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(Vital Didonet)



RESUMO

Este estudo teve como objetivo contribuir para a pratica pedagogica do professor de Educagéo
Fisica nas instituicdes de Educacdo Infantil, fundamentada na perspectiva do desenvolvimento
humano de Henry Wallon. O estudo se desenvolveu por meio da pesquisa bibliografica das
principais obras de Wallon e seus leitores ligados a Educagfo Fisica. O pano de fundo que deu
suporte na leitura e interpretacdo das obras teve como pressuposto a dialética materialista. Ao
analisar as obras, foi possivel identificar importantes elementos da concepgdo psicogenética
que podem contribuir para a pedagogia da Educacfo Fisica na pré-escola e com a pratica da
Educagdo Fisica na FEducagdo Infantl. As obras da drea do conhecimento provocaram
reflexdes que apontaram a necessidade de uma proposta metodologica da Educagdo Fisica
para a Educacdo Infantil. Este trabalho teve como finalidade ultima colaborar para os
estudiosos e pesquisadores da Educagdo Fisica no ambito da Educacdo Infantil, destacando
algumas contribuigdes que sdo necessarias para o desenvolvimento da nossa area no campo da

mfincia.

Palavras-chave: Educacdo Fisica; Educacdo Infantil; Metodologia e Ensino.
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INTRODUCAO

Pelo apego com o esporte ¢ pela satistagio em progredir nele, escolhemos o curso de
Licenciatura em Educa¢do Fisica, tendo claro que o objetivo principal seria o de formar um
profissional docente. Inicialmente, acreditdivamos que a FEducacdo Fisica se resumisse ao
estudo do corpo, do movimento técnico propriamente dito e do desenvolvimento cognitivo
dele resultante. Sendo assim, antes de ingressar na graduacfo, nossa visdo sobre Educagfo
Fisica (EF) era limitada. Entretanto, com o passar do tempo, a medida que nos apropridvamos
dos conhecimentos da area no processo de formagdo, percebemos que as contribuigdes do
jogo e do esporte extrapolavam o ambito do desenvolvimento motor, o que nos levou a refletir
sobre suas influéncias na constituicdo da personalidade do ser humano.

Foi entdo na graduacdo que percebemos que nossa compreensdo da EF era muito
restrita ¢ se aproximava do senso comum. Porém, com os estudos da historia da EF, suas
perspectivas e posicionamentos diversos, foi possivel notar que essa area do conhecimento
ndo se tratava apenas de jogo, esporte e movimento corporal. Compreendiamos cada vez mais
que a EF é composta por diversas areas do conhecimento cientifico e cultural. Essa ampliago
na percep¢do dos conhecimentos se intensificou pelo contato direto com a pratica pedagdgica
através do Programa de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID)I. Este programa tinha como
objetivo aproximar o ensino superior da Educagdo Basica através do contato direto entre
bolsistas graduandos e as escolas de ensino bésico por meio da metodologia da Pesquisa-Ag¢o
(THIOLLENT, 1985) baseada na perspectiva do trabalho coletivo (DAVID, 1998). Através
da atuagdo no PIBID, as visdes acerca da ideia da totalidade escolar, da sua dindmica e dos
seus conflitos redimensionaram nossa compreensdo de educac¢do e de sociedade. Dentro do
programa, estudos mais aprofundados sobre EF foram realizados e, pela primeira vez,
entramos em contato com estudos sobre a pratica do professor de EF na Educacdo Infantil
(EI).

Com o interesse em compreender o desenvolvimento humano, o sentimento futuro de
paternidade e o contato direto com a El, através do PIBID e do estagio curricular obrigatorio,
formaram a gama inicial de fatores que motivaram a nossa inser¢do nos conhecimentos sobre

a Educagdo Infantil. Portanto, envolvidos no mundo da infincia no contexto da educagdo, e

‘o segundo subprojeto PIBID/EF/UFG iniciou-se em maio de 2014 e terminard no ano de 2018. Conta com dez
bolsistas graduandos de EF, dois professores supervisores das escolas de ensino basico e um coordenador
docente da Faculdade de Educagdo Fisica e Danga/UFG.
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dentro dela sua area especifica da EF, fez-se necessaria a apropriacdo de conhecimentos,
concepgdes e teorias sobre o desenvolvimento infantil.

Tendo por base a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional, Lei n° 9.394/96
(LDB), a Educacdo Infantli como componente da Fducacdo Basica brasileira, para a
populagdo com idade de 0 a 5 anos’, de responsabilidade do poder ptblico municipal, deve ser
oferecida em creches ou Centro de Educagfo Infantil para criancas de até 4 anos e pré-escolas
para crianca de 4 e 5 anos de idade’. A lei reconhece a importancia dessa fase afirmando sua
importdncia para o desenvolvimento da crianga de forma integral, considerando os aspectos
fisico, psicologico, intelectual e social Segundo a LDB, em seu artigo 26, inciso 3° a
Educagdo Fisica ¢ um componente curricular obrigatério na Educacdo Infantil ¢ no Ensino
Fundamental. Dessa forma, a referida lei reconhece ainda a importincia da EF nessa etapa da
Educagdo Basica.

Isto assim definido, perguntamos: como nos, professores de EF, poderiamos contribuir
para a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas na EI?

Entdo, para solucionar esse questionamento, julgamos necessario conhecer oS
principais autores que se propuseram a estudar a infancia, os processos educativos € a propria
EF Infanti, na tentativa de extrair os elementos que pudessem direcionar a pratica pedagdgica
do professor de EF na EI. Dos autores pesquisados, decidimos por aqueles que tivessem seus
estudos fundamentados no materialismo dialético, pois queriamos compreender o
desenvolvimento da crianga, seu contexto historico-social, as questdes escolares ligadas a
educacdo infanti, mas também apresentar contribuicGes para a pratica da educagdo fisica
escolar.

Sendo assim, pensamos inicialmente em Vygotsky e sua escola, porém entendemos
que Henri Wallon poderia trazer maiores contribuicdes para a Educacdo Fisica em razio de
seu posicionamento explicito acerca do desenvolvimento motor da crianga e sua interagfo
com a cognicdo, com a afetividade e a socializagdo.

Isto delineado, definimos que este estudo teria como objetivo compreender o
desenvolvimento infantil a partir das contribuicdes de Wallon, indicando a sua contribuigdo
para a pratica pedagdgica do professor de Educagdo Fisica no campo da Educacdo Infantil,

com enfoque para a pré-escola, por ser etapa obrigatéria de atendimento pelo poder publico,

2 Originalmente a EI compreendia as criangas de 0 a 6 anos, mas o art. 29 da LDB foi editado pela Lei n. 12.796
de 2013 alterando para 0 a 5 anos.

" Apenas as criangas de 4 e 5 anos tém direito ao acesso obrigatdrio & pré-escola garantido inicialmente através
da Lei n. 11.700 de 2008.
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bem como fase fundamental para o desenvolvimento da personalidade da crianga. Além disso,
também destacamos a importdncia do movimento corporal para o desenvolvimento da
crianca, refletindo sobre sua interacdo com a sociabilizagdo através da afetividade, do
desenvolvimento do pensamento e da constituicdo da personalidade.

Quando pensamos na infincia, sempre partimos da perspectiva do desenvolvimento do
ser humano em sua totalidade, sem fragmentar os fatores biologicos dos sociais e culturais. E
nesse caminho que encontramos Henri Wallon e a base de seus estudos sobre a infincia. Para
este autor, o meio externo (social) do corpo humano interfere em suas condutas, deixando
claro que o orginico e o psiquico sdo aspectos que formam uma unidade. Nesse sentido,
Wallon compreende o psiquismo humano baseado em dois aspectos fundamentais e
indissociaveis: o social e o bioldgico. Alerta, com isso, que a psicologia ndo seria suficiente
para se compreender o desenvolvimento humano, mas articular com outras areas, como a
fisiologia, biologia, sociologia, filosofia, antropologia, entre outras.

Nascido em 1879, em Paris na Franga, Wallon participou de varios acontecimentos
politicos e sociais que marcaram sua €poca. Formado em filosofia ¢ medicina, ministrou aulas
no ensino secundario onde manifestava sua oposigdo aos métodos de ensino empregados para
disciplinarizacdo. Devido a imfluéncia médico-filoséfica da psicologia francesa e a
inexisténcia de um curso especifico de psicologia, Wallon cursou medicina e formou-se em
1908. Foi médico de guerra onde tratava de combatentes feridos e amputados, estudando as
consequéncias das transformagdes fisiologicas do corpo nos processos psiquicos dos feridos.
A partir de entdo, comecou a realizar atendimentos psiquidtricos para criangas que tinham
comportamentos diferenciados, adquirindo experiéncias nas areas de neurologia e de
psicopatologia, resultando no estudo de tese de doutorado em 1925, mtitulado A Crianga
Turbulenta.

Interessado em compreender a psicologia infanti, Wallon dedicou-se a estudar o
desenvolvimento da crianga, afirmando que a melhor maneira de compreendé-lo seria através
de sua génese. Em busca da origem bioldgica da consciéncia, Wallon desenvolveu uma teoria
do desenvolvimento infantil destacando algo médito para a época: a afetividade como
condicdo para o desenvolvimento ¢ socializagdo da crianc;a4. Demonstrou que a crianca se
desenvolve por estdgios nos quais ora a atividlade da crianga tinha uma predominincia afetiva,

ora cognitiva, repleto de conflitos, internos e externos, ntermediados pelo ato motor.

4 . - .
As obras de Henri Wallon possuem componentes necessarios para refletirmos sobre a EF na EI, estando
presentes em grandes autores brasileiros que estudama infancia.
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Quanto a metodologia, este trabalho foi construido tomando como base a pesquisa
bibliografica, que, segundo Marconi ¢ Lakatos (2010), refere-se aquela realizada a partir de
trabalhos ja publicados, obras e teorias ja existentes no campo da ciéncia, com o objetivo de
estabelecer o contato direto do pesquisador com essas obras. Destaca ainda que, apesar de
partir apenas de bibliografias, a pesquisa bibliografica ndo se caracteriza como uma repeticdo
dessas obras, mas sim como o estudo de um tema que, através de andlises, podem chegar a
conclusdes inéditas.

Inicialmente nos empenhamos em selecionar as fontes principais do pensamento de
Wallon para a constru¢do deste trabalho. Os livros: 4 Evolugdo da Crianga (2007), Do Ato ao
Pensamento (2008), As origens do cardter na Crianga (1995) e Psicologia e Educag¢do da
Infdncia (1975) foram as quatro principais obras que levantamos e em cada uma retiramos
aquilo que especificamente contribui, em maior medida, para a construgdo desta monografia.
Somando-se a isso, selecionamos algumas obras brasileiras para auxiliar na compreensdo da
teoria.

No primeiro capitulo deste estudo, mtitulado A Perspectiva do Desenvolvimento
Infantil de Henri Wallon, apresentamos uma sintese da teoria do desenvolvimento infantil
deste autor, destacando sua perspectiva de ser humano e suas relacdes estabelecidas para o
processo de desenvolvimento. No primeiro momento, apresentamos a afetividade como
condicdo para o desenvolvimento da crianga, mostrando a importancia da mesma para as
relagdes miciais de socializacdo da crianga. Logo em seguida, uma atencdo especial foi em
melhor caracterizar a dimensdo motora’. O movimento, na perspectiva dialética de
desenvolvimento, foi fimdamental para entendermos o processo de desenvolvimento
cognitivo ¢ afetivo da crianga, pois existe uma integragdo entre as dimensdes afetiva,
cognitiva e motora do desenvolvimento.

No segundo capfitulo, Algumas Contribuicdes da Educac¢do Fisica para a Educagdo
Infantil, apresentamos algumas contribuigdes que a Educagfo Fisica j4 possui para a pratica
pedagogica do professor. Trouxemos alguns posicionamentos em relacdo a EF na infincia,
destacando alguns pontos importantes. Explicamos, de forma objetiva, os posicionamentos de
Deborah Tomé Saydo (2000), autora referéncia nos estudos sobre a pratica do professor de EF
na El; o posicionamento de Jodo Batista Frere (2005) e Airton Negrine (1994-1995) sobre a
relagdo entre educagdo e jogo; trouxemos, através de Alexandre Morais de Melo (1989), uma

sintese dos conceitos da psicomotricidade em relagdo com a educagfio; e destacamos uma

5 - x . . . .
Ato motor e motricidade sfo compreendidos, neste estudo, também como movimento ou movimento corporal.
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perspectiva critica da EF construida por um coletivo de autores (2012) para analisar suas
contribuicdes para a EI, bem como o que o Referencial Curricular Nacional para a Educacio
Infantil aborda sobre a EF.

Por fim, nas consideragdes finais, encontra-se a sintese relacionando a teoria
psicogenética do desenvolvimento humano com algumas contribuigdes, com posicionamentos
individuais e coletivos, da Educagdo Fisica, destacando alguns apontamentos construidos ao

longo deste estudo.
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CAPITULO 1

A PERSPECTIVA DO DESENVOLVIMENTO INFANTIL DE HENRI WALLON

Henri Wallon, em suas formulagdes teoricas e metodologicas, considera que tanto o
fator biologico como o fator social constituem a base fundamental do desenvolvimento
mfantil. Defende, inclusive, que deve sempre existir um didlogo entre bioldgico e social, pois
o desenvolvimento de um estd atrelado ao desenvolvimento do outro, ambos formando um
processo relacional determinante na formagdo qualitativa do sujeito humano.

Diante desses pressupostos, considera-se que a crianga ¢ um ser bio-psiquico-social,
cuyjo desenvolvimento e formagdo dependerdo do contexto sociocultural onde se insere e se
realiza socialmente (WALLON, 2007).

As percepg¢des da crianca sdo direcionadas conforme sua idade, o momento de sua
vida e em que a sua atengdo estd voltada. Como agem sobre o meio, este também se
transforma, existindo, assim, uma relacdo dialética entre crianca e meio social. O que
determina o tempo, a idade, o momento em que cada etapa acontece sdo as caracteristicas
individuais de cada crianca juntamente com as condicdes do meio. O fator biologico ¢
responsavel aqui apenas pela sequéncia existente nesse processo com variaveis determinadas
pelo contexto social. Dessa forma, cada um dos estdgios do desenvolvimento € sempre uma
preparagdo para o proximo que esta por vir (WALLON, 2007).

O biologico ¢ a estrutura fisica do ser humano que se desenvolve tanto por
determinantes ontogenéticos quanto pela interagdo com o meio social. Mas, apesar de ser
fundamental, ¢ a sua relagdo com o meio social que T4 promover o desenvolvimento de
capacidades especificas do ser humano, ou aquilo que foi chamado pela escola de Vygotsky
de fungdes psicologicas superiores, como a capacidade de imaginacdo e de reflexdio. Desse
modo, para que essas fingdes possam ser construidas, o desenvolvimento da consciéncia
humana esta condicionado a existéncia de mediadores como as culturas e as diversas formas
de linguagem.

Ainda que organicamente o ser humano, em determinada idade, atnja sua maturagfo
bioldgica, nada impossibilta o continuo desenvolvimento de sua inteligncia. Apesar de
acreditarmos que, mesmo depois de adulto, o meio social exerce forte influéncia sobre o meio
orgdnico do ser humano, ¢ na infincia que a personalidade estd se constituindo através de

elementos da cultura, o que também leva ao desenvolvimento e a maturacdo da dimensdo
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bioldégica do corpo. Essa procura por fragmentos para sua constituigdo provoca todos os
sentidos da crianga, tornando-a uma eximia investigadora e observadora. A infincia seria
entdo ponto de partida fundamental para a formacdo de uma pessoa completa, de um ser
humano com maior nivel de consciéncia acerca de sua existéncia sociocultural.

Foi possivel perceber, nas leituras das varias obras de Wallon, que a contradi¢do e os
conflitos sfo parte constituinte do desenvolvimento infantil. Logo, a vida da crianga é repleta
de contradicdes que ido se clarifficando e modificando com o tempo, portanto,
obrigatoriamente, ela passara por momentos marcados por crises extremas que refletem em
uma mudanga radical no seu comportamento. Nesse sentido, os conflitos merecem toda a
atengdo, pois serdo eles que produzirdo o combustivel para um largo salto na evolugdo da
crianga (WALLON, 2007).

Apesar de existir uma sequéncia de estagios no desenvolvimento infanti, o seu ritmo
ndo ¢ continuo. A crianga pode apresentar, ao mesmo tempo, atividades que pertencem a
estagios diferentes do desenvolvimento, embora seja na transposicdo de um estagio para o
outro que se observa na crianga 0os momentos de maior crise.

Durante a progressdo dos estagios, existe uma alterndncia de orientacdo da atividade
da crianga, ora para o meio externo, ora para sua constituicio de pessoa. Sdo os processos de
interacdo funcional que garantem a continua relacdo da crianga com o meio externo e com ela

me sma6 .

1.1 A AFETIVIDADE E O DESENVOLVIMENTO INFANTIL

Para Wallon, nos primeiros anos de vida, a crianca ¢ totalmente emocional e s6
gradualmente ela vai construindo seu ser sociocognitivo através das relagdes sociais. Desde o
nascimento, ela passa a incorporar o outro na sua existéncia e comeg¢a a dommar o
conhecimento e a linguagem se apropriando de concettos, significados, sentidos, e
representacdes da realidade. Quanto mais a crianga cresce mais ela evolui e constroi a sua
identidade (VASCONCELLOS, 1996).

Nessa perspectiva, a afetividade representa o ponto chave para a compreensdo de todo
esse processo complexo e dindmico. A compreensdo das emocdes, forma mais imatura de

expressdo da afetividade, vai clarificando o entendimento da relagdo dialética entre bioldgico

6 n . - . . - .
Esses fenomenos, chamados por Wallon de interagdo e alterndncia funcional, serdo tratados de forma mais
aprofundada no capitulo Os Campos Funcionais.
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e social, pois elas estdo na origem do pensamento, do desenvolvimento da consciéncia do ser
humano. As emoc¢des iniciam o didlogo entre meio biologico ¢ meio social (WALLON,
2007).

Nés, humanos, nascemos totalmente dependentes do meio social em que vivemos.
Diferentemente de alguns animais, a nossa estrutura fisica, nosso corpo, ndo nasce pronto para
a realizagdo de algumas atividades importantes, como, por exemplo, o andar. O bebé, para
expressar suas necessidades, que so extremamente bioldgicas de inicio, chora. E como essa €
uma das poucas maneiras que ele possui para manifestar toda sensacdo de mal-estar que sente,
isso serd expresso dessa maneira. Acompanhando o choro, percebemos também a
gestualizagdo do bebé, seus movimentos bruscos e intensos, como se estivesse a todo o
momento em extrema tensdo. J& em momentos de prazer, como durante a amamentacdo, 0s
movimentos da crianga sdo leves, seu corpo parece macio, flicido, manifestando a agfo da
sensibilidade tonica muscular.

Através dessas expressdes € que o bebé estabelece com o adulto sua primeira forma de
comunicagdo afetiva. Fsse contato de resposta do meio humano em relagdo as suas
necessidades promove o desenvolvimento da afetividade, e, assim, aos poucos a crian¢a vai
compreendendo essa dindmica de acdo-reagdo. Com o tempo, as atividades da crianga vio se
especializando, o choro passa a ser diferente para cada situagdo e os gestos também vdo se
especializando, passando de uma reagdo impulsiva para investigativa, gestos que expressam a
afetividade com maior objetividade.

Com o desenvolvimento da cognicdo, a crianga vai adquirindo fungdes psicoldgicas
que alteram a forma de expressdo da afetividade, passando a ser exteriorizada através dos
sentimentos, ndo suprimindo as emog¢des, mas integrando as aquisicdes dela com a da nova
forma de expressdo afetiva. Mais tarde, com a aquisicido da fala, a expressdo da afetividade
pode ter sua génese no plano das ideias, ou seja, se desprendendo totalmente das reagdes
fisiologicas do corpo (GALVAO, 2001).

Esse desenvolvimento da afetividade ndo se realiza sem a existéncia do movimento
corporal, pois a fungdo tonica do musculo € que estabelecera a conexdo entre as sensibilidades
do corpo e o movimento, entre afetividade e ato motor. Assim, tanto a afetividade quanto o

ato motor véo se especializando e se modificando no decorrer do desenvolvimento da crianga.
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1.2 O MOVIMENTO CORPORAL E EXPRESSIVO

Segundo Wallon (1975), os primeiros anos de vida da crianca, até que surja a palavra,
sdo vividos em sua totalidade pela expressdo corporal O movimento €, por natureza, a
primeira forma de expressdo da crianga € o que potencialmente conduz a atividade psiquica
em diferentes dire¢des. Portanto, o ato motor, como um dos campos funcionais, ¢ de
fundamental importancia para o desenvolvimento da crianga.

Para melhor entender essa importancia, ¢ imprescindivel que se estude a fungio tdnica
e a contragdo muscular, que sdo as expressdes do movimento, bem como a afetividade e o
dominio do conhecimento na formagdo da crianga e de sua personalidade.

Para se compreender a motricidade humana na perspectiva walloniana, devemos
considerar que a atividade muscular estd presente mesmo quando o corpo ndo se desloca no
espago de maneira visivel Ao levar em consideracdo a dimensdo biologica do movimento ou
apenas aquela que investiga os efeitos do corpo no espago, sua variagdo e deslocamento,
estar-se-a negando a integracdo existente entre as dimensdes afetiva, motora e cognitiva do
ser humano e a possibilidade de desenvolvimento da pessoa em tua totalidade.

Os musculos, para além de promover deslocamento do corpo no espago, sdo as bases
fundantes das atitudes da crianga ¢ se expressam através do corpo na dindmica integracdo dos
componentes constituintes do ser humano. Wallon (1975) afirma que o movimento humano ¢
essencialmente uma deslocacdo no espago, possuindo trés formas fundamentais para a
evolugdo psicoldgica da crianga. A primeira forma, chamada de passiva ou exdgena, € a
responsavel pelo equilibrio do corpo em relagdo a forcas exteriores, como, por exemplo, a
forca da gravidade. E ela quem provoca movimentos secunddrios que equiibram ou
reequilibram o corpo no espago. Sem o movimento exogeno, o ser humano ndo seria capaz de
andar, visto que, para isso, pressupde-se um processo de verticalizacdo do corpo, de
equilbrio. Estes sdo movimentos subconscientes que ndo dependem de um planejamento
consciente para acontecer, bastando perceber que, quando tropegamos rapidamente, batemos o
pé no chio procurando sua base e abrimos os bragos para se reequilibrar, impedindo assim
uma queda.

A segunda forma de deslocamento sdo os de movimentos autdégeno ou ativo, chamado
por Wallon de movimento propriamente dito. SZo movimentos que podem ser planejados,

com alguma intencdo, provenientes do plano da consciéncia. Promovem a maturagdo do
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sistema nervoso central através do deslocamento do corpo, de seus segmentos ou de objetos
através da preensdo, preludiando o desenvolvimento da inteligéncia.

O terceiro sdo os deslocamentos dos segmentos corporais uns em relacdo aos outros,
mais conhecidos como rea¢des posturais. S&o aquelas posturas adotadas em relagdo a uma
situacdo ou experiencia, podendo se exteriorizar em forma de atitude ou mimética. Assim
como o movimento passivo, as reagdes posturais sdo advindas do subconsciente da pessoa,
inclusive as duas podem ser confundidas na aparéncia, mas se diferem pelo processo que as
desencadeia. As reagOes posturais estdo mtimamente ligadas com as emogdes, provocam
variagdes apenas na plasticidade muscular sem desencadear deslocamento no espago, aspectos
importantes, mas desconsiderada pela biomecanica (LIMONGELLI, 2004).

Para Limongelli (2004), Wallon nos mostra que, através dessa teoria do movimento
humano, em que o movimento ¢ também interno, se avangou consideravelmente no que diz
respeito ao papel do movimento no desenvolvimento infantil. Para facilitar a compreensdo de
Wallon sobre movimento, a autora traz um dado bastante importante, principalmente por
abordar algo que diz respeito especificamente ao nosso campo de estudo da Educagdo Fisica.

Limongelli (2004) elenca os conceitos de sistema nervoso somatico e sistema nervoso
visceral. O primeiro deles garante ao ser humano sua completa relacdo com o meio externo
para entdo estruturar seus movimentos de ordem voluntaria. Ja o sistema visceral permite a
integracdo entre os Orgdos do ser humano para garantir o equilibrio orginico interno. Ambos
0s sistemas apresentam componentes aferentes e eferentes que se materializam através do
sistema nervoso periférico, impulsos nervosos que enviam e recebem informagdes. No
sistema somatico, o componente aferente € composto pela sensibilidade humana através dos
musculos que conduzem as sensagdes para o encéfalo; o eferente sdo as vias nervosas que
levam as mformacdes da regido cortical do encéfalo para a periferia onde se encontram os
musculos. Ja no sistema visceral as vias aferentes sfio responsaveis por captar os estimulos
gerados pelos Orgdos iternos, conduzindo-os em forma de sensagdo ao encéfalo e
comunicando seu funcionamento. A via eferente ¢ composta por vias nervosas que transmitem
impulsos aos drgdos, controlando sua forma de funcionamento.

Limongelli (2004) afirma ainda que, através desse funcionamento, o sistema nervoso
visceral estd em constante interacdo com o sistema nervoso somdtico, o que garante a
comunicagdo da regido cortical com a subcortical do encéfalo, do consciente com o
subconsciente. Isso nos d4a base biologica para dizer que as dimensdes da afetividade,

cognicdo e movimento estdo em constante integracao.
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Essas formas de movimentos que se efetivam através do sistema nervoso ndo
acontecem sem também a existéncia de outros sistemas corporais que sdo a base das acdes
humanas, e também proporcionam o reconhecimento das condicdes iternas e externas ao
corpo. Nesse sentido, nosso corpo possui trés importantes sistemas: interoceptivo,

proprioceptivo e exteroceptivo (WALLON, 1995).

[...] existe, portanto, uma dissociagdo entre os diferentes dominios
funcionais: o dominio interoceptivo, que ¢ o da sensibilidade visceral, o
dominio proprioceptivo, que abrange as sensacdes ligadas ao equilibrio, as
atitudes e aos movimentos, € o dominio exteroceptivo, ou da sensibilidade
voltada para as excitagdes de origem exterior. E consideravel o
distanciamento cronoldgico entre as manifestagdes desses diversos
dominios. As fung¢des interoceptivas sao as mais precoces; as exteroceptivas,
as mais tardias. (WALLON, 1995, p. 173-174)

O sistema ou dominio interoceptivo’ é aquele que informa sobre o funcionamento dos
orgdos internos - sistema nervoso visceral - e que vai estar intimamente ligado com as
emogdes nos primeiros meses de vida, promovendo reagdes de afeto. Ja o proprioceptivo se
relaciona com o equilibrio corporal ¢ sua posicdo no espago. E, por ultimo, o exteroceptivo €
o que utiiza dos cinco sentidos para fornecer informagdes ao corpo sobre o meio externo,
promovendo a evolucdo perceptivo-motora.

Ainda falando sobre o funcionamento fisioldgico do mnosso corpo, a musculatura
estriada do ser humano, o 6rgido que promove o movimento € as reagdes sensitivas enviadas e
recebidas pelos neurénios ¢ composto por fibras musculares que se constittem por milhares
de miofibrilas. Essas miofibrilas possuem dois tipos de filamentos de proteina que deslizam
entre si promovendo a contragdo muscular, que pode ser induzida por neurénios sensitivos e
por neurénios motores. O musculo exerce duas fungdes que constittem as formas de
deslocamento: a fungdo clonica e a funcdo tdnica ou postural

Wallon (1975) destaca que, na fungdio clonica, encontramos justamente 0s movimentos
que dizem respeito ao encurtamento e estramento das miofibrilas musculares, aquelas
responsaveis pelos deslocamentos do corpo no espaco, perceptiveis a nossa visdo. Ja a fungéo
tonica ¢ responsavel por manter a tensdo nos muisculos que se ajustam de acordo com as

variaveis externas e também de acordo com o proprio sujeito, estando relacionada diretamente

7 Chamamos de sistemas o que Wallon chamou em A origem do cardter na crianga (1995) de dominios
funcionais apenas para nfo nos confundirmos com os campos funcionais de atividade da crianga, também
chamados de dominios funcionais em outros livros. Pode ser que, quando Wallon fala em dominio funcional, ele
ndo esta expressando um conceito especifico como foi traduzido no Brasil, mas ainda ndo temos apropriagdo
desse tema sobre conceitos nas diferentes tradugdes, tdo polémicos também em Vygotsky.
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com a expressdo da afetividade através da emogfo. Além disso, faz par com a fungdo clonica,
na qual o movimento propriamente dito necessita de estabilidade. A fungfo tonica também
mantém o corpo estavel, mantendo nosso corpo em equilibrio em pé ou sentado.

O tonus ¢ de fundamental importincia por ser o aspecto material das atitudes humanas
e por estar relacionado tanto com as questdes perceptivas quanto com a vida afetiva da
crianga, ou seja, pode ter origem na sensibilidade proprioceptiva e na sensibilidade
interoceptiva. Na crianca recém-nascida, existe uma mistura entre as reagdes tonica e clonica.
Entretanto, elas ndo se combinam, pois esse fato requer um desenvolvimento das capacidades
fisiologicas da crianca que s6 acontecerd com a maturacdo (WALLON, 1975).

Nao ¢ dificil perceber os movimentos agitados que um recém-nascido produz,
parecendo como que provocados por uma descarga energética. Sdo as necessidades de vida do
bebé que induzem esses movimentos, expressando aquilo que lhe causa bem ou mal-estar.
Através dessa expressdo, a crianca traz as atencdes do meio humano para si Dessa forma,
esse meio pode solucionar o problema do mal-estar ou apenas atestar a satisfagdo apds uma
sensacdo de bem-estar. Para Wallon (1975), as relagdes que a crianca realiza com o meio
provocam diferentes comportamentos ao longo da vida. E é através dos seus comportamentos

peculiares que o autor atribui a esse periodo da vida da crianca como fase emocional.

Com efeito, podem coexistir formas diferentes de atividades, mas em cada
idade ha uma que ganha vantagem sobre as outras, que prepara uma
mudanca e muitas vezes um enriquecimento especifico nas relagdes da
crianga com o0 meio, € € essa que sera caracteristica da fase correspondente
(WALLON, 1975, p. 78)

Com o passar do tempo, a crianga atribui sentido aos movimentos que executa por
meio das sensacdes que eles causam. Ela comeca a desenvolver seus reflexos de orientagéo e
passara a ser uma eximia investigadora. A crianga comeca a entrar no estigio sensorio-motor,
momento em que ela construird sua percep¢do propria, no inicio de forma mais subjetiva,
bastando sua mdo ser percebida pela visdo que seus olhos a seguirdo atentamente.
Posteriormente, ela passa a manipular objetos quebrando com a simetria de movimentos
existente entre os bragos; uma mio ira se tornar acessoria da outra desenvolvendo o dominio
lateral. A crianga vai se aproximando do domiio das representagdes onde aquilo que foi
projetado mentalmente serd representado por movimentos (WALLON, 1975). Aqu, o

movimento corporal se torna suporte ¢ projecdo da mente, caracterizando-se por expressoes
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sincréticas de gestos e de palavras, que expressam a tentativa de comunica¢do mais evoluida
que esta sendo desenvolvida pela crianga. Wallon (1975) chamou esse estagio de projetivo.

A capacidade imitativa apresentada por Wallon (1975) tem sua génese nesse periodo
de projecdo do pensamento ao movimento, progredindo através de diversos niveis de
expressdoes. Em certo nivel, a imitacdo ra exigr fortemente a capacidade intelectual da
crianca ¢ a imagem da atividade formulada mentalmente passard por um processo cognitivo
que demandard tempo até que se expresse em forma de atitude. Quanto mais longo for esse
periodo, mais proximo do dominio da capacidade de imaginaciio a crianca fica. E a imitacio
entrando no campo das representac;éesg.

Importantes na mesma propor¢do, o andar e o falar surgem por volta dos dois anos de
idade. E aqui, segundo Wallon (1975), que a crianga se distinguird consideravelmente dos
primatas. Como o espago que a crianga dispde se amplia, ela possui agora um campo de
atividades que ndo depende mais de objetos. A fala exercerd grande influéncia no seu
desenvolvimento psiquico. “O movimento ndo intervém apenas no desenvolvimento psiquico
da crianga e nas suas relacdes com o outro; influencia também o seu comportamento habitual.
E um fator importante do seu desenvolvimento” (WALLON, 1975, p. 82). O movimento,
assin como as outras dimensdes do desenvolvimento, estd presente durante todo o

desenvolvimento da crianga.
1.3 OS CAMPOS FUNCIONAIS

Wallon (2007) afirma que as atividades da criangca em seus primeiros anos de vida sdo
de dificil diferenciacdo, pois o seu desenvolvimento acontece de forma tdo rapida que
manifestagdes de origens distintas podem dividr o mesmo tempo. Ressalta que, “para
reconhecé-las [...], € preciso saber identificar o estilo préprio de cada uma e ndo se limitar a
simples enumeragdo dos tragos simultaneamente observaveis nelas” (WALLON, 2007, p.
113). Dentro desse emaranhado de atividades, o desenvolvimento da crian¢a, ainda que cheio
de oscilagdes, ndo acontece de forma linear. Os domiios funcionais em que a atividade da
crianga se manifesta sdo condigdes para a compreensdo dessas variagdes na perspectiva de

Wallon.

As diferentes idades entre as quais a evolugfo psiquica da crianga pode ser
decomposta foram contrapostas como fases de orientacdo centripeta ou

8 . . .
Sobre Imitagdo e Representagdo, estas serfio apresentadas de forma especifica no final deste capitulo.
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centrifuga, voltadas para a edificagdo cada vez maior do prdprio sujeito ou
para o estabelecimento de suas relagdes com o exterior, para a assimilagcdo
ou para a diferenciag@o funcional e a adaptagdo objetiva. (WALLON, 2007,
p- 93)

Sdo as diferentes atividades manifestadas pela crianga que indicam em qual momento
do desenvolvimento ela se encontra. Entre uma fase e outra, hd inversdo da orientacdo da
atividade da crianga, ora de orientacdo interna, em que predominam atividades voltadas para o
reconhecimento ¢ construgdo do eu com predominio afetivo; ora de orientacdo externa, com
atividades direcionadas para o conhecimento e ag¢do no mundo, predominando a cognicdo.
Esse movimento de vai e vem, no qual um é extremamente importante para a evolugdo do
outro, se trata das leis que Wallon chamou de alternincia funcional, predominincia funcional
e integragdo funcional. Através de Mahoney e Almeida (2002), podemos compreender de

forma mais clara essas leis do desenvolvimento:

Alterndncia de direcOes opostas entre os estigios: o movimento
predominante ou € para dentro, para o conhecimento de si (Impulsivo
Emocional, Personalismo e Adolescéncia) ou ¢ para fora, para o
conhecimento do mundo exterior (Sensério-Motor e Projetivo, Categorial). E
0 que mostra a lei da alternancia funcional.

Alterndncia de predominio de conjuntos funcionais a cada estagio: a
configuragdo das relagdes entre eles mostra qual deles fica mais em
evidéncia ou é o motor (Impulsivo Emocional) ou afetivo (Personalismo,
Puberdade e Adolescéncia) ou cognitivo (Sensério-Motor e Projetivo,
Categorial). Cada um deles predomina em um estigio, e se nutrem
mutualmente; o exercicio e amadurecimento de um interfere no
amadurecimento dos outros. E o que nos mostra a lei da sucessdo de
predomindncia funcional (MAHONEY; ALMEIDA, 2002, p. 14).

Existe ainda uma terceira lei chamada de infegrac¢do funcional, na qual, mesmo
existindo essa predominincia funcional em determinado estagio, a afetividade sempre
incorpora os aprendizados do dominio da cognicdo que predominaram anteriormente. Da
mesma forma, a cognicdo incorpora os aprendizados da afetividade. Nesse sentido,
entendemos que, nos primeiros estagios, as atividades da crianga estdo em maturacdo € em
cada estagio que sucede elas vdo sendo integradas as novas formas de atividades mais
complexas (GALVAO, 2001).

A predominancia da afetividade, nos primeiros anos de vida, se d4 de forma impulsiva,
enquanto que no estigio do personalismo a afetividade j& incorpora simbolos, adquiridos no

estagio anterior em que as atividades se desenvolveram através da predominincia cognitiva.
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Essa aquisicdo permitiu que a crianga ndo precisasse mais de contato fisico para se relacionar

afetivamente, seguindo em dire¢do a forma mais desenvolvida de relagdo afetiva, a paixdo.
Diante disso: “Os dominios funcionais entre os quais vai se distribuir o estudo das

etapas que a crianga percorre serdo, portanto, os da afetividlade, do ato motor, do

conhecimento e da pessoa” (WALLON, 2007, p.117).

1.3.1 A Afetividade

Como ja destacamos, uma das primeiras formas de expressdo afetiva da crianca
através da afetividade sfio as emog¢des. Segundo Wallon (2007), o choro, no inicio da vida do
bebé, decorre de uma expressdo pertencente a um complexo vital diretamente ligado ao
espasmo muscular e toda sua base esta alicer¢ada na atividade tonica muscular. O bebé nasce
com uma infinidade de reflexos fisioldgicos que s@o necessdrios para sua sobrevivéncia e, em
sua grande maioria, consequéncia da atividade tonica dos musculos.

Um desses reflexos, considerado de extrema importancia, ¢ o reflexo labirintico que
exprime comportamentos evidentes no recém-nascido, o que explica o prazer que um bebé
sente ao ser ninado (movimentacdo leve). A estimulagdo bruta desse reflexo vai provocar o
que Wallon (2007) atribuiu como a primeira forma de expressdo através da emog¢do, o medo
de cair. Podemos perceber de forma clara esse reflexo no bebé, quando sente que esta caindo
abre desesperadamente os bragos na tentativa de restabelecer o equilibrio labirintico, o que
consequentemente provoca o choro. Para Wallon (2007), as emog¢des demonstram sistemas de

atitudes que surgem em cada situacdo especifica correspondente.

Atitudes e situagdes correspondentes se implicam mutuamente, constituindo
uma maneira global de reagir que € de tipo arcaico ¢ frequente na crianga.
Uma totalizacfio indivisa opera-se entdo entre as disposicdes psiquicas, todas
orientadas no mesmo sentido, e os incidentes exteriores. Disso resulta que,
com frequéncia, € a emogio que da tom ao real (WALLON, 2007a, p. 121).

Por ser um sentimento intenso e confuso, a emog¢do provoca reflexos corporais que
podem causar a impressdo de oposigdo ao que € logico ou evidente para nds adultos
(WALLON, 2007). A emocgdo, além de indicar algo como realidade para a crianga, promove,
através dessa percepgdo, reagdes incontrolaveis que podem se opor ao que ¢ considerado
racional. Ou seja, uma crianga em um jogo pode até compreender como se joga, mas o ato

ainda ¢ limitado, influenciado por questdes emocionais, ou quando a causa do choro de uma
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crianga passasse para nos algo pifio. E nesse processo emocional que, muitas vezes, as agdes
da crianga ndo fardo sentido com o que se espera pelo adulto.

As emogOes ndo provocam essa “confusdo” sobre o real na crianga apenas no meio
material, mas também no meio mterindividual. Wallon (2007) afirma que o meio fisico ¢
substituido pelo meio humano para a crianga estabelecendo, entdo, relagdes afetivas com os

individuos através da expressdo emotiva.

As atitudes que as compdem, os efeitos sonoros e visuais que delas resultam
sdo para o outro estimulagdes de extremo interesse, que t€ém o poder de
mobilizar reacdes semelhantes, complementares ou reciprocas, ou seja,
relacionadas com a situagio da qual sdo efeitos e indicios (WALLON, 2007,
p. 122).

O poder de expressio das emog¢Oes contagia outros individuos demonstrando o
processo de interagdo entre o organico ¢ o social através da emog¢do. Cada vez mais essa
relacdo se consolida, na qual as condutas afetivas se tornardo atitudes de socializagdo da
crianga ao meio humano, fator que determina a evolugdo mental da crianga. Tomando como
exemplo o sorriso para demonstrar a evolucdo dessa relacdo, vemos que, no decorrer da
evolucdo psiquica da crianca, ele se manifesta por diferentes tipos de excitacdo/estimulagéo,
evolundo de um estimulo imediato da tonicidade muscular para uma expressdo de
contentamento através de uma fonte externa (WALLON, 2007). Através do sorriso, bem
como de tantas outras expressdes itimas, a emocdo aproxima um individuo do outro,
favorecendo o relacionamento social, provocando o surgimento das estruturas da consciéncia
humana.

A medida que essas expressdes se desenvolvermn, elas vdo se separando cada vez mais
da emocdo através de sua especializacio e autonomia. “Entre a emocdo e a atividade
intelectual, mesma evolugdo, mesmo antagonismo” (WALLON, 2007, p. 125). Dessa forma,
as expressdes da afetividade vdo se aproximando e provocando o desenvolvimento da
atividade intelectual

A emocdo ¢ base para o desenvolvimento da consciéncia, mas se distancia no decorrer
da evolugdo, pois a atividade intelectual adquire o dominio das expressdes afetivas e provoca
o desenvolvimento dos sentimentos ¢ da paixdo, realizando uma transferéncia do dominio
funcional da afetividade, da emocdo para as demais formas de expressdo de acordo com a
idade. O sentimento ¢ a paixdo sdo tipos de expressdo da afetividade que se diferem por um

desenvolvimento dispar da atividade intelectual A expressdo do sentimento ndo traz reagdo
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imediata da emog¢fo e, na paixdo, surge a capacidade de ocultar por completo a emocgéo

(WALLON, 2007).

Os sentimentos, sem duvida, ¢ a paixdo, sobretudo, serfio tanto mais tenazes,
perseverantes e absolutos quanto mais irradiarem uma afetividade mais
ardente, na qual continuam operando algumas das reagdes, ao menos
vegetativas, da emogdo (WALLON, 2007, p. 126).

Existe entdo, no domiio funcional da afetividade, uma progressio no
desenvolvimento da consciéncia através da emoc¢do, sentimento e paixdo. Estes s@o, pois, as
expressdes da afetividade nessa progressdo. O dominio do ato motor se constitui também
nessas relagdes de expressdo afetiva, miciando-se de forma puramente organica com a fungdo

tonica muscular, como vimos anteriormente, e continuando através da alternincia funcional.

1.3.2 O Ato Motor

O campo funcional do ato motor diz respeito ao movimento corporal e estad presente
desde a vida intrauterina, permanecendo, como os outros, durante toda a vida do individuo.
Mas em cada periodo da vida, e principalmente durante o desenvolvimento infantil, ele tem
diferentes manifestacdes através de diferentes expressdes. Portanto, o movimento se apresenta
bem antes da capacidade intelectual do pensamento e sera por meio dele que a atividade
intelectual se desenvolvera.

O movimento ¢, para Wallon, a primeira forma que a crianga possui para estabelecer
relagdo com o meio, nfo se reduzindo apenas a uma abstracdo fisioldgica. Este precisa ser

tratado para além das contragdes musculares que o representam.

O psicdlogo ndo pode dissocia-lo dos conjuntos que correspondem ao ato de
que ele é o instrumento. E por meio dele, o ato psico-motor se insere no
instante presente. Mas ora pode pertencer apenas ao ambiente concreto dada
as suas condi¢des e seus fins. O ato motor propriamente dito, ora pode tender
a fins atualmente irrealizaveis ou pressupor meios que ndo dependem nem
das circunstincias cruas nem das capacidades motoras do sujeito: de
imediatamente eficiente, o movimento se torna entdo técnico ou simbdlico e
se refere ao plano da representacdo do conhecimento. Essa passagem so
parece se dar na espécie humana (WALLON, 2007, p. 127).

O movimento no ser humano possui uma progressdo dupla, uma que se refere a sua
agilidade e outra ao nivel da ac¢fio que a utiliza. Portanto, a progressdo ao nivel da agfo

provoca uma distingdo drastica entre o movimento do animal e o da crianga. Essa distingéo
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pode ter sido, para Wallon (2007), o que levou os behavioristas a considerarem o movimento
humano, manifestado no comportamento, objeto exclusivo da psicologia.

Segundo Wallon (2007), no recémrnascido existe uma mistura entre movimento
propriamente dito e tonus, pois os centros nervosos dos quais o movimento depende nfo

chegam a maturagdo juntos e o equilibrio das fungdes muda de acordo com a idade:

Podem até persistir diferengas segundo os individuos. Disso resultam tipos
psicomotores diferentes, ja que as relagdes entre as manifestagdes do tonus ¢
o psiquismo sfo estreitas por intermédio do equilibrio, das atitudes e por
conseguinte das estreitas conexdes existentes no cérebro médio entre os
centros da sensibilidade afetiva e os dos diferentes automatismos nos quais
as fungdes de postura t€ém um papel consideravel (WALLON, 2007, p. 130).

E através das etapas do desenvolvimento que a fingiio Tonica se completa e, conforme
avanga, a crianga vai adquirindo controle dos seus movimentos, amplia seus repertorios
motores ¢ constroi a capacidade de bloquear ¢ até mesmo prever um movimento. Essa
progressdo, observavel em qualquer crianga, demonstra dependéncia a evolugdo fisiologica.
Apenas a aprendizagem nfio ¢ suficiente, bem como somente a evolugdo fisiologica também
ndo, pois existe relagdo dialética entre ambas que sé se torna clara através do estudo das
motivacdes.

Para além dos impulsos, as primeiras motivacdes na crianca parecem, para Wallon
(2007), surgirem da relacdo sensorio-motora, na qual um ato provoca uma sensagdo que
motiva, em sua génese, a repeticdo. SAo as chamadas reagdes circulares, uma reacdo que
promove a ansiedade de manter ou repetir um ato, fungGes extremamente importantes para o
desenvolvimento sensitivo e motor. Para o autor, as “consequéncias desse exercicio mituo
sdo consideraveis. Ha, em primeiro lugar, a formag¢do de materiais sensorio-motores que
permitirdo ultrapassar as atividades brutas dos aparelhos motor e sensitivo” (WALLON, 2007,
p. 138). Estabelece-se dai entdo uma relagdo intima entre a visdo e as mdos que, a partir dai,
irdo explorar 0 meio e seus objetos. A reacdo circular também acontece nas relagdes auditivas
e vocais, na qual a crianca passa tempos vocalizando a fim de sentir através da audigdo sua
propria voz. Essa relagdo entre efeitos sensoriais ¢ 0 movimento provoca também a unido dos
diferentes campos sensoriais. Portanto, o movimento ¢ parte constituinte dos outros campos
funcionais, visto que as transformagdes provocadas pelo campo do ato motor sdo perceptiveis
ao mesmo tempo nos outros campos (WALLON, 2007).

Outra caracteristica notoria na crianga pequena ¢ a atragdo pelas pessoas. Isso ¢ tdo

forte que os atos da crianga vdo tendo como objetivo a imitacdo das pessoas-modelos. A
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indugdo da imitagdo vem de fora, ¢ externa, mas nem toda ag¢fio motora que reproduz uma
imagem pode ser considerada imitacdo. As acdes de repeticdo imediatas sdo consideradas
mais como um eco do movimento ou do som. Para que a imitagdo aconteca, a imagem do
modelo deve resistir para existir no movimento, porque a imitagdo estd em um nivel cognitivo
superior aos movimentos instantineos.

Os objetos sdo outra forma de relagdo entre a crianga ¢ o meio. Por isso, sdo de
fundamental importancia, visto que sua manipulagdo provoca uma evolucdo dependente ndo
s6 de experiéncias motoras ou habilidades adquiridas, mas engatilha o processo da atividade
circular, ndo tendo significado para ela a relagio da estrutura do objeto com sua fungdo.
Posteriormente, a crianca percebe que os efeitos extraidos de um objeto ndo podem ser
extraidos de um outro. Ela comeg¢a a classificar os objetos através dos efeitos que eles
provocam.

Mas, apesar de tudo isso, “[...] por mais fecundo que esse periodo possa ser para a
discriminagdo e o inventario das qualidades proprias as coisas, ainda deixa o objeto de lado”
(WALLON, 2007, p. 147). A explora¢do do prdprio objeto, da sua fun¢do e forma, sé
acontece mais tarde.

Muito se fala sobre a ressignificacdo de objetos pela crianga na Educacdo Infantil, mas
“Nédo ¢ mais uma unica conduta ou qualidade que sdo reduzidos os objetos; sdo as qualidades
de um s6 e mesmo objeto que a crianca se empenha em reconhecer e juntar” (WALLON,
2007, p. 147). Portanto, a crianga ndo ressignifica um objeto, pois sua atividade esta centrada
nas reagdes que aquele objeto pode trazer ¢ ndo em sua funcdo propriamente dita. Tomemos,
como exemplo, a crianca que, ao ver o pai apertar um parafuso, reproduz essa atividade
inicialmente com a mesma chave de fenda que o pai usou; depois, qualquer outro objeto
comprido a crianga pega e leva ao parafuso; posteriormente, ela pega um graveto e enfia em
um buraco qualquer na parede realizando o movimento de apertar um parafuso. Como aqui a
crianca ainda nfo descobriu o real significado daquele objeto, o foco € a atividade, porque os
objetos sdo representados por outros objetos semelhantes, evoluindo para a representagdo sem
nenhum objeto real.

A relacdo objeto-crianca ¢ importante para a compreensdo do ato motor pelo fato de
estabelecer a relacdo crianga-meio no nivel das representagdes, pois, na medida em que o
movimento se integra ao meio, eles se confundirdo, o que provocara a modificagdo do

movimento. Para Wallon (2007, p. 151):
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Embora este seja efetivamente o dominio do ato motor propriamente dito,
ele pode agregar-lhe elementos. J& no animal se delineia o que ird se
desenvolver amplamente na crianga na brincadeira: o simulacro, isto ¢, um
ato sem objeto real, embora a imagem de um ato verdadeiro.

Entdo, o simulacro €, para a crianca, uma forma de descoberta de uma fun¢do através
da pratica. E como uma antecipacdo que foi privada de seu objetivo, uma acfio sem finalidade
pratica, somente representando ela mesma, ou seja, nada existe de ilusério para a crianga
realizar uma atividade com um “objeto imaginado”. Para Wallon (2007), o simulacro pode
ser, para a crianga, copia exata ou uma abstra¢do, podendo ser também o retorno ou invocagdo

de um fato:

[...] o simulacro muitas vezes se tornou rito, isto ¢, intencdo de suscitar
realmente o acontecimento representado. [...] Os gestos de simbolizag&o, dos
quais o simulacro ¢ o exemplo mais concreto, podem efetivamente
contribuir, na medida em que perdem sua semelhanga imediata com a acfo
ou o objeto, para separar a imagem ¢ a ideia das proprias coisas, leva-las
para o plano mental em que relagdes menos individuais, menos subjetivas e
cada vez mais gerais possam ser formuladas. Mas, ao mesmo tempo, na
medida em que s@o necessarios para a fixagao, a evocacio e ordenacio das
ideias, impdem-lhes suas préprias condicdes especiais. (WALLON, 2007, p.
152)

Para Wallon (2007), o dominio funcional do ato motor vai além do dominio das
coisas, mas, pelas maneiras de se expressar, coloca o pensamento nas mesmas condicdes que
ele esta submetido. Esse fato € o que nos move no caminho para compreender o0 movimento e
sua importdncia no desenvolvimento psiquico da crianca. Esse fator, para Wallon, nunca deve

ser esquecido.

1.3.3 O Dominio do Conhecimento

O desenvolvimento da linguagem na crianca é fator primordial para a compreensdo do
dominio do conhecimento. A progressdo acelerada das capacidades praticas da crianga
coincide com o inicio da fala, em que a crianga podera imagmnar a mudanca de lugar dos
objetos podendo supor, entdo, uma idealizagdo do novo lugar, assim como a capacidade de
dividir e ordenar partes de expressdoes verbais. “Mediante a linguagem, o objeto do

pensamento deixa de ser exclusivamente o que, por sua presenga, se impde & percepgio

(WALLON, 2007, p. 155).
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A linguagem ndo € o Uunico fator que provoca o pensamento, mas sem ela o
pensamento carece de condigdes para desenvolver: um equilibra o outro no processo do
desenvolvimento da crianca. E por meio da linguagem que a crianca tera capacidade de pensar
no abstrato ¢ nfo s6 no que ¢ percebido. Poderd pensar em coisas que ja ndo existem, ou que
ainda vdo existir. “Ao mesmo tempo que integra o ausente ao presente, permite exprimir,
fixar, analisar o presente” (WALLON, 2007, p.155). O pensamento pode entdio evoluir através
da linguagem, superando aquilo que € objetivo.

E curioso perceber que a crianga nio consegue imaginar uma determinada situagio se
ndo realizar gestos ou movimentos que provoquem o envolvimento dela com a situagdo, como
se o movimento fosse necessario para iniciar o pensamento. Wallon (2007) afirma que os
mecanismos de agdo se iiciam na crianca bem antes dos mecanismos necessarios para a
reflexdio, ou seja, a crianga tenta compensar, através dos gestos, as limitagdes impostas pela
forma de expressdo falada. Nesse sentido, o desenvolvimento do pensamento nio depende
apenas da linguagem falada, pois, quando a crianga quer se expressar, ela gestualiza de forma
impressionante, ja que seria a forma de expressdo mais desenvolvida que ela tem no
momento. O movimento precede entdo a fala, dando-lhe suporte, acompanhando-o até se
fundir a ela. A fala, por sua vez, se desenvolve, e gradativamente supera os gestos
expressivos, tornando-se a principal maneira de expressdo da crianga. Até 14, as capacidades
cognitivas ja se superaram tomando outro nivel.

Por existir essa limitacio na expressdo através da fala, a crianca entra em um conflito
envolvendo o objeto e sua fala. Ela compreende o objeto, mas nfo consegue representa-lo
pela fala. Essa relagdo também € responsavel pelo impulso que acontece no desenvolvimento
do pensamento da crianga, visto que cada vez mais cla se esforca para representar como o
adulto. E nesse momento que percebemos com clareza, na crianga, o que Wallon chamou de
sincretismo, resultado da tentativa que a crianca faz em relacionar a representagdo as
experiéncias. A crianca fala de forma extremamente confusa para nds, pois sua dificuldade de
expressdo também esta relacionada a dificuldade de relacionar o que é parte com o que € o
todo. No decorrer do desenvolvimento, ela se aproxima cada vez mais do dominio categorial
qualitativo dos objetos, que s6 se desenvolve pela existéncia desse complexo processo de
dominio da linguagem falada.

Para além da incapacidade de distinguir entre parte e todo, a crianga, nesse estagio,
possui também dificuldade em separar o que € de carater subjetivo do objetivo, que se traduz

naquela indistingdo entre o outro e o eu Wallon (2007) pensa que talvez essa ultima
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indistingdo seja mais fundamental que a primeira. “A confusdo entre o subjetivo e o objetivo
se transfere naturalmente para o que traduz suas relagdes, ou seja, para a representacdo e para
as palavras que a exprimem” (WALLON, 2007, p.164). A crianca € incapaz de se distinguir
de um objeto desejado ou de uma pessoa admirada e para isso pressupde “a capacidade de
contrapor o idéntico ao semelhante e de uni-lo ao dessemelhante” (WALLON, 2007, p. 165).

A capacidade de identificar um objeto e Ihe atribuir qualidades fixas se desenvolve a
partr do contato frequente da sensibilidade da crianca com as coisas, uma vez que a
percepgdo da crianga estd em uma escala diferente do adulto, em processo de maturagdo
funcional. Um bom exemplo que Wallon (2007) destaca ¢ a diferenga percebida pelo adulto
no tamanho de um espaco ou de um objeto de quando era crianca ¢ depois quando adulto. A
impressdo que o adulto tem € de um tamanho diminuido das coisas, ou seja, quando crianga
sua percepcdo captou um tamanho aumentado. Isso ndo se da devido as diferengas fisiologicas
no 6rgdo da visdo, porque ele € o mesmo em ambos os tempos, mas esta relacionado ao
campo de agfdo através dos movimentos da crianga. Proporcionalmente, o espago ¢ maior para
a crianga, pois seu campo de acdo ¢ menor. Outro fator ¢ que os objetos s@o feitos para
adultos, logo aumentados para uma crianga, o que se reflete na imagem que tem de si propria
(WALLON, 2007).

A crianga s entrard na mesma escala de percep¢do do adulto se antes desenvolver o
pensamento categorial. Para Wallon, a qualificagdo dos objetos € condi¢do necessaria para o

desenvolvimento do pensamento da crianga.

1.3.4 O dominio da pessoa

O dommio funcional de cada pessoa diz respeito a itegracdo de todos os outros
dominios com diversas possibilidades de constituigdo. FEsse ser unico se constitui
principalmente nos estagios de orientacdo interna do sujeito, em que o desenvolvimento estd
voltado para si. A crianga cresce ¢ se desenvolve ¢ o seu ser vai sendo moldado e seu carater
vai se constituindo através da interagdo com o meio € com a cultura. Existem entdo diversas
possibilidades de personalidades do sujeito, pois determinado pelo meio social da crianga
nenhum ser serd igual ao outro.

Um momento claro para se observar o processo de constituigdo da personalidade é
justamente o que Wallon chamou de personalismo. Por volta de trés a cinco anos, a crianca

entra em um profundo estado afetivo de constituicdo da pessoa. Inicia-se com uma ntensa
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oposicdo ao outro e posteriormente predomina a conhecida idade da graga, em que a crianca
“[...] s6 pode agradar a si mesma se tiver a sensa¢do de poder agradar aos outros, s6 se admira
caso acredite ser admirada” (WALLON, 2007, p. 187). Surge aqui um conflto entre a
vontade que sente em agradar o outro ¢ ao mesmo tempo de se afirmar como ser subjetivo.
Como a imitacdo na crianga destaca essa contradicdo, o outro modelo de imitagdo e de
admira¢fio, a0 mesmo tempo, ¢ também a referéncia que indica o caminho da personificagdo.
Esses comportamentos da crianga sdo prova dos conflitos internos que ela sofre para se
identificar como ser subjetivo.

Mas no € s6 o estagio do personalismo que merece atengdo para se compreenda a
construgdo do carater’ da crianga. Wallon (2007) mostra que sua constituicdo se da na sua

génese:

Mas ¢ nos primordios da vida psiquica, em seu periodo afetivo, que a
evolugdo da pessoa tem origem. Ela sem davida ja estd profundamente
influenciada pelas reacdes subjacentes ou anteriores da vida neurovegetativa:
o equilibrio visceral das primeiras semanas e dos primeiros meses ja orienta
as bases profundas do futuro comportamento. Quanto as primeiras tomadas
de contato entre o sujeito e o ambiente, estas sdo de ordem afetiva: sdo as
emogdes. (WALLON, 2007, p. 182)

A constituicdo da pessoa se inicia com o contato afetivo antes mesmo do nascimento e
estard presente ao longo dos estidgios do desenvolvimento. E, como vimos anteriormente,
existe uma alternancia funcional em que, apdés o estdgio do personalismo, extremamente
afetivo, a crianga parece se voltar menos para a constituicdo do seu carater, predominando as
atividades voltadas para o meio externo. Esse estagio se da até por volta dos 14 anos, quando
ela atinge a puberdade, na qual as ag¢des hormonais, nesse momento, contribuirdo para
promover uma nova crise na crianga (WALLON, 2007). Nesse momento, a crianga retorna a
uma fase predominantemente afetiva voltada para si, desencadeando novamente aquela
contradigdo entre ser parte e se opor. A diferenca se da porque, na crianga menor, ¢la tende a
responder a essa contradicdo através da imitagdo do outro; ja, na maior, a atividade serd de se

distinguir dos outros:

A pessoa parece entdio querer ir além dela mesma. Para as diversas relagdes
sociais que acabara de aceitar e nas quais parecia ter se apagado, procura
uma significagdo, uma justificagdo. Confronta entre si valores e compara-se

com eles. Com esse novo progresso, termina a preparagdo para a vida que a
infancia foi. (WALLON, 2007, p. 190)

9 . . e A .
Consideramos Cardter como sindnimo de Personalidade, neste trabalho.
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A adolescéncia ¢ a ultima fase descrita por Wallon como parte da infincia, cujo fim
ndo ¢ imediato € muito menos aparente. Ela demarca o final de um estagio fundamental para a
constituicdo da personalidade da pessoa. Entretanto, seu desenvolvimento ndo se acaba aqui, o
ser humano estarda sempre em constante movimento de aprendizado. O social continuara
transformando o biologico na vida adulta, mesmo que alguns acreditem que a construcdo da

consciéncia humana se finda no micio da fase adulta.

1.4 A IMITACAO E A REPRESENTACAO

Dentre varias formas de expressdo do movimento da crianga no meio, a imitagdo da
crianga segue um modelo. Desse modo, Wallon (2008) trata a imitagdo como uma forma de
linguagem, que, para se manifestar, requer a relagdo de didlogo entre o movimento e a
representacdo. Podemos afirmar que imitagdo é um ato de reproducdo de um modelo, ou seja,
ndo existiria imitacdo sem reproducfo, embora se constate que a imitagdo seja assimilada pela
crianga bem antes de ela possuir a capacidade de reproduzir um modelo. A percepgdo da
crianca ¢ estrutura primordialmente requisitada para a existéncia de tal acdo, que,
subordinando um conjunto, nos mostrara que imitagdo ndo ¢ apenas reprodugdo e nem é mera
copia de acdes (WALLON, 2008).

Para compreendermos o que ¢ imitagdo dentro da abordagem de Wallon, faz-se
necessdrio demonstrar que algumas atividades da crianga ndo podem ser confundidas com ato
de imitar. Nem toda a¢do mutua entre criancas esta relacionada com a imitagdo, podendo ser
apenas resultado da maturagcdo funcional em que, independentemente da existéncia ou ndo de
um modelo, essa mesma agdo aconteceria. Outra agdo que pode ser confundida com a
imitacdo s@o aquelas que a identidade do objeto que atrai € responsavel pelo
desencadeamento. A curiosidade em descobrir 0 que estd mantendo a atengdo de um colega
em um brinquedo de encaixe atrai a crianga que, entdo, posteriormente tenta encaixar a
mesma peca do brinquedo realizando a mesma atividade. Neste caso, ndo se trata de imitagdo,
mas, sim, de uma atividade concomitante. Em uma partida de futebol, quando uma atacante
realiza o chute ao gol, podemos perceber que alguns espectadores da arquibancada sentem
como que um reflexo na perna querendo realizar movimento parecido; alguns até movem de

fato. Percebemos que, nesse caso, a atividade concomitante se trata mais de uma questdo
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perceptivo-motora que de fato imitagdo. No entanto, acaba sendo uma forma de preparagéo
para a imitagZo.

Outro fator que pode acarretar acdes semelhantes em um conjunto de pessoas sdo as
emocdes. Nesse sentido, Wallon (2008) afirma que as emog¢des possuem uma potente maneira

de propagacdo de sentimentos de um individuo para o outro:

Seu poder de invasdo, anterior a toda reflexfio, deve-se ao fato de seus tragos
aparentes tornarem-se uma coisa s6 com a totalidade dos automatismos ao
mesmo tempo motores e vegetativos que constituem cada variedade de
emogdes. (WALLON, 2008, p. 128)

Essa for¢a de contidgio pode ser um mecanismo humano existente para garantir uma
necessdria reagdo coletiva, explicando o fato de que, quanto maior a quantidade de individuos
em coletivo, maior ¢ a violéncia da propaga¢fo do sentimento que provoca uma agdo coletiva
impossibilitada de reflexdo intelectual. Na crianca, como as capacidades cognitivas ainda
estdo se desenvolvendo, podemos constatar em maior intensidade esse fendmeno da
propagacdo das emocdes. Em uma creche, quando uma crianga chora por ter se machucado
em uma queda, por exemplo, outras criangas poderdo comegar a chorar também, ndo por
sentirem dor, mas porque a poténcia de contdgio do choro da crianca machucada atinge todas
as outras. Ndo houve imitagcdo, houve o desencadeamento de um mecanismo de tipo gregario
ou primitivo explicado por Wallon, necessdrio para garantir a sobrevivéncia através de uma
acdo coletiva. Todas essas atividades que se assemelham com a imitagdo sdo de extrema
importdncia, pois, iniciando uma participagdo com o meio social, preparam a verdadeira
imitag3o.

Wallon afirma que a aparéncia do movimento ndo constitui o ato: “Um mesmo
movimento pode corresponder a niveis bem diferentes de atividades. O conjunto de que ele
faz parte, o comando de que ele depende ¢ que o classificam funcionalmente” (WALLON,
2008, p.130). Ou seja, atos semelhantes podem ter motivagdes distintas, podem ser
desencadeados por mecanismos diferentes, por isso a necessidade de andlise do conjunto.
Observar apenas a manifestacdo nio clarifica a sua motivacéo.

Os atos de perseveragdo significam, pois, repeticdo de atividades provocadas por um
pensamento incompleto, sendo a incapacidade de fechar o ciclo de um pensamento sobre uma
imagem, levando a crianga a persistir na atividade a fim de encontrar os vestigios necessarios
para sua completude. Ou seja, temos aqui a existéncia de uma imagem mental incompleta que

necessita do movimento para se completar, muito comum na fase projetiva do
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desenvolvimento infantil, que se da por volta de dois e trés anos, na qual a crianga ndo pode
impor o pensamento sobre o racional sem utilizar, para isso, a fala e os gestos. Nada disso ¢
imitacdo de uma imagem através do movimento, ¢ mais o movimento retendo a construgdo de
uma imagem (WALLON, 2008).

Esta presente, na crianga pequena, a repeticdo de alguns movimentos feitos por ela
mesma como se quisesse repeti-lo, também chamados por alguns estudiosos de imitacdo de si
mesmo. Para Wallon (2008), essas atitudes estdo relacionadas com as reagdes sensorio-
motoras, chamadas por ele de rea¢des circulares. “O efeito sensorial produzido fortuitamente
por um gesto acarreta a repeticdo deste gesto, que tende a reproduzi-lo em sua maior exatiddo
ou em sua maior pureza” (WALLON, 2008, p. 131-132). Como a crianga realiza um
movimento que lhe causa uma sensacdo nova, decorrente disso, ela entdo tenta realiza-lo
novamente a fim de experimentar essa mesma sensagdo. Por exemplo, um bebé distraido, ao
perceber o movimento de sua mio em seu campo de visdo, forma uma imagem. Ele entio
procura repetir aquele movimento na tentativa de formar novamente a mesma imagem
observada pelos olhos. Com esse exercicio sensorio-motor, a crianca vai gradualmente
ajustando seus movimentos ao efeito sensorial que produz, porém, ndo se trata de um efeito da
imitagdo. Wallon (2008) diz que os resultados da imitacdo se iniciam com uma imperfeicdo
muito maior, justamente por exigir aprendizados diferentes.

Se as reacgdes circulares sdo atribuidas o valor de imitagdo de si mesmo, ao que Wallon
vem chamar de ecopraxias, recebem em maior medida o valor de imitagdo do outro. S&o as
reagdes em eco: ecolalia, ecocinesia ¢ ecomimia. “A vista de gestos ou audicdo de sons leva,
neste caso, aquele que os percebe a repeti-los imediata e literalmente” (WALLON, 2008, p.
133). As ecopraxias sdo reacdes advindas da area subcortical do cérebro, responsavel pelas
reagdes automiticas que se exteriorizam por ndo serem inbidas pela drea cortical, a da
consciéncia. O mecanismo que desencadeia as ecopraxias ¢ semelhante ao dos movimentos
reflexos de fuga e de protecdo: ambas as rea¢des sdo liberadas através da anulagdo do controle
cortical. Entretanto, como a ecopraxia tem algo de diferente dessas reag¢des reflexas, ela nio
se volta para o meio social como os reflexos, mas se volta para ela mesma, sendo algo mais

pertencente ao circuito sensério-motor do que dos automatismos.

Quanto a ecopraxia, esta parece encontrar-se no meio caminho entre os dois
centros (cortical ¢ subcortical), no sentido de que a percepgfio ja ndo ¢
apenas a ocasido, mas também o motivo da reag¢fo, enquanto que a reagéo,
em vez de desenvolver-se em imagens do objeto, tende apenas para os
movimentos capazes de reproduzi-la. Nada se parece mais com uma reacio
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circular, com uma diferenga: a percep¢do donde saio gesto € produzida pelo
gesto de outros em vez de ter sua origem no gesto do proprio sujeito.
(WALLON, 2008, p. 134-135)

A ecopraxia pode ser considerada como uma reacdo circular com impressdes - para
ndo chamarmos de imagem - do meio externo, impressdes estas que sdo repercutidas - para
ndo dizer representadas - pelo aparelho sensério-motor da crianca. A ecopraxia ndo se motiva
por representagdes, ¢ como se ela suprimisse estas (WALLON, 2008). Percebemos entdo que
imitagdo ndo ¢ apenas o ato de repetr aquilo que ja foi realizado, porque muitas vezes
atribuimos ao que ¢ uma reagdo circular oposta de imitagdo de si mesmo e a ecopraxia o
oposto de imitagdo dos outros. Entretanto, veremos que a imitacdo pertence a um nivel mais
complexo de aprendizado. Como ela requer intencionalidade, ndo acontece sem a intencdo de
estabelecer contato, comunicacdo e resposta. Dessa forma, segundo Wallon (2008), a real
imitagdo s6 acontecera por volta do segundo ano de vida, mas a sua preparacdo j4 comega
desde o nascimento.

Ao nascer, a crian¢a entra em contato com um mundo externo a ela onde a cultura e os
simbolos sdo mediadores da comunicagdo para a vida (VASCONCELOS, 1996). Para se
comunicar, ela usa das ferramentas mais arcaicas do ser humano, a expressdo puramente
biologica das suas necessidades através da afetividade. A construcdo de uma forma de
comunicagdo mais evoluida dependera assim exclusivamente da interpretagdo que as pessoas
externas ao seu meio ddo as suas expressdes. Seus movimentos, o formato deles e seu
conteddo serdo entdo baseados na forma com que suas expressbes foram interpretadas.
Portanto, a crianga construird, em seus movimentos, conteddos que dizem respeito a forma de
expressdo de linguagem e ao formato, que € o tipo de movimento que a crianga executa para

nterferir no mundo.

A atracdo que a criangca sente pelas pessoas que a rodeiam é das mais
precoces e das mais poderosas. A total dependéncia em que a colocam suas
necessidades em relagdo a elas a torna muito rapido sensivel aos indicadores
das disposicdes das pessoas para com ela e, reciprocamente, aos resultados
obtidos delas mediante suas proprias manifestagdes. (WALLON, 2007, p.
141)

Desse modo, a crianga realiza trocas sociais € a comunicacdo se constrdi a partir de
como essas trocas sdo estabelecidas. Uma dessas trocas € a imitagéo.
Num primeiro momento, a imitagdo ¢, predominantemente, afetiva, pois a crianga ndo

se dissocia do meio, desenvolvendo, a0 mesmo tempo, a capacidade de percebé-lo ao se
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assimilar a ele (WALLON, 2007). Pela imitagdo, a crianga forma sua subjetividade, sua
individualidade, sua personalidade, pela capacidade micial de ser parte dos outros para,
posteriormente, se diferenciar tomando consciéncia de si através deles.

Segundo Wallon (2008), a imitacdo ¢ um instrumento utilizado pela crianca na
construgdo da comunicagdo, das condutas, das a¢Ges motoras e da interpretacdo da realidade,
garantindo o didlogo existente entre as acdes motoras ¢ mentais na crianca. A distingdo do eu
e do outro torna possivel a compreensdo de sua acdo como algo que modifica o meio; a
crianga reconstréi a propria realidade, reconstruindo-a da sua maneira torna-se, como

decorréncia disso, uma transformadora em potencial da sociedade.

A imitacdo ¢ uma acfo que ao iniciar-se na alienacdo de quem imita,
impregnado por uma impressdo externa (fusdo no modelo), se modifica e se
transforma, diferenciando-se do que imitou, constituindo um novo patamar
de comunicacdo e novas estruturas mentais de descortinamento do
significado das coisas (VASCONCELOS, 1996, p. 35).

Imitando, a crianca participa da vida social de maneira mais profunda, ela se expressa
(nstrumento de relacdo) e experiéncia (instrumento cognitivo) o significado das coisas
transcendendo do concreto ao simbdlico (VASCONCELOS, 1996). A crianca desenvolve sua
personalidade, bem como desenvolve o pensamento através da representacdo e de sua
recriagao.

Motivada por um modelo externo a imitagdo, “[...] inscreve-se entre dois termos
contrarios: o primeiro ¢ a fusdo, alienacdo de si na coisa ou ‘participagdo’ no objeto e, o
segundo, ¢ o separar do modelo o ato a ser executado” (WALLON, 2008, p. 137). Nos
primeiros meses de vida, a crianga ¢ totalmente impulsiva ¢ a comunica¢do ¢ totalmente
emocional-afetiva  através de impulsos gerados principalmente pela  sensibilidade
interoceptiva. A crianga comeca a se apropriar da cultura sem se dissociar dela por estar
intimamente conectada com sua sensibilidade interna, embora ela j& realize trocas de sentidos
e significados através das expressdes tonicas a fim de ter suas necessidades atendidas. Nesse
sentido, Wallon (2008) afirma que essas expressdes realizam uma consondncia prdatica com
outrem, ou seja, s30 respostas praticas ¢ objetivas as suas necessidades vitais: ao sentir fome o
bebé chora, a mie oferece a teta. Desse modo, as relagcdes de toque corporal s@o intensas,
profundamente afetivas e emocionais para garantir sua sobrevivéncia. A consonincia pratica
pode ser vista com mais clareza no proximo estigio chamado por Wallon de estdgio

emocional, quando as tentativas de imitagdo ndo passam de agdes simultdneas ou similares.

36



Inicia-se aqui a construgdo do eu corporal da crianca, porque ela comega a adotar maneiras
particulares de atitudes perante situacdes de tensdo emocional.

Para Wallon,

[...] a primeira forma de imitagdo ¢, a0 mesmo tempo, a primeira forma
possivel de participagdo interativa na vida social ou, a primeira forma de
diferenciar a si mesma, em contra-posicdo com as outras pessoas.
(WALLON, 1968 apud VASCONCELLOS, 1996, p. 37)

Portanto, ¢ através da imitagdo que a crianca realiza trocas, pois as posturas e condutas
do outro sdo incorporadas através da percepc¢do, promovendo a constru¢do da imagem do
modelo, da postura ¢ da conduta. A partir da imagem, ela incorpora essas posturas e condutas
a sua propria postura através da tonicidade muscular. Acontece aqui o que Wallon chama de
didlogo tonico fundamental para a construgdo da linguagem verbal. Sendo assim, a tonicidade
muscular ¢ base para a construgdo da comunica¢do verbal, visto que a imitacdo ndo existe sem

percepgdo tonica, ja que serd ela que vai preparar o movimento imitativo.

N3ao existe imitacdo que ndo seja precedida de percepcdo, que se transforma
em impressdes, originalmente, difusas, decorrentes da tensfo existente entre
o imitador-imitado, que, por tentativas, vai ganhando significado proprio e se
re-apresenta em forma de nova conduta. (VASCONCELOQOS, 1996, p. 38)

Quando uma crianga assiste, inerte, a um video na televisdio ou se concentra
observando outras criancas brincarem, ela ndo se torna um ser passivo diante dessas
atividades. Tal excitagdo provocada pela atividade, em que a crianga se mantém concentrada,
espectadora, ndo se mantém apenas a nivel cerebral, uma vez que ela existe por todo o corpo
da crianga se espalhando nos musculos através da fungo tonica. Mesmo ndo percebendo
nenhum movimento aparente nos musculos da crianga, estes estdo agindo e sendo a sede
principal de uma atividade intensa para ela. Existe ali uma contragdo muscular que nio
promove movimento aparente, porque o muisculo estd em contra¢do intensa mantendo sua

forma, causando consisténcias e resisténcias diferentes.

Quando assiste as coisas, a crianga estd em estado de impregnagdo
perceptivo-motora. [...] a musculatura da crian¢a estd em trabalho durante
todo o tempo em que ela olha ou se opde a escuta. Muitas vezes ndo passam
de contragdes imperceptiveis, mas que parecem ser ruminadas no intervalo
das percepgdes e que por fim chegam a tentativas de reprodug@o mais ou
menos timidas, mais ou menos bem-sucedidas. (WALLON, 2007, p. 141-
142)
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Enquanto a crianga assiste as coisas, 0 movimento e a percep¢do estdo agndo
ativamente através da tonicidade muscular, o que possibilita a construgdo da sua compreensdo
da realidade. E, pois, através dessa fungfio tonica do musculo que a imitagiio se origina.

Durante o estagio sensério-motor e projetivo que se dd mais ou menos entre um e trés
anos, a crianga ainda se encontra em um sincretismo subjetivo. Entretanto, nesse estagio a
crianca comeca a idealizar seus movimentos ¢ inicia a construcdo do movimento no plano
mental, passando a planejar, analisar, ter inten¢do em agir. Dantas (1990) diz que Wallon usa
o termo ideomotor para dizer que a atividade mental se projeta na atividade motora, dai o
termo da segunda parte desse estagio. Essas atividades ideomotoras vdo, aos poucos,
acabando com o sincretismo subjetivo e abrindo espago para a diferenciagdo do sujeito entre
os outros € o meio. “Quem sustenta o pensamento no inicio € a motricidade, que serd, depois,
inibida por ele. As descricdes infantis permanecem, por muito tempo, gestuais tanto quanto
verbais; para compreendé-la ndo basta ouvir; é preciso ver a crianga” (DANTAS, 1990, p.15).
Ou seja, a idealizagdo ainda se apoia no movimento para existir.

Para Wallon (2008), a imitacdo real nio acontece antes do segundo ano de vida da
crianga. A passagem de um estagio sensorio-motor, no qual se destaca a manipulagdo dos
objetos, para um estdgio projetivo marca o iicio dessa atividade imitativa, quando a crianca
comeca a se perceber de forma mais intensa no espago, aprende a andar e falar e, com isso,
seu campo de acdo se torna maior. “A crianga, apesar de fundida nos outros sociais, passa a
desdobrar, em gestos e palavras, a compreensdo de seu papel proprio nas situagdes
interativas” (VASCONCELLOS, 1996, p. 39). Com a presenca da imitagdo real, inicia-se a
preparacdo para a formagdo da verdadeira representacdo. Assim, o ato motor mantido no
plano das ideias através de imagem promove a criagdo da representagdo mental.

A imitagdo € a expressdo de uma representacdo chamada de concreta que € o processo
para chegarmos a representagfio real e acontece lado a lado da distingdo entre eu e outro nesse
periodo projetivo do movimento. Porém, o que facilita a compreensdo da formagdo da
representacdo ¢ o tempo entre o processamento do modelo através da percepc¢do tonica e a
reprodugdo, podendo ser de minutos ou até semanas, pois existe um periodo de incubagdo
que, quanto mais longo for, mais mostra a importancia de um aprendizado chamado por
Wallon de aprendizado mudo. Para separar o ato mental do modelo, a crianga pode demorar
dias, até semanas, para manifestar a aquisicdo do novo gesto. Quanto mais a acdo se distancia

do modelo, mais se aproxima da representacdo e ela sd conseguira se manifestar tdo distante
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se a imagem se tornar independente do modelo que o produzin. Varios gestos da crianga
podem entdo parecer para nos, adultos, um gesto qualquer, pois seu modelo j4 se passou ha
tanto tempo que ndo nos recordamos dele.

Podemos tomar, como exemplo, a linguagem que ¢ adquirida apds varios movimentos
imitativos, pois o modelo permite que a crianga compreenda algumas palavras antes mesmo
de conseguir reproduzi-las, ou seja, entende mais que fala.

Algumas vezes, a imttagdo demora tanto tempo para se expressar que a forma de
percepgdo da crianga ja ndo ¢ a mesma daquela que promoveu a impregnacdo do modelo.
Dessa forma, além de anteceder a reprodugdo, a impregnacdo do modelo pode ultrapassa-la
sendo reformada por novos esquemas de percepgdo, comprovando a existéncia de um
constante desenvolvimento das capacidades imitativas da crianca. Quando a crianga se
aproxima do modelo, sua percepgdo ja é outra, pois ja adquiriu novas interpretacdes, o que
leva a crianga a recriar o modelo. Desde modo, pode-se entdo afirmar que a crianga ¢ autora
da sua criacdo.

Nesse estdgio de projecdo do ato mental no ato motor, de transformacfo da imagem
em movimento, a crian¢a imita constantemente os outros sociais tomando-os como referéncia
de complemento ou de oposicdo, ou seja, a formacdo da personalidade, imitacdo e
representacdo ndo se dissociam.

A gestualizacdo simbolica, simulacdo de um objeto ou de uma ag¢fo sem a presenca da
mesma, pode ser caracterizada como atividade de representagdo concreta. O simulacro,
chamado por Wallon, ¢ uma a¢8o motora que tem por motivagdo a evocacdo de algo desejado.
A crianca simboliza algo através de gestos estabelecendo uma relagdo profunda entre acdo
mental ¢ acfo motora. E a imagem de algo se exteriorizando sem a existéncia concreta

daquilo e a prova de uma aquisicdo intelectual superior da crianga.

O simulacro forma uma ponte entre formas concretas de significar e
representar (sensorio-motor) e niveis semidticos de representacfo. Essa é a
forma pela qual a crianga se desloca, do que Wallon chamou de inteligéncia
pratica ou das situagdes (mais imediata e mais concreta) para a verbal ou
representativa, onde ndo precisara de modelos presente, pois opera através
de representacdes (gestos), e simbolos (palavras). (VASCONCELLOS,
1996, p. 41)

Essa passagem da inteligncia pratica para a inteligéncia representativa marca um
novo momento na vida da crianca. As a¢des motoras, a partir de agora, ficarfio cada vez mais

em segundo plano. O domiio das representagdes e dos simbolos pela nteligéncia leva a
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crianga a uma forma de comunicagdo mais elevada produzida pelo ser humano. A expressdo
motora da espaco a expressdo simbolica, mas esta Ultima nfio existird sem a presengca da
primeira.

Ao entrar no estagio personalistico, Wallon (2008) destaca a imitagdo inteligente. Até
aqui, o autor afirma existir a imitagdo espontanea, que € quando a crianga parece ndo existir
diante do modelo, ¢ como se a imitacdo se confundisse com o modelo. Logo, a crianga ndo se

contrapde a ele, mas, na imitagdo nteligente,

[...] o modelo, em vez de impor-se, deixa-se escolher. E o “querer imitar” ou
“dever” imitar que se sobrepde ao “poder imitar”. Os motivos do ato tornam-
se estranhos ao proprio ato. Podem ser comparados com ele e tendem, por
conseguinte, a estabelecer distingdo entre o ato, cuja execucdo ou ndo-
execucdo ¢ licito decidir, ¢ 0 modelo que ¢ posto em discussdo. (WALLON,
2008, p.146)

Desse modo, a crianga tende a fazer distingdo entre o que € percebido por ela (modelo)
e aquilo que cla reproduz. Esse periodo ¢ bem conhecido da infincia e pode ser chamado
como a crise da oposicdo, marcada por conflitos, ciimes, questionamentos. S0 os conflitos
gerados pela tentativa que a crianca faz em impor os sentimentos de sua propria pessoa sobre
o ato, logo sobre a representacdo. I o estagio do desenvolvimento em que a crianca torna as
atengdes de volta para si (afetiva). A crianga se opde as suas proprias representagdes na ardua
atividade de se identificar como distinto dos outros, estando constituindo sua personalidade

através da imitag&o.

A inteligéncia pratica existe no periodo pré-verbal do desenvolvimento, onde
a acfio antecipava o mundo, passa a ser substituida por uma fala, que ainda
ndo corresponde a uma ordem interior, mas ja dispensa a situagfo concreta,
onde o ontem ¢ o0 amanhd convivem com o hoje. (VASCONCELLOS, 1996,
p. 42)

Pela linguagem, o pensamento da crianga deixa de ser suscitado apenas pela percepcio
do imediato, do concreto (WALLON, 2007). O pensamento passa a ser possuidor dos signos,
possiilitando uma nova forma de constru¢do da pessoa no processo de desenvolvimento da
personalidade. Durante a adolescéncia, hd outro estdgio onde predomina a construcdo da
personalidade, percebendo-se essa aquisicdo do pensamento nas atividades da crianga. Os
signos sdo base do pensamento categorial, que proporciona a diferenciagdo das coisas, bem

como a identificagdo das suas singularidades sustentando as argumentacdes que a crianca faz.
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Com o tempo, a expressdo através da linguagem supera naturalmente a imitacdo pela
constru¢do da representacio (VASCONCELLOS, 1996).

Como a imitagdo promove o desenvolvimento da representacdo, ela € entdo o processo
e a representacdo ¢ o resultado. Através do processo da imitacdo, a crianga toma nogfo de sie
dos outros, desenvolve a fala, a capacidade de argumentacdo, de categorizagdo. Entretanto,
para que a representagdio, através do dialogo direto entre linguagem e signos, seja concreta na
representacdo do real, ela deverd mibir a imitacdo, pois a imitacdo estd no plano motor, j4 a

representacdo estd no plano das imagens, ¢ o modelo partindo do pensamento.
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CAPITULO 11

ALGUMAS CONTRIBUICOES DA EDUCACAO FiSICA PARA A EDUCACAO
INFANTIL

Neste ultimo século, tanto no campo de conhecimentos da Educagdo Fisica como na
propria pratica profissional nos diferentes espacos sociais, cada vez mais evidenciamos uma
composicdo de saberes derivados de varias dreas cientificas, de processos metodologicos
decorrentes de diferentes matrizes pedagogicas, de saberes culturais e de articulagdes
educativas no ambito da agfo pratica. Podemos, inclusive, tratar a Educa¢do Fisica como uma
area mterdisciplinar ou multiprofissional por exceléncia, pois a sua base fundante vem dos
conhecimentos biologicos do corpo, da pedagogia, da antropologia, da cultura, das ciéncias
exatas, do lazer, da pratica social, dentre outros, tendo o corpo, seus movimentos € sua
expressdo existencial, como objeto de formulacdo de sua prépria identidade.

Ao analisarmos a histéria da Educagdo Fisica em fungdo dos interesses contidos na
orbita da vida social, podemos observar que esta vem sofrendo mudancas na organizagdo de
seus conteudos, metodologias, significados e amplando o seu proprio repertdrio de
conhecimento sempre associada aos interesses ideologicos de grupos, classe social e de
valores considerados por muitos estudiosos como universais. Se 0 corpo € seus
sentidos/significados representam a sua base material de mvestigacdo, andlise e interpretagdo,
0s seus interesses concretos € as experiéncias praticas certamente estardo voltados desde a
crianga até a idade adulta do ser humano.

No ambito da pratica formativa, podemos também chamar a Educagfo Fisica de uma
area de nuiltiplas mtervencdes no contexto do desenvolvimento humano, que vai desde a
educacdo formal em todos os niveis, a educacdo popular em suas varias linguagens, a satde
humana, o lazer e suas praticas sociais, os esportes em suas varias dimensdes, a estética
corporal, a religido, entre tantos outros.

Como o foco deste estudo estd na educacdo, mais especificamente na Educacio
Infantil - uma das etapas constitutivas do ensino basico brasileiro, que compreende as criancas
de 0 a 5 anos de idade, cabe perguntar: qual € a funcdo e o papel educativo da Educagéo
Fisica nos primeiros anos de vida da crianga? Qual a sua contribuicdo, junto aos demais
conhecimentos pedagdgicos, para o desenvolvimento da cultura infantil? Sendo a Educagio

Fisica fundamental na forma¢do da infincia com contribuicdes importantes para o
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desenvolvimento e aprendizagem das criangas, por que esta disciplina ndo se integra aos
direitos dos sujeitos ¢ da humanidade em seu processo histdrico? Por que ela esta sempre
ameacada dentro do sistema educacional? Esta e outras questdes serdo respondidas nas
reflexdes a seguir.

A Educagdo Fisica (EF), em seu percurso historico, vem contribuindo de diversas
formas para a Educagdo Infantil (EI). Sendo assim, virias tém sido as propostas utilizadas
desde uma funcionalidade objetiva por meio do desenvolvimento psicomotor, com métodos
voltados para o aprimoramento técnico, com propostas mais ligadas a preparagdo das criancas
para o aprendizado cognitivo até agdes que lidam com os conteudos culturais.

Deborah Sayr?lol0 (1996) foi, por anos, a defensora da existéncia da EF na EI,
destacando que a organizagdo do trabalho pedagdgico nas instituicoes de educagdo nfantil
deveria ser revista, pois a EF, assim como as outras arecas do conhecimento, possuia
importantes formas de intervir no processo de escolarizagdo. Em uma pesquisa, Saydo (1996)
destaca que a introdugdo do professor de EF na Pré-Escola provoca um conflito no ambiente
escolar por se tornar o centro das atencdes das criangas. Isso porque, independente do
contetido, as motivagdes das criangas estdo mais voltadas para o professor de EF, o que
alimenta os conflitos para além do receio que os outros professores tém de perder seu espago
de atuagdo.

Mesmo que a presenca da EF na pré-escola cause certa conturbacdo, Saydo (1996)
demonstra que os proprios professores de EF ndo se propdem a participar das construcdes
pedagbgicas coletivas ¢ também parecem nfo se apropriar dos conteudos necessarios a sua
pratica pedagodgica, denominando a EF status de “quebra-galho”, vista como algo supérfluo
em que os proprios professores de EF defendem o seu posicionamento acessorio e
funcionalista.

Em consequéncia disto, Saydo (1996) identificou que as praticas pedagogicas da EF na
pré-escola s@o influenciadas por trés principais concepgdes pedagogicas: a recreacdo, a
psicomotricidade e o desenvolvimento motor.

Na recreacdo, como uma concepc¢do pedagogica da EF, existe a distingdo entre o que ¢
de fato aprendido em sala e o que € ou para que serve a recreacdo. Ela é considerada como

acessoria, com o objetivo de diminuir as tensdes provocadas pelas aulas em sala de “trabalho

' Deborah Thomé Saydo possui grandes contribui¢des teoricas, principalmente por fazer parte de grupos de
estudos e estar presente na realidade da Educagdo Infantil como professora de Educagdo Fisica, demonstrando o
processo historico da Educagéio Fisica e destacando a perspectiva que os sujeitos educandos possuemdessa area
do conhecimento na pré-escola.

43



intelectual”, como se fosse o momento de lazer das criancas. Saydo (1996) destaca ainda que,
durante a recreacdo, a capacidade espontinea que a crianca possui de brincar deveria ser
considerada, ou seja, acredita-se que a crianga se desenvolve soznha, pelo menos até o ensino
fundamental. Desse modo, o professor no maximo ¢ responsavel por organizar o espaco da
recreacgio.

Desde o surgimento da concepgdo da psicomotricidade no Brasil tem se fortalecido a
concepcdo de EI como preparagdo para o ensino findamental e, inclusive, permanecendo até
os dias de hoje em varias instituigdes, principalmente as mantidas pela iniciativa privada.
Através da mtegracdo das dimensGes afetivo-social, motora e cognitiva, essa concepgdo
aproximou a dimensdo motora da cognitiva, mas sem se aprofundar no discurso da relagéo
afetiva e sociocultural. Por meio das atividades que prezavam o desenvolvimento das fin¢Ges
psicomotoras, as criangas apresentavam certo avango no desenvolvimento da linguagem e
principalmente da escrita. A partir disso, a EF foi pedagogicamente colocada em posicédo
funcionalista, mas com uma diferenca, porque dessa vez os estudos cientificos e as
experiéncias praticas comprovavam sua eficiéncia.

A terceira concepc¢do apresentada por Saydo (1996) ¢ a do Desenvolvimento Motor,
que evidencia a dimensdo perceptivo-cognitiva. Mais conhecida no Brasil pelo professor Go
Tani (1988), essa abordagem se propde a desenvolver a dimensdo motora da crianca segundo
uma sequéncia “normal” de desenvolvimento, na qual o esporte se encontra no nivel mais alto
a ser alcangado.

Segundo Saydo (2001), a EF deve se desvincular dessas concepgdes para que a pratica
pedagogica da EF possa ser repensada, tendo espago e tempo nas instituigdes de ensino
infantil, delimitados a partir das atividades da crianca em fun¢do de suas necessidades.

Para a autora, a brincadeira é a principal forma de linguagem das criancas e, portanto,
objeto de trabalho da educagfo fisica na educagfo da infincia.

Nessa perspectiva pedagdgica, as outras areas do conhecimento devem estar em
constante didlogo, tanto no ambito dos planejamentos pedagdgicos como em sua pratica.

Para Sayédo (2001, p. 2),

[...] a brincadeira, sendo concebida como eixo principal do trabalho e como
linguagem caracteristica das criangas pequenas, perpassa todos os momentos
do trabalho pedagogico e ndo deve ser utilizada de maneira funcionalista |...]
a compartimentacdo do tempo nas instituicdes educativas para a infincia em
momentos nos quais o Unico espago para a brincadeira é o momento do
parque € algo que limita drasticamente a capacidade criadora das criangas e
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impede que o direito fundamental que elas possuem de brincar fique restrito
unicamente as intengdes do/a professor/a.

No ambito da diretriz pedagdgica, e em se tratando do conteudo Jogo na formagéo
educativa da crianga, temos a presenca de Freire (2002), que destaca como o carater educativo
do contetido Jogo, e sua critica, recai principalmente quanto a utilizagdo do mesmo como algo
utilitario.

Como em cada época a educacgdo fisica reproduz o pensamento dominante ¢ representa
os interesses proprios daquele momento historico, Melo (1989), ao defender o
desenvolvimento motor e a motricidade humana, escreve uma obra que trata da perspectiva da
educacdo psicomotora elencando a importdncia das fungdes psicomotoras para o

desenvolvimento da crianga.

2.1 A PERSPECTIVA PSICOMOTORA

Percebemos que, ao longo do nosso estudo, quando se fala em psicomotricidade no
campo da EF, remetemo-nos a uma perspectiva de educa¢do que tem como objetivo acelerar o
desenvolvimento das criangas através do desenvolvimento motor.

Dentre as trés concepgdes apresentadas por Saydo (2001), a psicomotricidade é, para
nos, a que mais influenciou a pratica pedagdgica do professor de EF na EI, e que perdura
fortemente até os dias de hoje. Nesse sentido, entendemos que falar das contribuigdes da EF
para a EI sem apresentar a abordagem da psicomotricidade seria uma falha do nosso estudo.

Assim, vem de Negrine (1995) a afirmacdo de que a psicomotricidade pode ter um
significado amplo, pois ¢ comum relaciond-la com tudo o que diz respeito ao movimento
humano. Portanto, cabe destacar o conceito de psicomotricidade apresentado por Menéndez

(1989 apud NEGRINE, 1995, p. 35), devido a sua importancia, pois

[...] considera a psicomotricidade uma técnica que implica e pressupde
conhecimentos de disciplinas basicas, de metodologia que enfatiza a
importdncia da vivéncia e da tomada de consciéncia corporal e dos aspectos
relacionais basicos oriundos da interacdo pessoal com o meio ambiente, o
que ndo seria um objetivo em si mesmo, e sim uma metodologia de trabalho
para conseguir metas educativas ou terapéuticas.

Nesse sentido, a psicomotricidade, de forma geral, é responsavel pelo estudo do

desenvolvimento das capacidades psicomotoras da crianga, bastante conhecida e criticada por
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sua face utilitaria e funcionalista na EI, visto que estes conceitos ampliados também atendem
a outros fins educacionais.

Para Negrine (1995), através das praticas e da literatura, podemos encontrar na
psicomotricidade trés grandes vertentes que se construiram no decorrer do tempo: Reeducagio
Psicomotora; Terapia Psicomotora; e Educacdo Psicomotora. Apesar de cada uma possuir
caracteristicas proprias, o autor destaca que ¢ frequente a confusdo feita entre as trés
abordagens em diversos trabalhos.

A Reeducagdo Psicomotora, como o proprio nome ja diz, tem a finalidade de
“reeducar”, a nivel motor, criangas com disturbios e deficiéncias que afetam a dimensdo
motora do individuo, como distirbios de equilbrio, de coordenagdo, de percepcio.
Entretanto, a causa desses distlirbios motores podem ser rea¢des secunddrias a distirbios de
ordem mental. Mello (1989) destaca que o reeducador, como ¢ chamado o profissional,
escolhera de que forma ird trabalhar com os sintomas destacados nas andlises. Essa forma
pode ser direta e indireta, quanto indireta ao sintoma, visto que os disturbios relacionados a
questdes psiquicas e afetivas sdo evidenciados com mais intensidade, podendo ser essa forma
determinante para a cura (MELLO, 1989).

Ja a Terapia Psicomotora foi indicada principalmente para crianca com perturbacdes
psicomotoras patologicas. Mello (1989) aponta que a terapia trata com as experiéncias vividas
pela crianga e que o profissional deve ser extremamente qualificado para poder dialogar com
a crianga através da sua dimensdo afetiva e emocional.

A Educag¢do Psicomotora é a mais nova das trés abordagens e¢ se destacou por
desenvolver na crianga aquilo que retorna resultados de forma mais rapida e eficiente. Por ser
de carater educacional, ela ¢ direcionada para as criancas da fase pré-escolar da educagéo
basica (MELLO, 1989).

Diante disso, a Educagdo Psicomotora pode ser definida como

Uma atividade através do movimento, visando a um desenvolvimento de
capacidades basicas — sensoriais, perceptivas e motoras -, propiciando uma
organizacdo adequada de atitudes adaptativas, atuando como agente
profilatico de disturbios da aprendizagem (MORIZOT, 1979 apud MELLO,
1989, p. 35).

Nesse sentido, além de ter um carater utilitario, a Educacdo Psicomotora também age
para prevenir o desenvolvimento de distirbios na aprendizagem. A EF, nesse contexto, tem

como finalidade prevenir atrasos no desenvolvimento das criangas pequenas. Jean Le Boulch,
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franc€s, professor de educagdo fisica, é referéncia nesse conteido e teve grande influéncia na
EF brasileira na década de 80, principalmente porque na época ja se buscava romper com o
tecnicismo instalado hegemonicamente na EF militarista e desportivizante.

Segundo Mello (1989), Le Boulch diferenciava a psicomotricidade educacional da EF
tradicional, pois, para ele, a formagdo nos esportes em criangas pequenas trazia S€rios
problemas de ordem psicomotora, bem como para a personalidade da crianca. Nessa
perspectiva, o professor € responsavel por propor experiéncias para a estimulagdo da crianga,
possibilitando diversas formas de utilizagdo do corpo, preparando para aprendizados mais
complexos. Entretanto, Mello (1989) afirma que uma estimulagdo madequada da crianca
também pode leva-la a problemas psicomotores.

Nessa perspectiva da psicomotricidade educativa, questionamos o que ela contribui

para a EF no campo da EI em uma perspectiva dialética do desenvolvimento infantil.

Qualquer que seja a experiéncia proposta e o método adotado, o educador
devera levar em consideragdo as fungdes psicomotoras (coordenagdes
globais, lateralidade, equilibrio etc.) que pretende reforgar nas criangas com
as quais esta trabalhando (MELLO, 1989, p. 36).

O autor destaca a importancia de considerarmos as fungdes psicomotoras em qualquer
atividade que seja proposta para as criangas. Vejamos entdo, de forma mais especifica, o que
sdo as fungdes psicomotoras ja destacando que elas ndo sdo classificadas por todos da mesma
forma que iremos demonstrar aqui. Mello (1989) buscou, através da vasta gama de literatura
existente sobre o assunto, destacar algumas funcdes psicomotoras a partir de um estudo geral.

Para o autor, sdo dez estas fun¢des:

1. Esquema corporal, refere-se a consciéncia de que o individuo tem do préprio corpo
no espago, suas partes e as relagdes que ele faz com o meio.

2. Tonus da postura. Diz respeito a tensdo muscular existente para manter o corpo
parado ou acompanhar seu movimento.

3. Dissocia¢do de movimentos. Capacidade de dissociar movimentos que compdem
um movimento maior, de distinguir os movimentos de partes diferentes do corpo.

4. Coordenagoes globais. Coordenagdo de varias partes do corpo em um SO
movimento. (motricidade ampla).

5. Motricidade fina. Responsavel pela capacidade de movimentar com extremo
detalhe alguns pequenos muisculos responsaveis, por exemplo, pela escrita.
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6. Organizac¢do espacial e temporal. Capacidade de percepgdo do seu corpo no espago
(distdncia de objetos etc.) e de relagdo das agdes com o tempo.

7. Ritmo. Confunde-se com a organizacdo espacial e temporal por ser responsavel pela
organiza¢do da a¢do no tempo.

8. Lateralidade. Capacidade de distinguir entre esquerda e direita no meio externo.
Diferencia-se de dominio lateral, que atribui se uma pessoa ¢ canhota ou destra.

9. Equilibrio. Relacionado com o Tonus, o equilbrio € a capacidade de manter o
corpo estavel mesmo com varia¢cdes dos fatores externos, como a base do piso por
exemplo.

10. Relaxamento. Capacidade de diminuir ou extinguir a tensdo em um grupo de

musculos ou num especifico.

Apds essas classificacdes e entendendo que as fungdes psicomotoras fizeram parte dos
contetdos da Educagfo Fisica Infantil num determinado tempo, percebemos que este modelo
possui relagdo direta ou grandes aproximagdes com a teoria do desenvolvimento infantil de
Henry Wallon. Contudo, Negrine (1995) adverte que existe uma incoeréncia ou uma
descontinuidade entre a teoria de Wallon e a pratica da Psicomotricidade, que ficou conhecida

aqui no Brasil.

A obra de Wallon até agora pouco contribuiu para inovagdes na
psicomotricidade e para que se abandonasse a pratica instrumental,
reducionista, onde os aspectos funcionais preponderam significativamente
sobre os relacionais. Por isso, a mensuragdo da evolugdo psicomotriz da
crianga continua alicercada em padrSes comportamentais evidenciados
mediante analises diagnosticas através de testes padronizados. Isso modela o
comportamento motriz, atropela a plasticidade corporal e compromete a
espontaneidade ¢ a criatividade da crianga (NEGRINE, 1993, p. 38).

Para Negrine (1995), a problematica da contribuicdo restrita do pensamento de Wallon
se deve pela forma com que os conhecimentos foram compreendidos e estiveram muito
aquém das varias possibilidades apresentadas para a EI, que deve ser tratada na sua totalidade
formativa. Na EF, o que prevaleceu foi o uso objetivo da atividade funcional na estruturagdo
dos elementos psicomotores e nas aplica¢cdes metodologicas na pratica da EI. Para o autor, as
fungdes psicomotoras sdo fundamentais, ndo sO6 para evitar ¢ resolver distirbios de
aprendizagem, mas para o desenvolvimento da crianga por completo, segundo Wallon. Como

exemplo, podemos dizer que o esquema corporal diz respeito ao dominio proprioceptivo do
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suyjeito ¢ o tonus da postura representa a fungdo tonmica do musculo e assim por diante,
inclusive, afirmando que uma crianga ndo brinca ou joga na sua totalidade se esta possui uma
coordenagdo global pouco desenvolvida ou agravada por disfungdes. O mesmo serve para as
demais fungdes, pois cada uma serd mais predominante para cada tipo de jogo, brincadeira ou
atividade que se propde do que outras. Porém, todas estardo em atividade ao mesmo tempo.
Se todas essas fungdes sdo importantes para o desenvolvimento da crianca, e sabendo que elas
estdo presentes no jogo, esta atividade certamente estard auxiliando ou revelando elementos
presentes da organizagdo corporal, que deve integrar aos conhecimentos da formacgfo da
crianca e da EL

Mas se o jogol1 faz parte da atividade global ¢ complexa da crianga, ¢ a Educagio
Fisica hd séculos vem tratando deste conteddo, quais seriam hoje as suas contribuicdes

pedagogicas?
2.2 0 CARATER EDUCATIVO DO JOGO

O Jogo faz parte da tradigdo da area de Educagdo Fisica, seja como conteudo de
ensino ¢ como metodologia, seja como acdo motivadora da pratica educacional por se tratar
de um elemento demarcado por seus aspectos lidicos, recreativos e de socializagdo. Na
educacdo fisica escolar, o jogo ¢ também conhecido por ser o responsdvel pelo
desenvolvimento bio—psico-social12 do aluno, inclusive por introduzir valores morais
(MARINHO, 2005).

Frere (2005) contribui diretamente para a pedagogia da EF por estudar a relacdo
existente entre jogo e educagfo. Para ele, o formato atual de escola que temos ndo € capaz de
acolher 0 jogo em sua totalidade, pois parece faltar na escola a consciéncia da importancia do
jogo para o desenvolvimento da crianga. Se perguntarmos para qualquer professor se o jogo ¢é
importante, certamente ele responderda que sim, mas, ao questionar acerca de suas
caracteristicas e finalidades educativas, dificilmente teremos respostas baseadas em estudos
cientificos que o explicam. Para o autor, ¢ a relacdo entre jogo e indisciplina e a ignorancia da
importancia (por parte dos professores) do jogo para desenvolvimento da crianga que impede
a existéncia dele em varios momentos do processo pedagdgico. Outra perspectiva enxerga o

jogo como algo utilitario, como meio para atingir outros objetivos (FREIRE, 2005).

]l Vale ressaltar que, neste trabalho, nfo faremos a disting&o entre jogo e brincadeira.
~ Este conceito foi desenvolvido por Inezil Penna Marinho em 1945 (Congresso Pan-americano de Educagéo
Fisica, Rio de Janeiro) e divulgado na Coletdnea de Texto (GOELLNER, 2005).
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Ao discutir o verdadeiro aspecto educativo do jogo, Freire (2005, p. 82) afirma: “q...]
ndo vejo sentido em ver o jogo, quando se trata de discuti-lo na educagdo de forma isolada,
mas, sim, no contexto educacional de modo geral” Para o estudo e compreensdo da
importdncia do jogo, devemos considerar todos os fatores influentes no mesmo, bem como
analisar suas consequéncias.

Os aspectos educacionais do jogo, segundo Freire (2005), sdo:

A. O jogo ajuda a ndo deixar esquecer o que foi aprendido. Na crianga pequena,
a aquisicdo de um novo movimento, de uma nova atividade, desencadeia o
prazer da repeticdo do mesmo. A aprendizagem gera prazer, 0 que provoca a
repeticdio a fim de tornar a sentir prazer. A atividade aprendida deixa de ser
objetiva, como era no inicio, € passa a ser subjetiva.

B. O jogo mantém o que foi aprendido. Para ele, o conteudo do jogo ja ¢
conhecido pela crianga, mesmo que apenas no plano das ideias e jogando a
crianga transfere o conhecimento de um plano para o outro (movimento),
garantindo a plenitude do aprendizado.

C. O jogo aperfeicoa o que foi aprendido através da repeticdo da atividade
aprendida, provocando o desenvolvimento dela.

D. O jogo prepara para novos aprendizados: de maneira que a aprendizagem de
um conhecimento torna a crianga capaz de aprender algo mais complexo. A
atividade que era fim se torna meio para outros aprendizados, de maneira que a

crianga se desenvolve para um nivel superior de aprendizagem.

Assim descrito, o jogo estd ativamente presente no processo de aprendizado e
desenvolvimento da crianca, elevando o que ela tem de potencial. Freire (2005) destaca que o
ser humano, diferente dos outros animais, possui um tempo maior de juventude, por volta de
um quarto da vida, enquanto os demais animais rapidamente atingem a maturagdo e se tornam
adultos. Para ele, a especialidade caracteristica do ser humano ¢ a capacidade de formar
imagens, signos e representagdes e esse tempo maior dedicado & juventude, incluindo a
nfincia, ¢ resultado do processo necessario para o desenvolvimento dessas capacidades.
Quanto mais novo o individuo, mais do seu tempo € dedicado ao jogo, atividade tipica e

observavel na crianca (FREIRE, 2005).

50



Considerando o jogo como principal atividade da crianga e o desenvolvimento das
capacidades caracteristicas do ser humano como condi¢do para apropriacdo e producdo de

cultura, Freire (2005) atribui ao jogo o carater de fdbrica de simbolos:

[...] é quando joga que o ser humano é mais fértil em produgfo de imagens.
E tdo prazeroso para todos nds brincar com as imagens que, se pudermos,
ocupamos todo o nosso tempo ampliando as fronteiras da imaginagdo. No
caso da crianga entfio, ela é absorvida em quase todo o seu tempo pelo faz-
de-conta, que ndo € outra coisa sendo a construcdo de um mundo interior,
esse mundo que, uma vez comunicando-se com a realidade, produz a cultura
que vamos habitar (FREIRE, 2005, p. 87).

O jogo entdo transforma o que ¢ externo, as experiéncias em representagdo mental,
imagem, simbolo e, por ser essa a atividade mais presente no cotidiano da crianca, torna-se o
maior responsavel por desenvolver e produzir novas imagens mentais. A cultura humana so6
existe pela capacidade de imagmnar do ser humano e, sendo o jogo o principal responsavel por
isso, ele ¢ fundamental para nossa existéncia (FREIRE, 2005).

Quanto aos aspectos educacionais do jogo, Freire (2005) elenca a potencialidade que o
jogo tem de desenvolver a inteligncia criativa na crianca. Retomando a histéria para explicar
a forma de pensamento arcaico do ensino da escola de hoje, Freire (2005) demonstra que o
pensamento humano, em sua maioria, carece de criatividade. Pensamos de forma limitada,
como se fossemos impedidos de imaginar coisas fora do comum. Para ele, essa forma de
pensamento constitui, juntamente com outros fatores, a desigualdade humana e a forma de
sociedade excludente que vivemos. A crianga ¢ impedida de pensar diferente, logo formamos
um adulto com o mesmo tipo de pensamento. “A inteligéncia humana precisa desenvolver-se
para produzir solugdes criativas e originais, portanto, a educagdo para isso tem que admitir a
fantasia, o jogo, a transgressdo” (FREIRE, 2005, p. 96). O jogo na infincia, em sua totalidade,
desenvolve a criatividade e, consequentemente, o pensamento coletivo, consciéncia de si e do
outro. O jogo é, pois, uma fabrica de simbolos (FREIRE, 2005).

Ao olharmos para o atual formato educacional, dificilmente nossas escolas
conseguirdo atribuir ao jogo sua real importdncia no processo educativo. Isso porque aescola
estd sempre em busca de atividades pedagdgicas cujos resultados possam ser mensurados,
hierarquizados e certificados rapidamente. Nessa perspectiva de jogo defendida por Freire,
torna-se quase impossivel avaliar aprendizagens imediatas, mas apenas alguns indicios a

serem constatados sob a forma de avaliagdo. Dessa forma, o jogo ¢ utilizado pela escola
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apenas como atividade de distragdo, ou para seduzr as criangas para o aprendizado de
conhecimentos que sem o jogo o professor fracassou. (FREIRE, 2005).

Em sua obra, Freire (2005) contribui para a EF na EI por tratar o jogo ou a brincadeira
como uma necessidade da crianga, por considerar que, sem o jogo, os processos de formagéo

do ser humano ficam degradados.

[...] 0 jogo constitui um terreno bastante fecundo para a provocagdo de novos
possiveis, consequentemente, mais chances de escolha, portanto, mais
autonomia e identidade, porque o jogo é, sem duavida alguma, um campo
particularmente favordvel, nfio exatamente para a criagdo do conflito, mas
para seu enfrentamento e superagio (FREIRE, 2005, p. 106).

Voltando a Wallon (2007), este autor classifica algumas formas de manifestagdo da
brincadeira na crianga e sua relacdo com o desenvolvimento. Para ele, a atividade propria da
crianca ¢ o brincar”, mas, enquanto este for espontdneo, se confundira com todas as
atividades da crianca. A distingdo s6 sera possivel quando a brincadeira adquirir objetos das
disciplinas educativas. Dessa forma, Wallon (2007) divide a brincadeira em funcional, de
ficcdo, de aquisicdo e de fabricagdo.

As brincadeiras funcionais sdo as mais simples, pois se caracterizam por movimentos
do corpo que buscam um efeito, pode ser empurrando um objeto para observar seu
movimento, produzindo sons variados e at¢ mesmo o simples balangar das pernas sentadas em
uma cadeira. As brincadeiras de fic¢do em que a crianga “faz-de-conta” j& se caracterizam em
uma brincadeira mais complexa, pois exige a capacidade de imaginar algo, de representar.
Um exemplo classico ¢ a brincadeira de boneca ou de cavalo com um cabo de vassoura.
Existem momentos em que a crianga apenas observa, olha, escuta e sente, visando
compreender o observado que pode ser uma brincadeira, uma cancdo, uma foto. Wallon
(2007) considera essa atividade de observacdo do meio como uma brincadeira de aquisi¢do.
Por mais que a crianca esteja parada, para Wallon ela estd brincando. Mais adiante, podemos
observar na crianga as brincadeiras de fabrica¢do, nas quais, inicialmente por objetos, a
crianga junta suas partes, monta, combina, transforma e cria novas formas.

Ao analisar essas quatro formas de brincadeira expostas por Wallon, podemos afirmar
que cada uma delas nio acontece sozinha e unicamente na crianga. A brincadeira de
aquisicdo, por exemplo, estara em qualquer brincadeira ou atividade que a crianca realizar. Na

brincadeira de fabricacdo, a crianga ndo ficard centrada em construir algo, ela certamente esta

13 . . . . . . .
Na lingua francesa, jogo e brincadeira tém um Unico sentido e se expressam em uma Unica palavra: Jeu
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a imaginar algo a ser construido. S3o apenas categorias de brincadeira que Wallon apresentam
para que se compreenda o todo envolvido.

O jogo e a brincadeira desenvolvem a capacidade de imagnar, criar, resolver
problemas, conhecer a si mesmo ¢ de autonomia do individuo. O jogo consegue desenvolver
todos esses aspectos através do aprendizado também por agdes de simulagdo das atividades de
trabalho da vida adulta, como na brincadeira de ficcdo, ou no jogo protagonizado, sendo
também preparagdo. Mas para que o jogo e a brincadeira possam contribuir para o
aprendizado e desenvolvimento das criancas em sua totalidade, Freire (2005) também destaca
que a estrutura escolar, tanto fisica quanto curricular e pedagdgica, deve ser transformada.
Destaca ainda que ndo deve haver uma reforma apenas na escola, mas na sociedade como um

todo, pois a escola reproduz aquilo que estd na sociedade.

2.3 A PERSPECTIVA CRITICO-SUPERADORA DA EDUCACAO FISICA

Para o Coletivo de Autores (1992), existe relacdo dialética entre o ser humano e a
sociedade. No caso da sociedade brasileira atual, caracterizada pelo modelo social capitalista,
esta representa uma estrutura marcada pela luta de classes e pela desigualdade social. De um
lado tem-se a classe dominante ocupando o sistema de poder ¢ o controle do modo de
producdo e, de outro, a classe trabalhadora majoritariamente representando os trabalhadores
da cidade e do campo. Nas crises decorrentes desses conflitos, a possibilidade de ruptura com
o poder da classe dominante significa que a sociedade estd se movendo e se transformando de
alguma forma procurando, assim, elevar sua ideologla e a consciéncia de classe
trabalhadora'*.

Nessa concep¢do, a educacdo e a escola representam um mnstrumento social de
fundamental importancia para a classe trabalhadora, tanto para apropriagio dos
conhecimentos vdlidos como para a reflexdo da realidade sociocultural em que vive. Nesse
contexto, as pedagogias criticas possuem um papel determinante na implementacdo de teorias
e de reflexGes criticas acerca do conhecimento social, cientifico e cultural humano.

Segundo o Coletivo de Autores (1992), quando uma crise acontece na sociedade, onde

as classes entram em conflto, novas pedagogias vdo surgir para explicar e transformar a

1 Para registro, no momento atual, o Brasil vem sofrendo rupturas democraticas, como a PEC 55/2016, a
Reforma da Previdéncia Social e do Ensino Médio. Destrui¢do das leis trabalhistas (CLT) por meio do poder
politico-social, o atual governo age para mudar a atual estrutura educacional que temos, que nédo ¢ boa, para
impedir de vez areflexdio critica acerca da realidade existente.
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pratica social, como é o caso atual do nosso pais. Nesse sentido, a propria pedagogia
existente, ou tradicional, pode entrar em crise por ndo mais estabelecer relagdo com a nova
realidade. Ou ela acompanha o desenvolvimento da sociedade ou uma nova pedagogia que se
identifique com os interesses das classes em disputas deverd emergir.

Nesse sentido, a obra denominada por Coletivo de Autores (1992) surgiu como
proposta de uma nova pedagogia emergentc para uma sociedade em crise, com uma
perspectiva critico-superadora, através de um movimento coletivo de professores na década
de 1990, em que perceberam que a EF precisava de uma nova pedagogia ¢ uma nova
proposicdo tedrica e metodoldgica. Trata-se de uma perspectiva educacional de luta pelos
direitos ao conhecimento por parte da classe trabalhadora, dentro de um projeto de busca da
hegemonia popular.

Trata-se, portanto, de uma pedagogia critica construida a partir de reflexdes acerca da
realidade (diagndstica); judicativa, compreendendo que essa reflexdio da realidade sofie juizo
de valor; e teleoldgica, pois deve ter um objetivo certo (SOUZA, 1987 apud COLETIVO DE
AUTORES, 1992, p. 27). Desse modo, a atividade pedagdgica deve ser projetada e planejada
levando em considerag¢do todas essas determinantes, pois, no momento do trabalho educativo,
o professor deve ter em mente qual o seu papel na educacdo, seus objetivos e perspectiva,

consciéncia e coeréncia do conteudo ensinado com esses determinantes.

E preciso que cada educador tenha bem claro: qual o projeto de sociedade e
de homem que persegue? Quais os interesses de classe que defende? Quais
os valores, a €tica e a moral que elege para consolidar através de sua pratica?
Como articula suas aulas com este projeto maior de homem ¢ de sociedade?
(COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 26).

Nessa concepcdo, o planejamento escolar deve levar tudo isso em consideragdo, visto
que sera através do curriculo escolar que se deve objetivar a reflexdo intelectual do aluno
através do conhecimento cientifico (COLETIVO DE AUTORES, 1992). Nessa perspectiva, o
curriculo nfo deve ser restrito ¢ nem constituido por partes isoladamente, mas deve existir
uma relagdo de comunicacdo entre todas as areas do conhecimento em sua composicdo
educacional. Cada area deve contribuir para que os alunos possam refletir sobre a realidade e
todos os conhecimentos devem estar direcionados para um objetivo maior de educacdo. O
curriculo entdo deve ser pensado de forma ampliada, em que todos contribuem para sua

construgdo com suas especificidades e com o que é comum na reflexdo da realidade.
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E o tratamento articulado do conhecimento sistematizado nas diferentes
areas que permite ao aluno constatar, interpretar, compreender e explicar a
realidade social complexa, formulando uma sintese no seu pensamento a
medida que vai se apropriando do conhecimento cientifico universal
sistematizado pelas diferentes ciéncias (COLETIVO DE AUTORES, 1992,
p. 28-29).

Na escola, essas areas do conhecimento estdo separadas nas diversas disciplinas que
compdem o curriculo como um todo. Mas para o Coletivo de Autores (1992), deve haver
articulacdo de didlogo entre as areas do conhecimento de dindmica curricular, que deverd
tratar o conhecimento com direcionamento cientifico para entdo seleciona-lo, organiza-lo e
sistematiza-lo de forma metodoldgica.

Mesmo ndo tratando especificamente sobre a Educagfo Infantil, creches ou centro de
educacdo infantil, a aplicagdo dessa base teodrica ndo deve ser diferente. Todas as areas devem
se articular através de um objetivo maior que € o aprendizado € o desenvolvimento nfantil,
pois, sem o desenvolvimento dos dominios afetivos, motores, culturais ¢ do pensamento
critico, a crianca tera dificuldades futuras para refletr de forma aprofundada sobre a
realidade.

Na concepcdo do Coletivo de Autores (1992), sdo tracados alguns principios
importantes para tratar dos conhecimentos nessa perspectiva pedagdgica. Portanto, A4
relevdncia social do conteudo € extremamente importante para que a crianca estabeleca
relagdo com o conhecimento, entendendo que sendo a maioria pertencente a classe social
explorada, compreende que alguns conhecimentos também mudam nas diferentes localidades
geograficas. Existem entdo conhecimentos comuns para todos e conhecimentos especificos
que contribuirdo, em maior ou menor medida, para determinada escola em determinada
localidade, por exemplo, mudando inclusive de bairro para bairro. Sendo assim, é importante
que a escola compreenda seu contexto ¢ o de cada aluno presente, tratando, inclusive, de
contetidos que possam compreender o processo histérico de uma atividade Iidica ou do jogo
em suas diferentes formulagdes e praticas. Nenhum conteudo esta além ou fora do seu
contexto de vida social e de classe da crianca neste modelo social E justamente esse
enfrentamento de saberes (cientificos, culturais e valores) que leva o almo a reflexdo,
caminhando em direcdo aquilo que existe de mais desenvolvido para a construcdo do
pensamento humano (COLETIVO DE AUTORES, 1992).

Os dois tltimos principios curriculares destacados pelo Coletivo de Autores (1992)
prezam a simultaneidade e provisoriedade dos conteudos, ou seja, os conhecimentos devem

ser apresentados de forma: simultinea, onde o jogo, por exemplo, ndo € ensinado por etapas
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através de pré-requisitos para sua aprendizagem, apresentando-se a todos de forma complexa
e a amplitude de referéncias vai aumentando; e provisorio, pois a evolucdo do jogo ndo tem
fim, ele mudou e continuara mudando ao longo da historia e em diferentes culturas.

Para o Coletivo de Autores (1992), um curriculo que ¢ construido tomando como base
esses principios

“[...] se materializa quando penetra no pensamento do aluno dando uma
qualidade a esse pensamento”. E, assim, a tal “qualidade vai sendo
construida através de aproximagdes sucessivas do sujeito que pensa com o

objeto pensado, mediado pelo conhecimento” (COLETIVO DE
AUTORES, 1992, p. 33).

Este seria entdo o momento em que o conhecimento torna-se uma ‘“representacdo do
real no pensamento”.

No ambito da El, o plangjamento curricular ¢ fundamental para que possa assegurar a
crianga a possibilidade de desenvolver a capacidade de representacdo mental. Sendo assim, o
planejamento do curriculo e dos contetidos deve estar dialeticamente sempre em didlogo com
outros estudos do campo especificos da educagio e da sociedade.

Na perspectiva dialética do conhecimento, todos os fatores que influenciam no trato
pedagogico devem ser estudados, refletidos, planejados e sistematizados de forma cientifica.
Isso facilitard o processo de ensino e aprendizagem da crianca, na construgdo do pensamento
através da forma de aproximacdo que a crianga estabelece com a realidade social
(COLETIVO DE AUTORES, 1992).

A perspectiva critico-superadora da EF ndo aprofunda a discussdo no campo da EI,
mas aponta elementos fundamentais para que possamos aprofundar os estudos e reflexdes
nessa area baseada nessa perspectiva. No primeiro ciclo, da pré-escola até a terceira série, a

escola deve se preocupar com a organiza¢do da identidade dos dados da realidade

(COLETIVO DE AUTORES, 1992), visto que

[...] o aluno encontra-se no momento da sincrese. Tem uma visdo sincrética
da realidade. Os dados aparecem (sfo identificados) de forma difusa,
misturados. Cabe a escola, particularmente ao professor, organizar a
identificacdo desses dados constatados e descritos pelo aluno para que ele
possa formar sistemas, encontrar as relagdes entre as coisas, identificando as
semelhangas e as diferengas (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 35).

Como a crianga pequena comega aprendendo por contrastes - quente-frio, alto-baixo,

longe-perto, assim ela comeca a desenvolver sua capacidade de pensar em categorias. Esse
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primeiro  ciclo trata do desenvolvimento do pensamento da crianca, da capacidade
representativa, sendo nele que a criangca domina a representagdo e a imagmnacdo. Se ¢ na EIl
que esse processo se consolida, entdo quais os contetidos devem ser tratados no ambito da EI?

Para o Coletivo de Autores (1992), a escolha do conhecimento a ser tratado ¢ a
maneira que ele sera ensmado indicam qual perspectiva de educacdo e pensamento que o
professor quer ensinar aos alunos. A programagdo desses conteudos deve ser a base de
reflexdio da area do conhecimento especifico presente na EI e que deve levar em consideracio
alguns elementos: o conhecimento que trata a disciplina, o tempo pedagogicamente
necessdrio para sua assimilagdo, e os procedimentos diddtico-metodoldgicos.

A EF, nessa concepg¢do metodologica, ¢ uma area do conhecimento denominada de
Cultura Corporal, a qual é configurada por expressdes corporais que podem ser consideradas
linguagem corporal, como o jogo, esporte, ginastica, danga e mais os que forem relevantes

para constituicdo dos contetidos (COLETIVO DE AUTORES, 1992).

O homem se apropria da cultura corporal dispondo sua intencionalidade para
o lidico, o artistico, o agonistico, o estético ou outros, que sfo
representacdes, ideias, conceitos produzidos pela consciéncia social e que
chamaremos de “significacio objetivas” (COLETIVO DE AUTORES, 1992,
p. 62).

Isso significa dizer, entre outras coisas, que cada crianga pode conceber uma mesma
atividade com significacdes diferentes, justamente por que cada ser € uUnico e aprende e se
desenvolve pela interacdo com o meio social, meio que nunca sera igual para todos. A partir
disso, o Coletivo de Autores (1992) afirma que a cultura corporal expressa um significado,
uma intencionalidade e os objetivos do ser humano junto a sociedade.

O jogo, destacado aqui como principal atividlade da crianca, estd diretamente
relacionado com sua realidade social, motivado por suas significacdes proprias. Dessa forma,
0 jogo, como os demais temas, ¢ diretamente influenciado pelos fatores sociais, podendo
assim ser meio para a reflexdio e interpretacdo da realidade social de cada sujeito constituinte

de uma classe social.

Defendemos para a escola uma proposta clara de conteudos do ponto de
vista da classe trabalhadora, contetido este que viabilize a leitura da
realidade estabelecendo lagos concretos com projetos politicos de mudangas
sociais (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 63).
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Para o Coletivo de Autores (1992), sera através da problematizacdo do jogo que a
crianca ¢ motivada a soluciond-lo, o que de forma implicita se relaciona com os problemas
sociais. A motivacdo leva a crianga a desenvolver seu carater nvestigativo, ampliando a
capacidade de enxergar a realidade e refletir sobre ela através da ciéncia.

O jogo, como um conteudo da EF, pertence a um conhecimento e deve ser estudado
profundamente pelo professor para que possa compreender seus sentidos, significados, suas
origens e contribuigdes para a aprendizagem e desenvolvimento da crianca na EL

A relagdo desses contetdos com o estudo dos ciclos educacionais é base para a
compreensdo do tempo pedagogicamente necessdrio para que a crianga possa assimilar o
conhecimento através da simultaneidade dos conteudos (COLETIVO DE AUTORES, 1992).
E, pois, a apresentacio do conhecimento do simples para o mais complexo, estando ele
presente em todos os ciclos.

Para os Autores (1992), o jogo, por ser cultura, ¢ algo criado pelo ser humano, ¢
intencional e estd no plano da imagnacio. E através do jogo que a crianca vai agir na
realidade, e através da imaginacdo vai desconsiderando a propria realidade. Desse modo, a
imaginagdo liberta a crianga para atividades que fora dela ela nfo realizaria. Isso ndo quer

dizer que a crianga, quando brinca ou joga, estd agindo apenas na imaginagdo, pelo contrario:

Quando a crianga joga, ela opera com o significado das suas a¢des, o que a
faz desenvolver sua vontade e ao mesmo tempo tornar-se consciente das suas
escolhas e decisdes. Por isso, o jogo apresenta-se como elemento basico para
a mudanga das necessidades e da consciéncia (COLETIVO DE AUTORES,
1992, p. 66).

Nesse sentido, o Coletivo de Autores (1992) apresenta os objetivos para direcionar a
escolha dos conteidos do jogo que devem estar presentes no primeiro ciclo, propondo jogos
para conhecimento de si e de suas agOes. Essa escolha deve identificar as possibilidades de
acdo no mundo, que promova a relagdo do pensamento da crianga com a agfo realizada, que
relacione o trabalho humano, que promova a coletividade e valores, bem como a construgdo
de brinquedos.

A perspectiva critico-superadora, que trata da cultura corporal, ¢ mais especificamente
do jogo, afirma que este ¢ conteido pedagdgico necessario para promogdo da reflexfio da
realidade. Trata-se de uma perspectiva que defende os direitos de uma classe trabalhadora e
leva em consideracdo primordialmente a relagdo do ser humano com a sociedade e sua

capacidade de reflexdio para transformacdo. Referenciada pela perspectiva materialista-
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dialética, esta abordagem pedagogica ndo deixa de lado todos os fatores constituintes da
relacdo homem-sociedade, homem-cultura.

No campo da EF, como visto até agora, deparamos com varias perspectivas e
diferentes posigdes epistemologicas. Entretanto, a perspectiva pedagdgica critico-superadora
demonstra possuir maior contribuigdo para nossa area por se tratar de uma abordagem que
tem como base a relacdo dialética existente entre homem ¢ sociedade ¢ o desenvolvimento

humano de forma historico-cultural

2.4 A EDUCACAO FISICA E O REFERENCIAL CURRICULAR NACIONAL PARA A
EDUCACAO INFANTIL

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional de n° 9.394/96 (LDB), a EI
estd colocada como a primeira etapa da educagdo bdsica brasileira, que compreende as
criancas de 0 a 5 anos de idade, cujo objetivo é o desenvolvimento integral das criangas tendo
em vista seus aspectos fisico, psicoldgico, telectual e social, complementando a agfo da
familia e da comunidade (Art. 29).

Segundo a mesma lei, em seu artigo 26, inciso 3"15, a FEducag¢do Fisica ¢ um
componente curricular obrigatorio na Educag¢do Infantl ¢ no Ensino Fundamental. Nesse
sentido, buscamos analisar o Referencial Curricular Nacional para a FEducagfo Infantil
(RCNEI) com o objetivo de compreender que papel estd reservado a Educacdo Fisica na
Educacdo Infantil.

O RCNEI ¢ um documento federal construido em 1998 pelo Ministério da Educagéo e
do Desporto para orientar a pratica pedagdgica dos professores na Educagdo Infantl. Foi
dividido em trés grandes volumes: Introducdo; Formacdo pessoal e social; e Conhecimento do
mundo. Ele se baseia em uma concepg¢do do conhecimento que considera o ser humano ¢ seu

desenvolvimento a partir da sua interagdo com o meio social.

Nessa perspectiva, as criangas constroem o conhecimento a partir das
interagdes que estabelecem com as outras pessoas € com 0 meio em que
vivem. O conhecimento ndo se constitui em cdpia da realidade, mas, sim,
fruto de um intenso trabalho de criagdo, significacdo e ressignificacio
(BRASIL, 1998a, p. 21-22).

" Alterado pela Medida Provisoria n® 746, de 2016.
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Nesse sentido, a brincadeira é apontada como uma linguagem caracteristica da crianga
desenvolvida no plano da imaginagdo, ou seja, a brincadeira s6 acontece quando a crianga
domina as representagdes simbodlicas do meio social. Segundo o referencial (BRASIL 1998a),
a crianca precisa se apropriar da realidade, atribuir novo significados para que sua atividade se

caracterize como brincaderra.

Essa peculiaridade da brincadeira ocorre por meio da articulacdo entre a
imaginagdo ¢ a imitagdo da realidade. Toda brincadeira é uma imitagéo
transformada, no plano das emog¢des e das ideias, de uma realidade
anteriormente vivenciada (BRASIL, 1998a, p. 27).

A imitagdo, como processo para o dominio da representagdo, estd presente na
brincadeira, pois ¢ através dela que a crianca se apropria dos papéis sociais, assumindo
também um papel enquanto brinca. Para o Referencial (BRASIL, 1998b), a crianga aprende
na interagdo estabelecida com os outros sociais, onde envolve imitagdo, oposicdo, linguagem,
faz-de-conta, e apropriacdo da imagem corporal, propiciando entdo o seu desenvolvimento.
“A imitacdo ¢ resultado da capacidade de a crianca observar e aprender com os outros e de
seu desejo de se identificar com eles, ser aceita ¢ de diferenciar-se. E entendida aqui como
reconstrugdo interna e nio meramente uma copia ou repetigdo mecanica” (BRASIL, 1998b, p.
21).

Em consondncia com o que Wallon (2007) apresenta sobre imitagdo, o documento,
além de destacar a imitagdo como processo do desenvolvimento da crianca, apresenta também
a relacdo afetiva existente entre a crianca e o adulto, argumentando que os modelos de
imitagdo sdo aqueles em que a crianga estabelece uma relacdo afetiva mais intensa.
Entretanto, ele apresenta essa imitacdo de forma superficial, pois, para além de reconstrucdo
interna, ¢ também processo para movimentos criativos, para a acdo criativa da crianga no
meio, onde ela se torna protagonista das suas agdes praticas.

Sobre a brincadeira, 0 RCNEI (BRASIL, 1998b) destaca-a como fundamental para a
autonomia e o desenvolvimento da identidade. O movimento de expressividade através dos
gestos vai promover a capacidade de imagnar e representar determinado papel Essa atividade
de imagmnar, representar, brincar, promove o dominio de varias outras funcdes psicologicas,
como a aten¢do e a memorizagdo (BRASIL, 1998b).

O RCNEI (BRASIL, 1998a) divide as brincadeiras em trés categorias: as de faz-de-

conta, os jogos de construgdo e o0s jogos de regras. A representagdo dos papéis sociais
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acontece com mais clareza nas brincadeiras de faz-de-conta, nas quais a crianga brinca de
médico, papai, mamie, heroi etc.

Mesmo destacando a brincadeira como uma linguagem indispensavel para o
desenvolvimento infantl, o RCNEI apresenta uma postura restritiva ¢ limitante do professor,
quando afirma ser a brincadeira o momento em que o educador apenas organiza o espago
proporcionando varias possibilidades para que a crianga possa, de forma independente,

desenvolver sua brincadeira.

Para brincar ¢ preciso que as criancas tenham certa independéncia para
escolher seus companheiros ¢ os papéis que irdo assumir no interior de um
determinado tema e enredo, cujos desenvolvimentos dependem unicamente
da vontade de quem brinca [...] Cabe ao professor organizar situagdes para
que as brincadeiras ocorram de maneira diversificada para propiciar as
criangas a possibilidade de escolherem os temas, papéis, objetos e
companheiros com quem brincar ou os jogos de regras ¢ de construcfio, ¢
assim elaborarem de forma pessoal e independente suas emogoes,
sentimentos, conhecimentos e regras sociais (BRASIL, 1998a, p. 28-29).

Esse posicionamento caminha em um sentido oposto as teorias de referéncia
apresentadas pelo documento, pois se atrela aquela concepcdo de recreacdo espontaneista da
Educagdo Fisica apresentada no micio do capitulo. Segundo Cruvinel (2011, p. 64), o RCNEI
traz algumas limitagdes quando ndo deixa clara a referéncia de alguns conceitos. Para tanto, a
autora realizou uma pequena andlise do Referencial a partir da perspectiva historico-cultural

do Jogo, destacando o posicionamento do RCNEI referente ao jogo como algo espontaneo.

Se a brincadeira de papéis for deixada a sabor da espontaneidade da crianga,
assim como colocado no RNCEI, o mais provavel é que essa atividade
reproduzira a alienacfo propria dos papéis da sociedade que circunda a
crianga (CRUVINEL, 2011, p. 64).

Apesar de ser a maior referéncia para a pratica pedagogica na El do Brasil, este
documento nio apresenta a EF como componente deste campo. Os conteidos ndo sio
negados, mas possuem fragilidades no que tangem as concep¢des pedagdgicas da EF.
Identificamos, inclusive, as teorias de Wallon no que se referem a afetividade e a imitagdo no
desenvolvimento da representagdo, porém, contrariando por meio de posicionamentos sobre o

brincar como algo que deve se desenvolver de forma espontdnea da crianga.
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CONSIDERACOES FINAIS

O nosso proposito ao estudar esta tematica, baseando-se no referencial da teoria
psicogenética de Wallon, foi, primeiramente, no sentido de apropriarmos dos conhecimentos
produzidos por este autor no campo da educacdo infantl e, em segundo, a partir dos
conhecimentos  estudados, oferecermos  contribuicdes metodologicas  relacionadas  a
aprendizagem e ao desenvolvimento da crianca no ambito da Educagdo Fisica infantl. Em
suma, objetivamos indicar os elementos da pratica educativa que pudessem auxiliar na
construcdo de uma proposta pedagdgica na escola ou centros infantis.

A Educacdo Fisica ¢ uma drea do conhecimento humano composta por varios saberes
derivados de varias 4areas cientificas, com perspectivas, posicionamentos epistemoldgicos e
metodologias diversas. O contexto social de cada momento historico demanda o surgimento
de pedagogias que atendam a distintos interesses e ideologias, inclusive as de classe. O
proprio surgimento das abordagens criticas acerca das metodologias educacionais possui uma
relagdo dialética do ser humano, de sociedade ¢ do mundo produtivo. Entretanto, o que
observamos é que as varias proposigdes metodologicas relacionadas a essas perspectivas
criticas no campo do conhecimento pouco aprofundam a discussdo sobre a infincia. As
maiores contribuicdes da Educagdo Fisica para a educacdo na infincia sdo de
posicionamentos individuais sobre a tematica, com alguns experimentos empiricos de
importancia, mas sem refletir sobre o contexto de desenvolvimento da crianga € o seu mundo
social real.

Neste estudo, o desafio foi direcionar os apontamentos, ainda que puramente tedricos,
acerca da educacdo na infincia, e dentro dela, especificamente se dirigindo aos professores de
Educagdo Fisica da Educag@o Infantil. Portanto, o objetivo foi extrair dados acerca do que €
importante para a darea do conhecimento e, assim, colaborar, através de suas manifestagdes,
pela observacdo e pela reflexfio, para o estudo histdrico e proposicdo para a sua pratica
pedagogica.

No contexto da Educacdo Infantil, as contribuicdes de Wallon sdo fundamentais para o
campo, pois sua preocupacdo principal estd em olhar a crianga em sua totalidade, unindo
aspectos biologicos e culturais com a preocupacdo de melhor compreender e interagir com a
crianga como um ser completo. Através do estudo de Wallon, ainda que superficial, podemos
afirmar que a nossa expectativa de compreender o desenvolvimento infantl ¢ a importancia

do movimento para o desenvolvimento da crianga foram alcangados, bem como os objetivos
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iiciais foram respondidos. Wallon demonstra claramente que os dominios funcionais do
pensamento, da cognicdo ¢ do movimento se integram formando uma unidade dialética,
movando no campo dos estudos da psicologia ao destacar de forma aprofundada a dimensdo
afetiva da crianca em seu processo de socializacdo e interacdo. Isso significa que, para a EF
atuar na El, ela precisa entender que os varios conhecimentos devem estar articulados, pois
todos sdo importantes para a pratica educativa da criangca. Precisa compreender ainda que as
demais 4reas também devem desenvolver o trabalho pedagogico de forma coletiva. O
professor, ao planejar sua pratica pedagdgica, deve estar ciente de que essas agdes
desenvolvem varios aspectos da crianga na sua totalidade.

O estudo mostrou que compreender o desenvolvimento da crianga em sua totalidade
pressupde que este deve ocorrer quando existe nteracdo da crianga com o meio, mediado pela
afetividade, por movimentos corporais e pela linguagem. A linguagem promove um salto no
aprendizado da crianca, pois com seu dominio a crianga passa a imagnar, a representar
mentalmente aquilo que € concreto, sem que este seja percebido no momento presente. Existe
entio uma relagdo Mtima entre o desenvolvimento da linguagem falada € o movimento
corporal através da imitagdo. Tudo isso foi fundamental para identificar as problematicas
existentes nas contribuicdes da Educacdo Fisica infanti, bem como apontar sua importincia
quando considerada dentro de um contexto geral do desenvolvimento.

Diante de tudo que foi exposto e refletido sobre a teoria de Wallon no decorrer deste
estudo monografico, foi possivel destacar trés elementos importantes que o professor de EF
deve utilizar na organizacdo dos componentes da sua pratica pedagdgica na El: a afetividade,
o movimento e os jogos/brincadeiras.

Através das diversas formas de expressdo da afetividade, a crianga vai se constituindo
como ser capaz de ser afetado, tanto por fatores internos quanto por fatores externos. Nesse
sentido, a forma com que a crianga se comunica estd diretamente ligada com as sensacdes
percebidas no meio externo e interno. Proximo da idade pré-escolar e até por volta do seu fim,
a crianga entra em um estdgio extremamente afetivo ou emocional responsavel pela
constituicdo da sua personalidade. O professor precisa conhecer melhor os aspectos de seu
desenvolvimento afetivo para compreender, em determinado momento, quais devem ser as
atividades da crianca que estardo mais voltadas para a constru¢do de suas atitudes e condutas
que, muitas vezes, tomam como a principal referéncia o préprio professor. A crianga toma
colegas e o professor como modelos de condutas, imitando e posteriormente reagindo contra

eles na tentativa de se afirmar como sujeito. As crises de oposicdo sdo constituintes do
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desenvolvimento da personalidade da crianga, sendo processos que estdo atrelados ao
desenvolvimento das representagdes mentais através do ato motor.

O posicionamento de um professor perante o domiio afetivo da crianga esta
diretamente ligado ao desenvolvimento de sua socializacdo. Uma crianga que ¢ reprimida por
apresentar uma dificuldade em alguma atividade perdera cada vez mais a motivagdo para
aprender. A medida que a crianca cresce, a afetividade vai se desenvolvendo juntamente da
atividade mtelectual da crianga, provocando uma evolucdo na maneira de se expressar
afetivamente. Pela socializagdo, a afetividade sera decisiva no desenvolvimento intelectual da
crianca, € sera nesse sentido que as atividades pedagogicas devem ser planejadas levando em
consideragdo tais elementos. A afetividade é a chave para todo o processo de formagdo da
pessoa em sua totalidade, e isto acontece mediante a interacdo entre a consciéncia € o ato
motor.

J& o movimento corporal é a base para o desenvolvimento intelectual, estando atrelado
as relagdes afetivas na crianga pequena, mas no desenrolar do seu desenvolvimento vai cada
vez mais se desprendendo dela. O ato motor descrito por Wallon nos proporciona a
compreensdo da tonicidade muscular para além do estudo biologico e estrutural. Através da
tonicidade, a crianga estd sensivel ao que vem de fora, aos processos internos organicos, da
suporte a0 movimento, estabiliza o corpo, desenvolve o equilibrio € a postura em seu sentido
amplo. Ao movimentar, a crianca se expressa, se faz presente, transforma a si mesmo ¢ ao
meio. Os simulacros realizados pela crianga sdo prova da base proporcionada pelo movimento
ao desenvolvimento do pensamento intelectual da crianca. O estado emocional da crianca ¢
fundamental para manter o equilibrio do desenvolvimento da crianga completa.

Por ser a principal atividade das criancas, os jogos, as brincadeiras, as atividades
ludicas, o faz de conta e os exercicios da imagmnagdo formam a base dos conteudos
pedagogicos da Educagdo Fisica na infancia.

Ao estudar a imitacdo e a representacdo da crianca, entendemos que eles ndo estdo
presentes s6 nas brincadeiras, mas também fora delas. Compreendemos, neste estudo, que o
jogo € um conjunto de producdes simbdlicas da crianga, uma atividade complexa geradora de
simbolos, sentidos, linguagens, afetividade etc, ou seja, um conteudo primordial que o
professor de Educacfio Fisica possui para contribuir com a aprendizagem e o desenvolvimento
da crianca dentro do contexto escolar. O jogo, entre outras qualidades formativas, é muito

importante para o desenvolvimento da consciéncia humana.
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Todo professor, por representar na crianga da fase pré-escolar as posigdes dos adultos
na sociedade, deve planejar sua pratica pedagogica levando em conta a representacido desses
papéis pelas criangas, o que poderia influenciar diretamente no processo de construgdo da
personalidade e da consciéncia da crianga.

Destacamos, nesses trés componentes, que o afeto e a sociabilidade devem ser
considerados objetiva ¢ constantemente no processo educativo. Se a crianca deve ser pensada,
compreendida e tratada na sua totalidade como uma unidade indissociavel, todos os conteudos
e metodologias deveriam partir destas mesmas premissas tedrico-filosoficas sobre o
desenvolvimento do educando na educacdo infantil.

Quando trazemos os conteidos psicomotores para a discussdo e destacamos suas
contribuicdes, estamos partindo da premissa de que seus contelidos estdo respaldados pela
base cientifica e, portanto, precisam ser observados pela pedagogia da educag¢do corporal nos
primeiros anos de vida de uma crianga. Levamos também em conta que tais conteudos, por
mais de uma década, foram utilizados e reconhecidos pela EF nos programas pré-escolares em
todo o pais. Nesse sentido, esses conhecimentos também fazem parte do corpo tedrico e das
experiéncias construidas pela EF nas creches e pré-escolas em todo o pais e basta ver a
literatura produzida nesse periodo que estes saberes ganham legitimidade pedagogica. Na
perspectiva psicomotora, além de educar o corpo observando distintos aspectos, existe uma
preocupacdo em reeducar os movimentos, identificar incapacidades e dificuldades de realizar
determinadas atividlades motoras, cognitivas, interacionais e afetivas comuns para criangas.
Nesse sentido, o professor pode identificar, enquanto a crianga brinca, joga, realiza atividades
coletivas e rotineiras, recria € explora movimentos no espago, € aplicar testes especificos,
quais as incapacidades e ou dificuldades estdo colocadas como problemas de ordem
bioldgico-neurologica, cabendo aos professores alertar aos pais acerca da necessidade de
consultar um especialista. Mas quando o problema é de ordem cultural, o professor deve
também saber identifica-lo nas atividades j4 citadas e também, através do didlogo,
compreender os habitos culturais da crianga em relagdo ao seu meio social. Assim, tanto a
educacdo quanto a reeducagdo poderd acontecer dentro e fora da propria creche ou escola,
porque se trata de algo compartilhado a ser resolvido de forma saudéavel através da cultura, da
pratica pedagogica objetivada em solucionar disfungdes motoras ou sensoriais.

O professor de EF, ao ser o mais apto para identificar essas problematicas nas
criangas, tanto no ambito bioldgico quanto cultural, certamente estaria contribuindo para a

reducdo de medicaliza¢cdes indevidas de criangas que se mostram distintas das demais. Wallon
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¢ anterior a todas essas perspectivas ¢ estudos ¢ ja apontava para essas questdes, inclusive
entendia que a crianga sé se desenvolvia em sua totalidade em um ambiente saudavel de
aprendizagem. Quando destacamos os elementos psicomotores, os fazemos baseando-se em
Wallon, logo, nfo estamos defendendo esses elementos de forma funcional, mas, sobretudo,
nao estamos ignorando suas contribuicdes na solugdo de problemas de ordem motora, de
aquisicio de movimentos ou de vivéncias corporais. Somando-se a tudo isso, estamos
sugerindo, no findo, a pratica do ensino critico e sempre considerando a crianga em sua
totalidade histdrico-social.

A metodologia, utilizada por nds neste estudo bibliografico acerca de Wallon e seus
seguidores no Brasil, evidenciou, por um lado, uma grande problematica quanto aos
conteidos dessa tematica e sua relacio com a EF, especialmente no que se refere a
perspectiva critica, pois varios autores extrairam de Wallon apenas os elementos que
julgavam importantes para suas pedagogias, por outro recolocando os aspectos psicomotores
também como os conteudos da educacdo corporal, ora esvaziados da Educacdo Fisica na
Educacdo Infantil.

Alkm dessas questdes colocadas, € preciso refletir acerca das contribuigdes de
pensadores tradicionais, compreendendo que eles possuem contelidos a serem ensinados para
a pratica pedagdgica da EF. Todavia, sempre é preciso questiona-los acerca de seus objetivos,
finalidades e a propria pratica na pré-escola, a luz dos fundamentos criticos marxistas.

Mesmo estudando as contribuicdes de varias fontes tedricas, foi dificil para nds
enxergarmos, de forma clara, o trato de algumas abordagens e sua relagdo com a EI. Em sua
maioria, as obras centram-se em posicionamentos pessoalindividual e ndo de projetos
pedagodgicos propositivos construidos coletivamente. Ndo existe uma proposta definida acerca
da EF na EI com base tedrica findamentada, tratando de conceitos cientificos, conteudos e
metodologia. Mesmo a maior referéncia construida hd 18 anos pelo Ministério da Educagfo
ndo & propositiva para a EF, muito menos metodoldgica, possuindo contradicdes em seu
posicionamento epistemold gico.

Acreditamos que devemos partr de uma concep¢do de constituicdo da pratica
pedagogica envolvendo o sujeito, o contexto social e suas contradigdes e das possibilidades
reais em todo processo histdrico-cultural para, dai, iniciarmos um projeto de mudancas e
transformag¢des pedagodgicas na escola.

Quando avaliamos os contetidos psicomotores, mesmo propostos por varios autores

com diversas bases teoricas, percebemos a forte ligagdo com Wallon, ja que, para este, o ato
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motor ou movimento corporal ¢ sindnimo de motricidade. Na leitura, percebemos que sua
abordagem esta para além das interpretagdes existentes hoje no meio, porque o movimento ¢
percepcdo, linguagem e expressdo através da tonicidade, diretamente ligada a dimensdo
afetiva da crianca, profundamente articulada ¢ decorrente da interacdo social Wallon
mfluenciou as teorias psicomotricistas por apresentar a relacdo de unidade entre biologico e
social, por afirmar que o desenvolvimento do pensamento tem sua génese no ato motor ¢ por
miciar seus estudos no campo das psicopatologias. Todavia, a psicomotricidade clinica
desconsidera o processo cultural da crianga, sua socializagdo e interacdo linguistica
construidas de forma dialética, passando apenas a repetir a ideia (discurso) e utilizando-se da
crianga como um todo.

Do mesmo modo, ou de forma muito préxima, quando avaliamos a perspectiva da
cultura corporal se percebe certas restricdes aos aspectos biologicos minimizando os
elementos concebidos dentro dos pressupostos do movimento construido pelo homem em sua
dimensdo cientifica e técnica.

Ficou claro que a perspectiva metodoldgica critico-superadora da EF se consolidou na
area do conhecimento como uma grande obra propositiva de orientagdo para os professores,
com base tedrica no materialismo dialético. Contudo, quando investigamos suas proposicdes
para a El, e mais especificamente para a pré-escola, seus autores se limitam em destacar
sinteticamente a importancia dos conteudos propostos para essa fase, bem como realizam uma
explanacdo rasa sobre o processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianga. Assim, a
Cultura Corporal passa a ser vista de forma genérica sem destacar os conhecimentos da
cultura cientifica que podem também constitui-la no campo das experiéncias com oS
movimentos criativos, e pela reapropriagdo de movimentos no sentido da reeducacfo. Nesse
caso, a cultura corporal, em certo sentido, perde a totalidade da acdo humana deixando de
lado conteudos importantes a serem tratados no dmbito da educagfo infantil.

Nos estudos realizados, percebemos que a dimensdo motora no deve ser negada, pois
possibilita - pela reflexdo pratica da educagdo - compreender a realidade pela perspectiva
dialética, tomando a cultura corporal com contribuicdes que possibilitam apropriar de
diferentes formulagdes teoricas e metodoldgicas reconhecidas como vdlidas no campo
experimental, clinico e sociocultural.

Neste trabalho, a EF na EI foi tratada de forma bem ampla, em um grande panorama,
no qual identificamos, nas teorias estudadas, uma gama de problematicas que se inter-

relacionam no processo de desenvolvimento da EF na EI, as quais destacaram algumas: a
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fragilidade de conteidos sobre esse campo nos cursos de formagfo; indisponibilidade de
vagas para o docente de EF na EI; alta carga horaria de trabalho em “sala” atrelada a uma
baixa remuneracdo; € a estrutura curricular das instituicdes que impossibilita a realizagdo do
trabalho coletivo. Mesmo a legislacdo prevendo a atua¢do de nossa areca do conhecimento na
Educacdo Infantl e Pré-Escola, os professores que assumem essas fungdes chegam ao campo
de atuagdio sem a formagdo bdsica necessaria. Isso ndo quer dizer que a formago inicial deve
“especializar” um professor de Educacdo Fisica Infantl, mas deve conter em seu curriculo
conhecimentos bdsicos sobre esse campo de atuacio.

Cabe destacar que existe, no campo profissional e formativo da EI, uma disputa de
interesses entre as varias areas do conhecimento. Para nos, a Pedagogia, principal responsavel
pela pratica pedagogica nessa fase da Educacdo Basica segundo a legislacdo oficial, ndo nega
os conhecimentos da Educagfo Fisica, mas busca-os para si enquanto campo profissional e
formativo. Se, por um lado, a formacdo do pedagogo se apresenta fragil em decorréncia de
sua estrutura pedagdgica ¢ sem a formagdo de conhecimentos acerca de corpo, dos
movimentos, da constituicdo fisiologica, enfim, da corporalidade do ser humano etc, pelo lado
da Educagdo Fisica tais conhecimentos tedricos estdo presentes, mas falta construir sua
proposta metodoldgica que leve em conta o desenvolvimento da crianca completa e dentro de
uma perspectiva pedagogica critica. Pensar na formagdo em EI relacionando os contetudos da
drea com a teoria psicogenética do desenvolvimento humano possivelmente dara, a Educagio
Fisica, novas possibilidades de atuar na EI e novo papel dentro da educag@o.

Sabemos que este estudo, ao indicar contribuigbes para a educagfo, possui suas
mumeras limitagdes. Varias obras da Educacdo Fisica ndo foram citadas e lidas, as quais
certamente trariam contribuigdes potenciais para o entendimento de cultura corporal de forma
ampliada. Nossas limitagcdes, no ambito tedrico e pratico, impossibiltaram o aprofundamento
do trabalho para que pudéssemos propor melhores formulagdes metodologicas para a
Educagdo Infantl. Temos clareza de que estamos no iicio e que este estudo nio se esgota
aqui, foi apenas nossa introdugdio no campo da pesquisa cientifica acerca dos estudos da
nfincia. Pretendemos levar essa temdtica adiante. De qualquer modo, avangamos bastante,
ndo sO na aproximag¢do com essas teorias, mas também como ser humano. Esperamos que a
Educag¢do como um todo possa desempenhar sua real contribuicdo para a constituicio de um

mundo mais justo, mais consciente e mais humano.

68



REFERENCIAS

BRASIL. Ministério da Educa¢do e do Desporto. Secretaria de Educagdo Fundamental.
Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil. Brasilia: MEC, SEB, 2010.
Disponivel em:

http//portal.mec. gov.br/index.php?option=com content& view=article&id=12579%3 Aeducac
ao-infantil&Itemid=859. Acesso em: 25 nov. 2016.

BRASIL. Mmistério da Educag@o e do Desporto. Referencial curricular nacional para
educacio infantil: introducdo. v. 1. Brasilia: MEC/SEF, 1998a.

BRASIL. Ministério da Educag@o e do Desporto. Referencial curricular nacional para
educacio infantil: formacdo pessoal e social. v. 2. Brasilia: MEC/SEF, 1998b.

COLETIVO DE AUTORES. Metodologia do Ensino da Educacio Fisica. 1. ed. Sdo Paulo:
Cortez, 1992.

CRUVINEL, Bruna de Paula. O papel do jogo na Educacio Infantil e suas aproximacgdes
com a Educacio Fisica. 84 f Monografia (Graduagdo em Educagdo Fisica - Licenciatura) -
Faculdade de Educagdo Fisica, Universidade Federal de Goias, Goidnia, 2011.

DANTAS, Heloysa. A Infincia da Razio: uma introdugdo a psicologia da inteligéncia de
Henry Wallon. Sdo Paulo: Editora Malone Dois, 1990.

DAVID, Nivaldo Antonio Nogueira. Contribui¢ées do método participativo para a

capacitacio de professores de Educacio Fisica escolar. Revista Pensar a Pratica. Goiania,
GO. FEF/UFG. CEGRAF v.1 n.1 p. 59/73, 1998.

FREIRE, Jodo Batista. O Jogo: entre o riso e o choro. 2. ed. Campinas, SP: Autores
Associados, 2005.

GALVAO, Izabel. Henry Wallon: uma concepgdo dialética do desenvolvimento Infantil. 9.
ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2001.

LIMONGELLI, Ana Martha de Almeida. A constitui¢do da pessoa: dimensdo motora. In:
MAHONEY, Abigail Alvarenga; ALMEIDA, Laurinda Ramalho de. (Org.). A Constitui¢io
da Pessoa na Proposta de Henri Wallon. Sdo Paulo: Edicdes Loyola, 2004.

MAHONEY, Abigail Alvarenga; ALMEIDA, Laurinda Ramalho de. (Org.) Henri Wallon.
Psicologia e Educacdo. Sdo Paulo: Edicdes Loyola, 2002.

MARCONI, Mariana de Andrade; LAKATOS, Eva Maria. Fundamentos de Metodologia
Cientifica. Sdo Paulo: Atlas, 2010.

69


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12579%3A

MARINHO, Inezil Penna. Do valor bio-psico-social do jogo em particular e dos exercicios
em geral. In: GOELLNER, Silvana Vilodre. (Org.). Inezil Penna Marinho: coletinea de
textos. Porto Alegre: Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Colégio Brasileiro de
Ciéncias do Esporte, 2005.

MELLO, Alexandre Moraes de. Psicomotricidade, Educacio Fisica e Jogos Infantis. Sdo
Paulo: IBRASA, 1989.

NEGRINE, Airton. Aprendizagem e desenvolvimento infantil: perspectivas psicogenéticas.
v. 2. Porto Alegre: PRODIL, 1994.

NEGRINE, Airton. Aprendizagem e desenvolvimento infantil: psicomotricidade:
alternativas pedagogicas. v. 3. Porto Alegre: PRODIL, 1995.

SAYAO, Deborah Thomé. Infancia, Educacio Fisica e Educaciio Infantil. Florianépolis,
SC, 2001. Disponivel em:

http://escolar.universoef.com.br/container/gerenciador de arquivos/arquivos/273/infancia-ef-
educacao.pdf. Acesso em: 8 dez. 2016.

SAYAO, Deborah Thomé. Educaciio Fisica na pré-escola: da especializagio disciplinar a
possibilidade de trabalho pedagogico integrado. 169 f. Dissertagdo (Mestrado em Educagédo) -
Centro de Ciéncias da Educacdo, Universidade Federal de Santa Catarina. Floriandpolis, SC,
1996.

THIOLLENT, Michel. Metodologia da Pesquisa-a¢fio. Sdo Paulo: Cortez/Autores
Associados. 1985.

VASCONCELLOS, Vera Maria Ramos de. Wallon e o papel da imita¢io na emergéncia de
significado no desenvolvimento infantil - UFF. In: PEDROSA, Ma. Isabel (Org.).
Investigagdo da Crianga em Interacdo Social. Coletdneas da ANPEPP — Assoc. Nac. de
Pesquisa ¢ Pds-graduacdo em Psicologia, v.1, n. 4. 1996.

WALLON, Henri. As origens do carater na crian¢a. Trad. Heloysa Dantas de Souza Pnto.
S&o Paulo: Nova Alexandria, 1995.

WALLON, Henri. A evoluciio psicologica da crianca. Trad. Claudia Berliner. S&o Paulo:
Martins Fontes, 2007.

WALLON, Henri. Do Ato ao Pensamento: Ensaio de psicologia. Trad. Gentil Avelino
Titton. Petropolis, RJ: Vozes, 2008.

WALLON, Henri. Psicologia e Educacio da Infincia. Trad. Ana Rapaca. Lisboa: Editorial
Estampa, 1975.

70



S ura

! ; UNIVERSIDADE
) ‘ FEDERAL DE GOIAS
ufg

sistema de hibliote

TERMO DE CIENCIA E DE AUTORIZACAO PARA DISPONIBILIZAR AS MONOGRAFIAS
ELETRONICAS REPOSITORIO INSTITUCIONAL DE MONOGRAFIAS DA UFG - RIUFG

1. Identificacdo do material bibliografico monografia:
[X] Graduacio | | Especializacao

2. Identificacdo do Trabalho de Conclusio de Curso

Autor (a): VICTOR FERNANDES VIEIRA

E-mail: PALMASVICTOR@GMAIL.COM

Seu e-mail pode ser disponibilizado na pagina? [X] Sim [ 1 N&o

Titulo: AS CONTRIBUICOES DE HENRI WALLON PARA A PRATICA DA EDUCACAO FISICA NA EDU-

CACAO INFANTIL

Palayras-chave: | EDUCACAO FISICA; EDUCACAO INFANTIL; METODOLOGIA E ENSINO.

IN CHILD EDUCATION

Titulo em outra lingua: | HENRI WALLON'S CONTRIBUTIONS TO THE PRACTICE OF PHYSICAL EDUCATION

CHING.

Palavras-chave em outra lingua: | PHYSICAL EDUCATION; CHILD EDUCATION; METHODOLOGY AND TEA-

Data defesa: (dd/mnvaaaa) 22/12/2016

Graduagdo/Curso Especializagdo: | LICENCIATURA EM EDUCACAO FISICA

Orientador (a)*: | NIVALDO ANTONIO NOGUEIRA DAVID

*Necessita do CPF quando nfo constar no SisPG

DECLARACAO DE DISTRIBUICAO NAO-EXCLUSIVA
O referido autor:

qualquer outra pessoa ou entidade.

to em questdo.

a) Declara que o documento em questfio € seu trabalho original, e que detém prerrogativa de conceder os direitos contidos
nesta licenga. Declara também que a entrega do documento néo infringe, tanto quanto lhe € possivel saber, os direitos de

b) Se o documento em questio contém material do qual ndo detém os direitos de autor, declara que obteve autorizagdo do
detentor dos direitos de autor para conceder a Universidade Federal de Goids os direitos requeridos por esta licenga, e que
esse material cujos direitos sdo de terceiros esta claramente identificado e reconhecido no texto ou contetido do documen-

Termo de autorizacio

a partir desta data, sob as seguintes condi¢des:

Permitir uso comercial de suaobra? ( )Sim ( X ) N&o
Permitir modificagdes em suaobra?

( ) Sim
() Sim, contando que outros compartilhem pela mesma licenga .
(X ) Nigo

A obra continua protegida por Direito Autoral e/ou por outras leis aplicaveis. Qualquer uso da obra que néo o autorizado
sobestalicenga ou pela legislagdo autoral é proibido.

Local e Data: GOIANIA, DEZEMBRO DE 2016.

a’mO\” R:@f Y\OMA% \K(’\fo\

Na qualidade de titular dos direitos do autor do conteudo supracitado, autorizo a Biblioteca Central da Universidade Fede-
ral de Goids a disponibilizar a obra, gratuitamente, por meio do Repositorio Institucional de Monografias da UFG
(RIUFG), sem ressarcimento dos direitos autorais, de acordo com a Lei n® 9610/98, o documento conforme permissdes
assinaladas abaixo, para fins de leitura, impressdo e/ou download, a titulo de divulgacdo da produgao cientifica brasileira,

Assinatura do Autor e/ou Detentos dos Direitos Autorais




