpemnuitos logo associam ao fim
que pode ser dado a esta habilidade. Esta realidadeer humano de estar sempre se
projetando para o futuro e com isso acabando pezavwm fim pratico em suas atividades,
tratamos recentemente no capitulo anterior destedacéo, ao analisarmos o brincar através
da dtica do ser humano adulto. O que pretendemste meomento é discutir a busca pelo
conhecimento de forma diferente daquela descri@almente, chamamos esta busca de
curiosidade, ou seja, um buscar saber mais sofppesam necessariamente ter a pretenséo de

utiliza-la no sentido pratico do cotidiano.

Embora a palavra curiosidade seja carregada dereemgbes nem sempre positivas,
entendemos gue ela se trata de um elemento naoesms&er humano que se fomentado pode
estimular a crianca para cada vez mais buscar conéeto, ou seja, contribui para que ela
goste cada vez mais de aprender sem se preocugar‘aplicar” tal conhecimento, embora

possa em algum momento utiliza-lo nesse sentido.

A curiosidade € uma caracteristica que normalmsatemanifesta logo nos primeiros
dias de vida da crianca, sendo ela também mardfesta alguns animais ndo humanos como
macacos, golfinhos, gatos, cachorros, etc., (LOREN®D9I5). Coincidéncia ou n&o, estes sao
alguns dos animais considerados mais inteligergpsisl do ser humano. Assmann (2004, p.
152), sobre a relacdo dos seres humanos com &idade entende que é “[...] razoavelmente
correto falar em “curiosidade natural” porgue noreemano o impulso para curiosar € inato e

se desdobra naturalmente em aprendizagem”.

Holt (2006) afirma que podemos estar seguros queriaagcas desde ainda bem
pequenas, tem um desejo apaixonado de compreemdendo sob varias perspectivas e que

por isso buscam aprender o tempo todo e por coapaia.

Uma crianca faminta, mesmo no caso de um bebezjokoexperimenta a fome

como uma dor real, vai parar de comer ou de se amamse algo interessante
acontecer, porque vai querer ver 0 que estd a@nmdec Essa curiosidade, esse
desejo de extrair algum sentido das coisas vaiodae coracdo do tipo de criatura
gue ndés somos (HOLT 2006, p.179).



44

O que autor quer dizer, em outras palavras, é queiaesidade é natural para nos, e
que é tdo importante quanto ou as vezes até mptamte do que a alimentacdo, estamos
sempre buscando conhecer, embora uns busquem ongigeutros. Poderiamos dizer, sem
exageros que a busca pelo conhecimento € uma espediusca por “alimentos”, portanto
uma necessidade basica que amplia nossa comprestsaam mundo. Nesse sentido Freire e
Faudez (1985) entendem que todo conhecimento coragesés da curiosidade e da

pergunta.

A busca pelo conhecer acontece muito cedo. Logoagoer normalmente a crianca
mostra interesse por tudo que a cerca. Inicialmenteuriosidade do bebé é bastante
passageira, ele busca por um objeto, um rosto oa wo# e em seguida esquece ja se
interessando por outra coisa. Segundo Merleau-Ra@686, p.469) a crianca logo ao nascer
“Demonstra interesse pelos fendbmenos mais complgyesa cercam: por exemplo, pelos
rostos, adquirindo assim uma verdadeira ciéncideddracdo numa época em que se poderia

achar que ela s6 tem vida sensorial”.

O bebé vai aprendendo, vai crescendo, comeca airdrgga a caminhar e assim que

ISSO acontece torna-se mais insistente, aindacugsso. Explora tudo o que vé, quer saber o
gue ha atras de portas, dentro de gavetas, deso®btinquedos para ver o que tem dentro,
chega a quebrar os brinquedos para ver o que aeomie realmente quer saber sobre tudo.
Nesse momento, € comum a preocupacao e o inconoxlpais. Eles ndo querem que seus
filhos sejam inconvenientes em casa e muito meassasas dos outraeexendmas coisas,

guebrando brinquedos, assim como também nado qugueneles tenham acesso a alguns
objetos, seja por desorganizarem a casa ou tambewfgrecerem perigo a sua vida (como

produtos de limpeza e objetos cortantes).

A crianca, no entanto, continua explorando o sehieme e explorando ela mesma.
Ela brinca o tempo todo, quando come esta bringaqubindo desenha, pula, corre, etc.; esta
brincando e curiosando. Quando adquire a fala &@mainicagcdo com o mundo se amplia, e
entdo tem a possibilidade de dizer o que quer. Logmeca a questionar. Pergunta (“por
que”) sobre varios assuntos, muitas vezes deixarsd@adultos desconcertados. Alias, a

pergunta € uma das mais evidentes caracteristcasrwsidade.

E quando a crianga passa a ser inserida na esgela guriosidade, que a leva a
buscar o novo, a questionar, parece entrar emnitecNlas familias normalmente ndo ocorre

o incentivo da curiosidade, nesse sentido a eséol@m a somar, ou pior, a diminuir quando
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0 assunto é fomentar a curiosidade da crianca. Sambngados a concordar com Kunz e
Costa (2013, p.55) quando afirmam que “A medidavgmos crescendo, comegamos a ver o
mundo pelos olhos das outras pessoas e assim wareosvando as criancas a abandonarem
seus proprios olhos”. De fato, a crianca precisaeg@ar a enxergar as coisas a partir da oGtica
dos adultos ndo restando mais tempo, ou restangmgempo par&ercrianca, € 0 processo
de adultizacao referido anteriormente.

As escolas, assim como as familias, primeiro damemcentivar a crian¢a a gostar de
conhecer, promovendo as suas curiosidades em véentlerem fazer com que aprendam
forcosamente fatos e conhecimentos que lhes sémsllirreire e Faundez (1985) insistem na
necessidade de estimular permanentemente a cadesiel a pergunta, para os autores as
escolas reprimem a curiosidade quando recusam rmgesgwou burocratizam o ato de
perguntar, colocando momentos de pergunta ou “tareuriosidade”. “O estudante tem de
saber de anteméo a resposta a pergunta que saréeEhtretanto, se 0 ensindssemos a
perguntar, ele teria a necessidade de perguntarssemesmo e de encontrar ele préprio
respostas criativamente” (FREIRE e FAUNDEZ, 19837p

Nesse sentido, Susan Engel, pesquisadora do temstatou que poucos professores
elegem a curiosidade como fator essencial pararatiaa pedagoégica. Engel (2013) destacou
atraveés da pesquisa de Tizard e Hughes (1984}adalicom criancas, o quanto o numero de
perguntas diminui dependendo do meio em que ageria@ encontra. Na referida pesquisa as
criancas com trés anos de idade realizaram umaanuedivinte e seis questfes por hora
guando estavam em casa junto de seus pais, destent por cento das questbes foram
formuladas de forma a adquirir novas informacdepara saber mais sobre alguma coisa. Na
escola a média caiu para duas questdes por heoands faz refletir o quanto a escola vem se
mostrando desinteressante. Embora a pesquisa s@thhaealizada nos Estados Unidos é
bastante provavel que no Brasil ocorra 0 mesmoemod até encontrar defensores da
curiosidade por aqui, mas de modo geral ela n@mérlada, como exemplo disso podemos

destacar o escasso numero de estudos no Paisigume trtema.

Engel (2013) destacou que em vez da curiosidadeahata crianca ser explorada em
sala de aula, estimula-se a busca por respostataprcomo, por exemplo, sobre o clima do
dia, sons das letras, e assim por diante. A aatioga observou que muitas vezes os alunos
passam a aula toda sem realizar uma Unica perdgRotegue isso acontece? Porque, muito

provavelmente, aquilo € ensinado nao Ihes causasaade, dificilmente parte da realidade
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dos alunos e/ou o professor ndo possibilita o oqueshento. E porque isto pode ser
preocupante? Segundo Berlyne (1954), pessoas asiregmendem mais e melhor, para o
autor quando a crianca tem curiosidade sobre detadm assunto ela esta mais propensa a

aprender.

Para Freire e Faundez (1985, p.27) o esquecimentairibsidade na escola acontece
porque o caminho das respostas (pedagogia da taspos mais facil, “[...] porque nele ndo
se arrisca absolutamente nada. O medo do intelesdifaquase em arriscar-se, em equivocar-
se, quando € justamente 0 equivocar-se que peawdecar no conhecimento”. Em uma
segunda pesquisa Engel (2011) solicitou que professlistassem as qualidades que
julgavam mais importantes para os alunos, semhaarpistas para escolher e quase ninguém
mencionou a curiosidade. A autora destaca que mprofessores concordam que a
curiosidade é uma qualidade importante quando p&das a respeito, no entanto, ndo
procuram fazé-la presente em seus planos de erGaroer et. al (1992) ao pesquisarem
detalhes que deixam os alunos curiosos em relalgiinii@, destacaram que quando os alunos
ficam intrigados com descrigdes ou mistérios emlaitiara sdo mais propensos a lembrar do
conteldo mais tarde e para entender mais profundanseque leram. Isto tudo quer dizer
que estamos desvalorizando algo que permite queerohsmano aprenda de forma

significativa.

2.1.1 Sobre como Tolhemos a Curiosidade da Crianca

“Creio que, na tenra idade, comecamos a negacao attaria
da curiosidade com os fhas que tanta pergunta, menino cale-se,
seu pai esta ocupadp* va dormir, deixe a pergunta para amanha

Freire (1985)

Tolher a curiosidade da crianca ndo se trata, namrimadas vezes, de posturas
propositadas. Somos levados a agir de determinaafaeim, em grande parte, por nao
refletirmos sobre o quanto a curiosidade é imptetapara nossas vidas. Conforme
mencionado, existe uma pequena literatura sobeena ha educacao, principalmente se nos

referirmos a educacao brasileira e esta realidzftete 0 quéo esquecida € a curiosidade.

Educada para ter respostas prontas, decoradasjamcacracaba tendo poucas
possibilidades para ter interesses proprios, paiasar. E triste observarmos que, embora no

inicio da vida escolar elas véao felizes para alasemn pouco tempo a mesma se torna um
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fardo para as criancas, suas expressoes, sal\® excaces, ndo sdo nada animadoras. E
comum que varias pessoas lembrem-se muito maisamhigos que fizeram na época da
escola e fatos engracados, do que dos conteludvad@ns, e iSSO provavelmente acontece
porque o conteudo nao € significativo. Santos (198&liza uma forte critica nesse sentido

nos fazendo comparar com aquilo que Freire (1983nou de educacado bancaria:

[...] alguns professores, ndo tendo tempo, nemcespgeem matéria para serem
verdadeiros educadores, sdo levados a transformsgesm distribuidores de
matéria e em consequencia os alunos sdo forcades simplesacumuladoresA
matéria vertida pelo mestre nos tempos escolaresndeados simplesmente de
aulas é digerida em casa com os pais e explicadorgsUma vez cacumulador
descarregado no exame de fim de ano, a escolass®rElada pelos acontecimentos
pitorescos, o professor é esquecido, a matéria-ssva fica apenas wasilhame
vazio! (SANTOS, 1982, p.32-33).

As criancas desejam ir para a escola, embora akyumsagurancas sejam normais,
porém logo descobrem que la, em clima de discigirabrigatoriedade terdo pouco tempo
para aprender aquilo que realmente Ihes causasmade. Lamentam por ndo estarem em
casa brincando, escutando musica, jogarideo gamgassistindo televisdo ou acessando a
internet Alias, ainternetparece ser um dos poucos espacos onde todosdakmriancas,
podem ser curiosos. Porém, a falta de mediacaeslessios, que pode ser uma maneira de
estimular a curiosidade e desenvolvé-la, nos taorenalmente curiosos superficiais, quase

tdo pouco insistentes quanto bebés.

Na escola, a curiosidade pouco tem chance de sémpaorque la ja existem os
conteudos pré-determinados que devem ser aprendelms um tempo também ja
estabelecido, e um espaco delimitado. E preciso ficmaior parte do tempo sentado e em
siléncio. O questionar nem sempre é possibilitadgundo Demo (2000, p.11) “[...] quando
os professores insistem em permitir perguntas, vss@té certo ponto e € um ponto bem

certo: a autoridade do professor”.

Embora a area educacional tenha avancado bastamfeendiz respeito ao papel do
professor, ndo mais como “detentor” do conhecimentas sim como um mediador do
mesmo, na pratica nem sempre € assim. Demo (2000, gestaca que nem sempre € facil
para o professor “[...] aceitar que estd no mesarocadbque o aluno, nadando nas mesmas
aguas da davida” e acrescenta “[...] alguns professvdo ao extremo de garimpar no termo
tons proféticos (professar estaria na base do tonde professor), evocando 0s mesmos
laivos do profeta que fala em nome de Deus e goiejsgo, ndo poderia ser contestado”
(DEMO, 2000, p.11). Isto significa que as criange/em ser transmitidos todos os

conhecimentos possiveis, (como se elas nada seabessmada quisessem saber) para que
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elas se tornem pessoas produtivas. “Em lugar decuih@a escolar orientada na pessoa tem-

se uma cultura escolar voltada ao rendimento” H20Y6, s/p).

Noés adultos muitas vezes julgamos que as criarig@asabem nada, compreensao essa
que conforme apresentado, € embasada em compreepasSseadas sobre a natureza da
crianca. Entendemos que precisamos ensinar agasidndo o que sabemos sob o risco de
que elas nada saibam se n&o as ensinarmos. Per d@igsb, muitas vezes forcamos as
criancas para aprenderem cada vez mais cedo ajuelqulgamos necessario. Holt (2006)
destaca 0 quanto a nossa compreensao sobre aacaimu@a é rasa. O autor afirma que as
criancas buscam aprender sem que os adultos predsea-las para isso, apenas

incentivando-as e ajudando-as quando necessario.

A crianca para Holt (2006) logo ao nascer percalee aypartir da fala os adultos se
comunicam e coisas acontecem. Entende por conpaigrmjue falar € importante e por isso
busca aprender a falar. O choro € a sua fala in&ia partir dele que a crianga expressa sua
fome, dor ou quando quer alguma coisa. A crianga cpnvive com pessoas que falam
bastante tem varios exemplos de como falar, per&elmea constancia em determinados sons
e percebera o significado deles. Ela naturalmenteteressara por sons diversos, porque tem
curiosidade de saber o que eles significam. Quanttanca deixa de ser um bebé e percebe
gue as letras e 0os numeros fazem parte do cotichaotio elas passam a também ter

curiosidade sobre eles.

Holt (2006) aponta que as criancas querem sabeeignificam as palavras, o que
elas representam para os adultos, porém a curilesgtzbre o significado das palavras, assim
como a respeito do que representam os numeros &onualeitado na escola. Nesse sentido, o
autor critica as escolas porque ndo estao ateqtak ajue as criancas realmente querem
saber e por isso insistem em ensinar 0 que n&gn#éicativo para elas, ensinam as vogais e
0S sons que estas letras fazem, ensinam as coescargeus sons de maneira isolada,
descontextualizada e, para o autor, de forma erfBdgualmente tolo e errado tentar ensinar
0s sons das vogais isoladamente, porque cada detnmada vogal produz um numero
diferente de sons, dependendo das consoantes @mestpjam combinadas e das silabas em
gue se encontram” Holt (2006, p.44). Para o aotoye precisamos fazer € expor as criancas
duas regrinhas basicas: “[...] que as letras cooregem a sons e “produzem” sons, e que a
ordem das letras corresponde a ordem com que sa@ommiados os sons que formam as
palavras” Holt (2006, p.44).
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Quando aprendem a ler e escrever os professotéseeamo 0s pais insistem com as
criancas para que busquem o significado das palawadicionérios ou dizem o que as

palavras significam.

O problema em contar para as criancas 0 que agraalsignificam, ou em pedir-
Ihes que procurem no dicionario, é que elas pemehmance de imaginar o sentido
da palavra. Descobrir 0 que ndo se sabe ou ageilgué ndo se tem certeza é a
maior de todas as habilidades intelectuais (HOBG2 p.39).

Algo semelhante ocorre com o movimento da cria@gendo bebé a crianca, percebe
0S movimentos, passa aos poucos a compreendeoguge do movimento as pessoas tém
acesso a aquilo que querem. A crianca passa ageratracdo cada vez maior, mais insistente
por determinados objetos, afinal tem curiosidada paber o que de fato sdo e o que fazem.
A acdo de se movimentarem nada mais é que 0 medoapEancarem o que querem e, por
conta propria, 0 meio de conhecerem o mundo em@smo. A partir disso a crianca busca
imitar o adulto, imitacdo esta que Merleau-PontY0@) baseado em M. Guillaume
identificou como a busca pelo mesmo resultado damento de alguém. Em outras palavras
“Isso quer dizer que a imitagdo é “eminente”, \@asaresultado global, e ndo ao detalhe do
gesto. A imitacdo dos gestos surge sO aos poussa dmnduta orientada para as coisas”
Merleau-Ponty (2006, p.26).

No entanto, o que vemos cada vez mais é especirtizarecoc€ das criancas em
determinadas modalidades esportivas. O fato dasgas imitarem os adultos ndo significa
gue estdo em condi¢des para imitar tal qual noreratencompreendemos. Se a crianga gosta
de tocar algum instrumento, mesmo que a sua mamgéicasignifica que ela tenha alguma
espécie de dom que se exercitado a levara aosspddcsucesso, da mesma forma, se uma
criangca adora chutar uma bola e grigol* quando faz isso ndo quer dizer que ela se
estimulada se tornara um craque do futebol, magjgende alguma forma foi motivada para

iSs0, se imita é porque esta brincando, esta veme acontece na relacao dela com a bola.

Entretanto, o adulto tende a projetar a crianca marfuturo buscando tornar a
brincadeira profissao. Em funcéo disso, o ensiecque dos esportes acontece. A crianga por
gostar de “brincar com bola”, por exemplo, senteag®almente, entusiasmada em participar

de uma escolinha onde podera jogar com outrascasafPorém, nao demora muito para que

'8 O treinamento especializado precoce no esponeedidido neste estudo de acordo com a definigaerisiag
por Kunz (2004). Segundo o autor, a especializggéooce de criangas no esporte acontece quandosésta
inseridas em sessdes de treinamento antes mespubealade, tendo como objetivo 0 aumento do rendone
esportivo e a participagdo em competicdes espertiva
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0 gque antes era brincadeira se torne algo sétim smras excec¢des, quando as atividades sédo
conduzidas por individuos que compreendem a impcig&lo brincar para a crianca.

De modo geral o cenario do esporte infantil, caréza-se pela busca constante pelo
rendimento onde 0 que interessa sdo os interesseadulltos. Estorias de pais que tiveram
insucesso no esporte que tentam através dos étmentrarem o éxito sdo combh<E para
iIsso parece haver certo consenso de que disciplgmpsidade, dedicacdo e privacdo séo
essenciais. Nao € preciso muito para diagnostigarogbrincar e a curiosidade para explorar

movimentos e para perguntar definitivamente nagsaoidades.

2.2 A CURIOSIDADE ATRAVES DOS TEMPOS: “MALDICOES E
ELOGIOS DA CURIOSIDADE"®

Lob der Neugier
(Elogio da curiosidade)

Die Neugier ist gut
(A curiosidade € boa)
Die Neugier ist schlecht
(A curiosidade € ruim)
Die Neugier hat schuld
(A curiosidade tem culpa)
Die Neugier hat recht,
(A curiosidade tem razao,)
Wenn keiner mehr was wissen Will
(Se ninguém mais quisesse saber nada)
War’s auf der Erde totenstill
(O mundo cairia em siléncio mortal.)

Reinhard Lakomy

Caso dedicarmos atencao nos noticiarios sobre e@loioa principalmente sobre o
sucesso de empresarios e empresas nos daremosdeomfcande frequéncia em que a
curiosidade é destacada como caracteristica extienta necessaria. Assmann (2004) nesse
sentido destacou que a curiosidade assim comatvictade sdo parelhas verbais frequentes

nos nossos dias, as vezes utilizada de modo negaswezes de modo positivo. No mesmo

9 Sobre o assunto ver: Esporte e Atividade Fisicalnfancia e na Adolescéncia: Uma abordagem
multidisciplinar/Dante De Rose Jr e colaboradores.

20 Utilizamos como parte do titulo deste capituloasd “Maldicdes e elogios da curiosidade”, quetiéuto do
capitulo 2 do livro “Curiosidade e o Prazer de Ayler” de Hugo Assmann, referéncia chave para agituto
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sentido, Ortega y Gasset (2000, p.878) entendeacpuedavra curiosidade “[...] como tantas

outras, tem um duplo sentido: um primério e sulesadroutro pejorativo e por excesso”.

Entenderemos no presente estudo que a visado regaefjmrativa da curiosidade,
abarca situacfes, atitudes e que de modo gerat@@ideradas acbes reprovaveis pela
sociedade, sendo que elas tendem a se modificalecarrer dos anos, variando tambéem
conforme a cultura. A curiosidade sobre a vida iallee um exemplo dessa curiosidade
negativa. O “fofoqueiro” ou “fofoqueira” que insésem saber sobre o outro (a vida alheia) é
visto com maus olhos. Podemos também destacari@sidaide da crianca sobre os 6rgaos
sexuais do sexo oposto como também sendo consadenaa curiosidade negativa, ou ainda,

quando a crianca mexe em algo que néo deve, qube@ertence, por exemplo.

A partir disso € inevitavel questionarmos: 0 quse leva a sentimentos tdo opostos
sobre a curiosidade? O que faz com que ora entersdarauriosidade como boa e ora como
algo ruim? O que faz com que ela seja ora malditeaeelogiada? Apresentamos a seguir,

uma breve historia da curiosidade buscando resp@asdguestdes realizadas.

2.2.1 Maldicdes da curiosidade na Idade Média

“Medita no que te foi mandado.
N&o precisas daquilo que esta oculto.
N&o sejas curioso sobre o que te é supérfluo”

Na ldade Média, periodo caracterizado pela fortl@éncia do cristianismo, é onde
parece ter surgido pela primeira vez o terowmiositas Isso aconteceu através do livro
Confissbesde Santo Agostinho. Agostinho foi um dos grandeses do cristianismo do
ocidente e suas ideias consequentemente nos drixandegado, principalmente quando nos

referimos a curiosidade vista como algo ruim.

No referido livro Santo Agostinho apresentou aasidade como um dos trés pecados
capitais juntamente com o pecado da céokiptas carnise o orgulhgqsuperbia).Segundo
Assmann (2004) o padre latinho baseou-se na lditaral dos textos biblicos onde podemos
encontrar o que Assmann (2004, p. 59) chamou deo“Mindacional da curiosidade”,

referindo-se ao mito do “fruto proibidé*.

2L O mito do fruto proibido, trazendo ligeiramentesrconta que quando Deus criou o jardim do Eddazo
com inimeras arvores frutiferas e rios para reg&laatar a cede do homem (Adéo) e da mulher (pwag¢m
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O mito do fruto proibido nos mostra claramente @achegativa da curiosidade e a
associa a figura da mulher (curiosa), no caso,a Bwjue evidencia também a ideia bastante
comum, inclusive atualmente, de que a mulher é ow@wi®sa do que o homem, no sentido
negativo da palavra, é claro. A serpéhtenuitas vezes entendida como a figura do diabo é

sinbnima de conhecimento e de sabedoria.

A curiosidade, para Agostinho (2011), opera priakcieente através da visédo. A visao

se sobressai aos outros sentidos levando o homeecado ao satisfazer suas paixdes.

E aos olhos que propriamente pertence o ver. Erapreg, contudo, este termo,
mesmo em relagdo aos outros sentidos, quando usaamas obter qualquer
conhecimento. Assim ndo dizemos “ouve como brilbeligira como resplandece”,

“saboreia como reluz”, “apalpa como cintila”. Masgodemos dizer que todas essas
coisas se veem. Por isso ndo s6 dizemos: “vé cstmdiilha’ — pois s6 os olhos o
podem sentir -, mas também: “vé como ressoa, vé aimaira, vé como sabe bem,
vé como é duro”. E por isso, como ja disse quehaena concupiscéncia dos olhos a
total experiéncia que nos vem pelos sentidos (AQ@BD, 2011, p. 251).

No mesmo sentido Assmann (2004) destaca que Saarg8erde Clairvaux (1080-
1153) elaborou uma espécie de teoria psicologicquah considerava a curiosidade como a
doenca da alma e também destacava a visdo comoeimnpara a curiosidade. Assmann
(2004, p. 78) tras uma citacéo da referida teagi&khirvaux que explicita o pensamento da
época: “Monges, que caem nesse vicio costumam aledaabeca erguida, com o olhar
girando de um ponto a outro e orelhas esticad&s.désportamento curioso do corpo denota

uma doenca da alma”.

Como é sabido, o conhecimento na sociedade medeaakeservado a poucos.
Basicamente a Igreja procurava manter sob seu dmmoitio e qualquer saber que a pudesse
por em perigo. Portanto, ndo € de se admirar queiesidade fosse posta como um pecado.
A condenacdo da curiosidade como pecado foi exganda vida monacal aos fiéis
principalmente através da catequese e da litu@@aforme Assmann (2004, p. 79) ha
inclusive um documento que foi muito utilizado masequeses e liturgias onde se advertia

qgue “[...] em matéria de fé, valendosejas curiost

proibiu estes de se alimentarem da arvore do cambeto. No entanto, certo dia apareceu a serpente e
convenceu Eva a comer o fruto da arvore proibidiicAvendo a mulher comendo e nédo sofrendo nenhdm ma
resolveu comer também. Entdo Deus furioso devidiesobediéncia de Addo e Eva resolveu castiga-los e
expulsa-los do jardim.

22 Segundo Assmann (2004, p.57) é falsa a ideia @eagserpente representa o diabo no mito biblico. “A
serpente é um frequente simbolo da sabedoria erd@mcimento em muitas culturas. Geralmente temtagéo
com o mistério ou o conhecimento ainda inacessivel”
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Sendo dessa forma, somos levados a pensar condoréb@cdo da crianga com sua
curiosidade nessa época. No primeiro capitulo ifigarnos algumas caracteristicas da
relacdo adulto-crianca no periodo, ou seja, o addé modo geral, tinha uma preocupacao
diferente que tem hoje para com a crianca, issqueonao havia uma distincao clara entre
elas e os adultos. Rousseau (1995) destaca qummam que as criancas fossem logo ao
nascerem embrulhadas em panos o que as impediavi@@emtarem-se e explorarem o0 meio.
O autor relata, inclusive, que muitas eram pendwatbssa forma em pregos o que acabava
levando varias a obito. Essas informacfes nos sogeue as criangas possuiam poucas
chances para curiosar, visto que quando bebés ssibjidades de movimento eram
restringidas e quando maiores seu cotidiano eralkamte ao cotidiano do adulto, repleto de
trabalho para a maioria pobre, e repressdo pore pdat Igreja no que diz respeito

principalmente, a questionar, caracteristica t&eresal na vida da crianca.

Embora os brinquedos fossem mais simples o queBratsgére (2006) permite um
maior namero de possibilidades para brincar e eapl@or ndo serem demasiadamente
determinados, ndo quer dizer que as criancas eraisagu menos criativas e curiosas. Até
porque € provavel que a capacidade de curiosasim dsansformar imaginativamente um
brinquedo em outras possibilidades para brincaa i crianca para crianga, principalmente
porque depende muito do incentivo do meio que tas para isso. O fato de a Igreja
controlar fortemente as atitudes das pessoas egacehsaber maisos leva a concluir que
0 contexto para a curiosidade das criancas nadosranais favoraveis e que muitas posturas

de proibi¢cdes deste periodo acabaram sendo herdadaés na contemporaneidade.

2.2.2 A Era Moderna e a curiosidade

Ninguém pode entender uma resposta
sem previamente ter sentido a pergunta a que elasponde.
Ortega y Gasset, 2000.

Na transicdo da ldade Média para a ldade Modernadme destacado por grandes
mudancas politicas, econdmicas e sociais, surgia nava forma de ver a curiosidade.
Através de estudos dos desejos ocultos e da eggticdo universo fisico pelos cientistas, ser
curioso tornou-se também uma caracteristica pasinuitas vezes associada ao progresso e a

modernidade. Nesse periodo, as interpretacfes solreriosidade variaram entre dois
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opostos: 0 da curiosidade como pecado e a curdsidamo qualidade necessaria para o

desenvolvimento do mundo.

A modernidade € caracterizada por uma nova madeigensar, o uso da razdo como
instrumento para descobrir a verdade sobre a mzatuwles fendbmenos buscou superar a
influéncia da teologia que, conforme apresentad®,uea caracteristica muito forte nas
épocas anteriores. Dentro desse contexto de rémlde pensando sob influéncia de
importantes nomes da historia da humanidade commahuel Kant (1724 — 1804), “[...] foi
preciso superar decididamente o predominio da visgativa da curiosidade e construir uma

outra de cunho predominantemente positivo” Assn{a@f4, p. 83).

Considerar a curiosidade como elemento essenaialgpavolugéo e consolidacao da
razdo moderna foi imprescindivel, no entanto foausrefa nada facil diante do poder da
Igreja. Conforme Assmann (2004, p. 90) para legitimbusca pelo saber o homem moderno

precisou confrontar-se criticamente com uma loragdi¢éo crista.

Kenny (2004) ao discutir os usos da curiosidadeEmaMVoderna, basicamente a partir
da Franca e da Alemanha, concluiu que neste peaicddosidade foi tema de “moda”, como
0 proprio autor denominou. Segundo ele, isso acentgorque muitos foram aqueles que se
preocuparam em falar sobre a curiosidade, sejaéatide dissertacdes, manuais de conduta,
sermdes, novelas, pecas de teatro, poemas, edf, Igniversidade e outras instituicoes, em
situagdo de confronto, tentaram regular o conhetdimme o comportamento das pessoas

atraves de suas conclusdes sobre o que de fatccarasidade.

Conforme Kenny (2004) a Igreja, com sua longa ¢&alino discurso sobre a
curiosidade interpretou que aqueles que se diziamosos estavam confessando-se
pecadores. Na universidade o conceito de curiosidadiou bastante, muito se falava da
curiosidade como uma paixao, um vicio, ora bomroira. Em instituicdes como sociedades
cientificas, editoras e redes de intelectuais @sidiade foi considerada como algo bom e

assim promoveram diversos conhecimentos como ‘sidades sobre...”.

E dessa forma que para Kenny (2004) surgiu a “culte curiosidades” onde pessoas
curiosas foram substituidas por “curiosidades”. Mapreciso uma longa e ardua pesquisa
para perceber que essa ideia se mantém até hdgerBxinimeros livros dedicados a
curiosidades sobre o corpo humano, sobre os anistdige a historia, etc., a internet é repleta
de curiosidades sobre a vida dos artistas, de p&gle respostas. Até mesmo os livros

didaticos possuem momentos de curiosidades.
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Dessa forma, as criangas passaram a ser estimwadasosar sobre determinados
assuntos. O status da ciéncia estimulou as irggiggi escolares, ainda mais recentemente, a
incentivarem as criangas a pesquisarem, normalnagraeés de disciplinas como ciéncias e
biologia. Essa ideia é bastante presente o quesreoaf curiosidade uma intimidade com o
campo cientifico, a imagem a seguir representaididade do pensamento. Na reportagem
da revista (NOVA ESCOLA, 2013) enfatiza-se que emhistas da educacao indicam que o
ensino deve se pautar menos nas respostas prontas a0 incentivo a curiosidade. Para
tanto indicam a leitura de textos cientificos pque as criancas aprendam como se da o

processo de investigagao.
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A respeito do ensino da ciéncia ao estudante Ortedgaasset (2009) nos tras
importantes reflexbes. O autor entende para selashlgo, uma ciéncia, por exemplo, €
preciso ter necessidade dela, precisamos ser \@rda@nte curiosos. No entanto, ele afirma
que 0 que acontece na escola é uma imposicao @ssiade, de falsas curiosidades, e
questiona: o0 que é entdo o estudante? Nesse sedtidga y Gasset (2009, p.860) entende
que o estudante “[...] € um ser humano, masculindeminino, a quem a vida impde a
necessidade de estudar ciéncias sem delas teretidosemma imediata e auténtica
necessidade”.

Para o autor as pessoas de modo geral, tém cadesioelos fendmenos e objetos
porque tem necessidade de saber, necessidade dldeemetaforicamente explica “[...]

dizemos que encontramos uma chave quando temosssasnmaos um objeto que nos serve
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para abrir um armario que necessitavamos abriro8ypa aquieta-se com o encontrar: este é
a funcdo daquele” (Ortega y Gasset, 2000, p.86@jtafto, a condicdo elementar para
buscarmos algo, para Ortega (2000) € a necessioladeja, € ela que nos deixa interessados

OU CUriosos.

O autor compara aquele que simplesmente se apraXame@éncia porque alguém
disse que era importante com aquele que realmamteuriosidade sobre a ciéncia:

O primeiro tenderd a ndo questionar o conteldaéia, a ndo criticar. Tendera
mesmo a reconfortar-se, pensando que o conteldnédaia ja feita tem valor
definitivo, é a verdade pura. Procurard, isso sissjmila-la tal como ela ja esta ai.
Por seu lado, aquele que sente falta de uma cjéampiele que sente uma profunda
necessidade de verdade, aproximar-se-a de forntelasa do saber ja feito, cheio
de desconfianca, submetendo-o a critica; muitogu@mente, partindo mesmo do
pressuposto de que aquilo que os livros lhe ensindm é verdade. Em suma,
precisamente porque sente com radical angustiaessidade de um saber, pensara
gue esse saber ndo existe ainda e procurari desfagee lhe apresenta como ja

feito. S8o0 assim 0s homens que constantementegearrirenovam, recriam a
ciéncia (ORTEGA Y GASSET, 2000, p.861).

A partir dessa compreensao Ortega y Gasset (20@(0}¥a o interesse das criangas e
jovens na escola. Para o autor a escola forjaesges e curiosidades, forca o estudante a

aceitar um interesse que nao é dele:

[...] quer queira, quer ndo, tem de comportacseno sefosse sua. E assim
convidado para uma ficcdo, para uma falsidade. &moejue ponha toda a sua boa
vontade em conseguir sentir como sua essa nec#ssiddo esta garantido, nem
sequer € provavel, que o consiga (Ortega y Ga&3ed, p. 864-863).

Contudo, Ortega y Gasset (2000) afirma que estamuakizindo o que ele chamou de
“rebarbarizacdo da humanidade”. Ele explica quen&oduzirmos forcosamente respostas
prontas ou um repertorio de ideias mortas, naandlaskeis, estranhas ao individuo, fazemos
com gue o mesmo nao se sinta verdadeiramente tooadeeja, € necessario que se sinta
autenticamente, verdadeiramente, interesse ousaaite, pois sé assim é possivel entender
as solucdes que a curiosidade da ou que pretemdes dmestdes (Ortega y Gasset, 2000), e
conclui: “Para isso é necessario virar o ensinoadesso e dizer: ensinar € primaria e
fundamentalmente ensinar a necessidade de umaaci€éngdo ensinar uma ciéncia cuja

necessidade seja impossivel fazer sentir ao eseidartega y Gasset, 2000, p. 872).
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2.2.3 O reforgo da tradicdo negativa da curiosidadatravés da Teoria Sexual de Freud

A tradicdo negativa da curiosidade parecia entadsujgerado a ideia negativa da Idade
Média. Passou-se a permitir certas curiosidadegni®ao inicio da Idade Contemporanea ela

ressurge com uma nova roupagem, ou seja, atraEsadmalise de Freud.

Pode - se dizer que parte da tradicdo negativari@stdade deve-se ao fato de que ela
foi uma das primeiras palavras utilizadas na psitsen para se referir ao interesse sexual da
crianca. Conforme destacamos rapidamente no poneepitulo, a Teoria Sexual (FREUD,
1905) abalou a concepg¢édo de crianga que a socididadeaté entdo e ndo so isso, segundo
Priszkulnik (2002, p.14) “[...] Freud, com a psiéhse, abre um campo de investigacao antes
desconhecido, introduz a nog¢do de inconscienteak abconfiangca que a cultura ocidental

deposita na razao”.

A existéncia da sexualidade infantil foi um choa@esociedade, pois caia por terra a
ideia de que as criancas eram inocentes. E o gqadam haver com curiosidade? Conforme
Phillips (2001, p. 31) “Para Freud, a sexualidagfantil era uma espécie de apoteose da
curiosidade; tanto na origem da curiosidade indi@iccomo o paradigma de todas as suas

formas posteriores”.

Os trabalhos de Freud, principalmente os primeisesgundo Phillips (2001),
entendem a curiosidade das criancas, que pararagéese de curiosidade sexual, como
elemento fundamental a sobrevivéncia das mesmasséa por respostas as perguntas: “Da
onde vém os bebés?” “Qual a diferenca entre 0ss8&xXQual a relagéo dos seus pais?” Entre
outras, sao questdes imprescindiveis para elas, gr@icisam urgentemente satisfazer a

necessidade de saber.

Para Freud € como se a crianga vivesse gracasiasidgades sexuais que levam a
investigagcdes sexuais. Mais tarde os interessesjowas curiosidades, serdo despertados
gracas as suas histérias de vida e interesses rmdimaotes daqueles primeiros interesses

sexuais. Em outras palavras, as primeiras curideglaeferentes a sexualidade acabaréo

influenciando na escolha, por exemplo, de um olgetestudo, atividade profissional, etc.

E claro que em uma sociedade onde o sexo ¢ taluriasidade da crianca
(curiosidade sexual) ndo poderia ser vista de fopwsitiva. Com isso, a curiosidade da

crianca sobre sexualidade normalmente € temalgifich boa parte dos pais e educadores.
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2.2.4 Piaget: a curiosidade como uma fase, a fasesgoorqués

E necessario também destacarmos os estudos dPidgah sobre o desenvolvimento
humano infantil, e relaciona-los com a teméaticacgrestdo. Piaget e sua teoria dos estagios
realizada entre o periodo de 1940 — 1945 influencrdrias areas do conhecimento
preocupados com o desenvolvimento da crianca, ipalmente a area da educacdo. Para
Piaget o desenvolvimento ocorre através da interal@ individuo com o meio, onde
progressivamente o sujeito constréi estruturaseictieais equilibradas. Sendo assim, para ele
uma crianga sozinha nao opera curiosidades, eteésprde interagao.

A curiosidade nos estudos de Piaget é apresemqadeipalmente, através da fase dos
porqués. Segundo Souza apud Piaget (2008) os podguérianca sdo complexos e aparecem
aos trés anos e embora sejam abundantes é ongstgue se caracteriza a fase perguntadora.
A fase dos porqués é entendida como fmsa algo que possui um periodo mais ou menos

determinado, passado esse periodo/etapa ela @gdaper

Para Piaget segundo Engel (2011) a curiosidade i&asnuezes provocada pela
necessidade de explicar o inesperado. Em seu émtmie quando a crianca € pequena,
muitas coisas sao inesperadas e desconhecidasy) gassar dos anos ela conhece mais e,
portanto € normal que diminua sua curiosidade. Egsgreensao da curiosidade sugere que
€ natural o desaparecimento (ou pelo menos o glesagparecimento) da curiosidade. Tal
compreensao, no entanto, aos poucos comeca arsbatida através de novos estudos sobre
a curiosidade.

2.3 EM BUSCA DE UMA FUNDAMENTACAO TEORICA SOBRE A
CURIOSIDADE

Nos ultimos cem anos a literatura cientifica s@oeiriosidade vem se desenvolvendo
como nunca antes visto. Estes est@itlpartem principalmente da area da psicologia que
busca compreender o que € a curiosidade, comauria & até mesmo como ela pode ser

mensurada.

% Sabe-se que ja ha atualmente um interesse erdoalacuriosidade por areas como da Genética Maledds
cientistas do Instituto Samuel Lunenfeld descobrirque hda uma relacdo direta entre a inteligénca e
curiosidade e em pesquisa realizada em 2009, dé&ssula possibilidade do desenvolvimento de drquas
estimular a curiosidade e assim melhorar a apragdin. As pesquisas dessa area seguem nesse sentido.
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Estudos mais recentes da area procuram entendericsidade das pessoas sobre
substancias ilicitas que as levam ao consumo endépeia. Também os estudos da
psicologia sobre o tema vém sendo utilizados pesisacomo a economia e da publicidade e
propaganda, que visam compreender as varias martgrahamar a atencdao da populacao
para determinadas mercadorias. A literatura pedegdgmbém vem buscando subsidios na
psicologia para entender a curiosidade, no entatainda tem sido pouco explorada nesse

campo, conforme mencionado anteriormente.

De modo mais geral os estudos apontam para umegéi@a sobre o conceito de
curiosidade e também discordam sobre a relacde eniermo e conceitos préximos como
interesse, atencdo, desejo e motivacdo intrinsgltans pesquisadores afirmam haver
diferenca entre os termos e outros os utilizam cem@dnimos. Segundo Guthrie (2009 apud
Kashdan e Fincham 2004), essa confuséo levou ndosssobre curiosidade a redundancia
que impedem o avanco cientifico. No entanto, dedacoom Guthrie (2009), apesar disso, a
maioria dos pesquisadores, provavelmente concardague a curiosidade pode ser de modo
geral definida como um desejo de conhecer ou pegpborar, e que ha no minimo dois
diferentes tipos de curiosidade: a curiosidadeodisponal e a curiosidade situacional. A
primeira refere-se a tendéncia constante a expetame se interessar e curiosar. O segundo

tipo trata-se de uma sensacéo transitéria que sangema situacao peculiar.

O que Guthrie (2009) tenta fazer é uma sintesevdass estudos cientificos ja
realizados. Estes tiveram inicio com o primeir@i@io sobre o tema escrito em 1890 por
William James. Neste primeiro estudo, James jaahiantificado dois tipos de curiosidade
gue serviram de base para os estudos seguintesm@rp tipo de curiosidade, para James
esta relacionado a fatores bioldégicos e a um compento intrinsecamente orientado
destinado a descobrir coisas novas, caracterizatiogibordagem e exploracdo. O segundo
tipo trata-se da curiosidade cientifica, sem qualqazéo pratica, interpretada pelo autor

como uma resposta cerebral a necessidade de peedsxcimas do conhecimento.

Em 1954 Daniel Berlyne escreveu o livio que hojeesmnhece como classico da
curiosidadeA theory of human curiositpnde o autor também identifica a curiosidade como
sendo de dois tipos: perceptual e epistemoldgicapereeptual levaria o individuo a uma
maior percepcdo de estimulos, surge através dddades e é reduzida com a exposi¢do
continua a um objeto ou ambiente, a curiosidadstapblogica seria uma unidade que o
impele a explorar, aprender, descobrir e resolveblpmas, € mais profunda, diferente da

curiosidade perceptual que é superficial e momeatan
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Porém, o mais amplo estudo empirico sobre curidsid@m base na psicologia foi
escrito por George Loewenstein em 1994 onde o &ngoxe importantes informacdes sobre
a curiosidade. No estudo, inicialmente ele aporqae a pesquisa sobre a curiosidade
passou/passa por duas fases. A primeira, refedledéeada de 60, com foco nos fundamentos
psicologicos da curiosidade e a segunda nos anas &@) caracterizada por tentativas de
avaliar e medir a curiosidade. Loewenstein dedsma- primeira fase, pois julga que muitas
guestdes ainda nao foram resolvidas, principalmeel® psicologia que foi a area que mais
se intensificou sobre o tema, para ele a psicolog@ofereceu subsidios suficientes para o
avanco da tematica, principalmente porque ndo chagama definicdo sobre o conceito de
curiosidade. Segundo o autor, a psicologia antesmmede chegar a responder o que é
curiosidade logo foi dando suas caracteristicasmsarando-a. Loewenstein também critica a
psicologia por nao ter discutido, assim como ferelggido e a filosofia, a curiosidade
relacionada a moral, pois para o autor €& importagmpreender as mudancas dos

entendimentos sobre o tema ao longo da historia.

Além de avancar nos estudos sobre curiosidadezaedd uma releitura e
reinterpretacdo da curiosidade, principalmente dirpdos estudos de Berlyne (1954),
Loewenstein trouxe uma contribuicdo significatigancipalmente quando nos referimos ao
contexto da aprendizagem escolar, isso porque ar aufatizou que a curiosidade é um
desejo de conhecer que pode ser motivado ao loamgidd, contrario a algumas teorias que
sugeriam que a curiosidade era uma condicdo temga@mo no caso da teoria de Jean
Piaget (2013).

Na literatura pedagdgica sobre o tema, é possereeper que ha essa compreenséo
de que a curiosidade pode ser motivada, no entariste ainda uma falta de compreensao
sobre o que de fato ela é. Muito frequentementauraosidade € entendida como uma
caracteristica de uma fase da vida e nao algo age ser motivado e melhorado duraoiga
a vida. Isso acontece principalmente porque ascpsapedagogicas dos professores de
educacao infantil e anos iniciais sdo baseadasipalmente na teoria piagetiana que vé o
desenvolvimento da crianca através de fases denddgenento. Porém, mesmo assim,
mesmo entendendo desta forma limitada a curiosiddéenbrada em poucos momentos no

processo de ensino-aprendizagem.

No Brasil é necessério destacar o fildsofo Hugawess que no livraCuriosidade e
Prazer de Aprendel2004) reuniu dados importantes sobre a histéaacudriosidade e

principalmente Paulo Freire como um dos defensdeesuriosidade para a aprendizagem.
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Grande parte desta “defesa” a curiosidade € eramatios livro$?edagogia da Autonomia:
Saberes necessarios a pratica educatvBor uma Pedagogia da Perguntdestes livros
Freire faz questdo de enfatizar a importancia dafepsor como um possibilitador do
exercicio da curiosidade desenvolvendo a curiosidagspontanea para torna-la

epistemoldgica, sendo estes os dois tipos de gt para o autor.

E importante, porém destacar, que uma ndo contragigra. Para Freire elas estéo
interligadas, afinal para uma curiosidade tornaggefundada, epistemoldgica, ela passa
pela curiosidade espontanea, superficial. Por cdisso, é necessario que o professor saiba
gue a curiosidade é um elemento importante pamendizagem do aluno, e considere que
ela pode partir de algo simples, do senso comuntodbecimento prévio do dia-a-dia para
que, com o auxilio e estimulo do professor pareohlpmatizacdo essa curiosidade inicial se

torne aprofundada, epistemoldgica.

Estimular a pergunta, a reflexao critica sobredpia pergunta, o que se pretende
com esta ou com aquela pergunta em lugar da pdadeviem face das explicaces
discursivas do professor, espéciesatpostasa perguntas que nao foram feitas. Isto
nao significa realmente que devamos reduzir adatilé docente em nome da defesa
da curiosidade necesséaria, a puro vai-e-vem deupErg e respostas, que
burocraticamente se esterilizam. A dialogicidade néga a validade de momentos
explicativos, narrativos em que o professor expdéata do objeto. O fundamental
€ que o professor e alunos saibam que a postuga, dkd professor e dos alunos, é
dialogica, aberta, curiosa, indagadora e ndo apassivadaaetugfala ou enquanto
ouve. O que importa é que professor e alunos sgmass epistemologicamente
curiosos(FREIRE, 1996, p. 86).

Neste sentido, é necessaria uma mudanca de popturaipalmente por parte do
professor. Muitas vezes a preocupagdo passar conteddos impedem o mesmo de
estabelecer dialogos com seus alunos, dificultandoestionamento e também os momentos
para conhecer o0 que em determinado assunto caugsidade dos mesmos perdendo, muito

provavelmente, a possibilidade de ensinar e aprexige realmente significativo.

N&o é nenhum exagero dizer que a escola, de madh geminha para lados opostos
ao da curiosidade, da pergunta. De acordo comeFesiFaundez (1985, p.22) “No ensino
esqueceram-se das perguntas, tanto o professor @e@umo esqueceram-nas [...]". A busca
pelo acumulo de conteudos é evidente, tanto pade pis professores quanto por parte dos
alunos. Os professores normalmente entendem, mgamanconscientemente, que quanto
mais conteudos e exercicios disponibilizarem maigessibilidades estara gerando, nesse
sentido € comum os estudantes terem um amplo nudectarefas e trabalhos para fazer,

sobrando pouco tempo para outras atividades naoioahdas a escola. Os alunos por sua



62

vez, também esperam receber algo, sendo comunelearantender que a aula s6 existe se 0

professor passou alguma coisa no quadro.

No momento é também importante destacarmos ouia fpreocupada com a
curiosidade e que através de seus estudos vemndmazmontribuicbes que podem ser
relevantes ao contexto educacional. Estamos nesméd a etologia, ciéncia que estuda o
comportamento dos animais humanos e ndo humands ®mo principal cientista da
curiosidade o austriaco Konrad Lorenz (1903-19&®cedor do prémio Nobel de Medicina
em 1973, que segundo Assmann (2004, p.154) “feetab propagador mais ardoroso do que
poderiamos chamar de hipotese inovadora dos e®legare a curiosidade”. Que hipotese
seria esta? Lorenz (1995) destaca trés aspectosnggortamento que possuem inter-relagcéo
profunda: o comportamento exploratério, o brincgme( ele denomina dplay, Spiel ou
lidico) e 0 comportamento curioso. Estes trés agpdexplorar — brincar - curiosar) juntos
para o autor cumprem um papel fundamental na ajzegen tanto de animais ndo humanos
guanto de animais humanos, seria uma espécie diz mgatadora de conhecimento. Porém,

esse brincar precisaria de um “campo livre de ths&m um fim determinado.

Para Assmann (2004) os etologos oferecem uma budabrocdo para educacao ao
enfatizarem a importancia do brincar livre parapeeadizagem. Assmann (2004, p. 159)
questiona: “Serd que essa percep¢do analitica ugeres ressonancias praticas acerca de
como deveria ser vivida, no agir pedagdgico em dalaula, a juncéo entre tempos intensos
de descoberta (curiosidade) e tempos sequéncaesa$ expositivas)? De fato, a educacéo
escolar ainda tem um longo caminho pela frente dman assunto é curiosidade, muitas
guestdes para a serem realizadas. Podemos dizarapoela precisa ser mais curiosa quando

0 assunto € a curiosidade na aprendizagem.

Nessa perspectiva procurando envolver o explorabrincar e o curiosar, um
movimento, ainda timido, vem trabalhando. Educaxlates Estados Unidos, Inglaterra,
Escécia, Itdlia e Espanha vém colocando em pratishordagem desenvolvida inicialmente
por Elinor Goldschmied, chamada de “Brincar Heigdsitom Objetos” direcionada para
criancas de 0 a 3 anos. O proprio nome da abord@@emgere que tem tudo haver com
curiosidade, visto que a palavra “heuristico” veen ghlavra grega&urisko que sugere a
descoberta de algo novo. A abordagem sugere quanga precisa ser incentivada a curiosar
espontaneamente sobre diversos objetos procuramd@eeé-los sob varios pontos de vista.

Para isso, uma série de materiais é oferecidasanela ja famosos “cestos dos tesouros”.
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Goldschmied e Jackson (2006) assumem que ha aindaessidade de maiores discussdes
sobre possiveis maneiras de desenvolver a abordagehucacao formal das criangas.

2.3.1 Mas afinal, o que € curiosidade?Algumas reées

Podemos dizer que a curiosidade é um desejo deecenhmas o que de fato é esse
desejo que nos impulsiona em direcdo a algo? Emburdo se tenha falado sobre
curiosidade, a resposta a pergunta “o*tjéecuriosidade?” ainda parece insuficiente para

definir esse elemento tdo importante para o seahom

Quando nos direcionamos para algo, quando temassicade sobre um objeto, por
exemplo, estabelecemos uma relagéo intencionaéntanto, quais as condi¢cdes que tornam
possiveis essa relacdo? Em outras palavras, o eJudt@ que eu tenha curiosidade sobre

determinado objeto ou fendmeno?

Um amplo nimero de pessoas provavelmente concardae o que faz com que
alguém busque conhecer algo, é porque esse alg@@mconhece e quer conhecer
determinada coisa, seja para um fim pratico ou mensée para saber. Porém, a coisa a ser
conhecida ja é de certa maneira conhecida. J&axisa consciéncia sobre “aquela cofsa”
embora eu ndo saiba exatamente, por exemplo, @,qoeque faz, quem o fez, etc., mas é

necessario que se tenha uma noc¢ao sobre a coisa.

Possuir um conhecimento prévio sobre determinagletmlbu fendbmeno me permite
enxergéa-lo, percebé-lo. Quanto mais eu conhecos ma torno curioso ou curiosa, pois
consigo estabelecer cada vez mais relacdes entil® gge conheco e ndo conhego. Essa €
uma das condicdes que me possibilitam ter curidsidsobre alguma coisa, ou seja, 0
conhecimento prévio. Para conhecermos partimos @onhecido, e essa compreensao vem
ao encontro de nosso entendimento da necessidaeepdaéncias diversas, de um campo
existencial ampfd. E tudo indica que devemos concordar com Engdl3Rque afirma que a

curiosidade é vontade de sabmamis Caso 0 meio em que vivo me ofereca amplas

24 Concordamos com Heinj (2006) quando este afirnme pprguntas sobre “o que é” sdo essencialistas, em
outras palavras independem do tempo e do lugande s80 realizadas.

%> N&o é necessario que exista a coisa, pois essa poie ndo existir, como por exemplo: fadas. Poém
necessario que ao menos seja possivel que eu paag@e tal coisa.

% No préximo capitulo serdo abordadas nocées maisgentes sobre o Campo Existencial amplo e o Campo
Existencial reduzido com base em Heinj (2006).
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possibilidades, por exemplo, dotado de objetosndais variados tipos, de texturas, cores e
tamanhos diferentes, espacos pequenos e amplosngueossibilitam dialogos distintos,

maiores serdo as minhas possibilidades de estabettactes, ou seja, de conhevais

Quando possuimos poucas condi¢cdes para conhe®japypoucos campos geradores
de curiosidade, um campo existencial reduzido,emz®ntramos numa condi¢cdo em que nao
existe curiosidade ou existe pouca curiosidadenéade de saber, ja que ndo sabemqgseé
possivel saber. Por conta disso um mesmo meio fioobferece possibilidades distintas
para cada pessoa que ali esta, ja que suas exgasi@odem ter sido diferentes, logo suas

relacbes com o meio também provavelmente seraeaiées.
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CAPITULO IlII = CRIANCA E MOVIMENTO: O "BRINCAR E SE -
MOVIMENTAR” COMO EXPRESSAO DO CURIOSAR

Ao abordarmos as criancas, buscamos investigan@exio que muitas vezes tolhe a
curiosidade delas, identificando que as ideiasesobturiosar variam entre dois opostos, da
curiosidade como atitude positiva e da curiosidamiao atitude negativa. Essas maneiras de
vermos a curiosidade, bem como as formas de congee®os a crianca no decorrer da
historia, influenciam e influenciardo na relacadreradultos e criancas da atualidade,
principalmente no que diz respeito ao brincar.

Nessa perspectiva, pretendemos lancar méo da TeoEe-Movimentar, comeg¢ando
primeiramente por apresenta-la de modo mais sisi@n& necessario que realizemos uma
conexao entre alguns dos conceitos até agorahesdzd com a referida base teorica, pois, ao
considerarmos a curiosidade como vontade de sadisr(BENGEL, 2013) e que esta pode ser
fomentada ao longo da vida (LOEWENSTEIN, 1994) seadnfancia uma das principais
possibilidades para tanto, entendemos que o Brasn&e-Movimentar mostra-se como chave
necessaria para o fomento da curiosidade da cri®aga tanto, buscamos problematizar esse
brincar e entender porque ele é tdo importantseg de que modo ele se faz tdo necessario

para fomentar a curiosidade dos pequenos.

3.1 SE-MOVIMENTAR: ASSUMINDO O MOVIMENTO COMO DIAL@GO

Araujo (et. al. 2010, p.1) entendem que a conceped@oico-Filosofica do Movimento
Humano, conhecida através do termo “Se—Movimerd@atingue-se de outras teorias que
tratam do movimento humano, principalmente porquecé interpreta-lo além da fisica e da
biologia, ou seja, para o Se-Movimentar “a quegpt@imordial [...] é interpretar o movimento
dos seres humanos como fenémeno fundamental da. \Rdea Trebels (2010, p.23) a
abordagem do movimento remetendo-se a conceitofisda “[...] ndo procura apenas
investigar os movimentos esportivos, mas adequatambém, a objetos mortos e

inanimados”. Como resultado deste ponto de vista pautor:

[...] o corpo humano que se movimenta passa aefgnidb, unicamente, como um
corpo fisico. Com isso, a teoria do movimento né&n€as do Esporte, geralmente,
define 0 movimento como um deslocamento no tempw espaco fisico. Isso
garante, segundo o paradigma empirico-analitiobjetividade e a cientificidade da
abordagem (TREBELS, 2010, p.23).

No mesmo sentido Kunz (2000, p.1) entende comosséde e até mesmo urgente
que se desenvolvam estudos e pesquisas sobre memw| que vao além dos estudos ja

realizados pela fisica e biologia. De acordo camtor na literatura atual:
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[...] encontram-se nada muito além de uma sérigetferéncias sobre a correta
execucdo de certos movimentos mais uma vez 0s reaud® da cultura de
movimento - ou, sobre a quantidade e qualidadaerdnsmentos a serem realizados
para atingir uma melhgrerformancefisica e/ou técnica, ou ainda, para uma melhor
saude, ou simplesmente, sobre formas de como onmeavtéar-se pode proporcionar
alegria e prazer para quem o pratica. Existe npgtea literatura que faz referéncia
as possibilidades comunicativas do movimentar-smamo [...]. O movimento
enquanto dialogo que deve ser considerado commoigal responsavel pela nossa
visdo de mundo, dos outros e de n6s mesmos.

Esta forma de compreender o movimento, ou sejajagriq dialogo do sujeito com o
mundo caracteriza a Teoria do Se-Movimentar. O Beiulentar teve origem no contexto
holandés e alemé&o, e no Brasil é conhecida priimgrde por meio da obra de Elenor Kunz.
Conforme Kunz (2012) os principais nomes dessaideso os holandeses Buytendijk,
Gordijn, Jean Tamboer e recentemente Peter Heingaseste ultimo referéncia de extrema
relevancia para o presente trabalho. A Alemanhddéamtem um papel importante nestes
estudos principalmente através do professor Andreabrebels. Trebels foi orientador de
Elenor Kunz na Alemanha onde realizou tese de dau@nto que resultou no livro bastante
conhecido da area da Educacgdo Fisica brasilEdacacdo FisicaEnsino & Mudancas
(primeira edicdo em 1991) onde o autor apresenteoréa do “Se—Movimentar” ao publico
brasileiro.

O Se—Movimentar parte de uma compreensao de motonetalmente diferente das
compreensdes anteriofés Teoria. Os trabalhos sobre a Teoria destacdivacniente que o
movimento € sempre compreendido a partir dos aspeekternos ao sujeito que se
movimenta, ou seja, através daquilo que pode s&#p \@ também mensurado como a
velocidade, a coordenacdo, a técnica, etc. Destmafo conforme destacado, para
compreender o movimento busca-se apoio em areas fisita e a biomecéanica. Porém, a
critica para esta forma de compreender o movimmmnoano reside principalmente no fato de
que se desconsidera o sujeito em toda a sua cadgudexPara Kunz (2012) o movimento
humano ndo é s6 movimento, se trata de um SeBguMovimentabuscar compreender a
ontologia do movimento, da relagdo do individuo cormundo, suas percep¢des sobre si

mesmo, sobre o outro, é, portanto muito importpata a teoria do Se—Movimentar.

Esta forma de entender o movimento é fortementkien€iada pela Filosofia
fenomenoldgica, especialmente através dos estueloBathboer sobre Merleau-Ponty que

veio a apresentar o movimento como uma forma depeender-o-mundo-pela-acédo. Dessa

2" Kunz (2014) apresentou a analise da compreensdmodimento nos esportes, na area da aprendizagem
motora, na dancga, nas atividades ludicas (Brinqegdgo) e na educacéo fisica.
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maneira, ha uma proximidade entre a teoria do Sefivintar e a fenomenologia, partindo
do entendimento de que através Ser que Se-Movimenta, ha uma espécie de dialogo
(relacdo dialogica) com o mundo. Através da exper# promovida por essa relacdo é

possivel criar novas possibilidades de relactesf@es.

Trebels (2010, p.40) com base em Gordijn (1975)ieéx que se quer dizer quando
se referem a relacdo dialdgica. Segundo o autte-$ea de uma metéfora para melhor
caracterizar a relagéo do ser humano com o munéstfatura relacional entre ser humano e
mundo, vista por meio de um dialogo, realiza-sefarsna de um jogo de perguntas e
respostas. Na acdo de movimento o mundo e as cosasu ser/estar, sdo questionadas pelo
sujeito/ator do movimento”. Esse jogo de perguetasspostas € também a curiosidade do
sujeito, sua vontade de saber mais sobre o mdine s5 objetos e o que eles, individuo,
objeto, mundo, podem revelar na relagdo, porém amegto onde o0 movimento tende a ser
estereotipado essa possibilidade praticamente sigexipois tudo ja esta previamente
preparado, as perguntas e as respostas. No erdgtraigs do movimento proprio, espontaneo
0 sujeito pode ajustar-se aos objetos encontrada®mcionalmente questionados e oferecer

suas respostas para as situagoes.

O Se—Movimentar entende que através do movimedariprespontaneo o individuo
pode se expressar de forma livre e auténtica,ioglacdo-se de fato com o mundo que vive.
A liberdade para Se—Movimentar contribui para atisidade, para a transformacéao do meio,
dos jogos, brincadeiras e esportes, e ao voltpase si mesmo, o individuo resgata a sua
singularidade compreendendo 0 seu movimento corom @noriginal, em outras palavras o
individuo tem a possibilidade de atualizar suaseagde movimento através de situacOes

concretas que acontecem por meio de sua propeiaciao.

Kunz (2000) destaca 3 dimensdes que devem serdepadas na perspectiva do “Se-
Movimentar”, sdo elas: ator; individuo que realiza 0 movimentos#uacao concretaguais
acOes de movimento estdo relacionadassemificadg que diz respeito aquilo que orienta
para a realizacdo de determinado movimento e ®@medpel pela sua apreensdo. Essas trés
dimensdes juntas se tratam de uma relgEssoal-situaciona(ver ilustracdo abaixo) que

acontece através de umaacao dialdgica
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ATOR "~ SITUAGAO “ SIGNIFICADO

RELACAQ DIALOGICA

RELACAQ PESSOAL - SITUACIONAL

E importante destacar novamente que quando serfatelacéo dialogica ele ndo quer
se referir exatamente a uma conversa, mas enterdb&dum sujeito que se relaciona com
algo exterior a ele dotada de intencionalidadent@ricionalidade € direcionada, condicionada
pelo meio em que o individuo vive, pela afetividagelo pensamento e pelos seus
movimentos. Segundo Trebels (2010, p.41):

A intencionalidade, para a Fenomenologia, ndo figni apenas, o ser humano
dirigir a atencdo a um objeto, mas também, estat@tde forma pré-consciente e
pré-racional, tal como pode ser observado em asgans bioldgicos, pois ela € um
sinal da vida. Por isso, é possivel se referilagé® dialdgica do ser humano que se
movimenta, de uma mutua intencionalidade, ou sijantencdo do mundo sobre o
ator de movimentos e vice-versa. O mundo dos abjéit@ms e seguros, pelas
defini¢des fisicas perde sua identidade e passigida ato de se movimentar. Esta é

uma das conseqiiéncias, se levarmos a sério a gaecdmlogica do movimento
humano.

Compreender o movimento através da relacdo dotsuem a situacdo que ele se
propde ou que a ele é proposto € importante pd@Quando o movimento € analisado pelas
abordagens empirico-analiticas e destas resultentagdes para a pratica ndo é possivel
abranger a totalidade dos fatores que relacionarm@amentar-se de sujeitos” (KUNZ,
2000, p. 4). Todo professor ou professora de ediacéisica ja deve ter percebido, por
exemplo, o quanto os alunos tendem a agir de nzamierente quando em situacoes
diferentes daquelas que estdo acostumados: quanuioassistem a seus jogos, quando um
estagiario observa uma aula, quando o professoutramaterial desconhecido e até mesmo
qguando o aluno ou aluna ndo esta bem, emocionameot exemplo, ele ou ela tendem a
realizar as atividades, os movimentos de uma faan®bém diferente. Estes movimentos
possuem um significado diferente, pois a situac@otéa, o didlogo do individuo com esta

situagdo tera outra significagéo.

A partir desta compreensdo Kunz (2000, p.4) erdatime “[...] € muito mais
interessante observar e respeitar as significagfies se estabelece na realizagdo de

movimentos de modo pessoal-situacional dialogiap,qde as tipificacbes do movimento
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como sdo exemplarmente apresentadas nos espémesiutras palavras, o que o autor quer
dizer é que precisamos entender o movimento a p&rttada sujeito, da situacdo em que ele

se encontra e das perguntas, respostas e atuakzagé ele da nesta relacéo.

Enquanto professores de educacdo fisica estamagua@mlos a dizer como o
movimento deve ser feito, esquecendo que cada difer@nte como Ser, com vivéncias e
experiéncias, com vidas também diferentes. Se—Menian “[...] € muito mais que simples
movimentos corporais feitos de modo repetitivo @dtivo, como no caso do ensino de
destrezas motoras. Deve, no entanto, sempre levaroasideracdo, em primeiro lugar, 0os
sujeitos que se—movimentam [...]” (KUNZ, 2012, aR4

3.1.1 O brincar na perspectiva do “Se-Movimentar”

“Em minha infancia, ouvi varias vezes minha tia rahar com meu primo:
- Brincadeira tem hora!
Ao que ele matreiro, respondia:
- Que tal agora?? - resposta que a enfurecia...
Pois entdo, brincadeira tem hora?”

Em publicacdes recentésreferentes ao Se-Movimentar em nosso Pais, tem-se
destacado a importancia da compreensdo do brirecasridnca por meio da Teoria. No
entanto, ainda sdo poucos os trabalhos nesse gentichando, portanto necessario,
destacarmos alguns elementos tedricos e empir&@s @ compreensdo do Brincar e Se-
Movimentar como uma visdo do brincar a partir danéepcdo Dialdégica do Movimento

Humano.

E possivel constatar que dia apés dia as possibésl para brincar, principalmente
para brincar sem a intervencdo adulta, estdo sesttiwidas. Além da violéncia bastante
presente, 0s centros urbanos, sobretudo, vem dmdimiseus espacos antes destinados ao
brincar como parquinhos, pracinhas e campinhosdaldngar a prédios residenciais,
estacionamentos e estabelecimentos comerciais. i€8use fala inclusive sobre o risco de
extingdo de determinadas brincadeiras, em problemoa® sedentarismo e obesidade nas
criancas, adultizacdo precoce, etc. Nesse sentawis e George (2011) abordam que ja

existem pesquisas que comprovam que a reducao pdmimidades de brincar livre tem

28 A titulo de exemplo buscar por: “O brincar comaldijo/pergunta e ndo como resposta a pratica pgitado
“Sem tempo de ser crianca: A pressa no contexteddaacdo de criancas e implicacdes nas aulas dagiatu
fisica”.
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causado problemas de saude mental em criancas, @aiapressao, além de problemas de

relacionamento social.

Contudo, inevitavelmente as criancas estdo semditatias ao contexto familiar e
escolar. A respeito do brincar nestes contextosagamos de reforcar novamente a forte
intervencéo do adulfd através dos brinquedos por eles possibilitadoitamvezes exigindo
ou sugerindo menos 0 movimento que em outros tempas principalmente pelas suas
compreensdes sobre o que de fato € brincar, p@is dscisivamente tém implicacdes diretas

no brincar da crianca.

A lembranca da infancia, expressa logo acima,addida obr& Poética do Brincar

de Maria Marcondes Machado, nos leva novamentdletiresobre o que significa brincar
para a crianca e o que significa brincar para dtaditsta reflexdo € importante para
compreender o conceito de “Brincar e Se-Movimentarincipalmente a partir da pergunta
realizada no fim do trechdPois entdo, brincadeira tem hora?’Na compreensao do Se-
Movimentar (KUNZ, 2007) a crianga vive imersa natadeira, tudo que ela faz, faz por
meio do brincar, toda hora € hora para brincartapts a crianca vive “brincando e Se-
Movimentando” a ndo ser quando a interferénciatadorna sua subjetividade controlada.
Ha um esforco, portanto, a partir da Teoria emrefgeo mundo da crianca, seus desejos e
necessidades, fugindo da viséo adultocéntrica gaeiaha o brincar para o futuro e ndo para

0 presente como faz a crianga.

Ao analisar a literatura sobre a crianca e o brikkaanz (2007) afirma que esta nao
compreende todo o envolvimento da crianca que drecforma livre e espontanea, ndo da
lugar ao movimento autbnomo. Por entender que rcérideve ser compreendido como a
maneira mais profunda da crianga engajar-se comar@a; com o outro e com ela mesma, o
autor defende o uso da expressao “Brincar e Se+iaviar’. Ao somar ao brincar o termo
“Se-Movimentar”, Kunz (2007) enfatiza a necessidatke respeitarmos o movimento
espontaneo da crian¢ca, que nada mais € que umabigoastante, onde ela busca saber
(curiosar) sobre o mundo, sobre elsobre os outros, como uma necessidade do presente.

A crianca tem necessidade de brincar livrementgdaovimentar, seja em casa ou na
escola. Quem esta envolvido na escola sabe queasmmodmentos mais esperados das

criancas € o recreio, um dos poucos momentos eralgs@stédo “livres” dos adultos. Tal fato

%9 No primeiro capitulo abordamos a relacéo entrdamca, o brincar e o adulto, distinguindo a vis@ie este
Gltimo tem sobre o brincar da no¢éo que a criangmalmente possui.
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nos sugere que precisamos realmente repensar rsadges modos de intervencéo para com

as criangas.

Através do brincar livre e espontadneo a criangdoea mundo e isso para ela é uma
necessidade basica. Ao brincar a crianca desenvobarl Se-MovimentaA crianca brinca
por meio do movimento que realiza, explora e seurvoca com o mundo, aprende e se
diverte, por isso é necessario pensar o brincanamente relacionado ao movimento, ao Se—
Movimentar, pois € uma forma de didlogo. No BrineaGe-Movimentar a crianca tem a
possibilidade de expressar suas fantasias, denaraggalidades diferentes, explorar o que a
cerca, manifestar seu modo de pensar, suas argjusgaos e satisfazer-se a partir de seus
interesses. Nisso pode-se perceber que a sereilalid a percepcdo a@aianca sobre a
realidade séo diferentes da nossa enquanto adpibodm dificiimente percebemos isso.
Merleau-Ponty (2006; 1984) nds tras importantessidenacdes a cerca da percepcdo
humana. Segundo o autor tendemos a acreditar peecepcao da crianca € a mesma que do
adulto ou ainda, que a percepcao dela esta emadatanto a percepcao da crianca difere em
varios pontos, como exemplo nos trés a relacae astsensacoes transmitidas pelos sentidos,
contrario ao pensamento da concepcédo classica @upreende que a percep¢do como a
soma das sensacles isoladas, Merleau-Ponty (20tiende que as sensacdes estdo
interligadas fazendo com que a crianca néo fagacé® entre o que € dado por um ou por
outro sentido, ou seja, ela sente de corpo int@issim, ndo € de se estranhar que a crian¢ca
quando tem a possibilidade de curiosar algum obj&io exemplo, tenda a cheira-lo e até

mesmo leva-lo a boca, pois para ela apenas “verérguficiente para apreendé-lo.

No trabalho de Merleau-Ponty (1984) é possivel einaomos algumas consideracdes
bastante relevantes para pensarmos a relagéo micaBg Se-Movimentar e a curiosidade da
crianca. Merleau-Ponty (1984) destaca que logo guerianca nasce ela tem poucas
percepcdes sobre o meio externo, ou seja, aindaar@Bggue curiosar muito, principalmente
porque seus olhos ainda ndo se acomodaram a luegukacdo muscular dos mesmos €
insuficiente. Com isso o0 autor entende que a caid@m pequena explora 0 meio externo
principalmente a partir da boca em contato comi@ ¢& méae. A partir do momento que a
crianca passa a enxergar melhor e principalmengardr da consciéncia global e do
equilibrio de si, do seu corpo, ela consegue megheoceber o que a rodeia, com a visao
ampliada associada a uma melhor movimentacdo el pgpde ter um dominio suficiente
sobre os objetos” (MERLEAU-PONTY, 1984, p.60).
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Contudo, é evidente que, consequentemente, a fooma as criangcas percebem o
mundo é diferente da nossa, portanto o que podauseso para nés, pode ndo ser para elas,
e 0 contrario também é valido. Essa compreenséde slew clara, principalmente para nés
educadores preocupados com uma educacao emaneip@diro exemplo de Merleau-Ponty
(2006) nos ajuda a pensar a respeito. Com ba&estalto autor afirma que a crianga tem a
percepcado global e fragmentada enquanto que ooagelicebe de modo articulado, ele
exemplifica através do desenho feito por um addétauma bicicleta e de um desenho feito

por uma criancga, para ele a crianca:

[...] reproduz um conjunto mais ou menos coeram®) detalhes hiperacentuados (o

pedal, por exemplo), mas as relacfes mecanicazmbas entre as diferentes pecas
(relagBes entre pedal e roda trazeira), que guiadutio em seu desenho, esses elos
Ihe escapam quase inteiramente (MERLEAU-PONTY, 2p0&87)

Por fim, a crianca se lanca ao mundo de corpormtprocura compreendé-lo ao seu
modo e aos poucos vai estruturando, aperfeicoaawiséo da totalidade e através do Brincar
e Se-Movimentar interpreta o mundo. Porém, porte&inos a mesma percepgao que elas do
mundo, queremos que elas tenham a nossa, povoanmhiverso infantil de referéncias
adultas e isso acontece principalmente a partinsiercdo da crianca na escola. De acordo
com Kunz (2014, p.112):

Na escola, fantasias e desejos devem dar lugateacéio de informacdes, nos
chamados contelidos tedricos e repeticdes mecarasatisciplinas praticas como a
Educacdo Fisica. A pratica de exercicios repetitiwai retirando, assim,
significados individuais nas realiza¢cdes humanaseldcio de&Se-Movimentacom

a sua subjetividade humana é fundamentalmente elagio de sensibilidade.

Esse processo que tende inserir cada dia maisaeddancas no universo adulto €
capaz de fazé-las considerar o brincar como dessdéte. No entanto, Winnicott (1975)
afirma que o brincar possui relacéo direta comadicidade e é essencial para a vida, para ele
“[...] € no brincar, e somente no brincar, quediifduo, crianca ou adulto, pode ser criativo e
utilizar sua personalidade integral: e é somemnid®eriativo que o individuo descobre seu eu
(self)” (WINNICOTT,1975, p.80). Torna-se, portanton problema para a sociedade a
diminuicdo dos tempos e espacos para brincar,ipaimeente para Brincar e Se-Movimentar,
a respeito Verden-Zoller (2004) destaca que

Num mundo tdo fundamentalmente transformado, an@as ndo podem mais
encontrar condicdes necessdrias para desenvolverquadiamente suas
possibilidades inatas de consciéncia. Perderans-s@racteristicas que satisfazem
as necessidades infantis — ou seja, as brincadesgantaneas [...]. Num mundo
assim, sem uma relagao basica com a naturezajtsendlaldes de movimentos e de
escolha de companheiros para brincar, ndo é pbsigenvolver adequadamente

uma consciéncia corporal, uma autoconsciéncia, oamsciéncia social e uma
consciéncia do mundo (VERDEN-ZOLLER, 2004, p.196)19
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Em um primeiro momento talvez se compreenda ergée, o “Brincar e Se-
Movimentar” se trata de deixarmos as criancas é&meo que querem na hora que bem
entenderem. N&o se trata disso, com certeza ag;@sigprecisam que nos adultos demos a
elas certos limites e cuidados, porém o0 que acendeque muitas vezes exageramos. A
perspectiva da crianga como um ser fragil e quearsabe se ndo as ensinarmos esta
fortemente enraizada em nossa cultura, conformadallo por Ariés (2012). Como
consequéncia tendemos a interferir demasiadamentada dela, conforme destacado no
decorrer deste trabalho. Honoré (2009) a respeitoeata que ha uma atmosfera muito
grande de medo em deixarmos as criangas agirencgoda prépria, somos tentados todo
tempo a querer ajudar e ensinar a crianga algunsa,ceem que ela realmente precise ou

queira.

Embora o brincar nem sempre seja visto de uma fosdiva, ou seja, muitas vezes
€ entendido como perda de tempo, aos poucos adadeievem se convencendo da
importancia que ele tem para a crianca, principaten@ara a sua aprendizagem, tornando
cada dia mais uma preocupacao dos adultositéfatlura pedagdgica é possivel perceber que
o brincar € compreendido numa perspectiva que ¢a6tidl) chamou de “brincar didatico”.

O brincar didatico nédo se trata do brincar esp@téa crianca, mas do brincar utilizado
pelos educadores para desenvolver habilidades. iéésse sentidalarvis, Brock e Brown
(2011) organizaram e destacaram seis principaigogrdeteorias na perspectiva do brincar
didatico (Teorias da regulacdo de energia, Teaiaedapitulagdo, Teoria da pratica ou do
pré-exercicio, Teorias da modulacdo do interesserids da brincadeira metacomunicativa e
as Teorias do desenvolvimento cognitivo) e enfedimaque estas teorias sao recentes, frutos
da ampliacdo da preocupagédo para com o universmtinf“Por um longo tempo se
considerava que a brincadeira era somente alg@asjugiancas faziam e que ndo merecia a
atencao dos adultos” (JARVIS, BROCK e BROWN, 2(1.128).

Se analisarmos mesmo que ligeiramente cada dasstemgrupadas pelos autores
veremos que em boa parte delas existe a preocugagdornar o brincar um meio para
atingir objetivos para a aprendizagem, conformeéoviambém neste trabalho quando nos
referimos ao brincar no contexto da educacdo fismancipalmente por meio da
psicomotricidade. Nesse sentido Doherty et al (2@1130) destaca que “Ha um perigo,
contudo, de que essa associacdo com a aprendizagssa levar a um envolvimento
excessivamente protetor dos adultos e uma intag@etde que a brincadeira deve sempre ser

planejada e ter algum propdsito”. A respeito SirfZD5, p.4) também comenta:
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Se insistirmos em “ver” as brincadeiras como furi@agdgica”, limitamos suas
possibilidades e impedimos que as criangas de eniacriar as formas de brincar e
se expressar. Por exemplo, quando as criancasabrirde se equilibrar sobre
escadas e pneus ou subir e pendurar-se em arlasasae estdo preocupadas como
a coordenacdo motora ampla que desenvolvem no ierercElas véao
experimentando formas diferentes de equilibrares, subir e de pendurar-se,
criando formas diversas e cada vez mais ousadesatiear os movimentos, muitas
vezes entrando em um mundo de faz-de-conta e iagipn onde se imaginam ser
super-heroéis rodeados de jacarés, ledes, monfdraasmas, bruxas, bicho-papéo e
outros seres encantados ou reais.

N&o estamos com isso dizendo que utilizar o bringara atingir objetivos
educacionais seja errado, mas entendemos que sgemdermos o brincar desta maneira
acabamos ndo percebendo o que realmente reprgsata crianca e conseqguentemente
diminuindo suas possibilidades de brincar a pa#dirs interesses, de se tornar autbnoma e

criativa.

Eyer, Hirsh-Pasek e Golinkoff (2006) nos trazem umi@ressante pesquisa realizada
a partir de um estudo sobre criangas e a inted&r&tos adultos no brincar. Segundo as
autoras algumas criancas de cinco anos foram aayas em trés grupos. Na frente delas,
mas um tanto distante fora colocado uma caixa feaeste trancada. Dentro da caixa
encontrava-se um giz colorido e uma bolinha de ghdaquedo que havia sido escolhido
previamente pelas proprias criangas como brinquedtarefa dos grupos consistia em retirar
os brinquedos de dentro da caixa sem sairem decadagas ou mesmo sem se inclinarem
em direcdo a caixa. A solucdo para a tarefa eraarcduas varetas, alcancar a caixa e abri-
la. Ao primeiro grupo permitiu-se que brincassevrelinente com diversas varetas antes de
dizer o objetivo da atividade. Logo as criancascdlesram que as varetas poderiam ser
encaixadas, brincaram de faz-de-conta e outrasdut@iras. Quando o desafio foi proposto,
as criangas se sentiram motivadas e rapidamentaxaream suas varetas e resolveram o
problema. No segundo grupo ndo se permitiu queiascas brincassem com as varetas e 0
problema fora colocado logo de inicio e a soluginbem fora dada pela pesquisadora.
Resultado: algumas criangcas conseguiram resolpesldema sem muito entusiasmo e outras
guando nao conseguiram logo desistiram desaninaaota. A conclusdo do estudo foi que
a exploracao realizada a partir da propria criaentsina de forma divertida como resolver
problemas e principalmente que o brincar espontaesta intimamente ligado a

aprendizagem, embora tenhamos dificuldade de c@n@éelo desse modo.

Fazendo uma analise geral da situacdo e tambérnsartd producdes a respeito,
podemos concluir que hd a um avango em relacadesmdsT 0 brincar como importante.

Conforme ja colocamos no primeiro capitulo uma ¢jdade bastante expressiva de pessoas,
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entre elas pais e educadores vém entendendo abdomo um meio para desenvolver as
criancas e um numero mais timido, mas que vem emedsctambém, de pessoas que
compreendem o brincar livre como um direito da rng@a e que, portanto precisa ser
respeitado, parece realmente que sobrevivem aasidie Locke e Rousseau. Contudo nos
vemos diante de um problema pedagdgico: Afinal ® devemos fazer? Facilitar o brincar
espontaneo, brincar esse tdo necessério paraaagasj ou devemos continuar projetando
nossas criancas para o futuro e nos esforcarmasa&mno para isso procurando prepara-las
através do brincar também, mas um brincar com igbgetbem definidos? Enquanto

professores de educacao fisica como devemos pr@cede

Surdi (2014) investigou o entendimento de professala educacéo infantil sobre o
Brincar e Se-Movimentar e concluiu que embora etdgendam que o brincar espontaneo é
importante ndo podem simplesmente sustenta-lo, gmiglmente ele ndo € bem visto. A
pesquisa so reforca a necessidade de investiganma@s sobre o brincar espontaneo da

crianca, buscando subsidios que o defenda.

3.2 CAMPO EXISTENCIAL E AS POSSIBILIDADES DE EXPERNCIAS
DE BRINCAR E SE-MOVIMENTAR E CURIOSAR

Conforme abordamos até aqui, para as criancasicabré uma atividade necessaria para
gue possam compreender o mundo ao seu redor, parsegexpressarem e se relacionarem
com 0s outros e consigo mesmas. Visto de modosedtts entre adultos e criangas o brincar
espontaneo, o Brincar e Se-Movimentar, vem tengrezarios motivos ja destacados, cada
vez menos possibilidades para acontecer. Muitdgspranais defendem o brincar da crianga
na perspectiva do brincar didatico (COSTA, 201l1)guando abordado a questdo da
necessidade do Brincar e Se-Movimentar entendeno gqnesmo nao possui espaco-teffipo
na educacao infantil conforme evidenciado pelagsagle Surdi (2014). Para tanto julgamos
necessario trazermos mais elemefltasie contribuam na justificativa td0 necessari@s n
adultos para o brincar esponténeo, principalmeatgue diz respeito & importancia que ele

tem para incentivarmos e reascendermos a curiasitg criancas.

%0 Surdi (2014) aborda que a crianca na educacantinfeve estar aprendendo alguma coisa, porénolaos
dos pais o Brincar e Se-Movimentar ndo contribuapsso, por tanto, embora as educadoras compnecesta
brincar como importante, segundo elas, ndo podessilta-lo, caso contrario a insatisfacdo doss gmde
levar a diminui¢géo do nimero de alunos na ins#inic

31 Estamos cientes, contudo, de que a presente pasuiio é suficiente para abarcar todo o univerd@ridear
e Se-Movimentar, sendo necessario um maior nunesesiidos sobre o tema.
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Para tanto buscamos apoio na obra do holandésHreitét (2006), que embora ja tenha
sido convidado para a nossa “aventura” (MARQUES)620neste momento torna-se um
“convidado principal”. Isso porque no seu trabatfobbre o tema da responsabilidade ético-
pedagogica do ensinar em Educacédo, onde abara@ppiinente questdes sobre o ensino do
movimento humano para criangas e jovens, enconsrasubsidios consistentes para
compreendermos o Brincar e Se-Movimentar como wmag de expressao fundamental para

a crianca alimentar sua curiosidade.

O autor entende que as criancas necessitam de emp&gos para a liberdade e a
autonomia, indo ao encontro da concepcédo do Briac&e-Movimentar, para que assim
possam se desenvolver a partir de suas necessidsies possibilidades para ampliar seus
Campos Existenciais. Nesse sentido é importanendat o que é um Campo Existencial.
Para o autor, cada pessoa tem um Campo Existegumlse trata ndo de algum objeto, mas
de um Estado de Existir, que por toda vida podeasgliado. Seria como algo em nés que
envolve tudo aquilo que vivenciamos, que exper@nos e que serve de referéncia para
novos conhecimentos. Segundo Kunz (2014, p.18)njHE006) compara o Campo
Existencial a uma mancha de 6leo “Algumas vezesnowalguns lugares ela se expande mais
pelo chdo, em outros casos ou lugares menos”, dig&mn para que a “mancha” possa se
expandir dependerd das caracteristicas individeajsrincipalmente pelas condi¢cdes do
contexto. Kunz (2014, p.18) utiliza o ensino deogsgs para criancas e jovens para

exemplificar:

[...] algumas tém sua mancha bem ampliada, outé®s mas o contrario pode
acontecer, por exemplo, com 0 ensino da Matemdiic&geja, as criancas e jovens
gue tém um campo existencial bem ampliado no erdanBducacao Fisica podem
ter o0 mesmo bem reduzido no ensino de matematidaeeversa (KUNZ, 2014,
p.18).

Heinj (2006) ainda destaca, com base em Gordgig), que o Campo Existencial:

(...) € um todo que por aprender e experimentaratorse referéncias adquiridas.
Esse campo existencial ndo é algo constante, masdonque pela aprendizagem e
pela conduta vai se tornando mais abrangente pea toda. (...) O campo
existencial ndo é assim um objeto, mas uma condigdexistir, do Ser/estar entre
0s Seres Humanos e coisas com um sentimento nmtgsefonais abrangente Heinj
(2006 apud GORDIJN, 1975, p.25).

Desse modo, podemos entender que o Campo Exidténgra campo de oportunidades
para conhecer que todos nos possuimos. Pensarcdoogdade podemos dizer que ele € um
campo gerador de curiosidades e descobertas, gugnéo mais amplo for, maiores seréo as

possibilidades de novos dialogos e significacfesoplinido de Assmann (2004) assim como

32 peter Heinj é uma das referéncias da Teoria dd@émentar na atualidade.
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h&a um campo gerador de curiosidade, que podemes @iie seria este Campo Existencial
proposto por Heinj (2006), pode haver um campadoibda curiosidade, ou 0 mesmo campo
existencial, porém fraco em oportunidades, um Camypstencial Reduzido, o qual de certa
forma enfatizamos anteriormente, ou seja, atrawesatitudes que impedem o brincar

espontaneo e a curiosidade através do clima dgatbriedade, da énfase no rendimento, etc.

Com base na Teoria do Se-Movimentar Heinj (2006 rete que o ser humano é um ser
relacional, ou seja, um ser que esta em constategd com 0 mundo e deste didlogo pode
ampliar ou ndo o seu Campo Existencial. Em outedavpas, 0 ser humano precisa buscar
aprender, buscar conhecer e o faz desde o pringipi® entende que sua vida depende dessa
busca, dessas rela¢cdes quanto mais transformartranséormar maior serd o seu Campo
Existencial. Portando o contexto, meio de relac@ccringa, tera papel primordial sob as

condicOes para se conhecer cada vez mais, pacsauri

Neste sentido, Kunz (2012, p.20) destaca que 4..gensibilidade, as percepcdes e a
intuicdo humana desenvolvem-se de forma mais abeni@nsa quanto maior for o grau e as
oportunidades de vida, vivéncia e experiéncia cdividades constituidas por um Se-
Movimentar espontaneo, autbnomo e livre”. Kunz @Cdfirma que a crianga ao inserir-se no
mundo social, cultural e linguistico de seu me@neca a gerar o seau autbnomo e para
isso procura aprender, “[...] estabelece vivéneiaxperiéncias consigo mesma, com 0s
outros e com o0s objetos” (KUNZ, 2012, p.20). Emrasitpalavras, a criangca procura
compreender 0 mundo em que vive; as outras pess®aslacdes e ela mesma através das
possibilidades que ela busca, ao movimentar-se g#da curiosidade, e que a ela sao
proporcionadas. Desse modo, as oportunidades @acias e experiéncias que nés enquanto
pais e/ou educadores proporcionamos/permitimosoegeel fundamental para contribuir para
com a construcao deuda crianga, do seu Campo Existencial, e serviea@fkréncias a elas.
Com isso, restricOes exageradas e situacfes deessuconstituirdo referéncias pobres para
0S pequenos. Vale destacarmos que concordamos ameaM-Ponty (1984) quando este
entende que o modo como a crianca percebe o m@mldepende somente da influéncia do
ambiente, tendo, portanto, a personalidade do imhgiv papel fundamental. Com isso
entendemos que as caracteristicas individuais smsnaab contexto constituem as

oportunidades de dialogo (ator — situacao - sicifd) e expansdo do Campo Existencial.

% Rever capitulo | sobre os conceitos de vida, Gizéa experiéncia utilizados pelo autor.
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Concordamos também com Heinj (2006) quando estatizamfque sdo necessarias
situacbes de “dar certo” para que possamos anghiegAr nosso Campo Existencial.
Diversad* obras no campo da educacao fisica, principalmamtelas produzidas durante o
Periodo Renovador, apontaram criticas consistesegsporte de rendimento, inclusive
direcionadas a educacao fisica como reprodutort tipe de esporte dentro da escola, ndo
sendo, portanto, necesséario que neste momentajdestas as inUmeras situagdes opostas ao
“dar certo” que ocorrem no ambito das mesmas. Nease podemos entender conforme
Heinj (2006) que o Campo Existencial é formatadostantemente de acordo com as
condi¢des do individuo, suas condi¢cBes estrutergisla cultura. A configuragdo do Campo
Existencial pode determinar as possibilidades d¢ermmlvimento. Para o autor as pessoas
tém uma necessidade natural de conhecer e abrarggr Campo Existencial, no entanto,
algumas terdo possibilidades de explorar e curiosais e assim ampliar seus Campos
Existenciais, outras nem tanto, principalmente emgdo do meio em que vivem. Assim
como algumas poderdo criar unrhabitus curiosandi (ASSMANN, 2004), outras com

menores oportunidades de explorar e conhecer, odero.

Assmann (2004) destaca quéabitus curiosandé um habito de curiosidade, € quando o
curiosar torna-se comportamento usual da pessoaassegundo o autor (2004, p.213) “O
habitus curiosandié uma espécie de sequencia de campos relacionais gxperiéncia
comprovou serem saudaveis para 0 agente cognito”seja, quanto maior o numero de
possibilidades de didlogo e novas significacdess uhesenvolvida sera a curiosidade, pois os
conhecimentos prévios, que na maioria das vezéae saperficiais, levardo a pessoa cada vez
a mais curiosidades ou ainda a uma curiosidade evaisiida ou epistemol6gita fazendo
com gue ela se direcione para mais coisas, logendprmais de maneira significativa, pois
vai se construindo assim um habito de curiosar. @¥80 € possivel entender porque o
didlogo de uma pessoa com um determinado objetcoouum meio tende a ser diferente
daquele realizado por outra pessoa, suas expe®rsdo diferentes, bem como suas

capacidades de estabelecer relacbes e aprender.

Quando algo se torna significativo ocorre o quenH@&006) com base em Gordijn (1979)

afirmou, ou seja, unAcontecimentoEm outras palavras, da relacdo (dialégica) daser o

% Sobre o assunto ler: Transformacéo Didatico-Peglegdlo Esporte.

% Curiosidade Epistemolégica — referéncia a Paubiréno livio Pedagogia da Autonomia.
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mundo ha uma transcendéncia de uma simples ac&o yrar AcontecimentS, uma
experiéncia que abrira novas possibilidades deglalde curiosar. A pessoa pode ndo dar-se
conta de que algo foi realmente significativo pal@ mas quando necessario lancara mao
dessa experiéncia, desse conhecimento prévio. mten de acordo com Heinj (2006)
guando algo ndo nos toca, quando ndo € para nogelyante, o dispensamos do nosso

Campo Existencial, ou seja, ndo nos serve comcéref@a para novos conhecimentos.

Contudo, como ndo pensar novamente na relacdooamidnca? Se algo precisa ser
significativo para tornar-se um conhecimento imgaie, necessario para aprender mais e
mais, como pode partir de outra pessoa (adultafiealaquele principal envolvido (crianca)?
Nesse sentido Maraun (2010, p.190) destaca quentdms experiéncias, 0 sujeito nao
adquire pela apropriacdo passiva, mas, sim, deafativa, nas relacdes de troca entre
“julgamentos” resultante de experiéncias anterfor€&esse modo, quando ndés adultos
dizemos o que € importante e também o que é “@iriesa partir disso elaboramos meios
para que as criancas aprendam, ndo podemos gayaetelas realmente aprendam, pois é
preciso que elas estejam envolvidas nos Acontetosenue se sintam realmente curiosas

sobre determinado assunto, objeto, movimento, etc.

Nesta perspectiva, o Brincar e Se-Movimentar meastraomo a principal forma para que
a crianca aprenda, ou seja, para que ela tenh@domdntos prévios sobre o mundo através
de experiéncias préprias de movimento e assim pamgnder cada vez mais de maneira
significativa e ampliar seu Campo Existencial. Eontcapartida, quando inserimos a crianca
muito cedo na reproducdo de movimentos, por exemeitamos introduzindo-as a
possibilidades de movimento ja estabelecidos, lagh& prontos, onde ela deve fazer igual ao
gue foi proposto e assim dificilmente ela poder@laansuas formas de didlogo. No Brincar e
Se-Movimentar as exigéncias sao postas pela prépaaca, com auxilio do adulto quando
necessario. Através da sua curiosidade a crianglarax aprende e desenvolve o habito de

curiosidade.

3.2.1 Educacéo Fisica para criancas: para qué?

Curiosar é brincar de simular facetas do mundo e mudos inteiros.
Conhecer é descobrir curiosamente,
e isso deveria ser transformado em alegria, em presso ludico.

% Entendemos que o Acontecimento é uma Experiéacirtir da compreenséo de que experiéncia “[o] €
gque nos passa, 0 que nos acontece, o que noBRADIA, 2002, p.21).



80

Assmann (2004)

Pensar no Brincar e Se-Movimentar da crianca cohaalca para o incentivo da
curiosidade e a partir dele apresentar subsidics yp@a pratica pedagogica na educacao
infantil, sobretudo através da educacdo fisica go alomplexo, até porque, conforme
abordamos no inicio deste trabalho, a disciplinapse esteve relacionada a propositos
funcionalistas. No entanto, a partir deste momembs, colocamos no desafio de pensar em
alguns elementos indispensaveis para uma educeséa fue estimule a curiosidade, sem,
contudo ter a pretensao de resolver o problemadeopncentivo da curiosidade das criancas
através, apenas, de aulas de educacéo fisica. T@masente que para que a curiosidade da
crianca possa ser fomentada € preciso antes dejugdexista uma ampla reflexdo por parte,
nao apenas dos professores, mas de todos aquelelsidwms com as criancas, de que

promover a curiosidade é algo necessario para elas.

Apesar disso compreendemos que a educacdo fisiesabda pode ter um papel
bastante importante nesse sentido, ja que atralé®doossivel que a crianca tenha maiores
possibilidades para Brincar e Se-Movimentar. Pootasompreendemos que se 0s professores
tiverem como objetivo fomentar a curiosidade d@éncas, o brincar espontaneo e livre deve

ser algo a ser valorizado em suas praticas pedzggi

A questdo primordial, nesse sentido, talvez seajaocarticular esse brincar espontaneo
necessitado de liberdade em um lugar onde sempeserou controlar tal elemento. Neste
esforgco de pensar a curiosidade e o brincar dagaiaa escola, 0 aspecto mais significativo
consiste na compreensao por parte dos professoeegapalham com as criancas, de que o
Brincar e Se-Movimentar € essencial para que @ssgm aprender de maneira significativa e
que com isso tenham possibilidades para desenvalveriatividade, a imaginacdo e a
curiosidade. E claro que o contexto atual exigesmue daqueles professores que
compreendem o brincar desta maneira, que desenvahes criancas habilidades técnicas
normalmente associadas ao esporte de rendimentccoRAta disso € que novas pesquisas
devem ser realizadas a fim de mostrar, ndo ap@sasspecialistas da educacao, mas também

para pais e demais familiares, a importancia dodarie Se-Movimentar.

E possivel perceber que mesmo irrefletidamenterafessores compreendem que o
brincar espontéaneo e livre é importante, a progaadé que muitas vezes a maneira de punir

os alunos por alguma atitude errada que eles tefgitome negando o direito deles do recreio
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ou ainda da educacéo fisica. Utiliza-se ainda ledtear como troca no ritmo dsé vocé
estudar e fizer a tarefa vocé pode briricar

Entendemos que para a mudancga, € importante repwssa conceito de educacao
normalmente associado a preparacdo para o futwmotrdia a essa ideia, salientamos o
conceito de educacéo destacado por Heinj (2008, pautor a educacdo € a promocao de
oportunidades para as criangas e jovens, onde @oraelas podem crescer e se desenvolver

plenamente.

E importante pensarmos a educacgdo dessa formassemos realmente respeitar as
necessidades das criangas. Kunz (2010) neste cemidnde que precisamos nos dedicar no
sentido/significado do ensino, especialmente daagho fisica na escola, através da questao

Ay

“para qué?” antes de nos preocuparmos com questdes “0 qué” e “como” ensinar, ou

seja, a questdo a ser realizada é: educacaogtiaariancas na escola serve para qué?

Resgatando os aprofundamentos tedricos anterioemefgridos entendemos que a
educacédo fisica precisa se preocupar em dar pladmiles para que as criangas possam
Brincar e Se-Movimentar e assim ampliarem seus ©angxistenciais. Seguindo nesse
dialogo, Heinj (2006) entende que para tornar umaExistencial amplo é necessaria certa
capacidade que é un@Zompeténciaum dominio suficiente do meio e das situacbeseales
meio. Dominar o meio e as situagdes contribui pga o individuo consiga ampliar o seu
Campo Existencial. Nesse sentido, a educacao fisezasa ser pensada a fim de desenvolver
a capacidade das criancas dominarem o meio emigem,vde abrir possibilidades para que
elas ampliem seus Campos Existenciais no que dpeite ao Se-Movimentar, lembrando
que para isso € preciso respeitar aquilo que disafivo para a crianca.

Introduzir nas Significacdes mais relevantes deSe¥Movimentar somente pode
acontecer quando os alunos estiverem de acordoasoBugestfes de Ensino e os
Arranjos Materiais previstos, ou seja, estdo derdmcocom as exigéncias

apresentadas na Situacdo de Aprendizagem de Mowism@@oncordancia Interna)
(HEINJ, 20086, s/p).

Diante dessa compreensdo, o ensino ndo deve gartitfgo que € alheio a crianca,
nesse ambito é importante enfatizarmos a necessilagrofessor observar as curiosidades
das criancas, pois elas representam o interesse simaiero delas e €, sem duavida, um
elemento importante para motiva-las para a apragdin. As criancas tém curiosidades sobre
diversos temas e objetos, mas dificilmente se exmesas curiosidades, dinossauros, fadas e



82

mundos encantados, por exemplo, pois nem sem@eclico para o adulto a importancia
deles para a aprendizagem.

Sobre a motivacdo Heinj (2006) com base em Whigbq]l destaca que para o
individuo, no caso a crianca, se motivar é impoetajue ela tenha éxito em suas atividades.
Para os autores quando a crianca alcanca estecégéntimento de conseguir aquilo que se
quer torna a motivagdo uma constante e em suagrgslldEsta motivacao estimula novas

tentativas que conduzirdo a novos éxitos” (HEINWDG? s/p).

Trazendo o estudo de Harter (1978), Heinj (2008jaa a diferenca entre o éxito e 0
fracasso no desenvolvimento das criangas. Segumaitoo acdes ou tentativas que dao certo
conduzem a crianca a alegria satisfacdo, autocmafjaautonomia, maior motivacao e a
novas tentativas. Enquanto que tentativas que d&alce levam a crianca a ter pouca
autoconfianga, relativa dependéncia, menor motwvagdmedo de tentar de novo. Neste
sentido, reforcamos novamente nossa compreensgoede ensino das habilidades técnicas
para as criancas, fechadas em suas caracterisiicagai ao encontro do desenvolvimento do

Campo Existencial.

Percebemos no cotidiano da escola como as criadgasacilmente motivadas para
alguma atividade, justamente por sua naturezasajrinas também podemos perceber que na
medida em que fracassam também podem se desmofivaducacdo fisica quando
preocupada somente em fazer com que as criangasluigam movimentos estereotipados ao
modelo da educacédo bancaria a que se refere Peeile F1L987), torna-se para elas algo
complexo, onde somente aqueles que conseguem wepra@éterminado movimento € que
teoricamente dominam o conteddo e podem de fatic@raalguma atividade fisica ou
exercicio fisico. Na visdo bancaria “[...] quantcaisn se exercitam o0s educandos no
arquivamento dos depositos que lhes sao feitogp tamenos desenvolverdo em si a
consciéncia critica de que resultaria a sua ineengdmundo, como transformadores dele”
(FREIRE, 1987, p.34).

A concepcao de Freire (1987) para a educacao esyiggn a educacao fisica uma
transformacdo na compreensdo sobre educacdao quaovancontro das ideias de Heinj
(2006). Entendemos a partir disso que a educaclicdedo fisica) para as criancas deve ser
entendida como um processo onde ao mesmo tempengugamos também aprendemos e
que muito além de depositarmos conteudos devemospdssibilidades, através de

experiéncias préprias de movimento, para que asgs desenvolvam o Se-Movimentar e
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assim ampliem suas possibilidades para conhecariasar. Nesse sentido Kunz (2009) tras
que:
[...] guando as criangas e aos jovens, pelo proas®nsino a que sdo submetidos,
ndo se permitem mais experiéncias proprias de nenon por terceiros, realiza-se
uma das experiéncias mais alienantes e castradardéerdade e criatividade
humana. A realizacdo de atividades para criangageas em seu “Se-Movimentar”

gue neguem a vivéncia de sentidos e valores sudnjetinte significativos promove
uma verdadeira “extracdo da vida” dessas crian¢iddlyz, 2009, p.183).

Com isso, entendemos que o professor de educasjéa & outros professores que
trabalham com criancas precisam, a partir da obséos delas, buscar possibilitar
experiéncias proprias de movimento para que elgdienm suas capacidades de explorar e
conhecer. Em um estudo de Garner et al. (1992 deliura, os autores identificaram que
quando as criancas encontram “detalhes sedutayasSeja, curiosidade, mostram-se muito
mais interessadas em ler. No mesmo sentido, pnecgs@&ncontrar “detalhes sedutores” no
movimento, 0 que ndo pode ser uma tarefa difiois pda crianca sadia jA demonstra gostar

e querer se movimentar algo diferente se compasacom a leitura.

Brincar e Se-Movimentar conforme discutimos no dexalesta dissertagdo se mostra
como essencial para a curiosidade da criangca erta gassa compreensao precisamos
possibilitd-lo oferecendo espacos e materiais gdogrcriando surpresas e novos cenarios
para a crianca explorar. Utilizar gavetas, que admmante causam curiosidade nas criancas
pequenas, pode ser uma boa sugestdo, de tempemeosté possivel trocar os materiais que
nelas se encontram, alternando texturas, tamaebmsNesse sentido, Santos (2008) avalia
que para que o Brincar e Se-Movimentar possa te@aealidade nas instituicbes de ensino,
em especial nas instituicbes para pequena inf@&ncecessario darmos atencdo aos espacos e
materiais destinados ao mesmo. A autora acredgangm sempre as instituicbes possuem
espacos e objetos adequados e amplos para quargasrpossam brincar. Sayao (2002), ao
tratar do espaco, entende que o crescimento dadesck as novas formas de moradia limitam
as pessoas a locais cada vez mais reduzidos,ne @sabém as criancas possuem menores
espacos para brincar. A autora destaca que embardaacas também brinquem em espacos

reduzidos, precisam de espagos amplos para explorar

Outra questao a ser abordada é a questdo do teamp® fBrincar e Se-Movimentar,
conforme apresentamos, o0 brincar espontaneo tentapowhances para acontecer,
principalmente dentro da escola onde o tempo @memente controlado e direcionado para

determinados conteudos. Concordamos com Stavit8kidj quando este afirma que para que
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o Brincar e Se-Movimentar possa de fato se efetieaessita-se respeitar o tempo da crianca
que é totalmente diferente do nosso enquanto adwgso tempo € movido pela pressa que
nos impede muitas vezes de ter experiéncias, ayagp que nos seja significativo e que nos

deixe marcas.

Contudo, para fomentarmos experiéncias de movimémecessario pensarmos na
organizacdo dos espacos internos e externos, nagas de materiais e nos tempos para
brincar, mas para isso sao imprescindiveis profisss sensiveis e observadores. Nao
podemos esquecer conforme Freire e Faundez (19853 grimeira forma de linguagem é a
linguagem corporal e que através dela a curiosidadexpressa com seus jogos de perguntas
e respostas, portanto, na medida em que limitarsseaseperguntas, estamos eliminando
grande parte da linguagem humana. Como educadoesssgmos facilitar a crianca o
dialogo, a sua atividade de investigadora, mas cfamer isso diante das dificuldades
colocadas? E claro que os problemas referentesspagos, tempos, pressa pelo rendimento
escolar etc., se tornam obstaculos para o profegger busca fomentar o brincar e a

curiosidade da crianca. Transpd-los ndo é tarefd, fhom certeza, mas cabe a cada
profissional junto de sua instituicdo, avaliartaatdo, buscar subsidios e tracar alternativas.

J& existem movimentos pelo mundo que vem compreendeimportancia do brincar
espontaneo e livre para as criancas e agindo seatido. Como exemplo € possivel citar um
projeto bastante conhecido na Europ@l@y Englandcriado em 2007. O movimentoSlow
kids ou Slow parentingtambém segue na mesma dire¢do, visa diminuir as@reor
resultados e dar possibilidades para as criangasmseriancas brincando livremente. Este
altimo vem dia-a-dia conquistando adeptos, inckisio Brasil. Laging (2010) no mesmo
sentido destaca a concepcdo de “Escola em MovitrhdAlemanha) onde a instituicao
escolar é pensada para priorizar o Brincar e Seilmvar. Porém, o incentivo ao
movimento se d4 ndo apenas através da disciplinaddeacéo fisica, mas de todas as

matérias e inclusive do recreio.

Movimentos como estes nos oferecem sugestdes mogisam ao mesmo tempo que
existem possibilidades para a transformacdo do apaentemente ja esta estabelecido.

Avaliar o que ja vem sendo realizado nesse amlatte ser um bom ponto de partida. No

3" E possivel conhecer o projeto através do isttg://www.playengland.org.uk/
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entanto, ndo é preciso ir tdo longe para pensaemoalternativas, as préprias criangcas nos
mostram o tempo todo. Precisamos observar o qusacauriosidade nelas, como por
exemplo, as gavetas mencionadas, e proporcionaresaexploracdes, através de diversos
materiais, ndo sendo, necessariamente obrigat@®o sgjam materiais caros, podem ser
materiais simples do cotidiano, como por exemphpetes utilizados e sugeridos pela
abordagem heuristica (GOLDSCHIMIED e JACKSON, 2006)

No recreio elas nos mostram 0s seus interesskzamie criam cantinhos onde vivem
histérias construidas por elas mesmas (COUTINHQ)2R0 Transformam brinquedos
atribuindo a eles novos significados. Criam brirtpgecom materiais/objetos simples como
galhos de arvores e garrafas pet. O papel do gafgsortanto, apds observar essas acdes das
criancas, pode ser nada mais nada menos que Uitateri que intervém quando necessario
(quando somos questionados, por exemplo), que adagteriais e espacos para favorecer o
didalogo. Uma ideia bastante interessante para feggor de educacao fisica nesse sentido,
para exemplificarmos um pouco do que nos referirm@sa tracar caminhos com obstaculos
do proprio ambiente como bancos, utilizando giz,ee@mplo, no patio da escola, sendo que
no ponto de chegada pode haver algum brinquedalesenho ou que mais for curioso para a

crianca explorar. Elas adoram seguir “patinhagiegadas”.

Nesse contexto, como educadores preocupados conri@sidade das criancgas,
precisamos também ser curiosos e criativos. Eng@l3) sugere para as escolas que
contratem professores curiosos, no mesmo sentigdire1996) entende que o professor
também precisa estar inserido na busca pelo contgsra fazer com que o educando queira
cada vez saber mais. Os materiais que normalmstéie dispostos para a educacao fisica
podem ser utilizados de varias formas, precisamosrgtivos para transforma-los, tal como
fazem as criancas, alias, deveriamos aprender tasnafim de possibilitarmos cada vez

mais 0 curiosar.
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4. CONSIDERACOES FINAIS: A IMPRESCINDIVEL NECESSIDA DE
DE “REASCENDER” A CURIOSIDADE NAS CRIANCAS

“Antes de qualquer tentativa de discusséao de técras, de materiais, de métodos |[...] €
preciso, indispensavel mesmo, que o professor sén@crepousado” no saber de que a
pedra fundamental é a curiosidade do ser humano. &la que me faz perguntar,
conhecer, atuar, mais perguntar, re-conhecer.”

Paulo Freire (1996)

A dificuldade de entendermos toda a complexidadbrawar espontaneo da crianca,
principalmente por estarmos, enquanto adultos qo®s, envoltos do pensamento racional,
nao foi o Unico problema que esteve presente pesiguisa. Para entendermos a curiosidade
da crianga e sua relagdo com o Brincar e Se-Movangrercorremos um longo caminho,
sobretudo porque ha uma caréncia muito grande ¢kreneial teorico diretamente
relacionado aos temas. Porém, mesmo assim acreditque foi possivel abarcar questbes

importantes e ainda pouco tratadas no ambito dea€éo e da educacéao fisica.

Nesta dissertacdo inicialmente destacamos as ogie®gobre criancas ao longo da
histéria, vimos que o fato de considerarmos asi¢ais como sujeitas que nada sabem, e que
em funcédo disso séo incapazes de desenvolver stealidades sem intervencéo adulta, €
usado como argumento para justificar a importadeiaim processo educativo controlador.
Assim, o reconhecimento das fases da vida, primgrae da infancia, foi também uma
construcdo de uma homogeneidade nas experiéncgasridmcas e a producdo de um
conjunto de no¢Bes dominantes para modelar e regléaforma permanente e continua,
nosso olhar e nossas praticas adultas com os osujgifantis, como cita GONDRA e
GARCIA (2004).

O reconhecimento de uma necessidade indispensavpleaparar a crianca para o
futuro tornou a realidade delas cada vez mais praxia realidade do adulto, repleta de
responsabilidades e preocupagbes, fazendo com gquenailor parte do tempo suas
necessidades reais, principalmente de brincar &apesimente, fossem suprimidas através da
limitacdo das possibilidades de experiéncias deim@avo, forjamento de necessidades,

interesses, curiosidades.

Ao reconstituirmos a trajetoria da educacdo dancas, principalmente a partir da
educacdo infantil foi possivel identificar avancostrocessos, mas principalmente
verificarmos que é a necessidade do adulto que aloremte prevalece. A legislacdo que
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adianta a entrada da crianga no ensino regulgoréva de que os interesses e necessidades
dos adultos se sobressaem aos das criancas. Senmdaéxigéncia do desenvolvimento de
habilidades técnicas, no que diz respeito a edodégidaa, no desenvolvimento de habilidades

técnicas voltadas ao futuro no esporte de rendmment

Ha, portanto, uma contradicdo muito grande, poi®cen consideremos a crianca
como essencial (MERLEAU-PONTY, 2006) diferente degras tempos, ela ainda ndo tem
voz e precisa, na verdade, fingir curiosidades es@nuilo que o adulto julga curioso. O
Brincar e Se-Movimentar acaba esquecido dianteridodr didatico (COSTA, 2011) por nao

ter uma funcionalidade clara o suficiente parawtad

Concomitantemente ao analisarmos a trajetéria dascas na historia, buscamos
reunir subsidios sobre algo que consideramos mhatun@ecessario ndo somente para a
infancia, mas para toda a vida, ou seja, a cuadeidNos demos conta do quanto, embora
seja escassa a literatura nesse sentido, ambasca®e curiosidade, tém pontos em comum
que precisam de mais atencdo, principalmente pote pde nés educadores e que,
principalmente, € necessario reascender a curasidalas. Neste dialogo concluimos que
através do brincar espontaneo a crianca tem abila=mie de fomentar a sua propria
curiosidade, isso porque pode explorar livrementee> ambiente, 0s outros e ela mesma,
tem a possibilidade de encantar-se verdadeirangenteo mundo. No entanto, a curiosidade,

assim como a crianga, passou e passa ainda pas ¥annas de compreensao.

Nesse sentido, destacamos a influéncia piagetiamaucacao, principalmente a partir
do entendimento da curiosidade como uma caraaterisansitoria, que tem na crianca dos 3
aos 7 anos 0 seu apice e que depois dase&é o desaparecimento gradual da curiosidade
como normal. Em contrapartida nos embasamos enresutmmo Loewenstein (1994) e
Engel (2013) para defendermos a curiosidade coneowintade de saber mais e que pode e
deve ser fomentada ao longo da vida a fim de nositmos pessoas que sentem prazer em
aprender independentemente se o conhecimento ardsbeneficios da ordem pratica. Com
base nestes autores, buscamos destacar situagiies @uriosidade das criangas € tolhida,
enfatizando nesse sentido, os dois principais ardsena vida da crianca: o ambiente
familiar e o ambiente escolar. O ambiente escadahgu mais atencéo, ndo por ser mais ou
menos importante que o ambiente familiar, mas motinthamos como objetivo analisar a
importancia da compreensao do brincar a partir darid do Se-Movimentar (educagao

fisica). Para tanto, buscamos em Heinj (2006) e esmlarecimento sobre os Campos
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Existenciais. A partir do autor foi possivel trasd@mentos que justificam o Brincar e Se-
Movimentar como uma expressdo fundamental para @osa@lade da crianga, ao
evidenciarmos que através deste brincar a criangelde tantas imposicdes adultas e livre

para curiosar, tem a possibilidade de ampliar seuf® Existencial.

O Campo Existencial compreendido como um campodgerde curiosidades vai
sendo ampliado na medida em que o individuo, no easrianca, tem possibilidades para
conhecer mais assim que estabelecer relagcdesaeqgtre conhece e o que ndo conhece. Em
outras palavras, da relacdo dialégica que se dstabentre a crianga, a situacdo e 0 meio
surgem conhecimentos prévios que as levaram aigetaccom novos conhecimentos e
também a constituir um habito de curiosidadd@alitus curiosantfASSMANN, 2004).

Tornar a curiosidade epistemolédgica (FREIRE, 1998) habito € necessario se
quisermos que as criangas realmente tenham pramer aprender e aprendam
verdadeiramente. No entanto, ndo podemos esqueegpaga iSso elas precisam passar por
oportunidades de ter curiosidades espontaneas RERHEIO96) e nesse sentido entendemos

que Brincar e Se-Movimentar é imprescindivel pararancas.

Salientamos mais uma vez que a educacéo fisicaremoportunidade muito grande
no que diz respeito a possibilitar situacdes de imento (dialogo), principalmente se
considerar o Brincar e Se-Movimentar. E claro quifiéil, nio somente para os professores
de educacao fisica, mas para a escola como um “fodorestabelecer uma identidade
rompida pelas experiéncias-ativo-sensiveis, de ado le o conhecimento do outro
(MARAUN, 2010, p.178)". Porém, trata-se de algo gquecisa ser pensado e alternativas
precisam ser colocadas em pratica. Nesse sentitkgaDy Gasset (2000) assegura que cada
vez mais a humanidade produz conhecimentos e cemaistendéncia é de que aumente
também a distancia entre os saberes mecanicosabeo auténtico, negativamente afirma
“Sob a cultura recebida, mas ndo autenticamenimidesa, 0 homem ficara intacto, quer
dizer, ficara inculto: quer dizer, ficara barba(@RTEGA y GASSET, 2000, p.865).

Pensando nas propostas de ensino de educacaalfisicétimas décadas que de modo
geral propde 0 ensino critico, que visa desenvadveapacidade de estabelecer relagbes e
avaliar sob varios pontos de vista a realidade,octané-las acontecer se estamos ensinando
nossas criancas desde cedo a apenas reproduzkcar bbespostas prontas? Neste sentido, se
Nao pensarmos nas reais necessidades das criangague realmente queremos para elas

dificiilmente avancaremos. E importante lembrarmaes iio podemos dizer antecipadamente
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como sera exatamente o mundo o qual as criangaviwér quando adultas, e, portanto, €

essencial que as apoiamos no desenvolvimento dacauia delas.

Compreendemos que uma das acdes mais importantasopaprofessores que
trabalham com criancas € a observacdo. Através ld@rwacdo das necessidades e
curiosidades das criancas de dialogar com o meipade criar possibilidades significativas
(através de arranjos materiais) para elas. FacBisacriancas a sua atitude investigadora
significa dar chances para que ela se torne au®manacdo de conhecer. Existem inlUmeras
possibilidades para incentivar a curiosidade damngas, elas nos mostram o tempo todo
guando exploram materiais quando nos fazem pergjupdgta darmos a elas a devida atencéo
e Isso sO acontecera quando compreendermos queogidade € fundamental para que

possamos conhecer de maneira significativa.

Finalmente, resta dizer que estudar a crian¢a € rseeessidades deve ser, antes de
tudo um gesto puro de curiosidade, aonde vamo®bliesdo-as aos poucos e nunca sabemos
aonde tudo vai dar, mas que cada vez mais quereombigiuar. Nao se trata de termos que
descerao nivel de compreenséo das criancas, como npettsam, mas antes de tudo, como
bem enfatizou Korczack (1981) trata-se de nos glevs até alcancarmos o nivel dos

sentimentos delas.
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