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RESUMO

O objetivo deste estudo foi construir um arcabotegrico para a Educagdo Fisica
Infantil a partir de um diadlogo entre a Semiétiea @. S. Peirce, a Sociologia da
Infancia e a teoria do “Se-Movimentar”. O métoddiaado foi o abdutivo/indutivo
proposto pela semidtica peirceana, que possibilstabelecer relacées da Educacao
Fisica Infantii com os conceitos de “alteridade&xperiéncia”, “conhecimento”,
“linguagem”, “semiose” e “hipotese”. Concluiu-se equé necessario conceber a
Educacédo Fisica como um processo de relacdes coativas efetivada na experiéncia
do movimento expressivo, ou seja, has significagdegendradas pelas criancas e
professor no concreto das praticas pedagdgicas.

Palavras-chave: Educacao Infantil. Educacdo Fikifantil. Movimento Humano.
Semidtica. Comunicacgéo.

ABSTRACT

This study aims to build a theoretical frame foril@ien Physical Education from a

dialog between the Semiotics of Peirce, the Sogiolaf Childhood and the theory of

“Self-movement”. The method used was the abdutndw/ctive pointed by semiotics of

Peirce, which has enabled establish relations dafdf@m Physical Education with the

concepts of "alterity”, “experience”, "knowledge™]anguage"”, "semiosis” and

"hypothesis”. The conclusion was that it is necgsgadevelop Physical Education as a
process of communicative relations that developsexperience of the movement
expressive, that is, in significations engendergdchildren and professor in the

concreteness of pedagogical practices.

Key-words: Children Education. Children PhysicaluEation. Human Movement.

Semiotics. Communication.

RESUMEN

El objetivo de este estudio fue construir un tedpara la Educacion Fisica Infantil de
un didlogo entre la semidtica Peirce, la Sociolatgda Infancia y la Teoria del “Se-
Movimentar”. EI método utilizado fue la abdutivalurctivo propuesto por semidtica de
Peirce, que ha permitido establecer relacionesadedlcacion Fisica Infantil con los
conceptos de "alteridad”, "experiencia”, "conocim@, “lenguaje”, "semiose" y
"hipotesis”. Concluyd que es necesario desarri@dl&ducacion Fisica como un proceso
de relaciones comunicativas desarrollado en larexqpza de movimiento expresivo, 0
en significados construidos por los nifios y elfggor en las practicas pedagogicas
concretas.

Palabras-clave: Educacion Infantil. Educacion Ridiefantil. Movimiento Humano.
Semiotica. Comunicacion.



INTRODUCAO

Os estudos sobre educacédo infantil no ambito dadtdw Fisica nas ultimas
duas décadas ainda séo timidos quando se trateadeaa do ponto de vista tedrico-
metodoldgico em relacdo as obras de Tani et aB8)18 Freire (1989) que tiveram
grande impacto na area. Elas sdo ainda referéusigss na area e tém sido objeto de
poucas andlises criticas consistentes. Os trabgilbogiros de Saydo (1996) e Kunz
(1991, 1994) representam tentativas de superarrektfva inércia, ao colocar em
discusséo outros fundamentos e pressupostos.

Todavia, ndo é nossa finalidade revisar tais thaisalmas apresentar nossas
proprias reflexdes e proposicdes sobre a Educde@acd) Infantit a partir de uma
perspectiva balizada pela semiética de Charlegifce®

Partimos da percepcao de que as concepcdes deinéaaducacao infantil hoje
predominantes ainda estdo fortemente influencigddas nocdo de quéer criangca
pressupde passividade social, incapacidade peragptrticipativa e inocéncia (“néo-
saber”) — pressupostos estes oriundos da fundag@scurso pedagogico moderno no
século XVII (KUHLMANN Jr., 2004). Nessa perspectivser crianca/aluno € apenas
necessitar de orientagbes dos mais experientesadut®s/professores, pelos quais as
criancas ainda sao vistas como reflexo e recemtatrilsaberes tidos como corretos e
verdadeiros. Ai reside uma concepc¢ao adultocéntooarelacdo a infancia, ou seja, a
visdo de mundo e a concepcdo de infancia e cripag@m do olhar exclusivo do
adulto.

A conformacdo as normas sociais e aos padrdesficestde “normalidade” €,
assim, ametadestinada a crianga. Disso resulta a logica fragmda que vigora na
Educacado Infantil, a qual ndo percebe a criancasue integridade, como Ser
concretamente situado, como Ser miessibilidades criativo, singular e ativamente
participe nas relacdes sociais e na producao/or@de&ultura. Ao contrario, a crianca €
percebida apenas pela mediacdo de codigos socielnestabelecidos. Qer da
experiéncia (0 proprio aluno/crianca) fica assim destituido, seas relacbes e
interconexdes diretas no/com o mundo e com os ®atrabam sendo depreciadas.

As hegemonias presentes na instituicdo escolarempd desconhecimento das
multifacetas que constituem a crianga, assim cosmgeomplexas articulagbes que o
singularizam e subsidiam suas experiéncias peveeptCremos que esse pode ser um
dos motivos pelos quais outras possibilidades dendjzagens, que poderiam ser
viabilizadas por outras formas tleguagens— em especial a linguagem do corpo e do
movimento - ficam desvalorizadas na Pedagogia dadgdio Infantil.

E nesse sentido que optamos por privilegiar o cad@gpBducacio Fisica como
espaco adequado para retomarmos questdes queadevfaridamentar a experiéncia
humana, pois, conforme Kunz (2002), antes mesmoridaca se questionar “quem
sou?”, ela ja sofre o que os dispositivos sociatmmdastinados a ela determinam.

Esclarecemos que a utilizagdo do termo “EducacBicéd Infantil”, com parénteses, tem o prop6sio d
indicar que estamos suspendendo - sem entrar nitondér necessidade de haver ou ndo professores
especialistas - o entendimento de que a criancsupasn lado “fisico” (que viabiliza o movimento) e
outro “mental”, que viabiliza as chamadas atividadegnitivas.

Z Charles Sanders Peirce (1839-1914), fisico, mateméstronomo, e fisico norte-americano. Deixou
vasta obra no campo da filosofia e da légica.
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Pesquisadores tém se dedicado em buscar melhanasapratica pedagogica
da Educacdao (Fisica) Infantil na escola, assim clegiimar esse campo e superar sua
fragilidade académica e disciplinar. Entretantoque continua predominando na
dimensdo da préatica pedagdgica nas escolas é orkissez-faire ora o0
tradicionalismo/autoritarisnio Por exemplo, espera-se de um professor de Educaca
(Fisica) Infantil que ensine “jogos” as criancagsnestes costumam ser percebidos
apenas pelo seu carater funcionalista, com o gbjelé melhorar o rendimento escolar
e/ou esportivo dos alunos/criancas, ou entdo, igmacos do interesse apenas
adultocéntrico de resgatar a cultura ludica infaridas o jogo como forma de
expressdo, de criagao inusitada, de inser¢cdao nalanencomo relagcéo original da
crianca com o mundo (KUNZ, 1994) é pouco levadaenta.

O que nos parece € que a maior parte dos professaor@a ndo descobriram
como valorizar as potencialidades/possibilidadgsessivas e criativas das criancas, ao
sempre recorrerem as atividades que, em certa meglidecipam o desenvolvimento
dos codigos da Educacao Fisica - jogo, esporteadamastica etc. Aqui reside um dos
problemas que motivou nossa pesquisa. Dela, ofatras suscitados.

Kunz (2002) argumenta que o desinteresse e a odegemido dos fatores
referentes ao nosso auto-conhecimento ou “conhetimde si” € que geram as
dificuldades para alcancarmos a tdo preconizadaagdo para a emancipacdo, a
cidadania, a capacidade de autonomia e auto-refl&x@itamo-nos a um mundo pré-
dado, cujas referéncias se resumem ao preconizadla iéncia, pela
superespecializacdo disciplinar, pelas midiaskttas sdo referéncias externas a nos, e
que nos dificultam “interpretar e entender o dialagie a nossa natureza corporal
estabelece com o mundo, onde nds nos incluimos ceenes sociais, culturais,
espirituais e da natureza” (KUNZ, 2002, p. 22-23).

Partindo do pressuposto de que o0 movimento é rgseiro e mais importante
dialogo com o mundo - a Unica forma que nos fagitegvivos e perceptivos Kunz
(2004, p. 28) acredita que o movimento livre e aomdo, que o autor prefere
denominarSe-Movimentdr “foi e continua sendo nosso veiculo de libertagés
excessivas referéncias externas que nos sao ca®cmin a nossa autorizagdo”. O
movimento, assim, € entendido como uma “acdo em ajseijeito, pelo selbe-
Movimentar introduz-se no Mundo de forma dindmica e atralesta acédo percebe e
realiza os sentidos/significados em e para o sea’riEREBELS, 1983apud KUNZ,
1991, p. 163).

Este €, em nossa opinido, o desafio fundamental dpvem enfrentar os
envolvidos com a Educacéo (Fisica) Infantil, seseugam compatibilizar teoria e prética,
discurso e acgdo e, sobretudo, incluir as crianga®oc participes do processo
pedagogico.

OBJETIVO E METODO
Nosso objetivo foi, desde o interior do campo daudacao Fisica, travar um

didlogo introdutdrio com a Pedagogia e Sociologidrdéancia, e com a Fenomenologia
e Semidtica de C. S. Peirce (PEIRCE, 1974, 19717 ) ma diversidade de aspectos: (i)

% Sabemos que diante desse quadro ha excecdesapiiatladas que, as vezes intuitivamente, superam
essas ambivaléncias; tais praticas, contudo, #ebido do mundo académico pouca atencao.

40 “Se”, do“Se-Movimentar”, como Kunz escolheu trail a expresséo alema “Sich-bewegen”, refere-
se a “préprio”, ou seja, ao sujeito entendido c@uimr do préprio movimento.

3
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compreensao do fendbmeno da infancia na sua esp#&ife, da crianca na sua
singularidade; (ii) compreenséo do processo ediwatimo pratica singular e concreta
(i) a efetiva consideracédo do ponto de vista ci@ncas na pratica educativa; e (iv) a
consideracdo do “Se-Movimentar” das criancas e depsor no fluxo da pratica

pedagogica.

Optamos, entdo, pelo métoddbdutivo/indutivo proposto por C. S. Peirce.
Segundo Sant’Agostino (2001), Peirce identificaue dpia de radical entre todos os
campos do conhecimento: método abdutivoem contraste com os consagrados pela
tradicao - o dedutivo e o indutivo. O referido ni&t@onsiste:

em estudar os fatos, experiéncia para buscar a partir deles,
delinear categorias interpretativas que os expiigué¢ma logica
heuristica ou da hipétese, que supde uma rela¢éwagativa
com a experiéncia, que incorpora 0 “acaso”, o0 fe@m
imprevisto, e permite uma forma nova de proceder na
investigagdo cientifica, ndo mais apenas dedutiva,
“comprovadora” de teorias ja estabelecidas e amadiis (com
fatos ou frequéncia interessadamente selecionadds)
contrario, esta “ciéncia da descoberta” supde gpesguisador
esteja ‘colado’ ao objeto de estudo, atento e amgd, e
conduzido por uma duvida viva e real que prevéssipdidade

de criar uma fresta inovadora dentro do conheciment
teoricamente  acumulado e fixado, e amplifica-lo
(SANT'AGOSTINO, 2001, p.25).

A escolha por esse método deu-se diante do fatmel@ ao considerarmos que
a hipotese da pesquisa nasceu de nossa proprigiéeqgee pratica no ambito da
Educacéo (Fisica) Infantil, e porque ndo pretendg&afoomprovar’” como “verdadeira”
esta ou aquela teoria educacional eleipaiori, masperquirir na caminhada

O DIALOGO COM A SOCIOLOGIA DA INFANCIA

Pesquisas no campo da Educacédo Infantil que sarpautna perspectiva da
Sociologia da Infancia criticam severamente o fa#oque, na esfera educativa, a
crianca desempenha apenas o seu “oficio de alsnpifimindo-se assim a sua condi¢ao
de Ser criangaConcluiram que ha de se buscar uma praxis pedagggecontemple o
ponto de vista da crianga, considerando-a, vertadente, como capaz e produtora de
saberes, de linguagem, de cultura (e.g. CERISARB42ROCHA, 2002).

Entendemos, com base no conceito alteridade€, que é na dimensdo das
relacbes comunicativas que tal situacdo pode ser superada. Isso se da,
fundamentalmente, pelas relagdes interculturaisntergeracionais (entre crianga-
crianga, adulto-adulto, crianca-adulto) e com gpad‘realidade bruta” - o mundo que
se mostra para nossa “livre percep¢ado” -, ao cootdd mundo que se mostra a partir
apenas dos dados culturalmente codificados. O @eacsontra implicado nessa relacao
sdo agdrocas comunicacionais, por troca, entende-se 0 que se ouve e é ouvigoe

® Por “alteridade” entendemos, como Peirce, 0 Oasaoisas e 0s seres com que nos defrontamos no
Real (ou seja, o0 que é dado na existéncia) do migmdonénico (IBRI, 1992).
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se vé e € visto, 0 que se toca e € tocado, e,igalmente, 0 que spercebee se
experiencia.

Contudo, o ouvir, o ver e 0 sentir, como aqui darases entendendo, significa a
possibilidade concreta de inclusdo/consideracaquaose ouve, do que se vé e do que
se sente. Caso contrario, esses se resumiriamesmehte a uma “escuta-surda”, a um
“ver-cegante”, a um “sentir-insensivel’. Tal € oequo mostra, por exemplo, Carere
(apud MONTANDON, 2001, p. 40), que investigou aldgéio negociada” entre
professores e alunos, na qual percebeu a “presEngana luta implicita e velada dos
educadores pelo poder e dos alunos pela proprizesgn”. Esta pesquisa demonstrou
como os professores acabam por estabelecer barrsiraampo de acédo das criangas,
com vistas a otimizar suas aprendizagens, e estaeguem apenas fragmentos de
liberdade e autonomia por intermédio da individiggjéo.

Tal nos permite levantar a hipétese de que, embas pesquisas tragam
conclusdes verossimeis, em alguma medida passardanga das problematicas que,
no nosso entendimento, sdandantesdas condicdes que configuram a pratica
pedagodgica com criangas: a experiéncia percep#isasingularidades/alteridades, o
modo especifico de ser crianca e, em especiaina t&a “Linguagem e Comunicacao”,
o qual compde o pano de fundo dessas problematicas.

Entendemos que os avancos tedricos nao tém aleaagachtica pedagodgica, na
medida em que ndo se tém demonstrado, de modcstamisio que ¢ de fato, uma
pratica pedagoégicacompreendida como fenbmendvido. Nas pesquisas correntes, a
pratica pedagogica é submetida unicamente a olhaaeadigmaticos especificos
(Sociologia, Antropologia, Psicologia etc.), e rEda a explicacdes, analises,
interpretacbes e proposicdesbre as préticas pedagdgicas géorridas quer dizer,
situadas ngassadoPercebemos ai uma concepc¢ao reducionista degppgdagogica,
pois podemos inferir que ela é vivida cosimulacrq isto é, apos ser “pesquisada”,
efetua-se uma pausa/congelamento, realizam-seistesag, a partir dessa compreensao
estatica, prescrevem-se e simulam-se novas pidadek praticas.

Por outro lado, a compreenséo da pratica pedagégica fendmeno vivido, a
percebe essencialmente cowuntingéncia como um fluxo continuo de experiéncias
mutuas e espaco de confrontos diretos de altesdadlesse entendimento de pratica
pedagogica como fluxo é essencial considerapassibilidades futurgsas quais,
mesmo guiadas por objetivos a principio determisadéo podem ser controladas de
antemao. E a possibilidade de uma pratica pedamdgic fluxo aberto, ndo depende,
exclusivamente, de uma correta aplicacao/transmi&géulada de modelos e conteudos
praticos, mas, fundamentalmente, dos sujeitos qdi@aamizam, que apresentam suas
histérias em fluxo. Porque o vislumbrar de novosizZomtes, as possibilidades de
recriacbes inéditas das histérias dos sujeitos sgdoendem as nossas tentativas de
controle.

Enfim, entendemos que uma prética pedagogicda (e nao apenagvida no
passad®, sO é possivel com sujeitos que a encenam eageni®m na dimensao mesma
da pratica, logo, no concreto; a experiéncia datigarapedagogica é um
processo/fendmeno dinamico e contingente, e ndoa meproducdo de fatos
consumados.

Alguns estudos no campo da Educacdo Infantil tamladentaram para a
necessidade de investir esforcos no tema da liegua@OBIM E SOUZA, 1996).
Contudo, parece-nos que isso se tem concretizadonertrabalhocom as formas de
linguagens, de maneira isolada, seccionadas (m(sidara, danca, poesia etc.). Aqui
reside um procedimento pedagdgico que estimulp@dacdo mecanica dos produtos
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da linguagem, quer dizer, reproducdes de atividpdm#as e homogéneas, das quais se
esperam respostas/resultados parecidos. No nosswignento, 0 modo mais adequado
a trabalhar/dialogar com as criancas na Educadamtiné na linguagem, enquanto
processfluxo, produgcédo de conhecimentos.

Daqui ja podemos concluir que o dever da Educa@sic@) Infantil e da
“Pedagogia da Educagédo infantil” € pensar em ptagogueconcretizenuma prética
pedagogica em fluxo. Para tal, € preciso restiagirsingularidades/alteridades das
criangs, pois, sO assim sera possivel contemplar pirética pedagogicaivida nos
termos relativos axperiéncia

Cada sujeito toma parte na estrutura social (geétpao/racial, classe social,
geracao etc.), mas possui a sua propria histareapsopriatemporalidade a partir da
qual significa/atribui sentido as suas relagéesn(comundo e com os outros). Ou seja,
cada sujeito possui a saegularidade interpretativaa qual é produzida no ambito de
uma sociedade e de uma cultura. Cada sujeito seqte todos vivemos, mas a sua
maneira. E esta condic&o que o faz Gradiey.

A crianga, embora nas¢ga no seio de uma culturebedstada, ainda nao
incorporou totalmente os significados consensuaigrohinantes das representacdes
culturais. Ela é relativamente livre para expressasle modo espontaneo e intuitivo.

Para aguém e além de toda e qualquer categoribdgeigue facam parte, as
criancas sassingulares Em outros termos, nossa hipdtese € a de queiri@sic
dimensdo propria da pratica pedagogica a possl#idde percebermos como as
criancas nao sao meros correspondentes ou “resmestiele objetivos determinadas
priori pelos professores, pela instituicdo escolar e pases dominantes, assim como
também ndo sdo repetidamente semelhantes nos sdos e ver, perceber, e atribuir
sentidos a suas acdes/relacdes.

Devemos entender a préatica pedagodgica com crimogasacdo concretae ndo
como abstracdo ou reproducdo; entendé-la como espiaémico de confrontos,
revisoes, transformacdes e criagdes. Tal supdareschentos acerca @xperiéncia
pois, € nesta dimenséo que as intencdes pedagdgigasfessor ganham “corpo”, cuja
vivacidade é presentificada pelos sujeitos que selancontram. E nessa perspectiva
que dialogamos a seguir com a semiética de Charlegirce (PEIRCE, 1974, 1977).

O DIALOGO COM A SEMIOTICA PEIRCIANA

Experiéncia, pensamento, conhecimento e linguagem

A base da semiotica peirciana éxperiéncia entendida simultaneamente como
“0 inteiro resultado cognitivo do viver”; e “cursie vida” (PEIRCE apud IBRI, 1992, p.
4). Isso significa que a experiéncia € a propliaridadese manifestando, produzindo,
confrontando, evoluindo.

Outro fundamento da semidtica peirceana (PEIRCHE)19¢ o entendimento de
gue opensament@ o dominio primeiro do Cosmos, e nao é restotseres humanos.
O Universo é pensamento/producdo de informacadeimupta e continua e, por
conseguinte, constitui-se num processo evolutivo @nstante crescimento (néo
ascendente, mas em rede) e diversificacdo. Ev®luin processo continuo da passagem
da poténcia/possibilidade ao ato.

Para Peirce, o conhecimento processa-se na prodigcdentidos/producéo de
“linguagem”. A Unica possibilidade do Ser se ralaar com a realidade é pela
mediacao da linguagem. E, por “linguagem”, Peil@¥§, 1977) ndo concebe apenas o
gue é estabelecido pelos cddigos culturais, magpacaade do universo de produzir
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informacé&o/conhecimento. E, como ndo ha producaofdenacéo/conhecimento a nao
ser por intermédio de signos, entdo, podemos cangez alLinguagem como a
capacidade de produzir signa&ssim sendo, a Linguagem néo € pradutoacabado,
mas um permanenfgrocessode producdes signicas, que se perfaz continuamente
Universo.

Na esfera humana, signo pode ser qualquer coisaseatimento, uma emogao,
uma sensacao sonora, tactil, uma palavra, umaigorjitmo etc., desde que represente
algo (ooutro, o alter) para alguém, sob certos aspectos e de algumeinaan

Sendo assim, a producao do conhecimento é sem@r@naaucao de signos — o
pensamento é signo, o fluxo de pensamento da-serefluxo incessante de signos. Tal
fluxo € denominado por Peirce (1974, 1977) Sfemiose Portanto, ndo se pode
restringir este entendimento aos signos socialmextinhecidos, na esfera dos cédigos
culturais.

E Peirce, pois, que nos respalda na dificil tarééa nos libertarmos da
responsabilidade de que somos apenas noés, adufiafessores, queonhecemo®
somos responsaveis por “fazer acontecer’ na pragdagogica com as criangas. E o
entendimento do Cosmos como pensamento que no#g@etmfato, pensar as criancas
como alteridades, pois elas também pensam, prodoaeos conhecimentos diante do
mundo cognoscivel, e portanto com elas podemosgdial

Também Kohal) j4 nos alertou para a necessidade de, ao traatenBducacéo
Infantil, atentarmos apensamentoEsse autor, como Peirce, refere-se ao pensamento
como condicdo do Ser, e ndo como uma capacidaddizlda no cérebro humano.
Argumenta entdo que o conhecimento € algo quepmEaUporque o pensamento pode
fazé-lo e refazé-lo. Ja o pensamentoaépmssibilidade de continuae portanto, ndo é
algo passivel de ser superado. Desse modo, o eotmiui que a infancia é uma
condicéo para pensar, o que implica deslocar aep@do que temos denfans” como
0 nado-ser (impotente), o ndo-ter (capacidade, fofimae o ndo-saber (falar, produzir,
criar), para concebé-la como uma poténcia, umanafido - umaossibilidade nés
acrescentamos.

Assim, reafirmamos a necessidade urgente da prodia;donhecimento na area
da Educacédo Infantil encarar de frente o processmetliacdolevado a cabo pelos
signos como nutriente da pratica pedagodgica, egige também valorizar cada crianga
como aquela criancgas, isto €, na sua singularidadal. entendimento nos impedira de
interromper o fluxo criativo de producdo signicdabslecido pelas criancas. Com
efeito, € o confronto de alteridades — na expe@énaue institui conhecimentos e
aprendizagem. Abster-se das expressividades coativiais das criancas, € abster-se
das variedades, das multiplicidades capazes dguecer e dar sentido as praticas
pedagogicas.

E por essa raz&o que reiteramos nossas preocspam@ieo modo predominante
das praticas pedagogicas com criancas que aconteeerasfera educativa, cujo
desenvolvimento € marcado por reproducdes mecanieasaulas prontas, de
teorias/métodos priori determinados e, principalmente, estritamente wksfinpelos
objetivos univocos do professor — sao praticasf&ssmrcéntricas”.

Kunz (1999) e Maraun (2006) ja denunciaram os émjiresentes nos métodos
de ensino concebidos como técnica e vistos apenaperspectiva do professor. Deste
fato, Kunz (1999, p. 67) aponta termos esquecidagualunos também compartilham
um “método”, a maneira de ele ser aluno: “Se o@ki alvo central para planejarmos

® Conforme @lestra proferida no “Educasul 2005”, Florianépdli@ de agosto de 2005
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nosso método de ensino, temos de conhecé-lo melhdesafia-lo a participar na
construcéo e utilizacdo desta concepc¢do metodalbgic

Nessa mesma perspectiva, Maraun (2006) apresemteeasidade de repensar a
guestdo da experiéncia, e propde a “Experiénciaoc@ategoria Didatica”. Para a
autora, os fenébmenos do mundo da vida s6 sdo reém/para quem 0s percebe e vive,
na medida e na forma como eles se apresentam emerdds situacdes. SO assim,
continua a autora, € que podemos falar de nospaigeXperiéncia.

Por isso, se continuarmos olhando as criancapratea pedagogica apenas a
partir de nossos objetivos estabelecidgsriori, estaremos compactuando com a idéia
de que precisamos adequa-las a habilidades e cemeet definidas a partir de uma
perspectiva adultocéntrica e professorcéntrica.

Sabemos que questionar o papel que arduamenteofesgmres tém buscado
desempenhar em prol de melhorias sociais/educasionaambito das instituicbes nao
é tarefa simples. Muitas vezes, nos questionanéoseaé justo. Tal tarefa é delicada, na
medida em que inclui questionar procedimentos geweriamos reconhecer como
louvaveis, a saber, a obrigacéo e a responsat@lidathtica do professor de abordar a
pratica com objetivos cuidadosamente delimitadasa Sagora por este viésos
objetivos— que prosseguiremos nosso dialégo com a semiiczeana.

Objetivos didaticos: hip6teses e falibilidade

O que temos assistido no cenario escolar/educafieoalunos insatisfeitos e
professores frustrados diante da incompatibilideflagrada entre o que se planeja e os
acontecimentos “reais” da experiéncia vivida, ga, <& propria pratica.

Entretanto, ndo estamos sugerindo com esses artpsngne os professores
devam abandonar a obrigacdo, o compromisso e igédoade planejar cuidadosamente
0S seus objetivos pedagdgicos; mas queremos deataeaessidade de retomar 0s seus
fundamentas

Ora, eliminar os interesses das criancas/alun@s@dhecer que a validac¢do de
qualquer saber, a colocacdo a prova de qualquegjodes a possibilidade de
criacdo/producdo de conhecimento € possibilitada penfronto com a experiéngia
como nos ensina a semidtica peirciana. O que estgoerendo dizer, é simplesmente,
que devemos estar abertos para a possibilidade@eljetivos pedagogicas priori
determinados possam s@&futados porque faliveis (como todo conhecimento, como
nos ensina Peirce), re-elaboradosno fluxo da pratica pedagdgica, sujeita como €, a
contingéncias.

Ademais, acreditar que é possivel determinar, iwhjetantecipadamente uma
experiéncia, é crer que é possivel, além de prevagelar seu curso, e ao congela-la,
seria possivel impedir que o acaso, o inusitadegrdingente - enfim, a criagdo - se
manifestem.

Parece que temos dificuldade para nos libertarnmodugar para o qual as
obrigacdes histéricas do processo educativo nodinebam. Parece que estamos
acomodados e nos esforcamos apenas para sustehitaites de uma representacao (0s
codigos, os preceitos educativag)e tem desmoronado diante de realidades praticas
exigidas por outras necessidades, outros interessteas geracdes, outros tempos...

O que estamos argumentando é que a pratica pedagégncreta ndo se
restringe a absorcdo e reproducédo, por parte dascas, das intencdes funcionais
institucionalizadas e institucionalizantes — objati contelidos, métodos, politicas etc.
Na esteira de Sant’Agostino (2001), autora que émBe fundamenta na semidtica
peirceana, entendemos que a pratica pedagdégicser@oduz previsivel e linearmente,
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mas simultaneamente com fatos/signos multidimeagorsuperpostos, que se
transformam no espacgo e no tempo. A logica de sadupdo ndo é a da sucessividade,
da linearidade sequencial, mas de fatos/signosretmscque se chocam e conflituam.
Tal dindmica produz variedades, diferencas geraddeaimprevistas possibilidades
significativas.

Por essa raz&o, ao langcarmos nosso olhar a Digatoa um todo, percebemos
como ainda sua logica linear, embora ja contemptadanuitos debates que enfatizam
a complexidade. E tal linearidade que nos impegeofessores e alunos - de pensar e
interpretar as praticas pedagogicas em rede, assmd nos impede de libertar as
criancas/alunos para pensarem em rede. No maxioue se espera da crianga/aluno, é
que elacompletea rede, impedidos que sdo de desempenhar suasdeajes para tecé-
la.

O que propomos € que 0s objetivos didaticos na dfdcinfantil sejam postos
“em suspenso”, combipétesesPorque, se o professor ndo possui controle sobre o
processo de producdo signica - 0 processo criatdas criancas, e se 0 alimento da
pratica pedagdgica é, como vimos, a manifestac&iteiedades diversas, s6 nos resta
tracar objetivos hipotéticos.

Pode ser que tais argumentos ndo sejam novidddegpoucas vezes ouvimos a
consideracdo de que qualquer modelo propositivo aéi@ ser visto de maneira
“engessada”, precisa ser flexivel, precisa conaidesda contexto no qual a pratica se
efetiva. Muito bem, também somos simpaticos a esggpsmentos. S8o eles que tém
garantido mobilidade estratégica ao professor.rRondte-se, 0 que estamos tentando
apontar € que tal recurso esta voltado, prioritegidte, ao que estamos aqui criticando:
a manutencao dos objetivos “professorcéntricog€edpeterminados.

Vejamos 0 que geralmente acontece diante de umnfasitado na dimenséo da
pratica pedagdgica. E uma rapida mudanca do poofeda atividade que ele estava
desenvolvendo para outra mais eficaz (utilizagc&@alhamados “coringas”). Observe-se
gue, no cerne desse recurso, situa-se o argumaisoutilizado, porém equivocado,
acerca dos objetivos: ndo importa qual estratégieotessor use, o importante é que
seus objetivos sejam alcangados.

Se esperamos que a didatica da Educacdo infamtdlemple uma pratica
pedagodgica efetivada propriamente comelacdes comunicativas precisamos
considerar que é no conflito de interesses dasmigasaque o professor se obriga a
desenvolver seu papel. E a crianga/aluno que petesea ao professor como a pratica
podeser conduzida.

Os objetivos hipotéticos, conforme estamos aqgi@retendo, sdo motivados pela
sensibilizacdo do professor daquilo que a criaega deadmirave] os desejos das
criancas devem se irradiar para a conduta do Emfedssim, os objetivos didaticos na
Educacéo infantil sdde natureza semidticau seja, eles tém a ver com a forma de
conduta que se toma diante das manifestacdes asgias criancas.

Quando levantamos uma hipétese, é para que sl#unossas condutas, isto é,
a hipétese nos permitaduzir a pratica pedagogica, sendo a sua comprovacaosapena
uma possibilidade. Isto porque uma hipétese, neneiithento peirciano, € sempre
dotada de similitude, quer dizer, carrega consigompssas de possibilidades
(SILVEIRA, 2007). Mas tal similitude so é possigel partirmos de situacdes concretas,
e nao abstratas.

Desse modo, se € verdade que o0s objetivos (hipos§tidevem ser
estabelecidos, também é verdade que devam esttwsapara acrescentar os pontos de
vistas das criancas quando testados na experiéBcia. experiéncia que testa a
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veracidade de um objetivo hipotético. Assim dizréei(1974, p. 27) “naturalmente é
possivel que nada possa ser aprendido de um exgmdoingue mostra ser como ja
esperavamos. E através de surpresas que a exjen@wx ensina tudo aquilo que
condescende a ensinar-nos”.

Renunciemos, entdo, a nossos objetivos abstraéss referéncias externas as
proprias criancas/alunos. Voltemos ao sensivetoacreto, percebamos as alteridades,
admitamos que somos seres imprevisiveis e indetados, para que possamos
aprender mutuamente o valor das relacdes, da exgdagle do outro, da admiracéo, da
aceitacao e da renuncia. Abramos espacos paraitaitho

Desta maneira, uma pratica pedagégalzerta, em fluxo, como a aqui
perseguimos, deve considerar, sobremaneira, a ¢oagdo dos interesses singulares
das criancas/alunos. Estamos, entéo, tratando j@&vok vivos,em movimentocuja
realizacdo se da na dimenséo da relacao entréosuggm pontos de vistas proprios,
com percepcao prépria, com sentimentos propriogezdificados.

Por fim, no a&mbito da Educacéo Fisica é a teori&ad/lovimentgrconforme
apreensédo de Kunz (1991, 1994, 2002), que nos fi&rnsem abrir mao da perspectiva
semidtica, dialogar com a Pedagogia da Educacaatlhf

CONCLUSAO: TEORIA DO SE-MOVIMENTAR, SEMIOTICA E REACOES
COMUNICATIVAS

Kunz (1991, 1994) tem defendido o movimento humapartir de sua inerente
potencialidade dialégica, em cujo fundamento egp@ssibilidade da compreensao de
temas como sensibilidade, percepcéo e intuicdo ham& concepcdo do Se-
Movimentar prioriza a atencdo no Ser humano quems&imenta (experiéncia
primordial de ser e estar no mundo), e no cardadbgico do movimento: dialogo entre
o homem e o mundo, que possibilita uma “compreedsamundo-pelo-agir”.

Em tal concepc¢ao, que se opde as abordagens queov@®vimento humano de
modo puramente biomecéanico e em uma perspectivarieaypnalitica, € levado em
conta oser humanogue se movimentano nosso caso, a propria crianca - € ndo o
contrario, 0 movimento dela. Portanto, estamostiaaqui danovimento expressivo

A Educacgédo (Fisica) Infantil, e, por conseguinté)Padagogia da Educacgéo
Infantil” para restituir a experiéncia das criangass que ficaram perdidos — o
sentimento, a intuicdo e a percepc¢ao - devem pensanetodologias que tenham como
horizonte essagossibilidadesisto €, oportunizar confrontos diretos com o murdim
s6 com o mundo pré-dado pela ciéncia, pelas migieks métodos pedagdgicos
puramente conteudistas, pelo senso comum etc.).

Para que tal possibilidade seja, de fato viabibzgastopomos compreender a
“linguagem” como producdo signica/semiose, e a GgsEnicomo simultaneidade
signica Gomes-da-Silva, Sant’Agostino e Betti (2005. p.86plicam que o fluxo de
signos pode se dar hibridamente, quer dizer, asstaiencadeando signos verbais,
gestuais, tateis, musicais etc., constituindo,edesido, unprocesso de semiose entre
signos

Perguntamos, entdo: como é possivel pensar emtamaigdades signicas na
Educacdo (Fisica) Infantil? E no Se-Movimentar,eedido como didlogo com o
mundo, com outros signos. E no Se-Movimentar queepemos os signos, que
atribuimos sentidos as nossas agfes. A eminentlicéondo signo € a sua intensa
dialogicidade; tudo €é signo, desde que para algpapa alguém. Assim sendo, quanto
maiores as possibilidades do Se-Movimentar, mai@ampo de percepcdo signica,
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maior a possibilidade criativa: o fluxo de semioggsanto mais espaco para o Se-
Movimentar, maiores as possibilidades e riquezasaiacdes comunicativas.

Vale acrescentar que, por relagcbes comunicativas, astamos entendo uma
comunicacao efetivada com base em supostas trénsges e obviedades, mas sim um
processo comunicativo que enfrenta desordens, exidpbes e diversidades. Uma
comunicacao que, como afirma Ferrara (2004), rasgrde misturas e interfaces entre
linguagens/signos, que se traduzem em dialogosa-$ea pois, da relacdo dialdgica
entre emissor e receptor, entre signos e signdkad

Exemplifiguemos, conforme Gomes-da-Silva, Sanv#&mo e Betti (2005)
umacenana Educacéo (Fisica) Infantil efetivada cometacdes comunicativadJma
melodia (ouvida realmente ou apenas imaginada) aewoun certo sentimento na
criangca/aluno que se transcria em um movimentoukin@lter: este sera percebido
como signo aberto a multiplas possibilidades imeggtivas - produzidas tanto pelas
outras criangcas quanto pelo professor — e nao apagaelas “enformadas” pelos
codigos ja institucionalizados. Este signo novoepddflagrar novas “leituras”, novas
semioses gestuais imprevistas que permitem o filariatividade acionado pelos
diferentes repertérios. Podemos assim falamssnimento expressiaroprio de cada
crianca, na manifestacao de seus interesses, d®pErios pontos de vista.

Tal concepcdo contrapde-se ao trabalho com sigposomados, como mera
reproducao o que pode levar o professor a determinar olggetay partir apenas de seu
proprio interesse. Por exemplo, um provavel insekxbjetivo é alcancar a “disciplina”
das criancas (siléncio, falta de conflitos, falea abnfrontos, reducdo de mobilidades
signicas, reducéao perceptiva, etc.), 0 que impgutefessor de conceber a “bagunca”, a
“desordem”, o ndo-sistematizado, como producaadaecimento.

Daqui termos a ilusdo de que as expressividadeagjagancas manifestam sao
homogéneas, sdo parecidas; ou seja, aqui se daresera das nossas maiores
dificuldades de perceber as singularidades.

Ora, se pensarmos emelagcbes comunicativasomo territorio adequado a
construcdo de um novo mapa do mundo, conforme iaef2804), o primeiro passo é
deixarmos de perceber um grupo de criancas na@mdidagdgica como unmaassa
mas concebé-los comeoletivg onde a diversidade, a singularidade e a autonomia
ganham espaco e direitos expressivos

O espaco concreto no qual continuamos apostando,viagilidade de
construirmos um novo mapa do mundo, principalmembe ambito das relacdes
humanas, ainda é a escola, a instituicdo educdfiga.o territério, que fique claro, so
pode ser o das relacbes comunicativas — territue nao permite barreiras, nem
delimitagBes, nem determinagfes, nem exclusbegt@ deste territdrio indica para as
possibilidades, para o “poder ser”.

Assim, para que uma pratica pedagdgica na Educ&gsioa) infantil se efetive
propriamente como rela¢cées comunicativas, é pregisccriemos situacdes propicias a
experiéncias, € preciso que no seu Se-Movimentariaaca confronte-se diretamente
com a experiéncia vivida. Deixemos que as criangzsm 0S signos, antes de 0s
traduzirmos para elas. Segundo Maraun (2006, p., ¥@4caminho da aprendizagem
orientada as experiéncias “encontra-se incertelfasildades e muitas resisténcias” e
nao interessa “avancar sem problemas pela trilpeejdarada por outros”. Acredita essa
autora que estar inteiramente envolvido na expadaémos acontecimentos, também

" Conforme Ana Angélica Medeiros Albano, em paleptaferida no IV Congresso Paulista de Educagéo
Infantil (COPEDI), em 9 de dezembro de 2006.
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pode significar entregar a si proprio, quer dizee, auto-conhecer. E tendo a
oportunidade de Se-Movimentar, livre e espontanatan®u seja, no didlogo direto
com o mundo, que a crianga se mostra, e, assirbgtarse conhece.

A perspectiva que aqui apresentamos exige concebgrofessor como
interlocutor/intérprete e ndo mediador (aquele que medeia entre o aluno e
conhecimento, que “traduz” a realidade). Mas ogssdr, que fiqgue bem entendido, é
intérprete das criancas,ndo das atividadgss musicas, 0s jogos, as dancas etc.).

Cabe a ressalva de que, na dinadmica das relacGasnmativas que se
estabelece na préatica pedagogica, cada crianca/auntambém intérprete da
expressividade das outras, bem como do prépri@gsof. Entretanto, como o professor
deve ser um intérprete/interlocutor diferenciadeved ter o compromisso de
constantemente enriquecer seu repertério para melmyocar mediante recursos
multisensoriais (sonoros, imageticos, tateis, vejbas possibilidades expressivas das
criancas e desencadear, assim, novas semioses.

“Provocaf, talvez este seja 0 Unico objetivo que o profestra desejar
alcancar. Nesse processo, o professor interloqutingrete junto as criangas, permite e
inclui no dialogo as mais diversas expressoes didesn Aqui se instaura a
possibilidade daenaque visualizamos comela¢cées comunicativas
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