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“Acabou? Acabou?

Palavras voam.
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O chédo ndo importa mais

Eu quero mesmo

E me derreter neste mar de amor e dor
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Ou corrente
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E ainda que o sol
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Déa-me asas de novo

Que eu quero voar.”

(Amarildo Alexandre Alonso do Carmo)



Resumo

A problematizagéo desta pesquisa surge a partir de meu cotidiano como professora de Educacgéo
Fisica na educacdo infantil, no municipio de Santa Luzia- MG. Através do convivio com as
professoras regentes, de trocas e questionamentos, as questdes levantadas nesta pesquisa
comecaram a tomar forma. Algumas perguntas surgiram, como qual o lugar da Educacéo Fisica
na educacdo infantil, como ela se organiza e é compreendida nesta etapa e no fundamental 1, e
como aspectos ligados ao corpo e ao movimento sdo entendidos pelas professoras que atuam
com criangas pequenas. Sendo assim, este estudo tem como objetivos: identificar quais
compreensdes as professoras pedagogas da rede municipal de ensino do municipio de Santa
Luzia, participantes desta pesquisa tém sobre a Educacdo Fisica, 0 corpo e 0 movimento;
discutir os sentidos dados a Educacéo Fisica a partir das experiéncias destas docentes enquanto
alunas da educacdo basica; repensar aspectos da educacao do corpo na escola; desenvolver uma
série de encontros formativos através de um grupo focal. Esta pesquisa desenvolveu, portanto,
encontros formativos com 3 professoras pedagogas que atuam na rede Municipal de Ensino de
Santa Luzia, na etapa da educacdo infantil e no fundamental 1. Estes encontros tiveram como
temas condutores: como foram as experiéncias de movimento que as marcaram durante a
infancia ; como foi a Educacéo Fisica vivenciada por elas na escola; como foi a formagéo nos
cursos de pedagogia e como a tematica do corpo e movimento foi abordada, Destes momentos
foi possivel evidenciar compreensdes diversas que estas professoras tém sobre a Educacédo
Fisica, e uma delas foi a de que a Educacdo Fisica atua na escola e na educacdo infantil com
um forte viés no desenvolvimento motor. A metodologia utilizada foi a de formacéo entre pares,
entendendo os encontros formativos como momentos Unicos de compartilhamento de vivencias
e ideias, tomando o carater formativo que emerge disto. Também foi considerada a poténcia da
conversa enquanto instrumento metodoldgico, destacando mais uma vez 0s momentos
formativos vividos durante os encontros. Como recurso educacional, foram desenvolvidas uma
serie de video-cartas, que apresenta trechos dos encontros com as professoras, permeada pela
narrativa da autora que se desdobra em um convite a reflexdo e a continua colaboracéo entre
professoras de Educacéo Fisica e pedagogas.

Palavras-chave: Educacdo Infantil; Educacdo Fisica; Pedagogia; Formacdo Docente.



Abstract

The problematization of this research arises from my daily life as a Physical Education teacher
in early childhood education, in the city of Santa Luzia- MG. Through interaction with the
teaching staff, exchanges and questions, the questions raised in this research began to take
shape. Some questions arose, such as what is the place of Physical Education in early childhood
education, how it is organized and understood at this stage and in primary 1, and how aspects
linked to the body and movement are understood by teachers who work with young children.
Therefore, this study aims to: identify what understandings the pedagogical teachers from the
municipal education network in the city of Santa Luzia, participants in this research, have about
Physical Education, the body and movement; discuss the meanings given to Physical Education
based on the experiences of these teachers as basic education students; rethink aspects of body
education at school; develop a series of training meetings through a focus group. This research
therefore developed training meetings with 3 pedagogical teachers who work in the Municipal
Education Network of Santa Luzia, in the early childhood education stage and in elementary
school. These meetings had the following guiding themes: how were the movement experiences
that marked them during childhood; how was the Physical Education experienced by them at
school; what the training was like in the pedagogy courses and how the theme of body and
movement was approached. From these moments it was possible to highlight different
understandings that these teachers have about Physical Education, and one of them was that
Physical Education operates at school and in Early childhood education with a strong bias
towards motor development. The methodology used was peer-to-peer training, understanding
training meetings as unique moments of sharing experiences and ideas, taking on the formative
character that emerges from this. The power of conversation as a methodological instrument
was also considered, highlighting once again the formative moments experienced during the
meetings. As an educational resource, a series of video letters were developed, which presents
excerpts from the meetings with the teachers, permeated by the author's narrative that unfolds
into an invitation to reflection and continuous collaboration between Physical Education
teachers and pedagogues.

Keywords: Early Childhood Education; Physical education; Pedagogy; Teacher training.
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1 DE ONDE TUDO COMECA, E PARA ONDE VAI
1.1. No principio, bem no principio...

Lembro-me de que tudo sempre se tornava um grande jogo para mim. Pela manh§, corria
com meu pai ou o acompanhava enquanto pedalava de bicicleta. ““Vou conseguir chegar até o
destino, sem parar para descansar? Temos que passar pela BR antes que o sol saia por completo
no céu”. Eu sempre me desafiava de alguma forma. O jogo preferido na escola era a queimada,
eu era expert. Na rua, passava a tarde inteira jogando peteca. As palmas das méos tinham até
calos. S6 quando a méde chamava para entrar, que eu sentia a mao arder e 0 cansaco bater. Assim
foi com todas as vivéncias corporais a que tive acesso, eu as explorava ao maximo. Brincar na
rua, correr, andar de bicicleta, jogar peteca, brincar na rua mais uma vez, incansavelmente.

Na adolescéncia, tive a oportunidade de experimentar praticas circenses em um
ambiente ndo formal de educacdo. Pude explorar as vérias possibilidades do circo: a masica; o
teatro e o clown; as praticas de risco como acrobacias aéreas, trapézio, corda-bamba; a
manipulacdo de objetos como malabares diversos e pirotecnia; aléem das varias funcdes
envolvidas na construcao de um espetaculo. Foram anos em que pude experimentar e conhecer
0 mundo do circo, que é tdo vasto e complexo.

Na adolescéncia, tive a oportunidade de experimentar praticas circenses em um
ambiente ndo formal de educacédo. Pude explorar as varias possibilidades do circo: a musica; o
teatro e o clown; as praticas de risco como acrobacias aéreas, trapézio, corda-bamba; a
manipulacdo de objetos como malabares diversos e pirotecnia; além das vérias funcdes
envolvidas na construcdo de um espetaculo. Foram anos em que pude experimentar e conhecer
0 mundo do circo, que € tdo vasto e complexo.

Estas experiéncias foram decisivas para que eu compreendesse as multiplas
possibilidades que 0 movimento humano proporciona, o que me levou a escolher a Educacéo
Fisica como curso de graduacéo e profissdo. Na época, obviamente, esta clareza ndo existia, foi
uma construcao e vastas descobertas. Eu s6 sabia que gostava da ideia de explorar o movimento
humano, em suas infinitas possibilidades. Lango mao dessas memdrias, e outras também
surgirdo ao longo desse texto, porque engquanto fago este movimento de ir e vir, me localizo no

presente. As experiéncias corporais que trazemos em nossa memaoria e em nosso corpo podem
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constituir, antes de tudo, nossa primeira formacdo. Souza (2021), em seu trabalho sobre a
experiéncia com professoras do curso de pedagogia de uma universidade, diz que:

[...] as historias de vida e as memdrias vividas pelos corpos de cada estudante séo
tomadas enquanto perspectiva de formacéo e de autoformacao, por buscar a ampliacdo
do campo epistemoldgico, do panorama histdrico a partir dos percursos de vida na
formacéo de professores/as (Souza, 2021, p.312).

Estas memdrias sdo tomadas como ferramentas para que as vivéncias passadas sirvam
para criar novos espacos de reflex@o sobre a corporeidade (Souza, 2021). Este movimento de
relembrar e até reviver as experiéncias pode se mostrar como um caminho possivel para que a
formacdo da professora seja um movimento organico e continuo, tomado de consciéncia e
criticidade. A intencdo aqui €, por tanto, destacar que este movimento continuo de se reconhecer
em suas experiéncias - abrindo possibilidades de experimenta¢cdes também no presente - sejam
formativas e, mais do que isto, contribuam para que a docéncia que exercemos no presente seja

dotada de senso critico e compromisso com a liberdade.

1.2. Minha formacao

“A docéncia ¢ a nica profissdo em que vocé ja €, antes de ser”. Escutei essa frase de
um professor durante o curso de graduacdo e sempre refleti sobre ela. A profissdo de ser
professora € a Unica em que temos referéncias vastas, concretas e bem detalhadas, ja que
passamos alguns anos de nossa vida na escola, tendo como referéncia direta a professora.
Durante a educacdo basica, tive professoras que tiveram papel decisivo em minha escolha, mais
tarde, pela docéncia.

A Professora Cida, a quem eu presenteava, quase que diariamente, com uma flor colhida
de qualquer lugar, como forma de agradecer pela docura e pelo acolhimento em tempos de uma
educacdo bastante rigida. O Professor André, que lecionava historia, tinha um antigo projeto na
escola de cultivo e manutencao de uma enorme horta, e também de cultivo de mudas de arvores
diversas. E qual ndo foi minha grata surpresa quando pude, 10 anos mais tarde, voltar a escola
e vé-la cheia de arvores enormes e saudaveis, que eu ajudei a plantar. O Professor Murilo, que
lecionava quimica, mas nos dava dicas de livros diversos, falava sobre todos os assuntos, e se
mostrava completamente satisfeito de estar na sala de aula e nos ouvir. O Professor Amarildo,
autor do texto de abertura deste trabalho, que com suas préaticas transversais ia muito além do

ensino da lingua portuguesa, e usava como ferramenta as diversas linguagens existentes. Dentre

! Durante todo este texto, assumo o género da palavra professora, no feminino, entendendo que este é um
movimento para trazer legitimidade ao oficio que é constituido em sua maioria por mulheres, e também me
localizando neste cenario.
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elas, o canto e o teatro de quadra?, usando obras literarias como plano de fundo para espetaculos
riquissimos que me marcaram para sempre. Estes sdo alguns dos docentes em que eu me inspiro
e, até hoje, tenho como referéncias.

N&o quero aqui dar um sentido romantico a docéncia, e mais tarde descobrir, no campo
de trabalho, que este sentido est& longe de ser real. Compreendo que a docéncia é permeada,
antes de tudo, por muita luta, muita dedicacdo e por um compromisso que estad acima dos
percalcos que surgem. Pensar nas possibilidades para além do que esta posto sinaliza o
compromisso com a educacao de forma plena e, acima de tudo, de forma libertadora.

No curso de graduacdo em Educacdo Fisica na Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG), algumas disciplinas tinham como proposta o exercicio de apurar nosso olhar, através
de reflexdes e discussdes sobre o percurso da Educacédo Fisica no Brasil, suas particularidades
e seu lugar na sociedade, suas producgdes e impactos enquanto producéo cultural, seus sentidos
e significados e como estes se modificam continuamente.

Durante outras disciplinas, em que a formagdo docente era mais diretamente debatida,
pude compreender como se da a organizacdo do sistema educacional, e o lugar que a Educacéo
Fisica ocupa nele. Neste periodo, foi inevitavel ndo considerar minha vida escolar, enquanto
aluna participante e ativa nos movimentos, relembrar como se deu 0 percurso para que eu
escolhesse a docéncia como caminho de vida.

Ao longo das disciplinas que tinham o foco no aprendizado da metodologia de ensino dos
esportes, dancas, lutas etc., a proposta era que compreendéssemos as particularidades dessas
manifestacdes do movimento humano na sociedade e as utilizdssemos como possibilidade
educativa. Pude compreender a Educacdo Fisica nas diferentes etapas do ensino na educacao
basica, e aqui se iniciou meu fascinio com a Educacdo Fisica na educacao infantil. Recebo
entdo, como tarefa de uma destas disciplinas, a construcdo de uma proposta de projeto de
ensino, em uma escola especifica para a faixa etaria, que era uma Unidade Municipal de
Educagéo Infantil (UMEI). Pude observar como o caminho para a considera¢do da educagéo
infantil como provedora de direitos seria desafiador, devido a minha pouca aproximagéo com
0 ensino para criangas pequenas. Mais desafiador ainda seria, mais tarde, compreender esse
caminho, fazer parte do mesmo, levando comigo as especificidades que a Educacdo Fisica

propde.

2 0O teatro de quadra é definido por Carmo (2021) como “um trabalho de construgdio de processos criativos em
teatro, realizado com alunos da educacdo basica e que ocupa a quadra das escolas para 0 seu processo de
construcéo, experimentacédo, apresentacéo, reflexdo e descobertas” (p.37).
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Também em minha formacdo, pude fazer parte do Programa de Educacao Tutorial (PET)
e estive inserida no cotidiano escolar a partir de um outro lugar. Consideramos elementos da
comunidade onde a escola estava inserida e pudemos fazer um levantamento de quais eram as
condicdes de saude e infraestrutura basicas em que os alunos se encontravam. A partir deste
levantamento, realizdvamos ac¢des educativas voltadas para a promocao de habitos de salde,
para a compreensao do conceito de salde de forma ampla e integral. Conceito este que perpassa
por lugares e profissionais diversos, e a atividade fisica, na escola ou fora dela, representa uma
importante possibilidade para compor este cenario de saude. Neste periodo, pude entender a
representacédo da escola naquela comunidade e como, dentro dela, se refletem muitos elementos
presentes no contexto da comunidade.

Chegando aos estdgios curriculares obrigatorios, fui convidada, em um primeiro
momento, a, através do exercicio da observacéo, estar inserida na escola com o olhar docente
para compreender seus tempos e lugares, o espaco da Educacdo Fisica, o fazer pedagdgico e
suas emergéncias, suas ferramentas e estratégias didaticas. Isto, considerando contextos
diferentes: a escola publica e a escola privada. Aqui pude observar algumas discrepancias entre
os dois contextos, e como os desafios eram diferentes. Na escola publica em que estive presente,
havia desafios como a falta de ferramentas bésicas para o desenvolvimento de praticas
pedagogicas do dia a dia e uma certa resisténcia em considerar a Educacdo Fisica como
possibilidade para a producdo de saberes diversos, através do movimento, e ndo somente nas
praticas mais difundidas (como os esportes coletivos). Por outro lado, na escola privada onde
estive, pude observar como a Educacao Fisica era considerada e como fazia parte da cultura
escolar, sendo muitas vezes compreendida somente como momento de recreagédo, 0 que muitas
vezes fragmentava as possibilidades de constru¢cdo do conhecimento. Mas, em ambas as
realidades, entendi que a formagdo continuada nem sempre €é possivel para os professores.

Durante o estagio de regéncia, a proposta era que participassemos ativamente, ndo s6 na
construcdo do processo pedagogico, mas também na didatica no dia-a-dia. Aqui, pude vivenciar
o lugar da Educacao Fisica, do professor, seus desafios e suas limitacdes, e também as delicias,
a consolidacdo das propostas de ensino construidas durante um periodo, 0s processos de
avaliacdo e enfim, os recomecos. Entender o lugar da Educacgéo Fisica no cotidiano da escola
me fez perceber que existe um caminho a ser trilhado para sua legitimacéo e seu reconhecimento
enquanto linguagem. Meu trajeto e atuacédo profissional.

Quando ingressei na prefeitura de Santa Luzia, no ano de 2018, estive em duas escolas
em que funcionavam a educacéo infantil e o ensino fundamental 1. E, desde entéo, sempre

priorizei trabalhar em escolas que oferecam a educacéo infantil. Na organizagdo do municipio,
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existem escolas que ofertam o fundamental 1, em outras existe o fundamental 1 e a educagéo
infantil e, ainda, as UMEI’s, que possuem exclusivamente a educacdo infantil. Encontrei em
Santa Luzia uma realidade diferente do municipio de Belo Horizonte, por exemplo. Ali, a
Educacao Fisica esta garantida desde a educacdo infantil ao ensino médio, tendo, em todas as
etapas e modalidades, o professor com formagdo em Educacgédo Fisica como o responsavel pela
disciplina curricular. As primeiras UMEIS foram criadas, segundo consta na lei municipal N°
1433, de 21 de junho de 1991, quando instituicdes anteriormente privadas ou filantropicas
passaram a se integrar ao sistema publico de educacdo do municipio. Na ocasido da lei citada,
3 unidades de ensino foram criadas, substituindo os nomes das escolas privadas por nomes
antecedidos de “Unidade Municipal de Educacio Infantil””,

Em conversa com um colega professor de Educacdo Fisica do municipio, recém
aposentado, busco saber como foi a presenca da Educacéo Fisica na educacdo infantil desde o
inicio. Ele conta que entrou na rede no ano de 1995, e que a Educacéo Fisica esteve presente na
educacdo infantil e no fundamental 1 no minimo desde quando ele ingressou no municipio. Ele
diz que existiam poucas unidades de educacdo infantil publicas, e como ja existia o professor
de Educacdo Fisica no fundamental 1, ele estava presente também na Educacdo Infantil.
Segundo ele, nas escolas onde o professor de Educacdo Fisica ndo estava presente, seria por
questdes de falta de profissionais ou falta de processos seletivos que contratassem estes
profissionais, e que isso foi se modificando a medida que os concursos publicos eram
realizados. Vale lembrar que este contexto difere, por exemplo, do municipio de Belo
Horizonte, onde a Educacéo Fisica so é regulamentada tendo a exigéncia do professor formado
em Educacdo Fisica através da lei 10946, de 11 de julho de 2016, e sendo efetivamente
implementada no ano de 2023.

Apesar desta presenga da Educagdo Fisica e do professor desta disciplina, ela ainda é
mal compreendida, e de muitas formas, e na educagéo infantil isto é mais acentuado ainda.
Momento de descanso da professora regente, recreacdo, psicomotricidade predominante,
momento de aula livre, foram algumas compreensdes de Educacéo Fisica que encontrei ali.

Enquanto eu me localizava como professora de Educagéo Fisica na educacéo infantil,
foram surgindo perguntas e estranhamentos, durante conversas e trocas no dia a dia com as
professoras pedagogas, as chamadas regentes de turma. Foi necessario que eu compreendesse
que a dindmica de organizacdo daquela etapa de ensino era diferente, ou melhor, deveria ser.

Constatei entdo que ndo é interessante organizar os saberes na educacdo infantil de forma

3 Diferente do contexto da cidade de Belo Horizonte, por exemplo, onde as unidades municipais de educagio
infantil passaram a ser escolas municipais de educacéo infantil, conforme a Lei 11.132 de 2018.
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fragmentada. A Educacdo Fisica, assim como os outros saberes, deve ser pensada por e com
todos, e este movimento integrativo nem sempre acontece.

N&o ha como exigir o mesmo resultado e a mesma dinamica que se exige nas etapas de
ensino sequenciais. O tempo, a compreensdo da propria escola, o se localizar no mundo, a
compreensdo de si e do outro s&o diferentes nas criangas pequenas. Sarmento (2007) diz que “a
infancia é, ao mesmo tempo, uma categoria social do tipo geracional formada por sujeitos
ativos. Esses sujeitos agem e interpretam o mundo, produzem padrdes culturais e suas culturas
constituem o mais importante aspecto de diferenciacdo da infancia” (p.28). Desta forma, este
estranhamento me atravessou: como podemos fazer o movimento de pensar a educagéo infantil
e a Educacéo Fisica nela, de forma que a crianca e a infancia sejam as protagonistas?

Ademais, o corpo da crianca ainda € tratado e considerado na escola de formas
equivocadas. Na realidade que encontrei, era dever quase exclusivo da Educacdo Fisica
proporcionar alguma “liberdade” para as criangas. O movimento dos pequenos ¢ o tempo todo
podado, fiscalizado e desencorajado. A arquitetura da escola ndo é, em sua maioria, pensada
para as criancas pequenas. Muitas vezes, ndo existem espagos adequados para que elas se
desloguem livremente. Elas sdo incentivadas, na maior parte do tempo, a se aquietar, a sossegar,
a falar baixo, a ndo correr. Mais tarde, eu entenderia que isto vem de uma génese mais profunda.
Este entendimento se deu, em grande parte, através das contribuicdes da disciplina do mestrado
sobre prescricOes e praticas de educacdo do corpo na escola, em que discutimos e conhecemos,
e como, historicamente, o corpo da crianca foi e é tratado e entendido na cultura escolar, 0s
elementos dos processos educativos e as praticas de educacdo do corpo presentes na escola.

Soares (2021) assevera que, através de acdes sutis do cotidiano, a educagdo do corpo se
mostra e vai se estruturando, em um conjunto de relacdes e praticas que sé podem ser vistas
com um olhar atento, por serem tdo normatizadas. Nesse sentido, compreender os modos e
mecanismos que perpassam pelo corpo da crianga na escola se faz necessario para que, assim,
se consiga um maior entendimento dos processos educativos e suas construgdes cotidianas, e
como isso é manifesto no corpo da crianga.

Devo ressaltar aqui que as perguntas e estranhamentos foram surgindo ao longo da
minha pratica, através de observacOes, questionamentos e percepcfes. Compreender como se
organiza um sistema de ensino, enquanto se constréi sua propria pratica pedagdgica, € uma
tarefa complexa, em continua modificacdo. Ademais, ao fazer o movimento de pesquisar, no
mestrado profissional, minha compreensdo sobre a maioria das questfes ligadas a escola, a

educacdo infantil e a Educacéo Fisica foi apurada. Minha propria vida mudou e sofreu ajustes.
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Eu atuava em Santa Luzia em um regime trabalhista de contrato, e isso mudou quando
assumi em 2023 o cargo efetivo, através de concurso publico (com muito orgulho!). Também
assumi um cargo efetivo no mesmo ano, na prefeitura de Belo Horizonte, onde encontrei uma
realidade completamente diferente para a Educacdo Fisica. Por exemplo, ndo existe a
obrigatoriedade do professor de Educacéo Fisica na educacao infantil e, h& pouquissimo tempo,
também ndo existia no primeiro ciclo do ensino fundamental. Isso tudo me leva a pensar
também sobre as condicdes de trabalho que sdo oferecidas as professoras e sobre as diferencas
na formacéo inicial delas.

Reunindo estas questdes e incbmodos, comeco a entender que a qualificacdo da pratica
docente deve se dar em um movimento continuo. Que a compreensdo sobre o papel da Educacao
Fisica na educacao infantil é essencial para que a compreensdo da prépria educacéo infantil se
dé de forma ampla. Decidi, entdo, formalizar estas questbes e organiza-las dentro das
possibilidades.

Um dos estranhamentos observados por mim foi que, no dia a dia da escola em Santa
Luzia, as professoras possuem uma dificuldade de compreender como os saberes relacionados
ao corpo da crianca e a Educacéo Fisica se estabelecem na educacéo infantil. Entendo que isto
se dé, talvez, por existir na rede a professora de Educacdo Fisica, e tudo que seja ligado ao
corpo € ao movimento, no entendimento das professoras, deve ser “tarefa” exclusiva da
Educacdo Fisica. E isto é expresso em ac¢les do dia a dia, com falas especificas, habitos de
“ameacar” o aluno com a retirada da participagdo dele da aula caso ele ndo faca as tarefas em
sala de aula, por exemplo. Esta acdo da pistas sobre a legitimidade da Educacdo Fisica e a
compreensdo do sentido compensatério dado a ela, como se fosse um momento de divers&o,

por exemplo, e por isso, deve ser negociado e merecido. Vaz (2002) diz que:

A Educacdo Fisica escolar reine, no fundo, apenas uma parte - ainda que
extremamente importante - do conjunto de técnicas corporais e cuidados com o corpo
em ambientes educacionais. Essas técnicas e cuidados vao para muito além dela, e
precisamos analisa-los de forma conjugada, com olhar interdisciplinar (Vaz, 2002,
p.92).

A ndo compreensdo dos saberes da Educacéo Fisica e suas possibilidades pode resultar
em um trabalho pedagdgico solto e desconexo, sem que 0s diversos saberes sejam trabalhados
em conjunto e em sua totalidade, sem pensar no projeto da educacéo infantil como um todo.
Desta forma, esta pesquisa gira em torno de questdes como: quais as compreensdes as
professoras pedagogas participantes deste estudo possuem sobre a Educacéo Fisica, o corpo e
0 movimento das criancas pequenas? A vivéncia anterior experienciada por elas, quando

criancas e quando alunas da educacéo basica, contribui para estas compreensdes? Desta forma,
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um dos objetivos desta pesquisa € identificar quais compreensées as professoras tém sobre a
Educacdo Fisica na educagdo infantil, e que essa compreensao seja ampliada. A principal aposta
deste trabalho é constituir experiéncias formativas para e com as professoras pedagogas de uma
escola de educacédo infantil de Santa Luzia, apostando que esse processo de formacéo entre
pares pode ampliar o olhar sobre a Educacgéo Fisica, 0 movimento e o corpo.

A auséncia de compreensdo das possibilidades da Educacdo Fisica pode refletir também
em como o corpo da crianga é tratado no dia a dia na escola. Praticas pedagogicas cotidianas,
usos e significados dos espacos, comportamentos que sdo tolhidos, sdo algumas dimensdes em
que é possivel observar como o corpo é constantemente silenciado e educado na escola, e estes
comportamentos se consolidam a medida que o processo de escolarizagcdo vai avangando.
Refletir sobre estes processos que o corpo da crianga passa na escola, sobre como os diferentes
saberes relacionados ao corpo se constituem na educacédo infantil, e sobre como a Educacao
Fisica se estabelece, constitui outros objetivos desta pesquisa.

Como uma mulher, trabalhadora, filha, amiga, profissional (e, mais recentemente, mée),
ousaria se tornar também, pesquisadora? Pesquisar, escrever, o fazer académico, a
intelectualidade pareciam tdo distantes. Passei por uma formacao na graduacao bastante penosa
e cansativa, por conta das minhas condigdes de vida para investir na minha formacéo. Saio da
graduacdo com a sensacgédo de que poderia ter aproveitado melhor tudo que a universidade me
oferecia. Mas, me diga, como aproveitar uma oportunidade, quando seu deslocamento para a
universidade era de, no minimo, quatro horas por dia, quando havia a necessidade de trabalhar
e fazer estagios remunerados diversos, mesmo estando em um curso de horario integral? A
noite, eu ainda ia para os estagios ou trabalho. No dia seguinte, imagina se eu teria energia para
conseguir estar na aula novamente, as sete da manha... Por que digo isso? Porque saio da
universidade entendendo a academia como algo quase canénico. Somente alguns sdo aptos a
produzir alguma coisa e conseguem se dedicar, diante das exigéncias colocadas para pesquisar.

Durante o processo de selecdo para o mestrado profissional, que foi desafiador, pude
perceber que 0 movimento de escrever e pesquisar seria, ou deveriam ser, movimentos
cotidianos e comuns. Compreendo isto quando leio Gloria Anzaldla, em sua Carta para
Mulheres Escritoras (1981), com a qual tive contato durante o primeiro semestre no mestrado,

e que diz sobre 0 movimento de escrever vivido por mulheres:

Por que sou levada a escrever? Porque a escrita me salva da complacéncia que me
amedronta. Porque nédo tenho escolha. Porque devo manter vivo o espirito de minha
revolta e a mim mesma também. Porque o mundo que crio na escrita compensa o que
o mundo real ndo me da. No escrever, coloco ordem no mundo, coloco nele uma alca
para poder segura-lo. Escrevo porque a vida ndo aplaca meus apetites e minha fome.
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Escrevo para registrar o que 0s outros apagam quando falo, para reescrever as histérias
mal escritas sobre mim, sobre vocé (Anzaldla, 1981, p.165).

Gloria Anzaldia nos apresenta nessa obra 0 qudo importante, transgressor e
representativo pode ser o ato de escrever, feito por mulheres, em suas mais variadas condicgdes:
mulheres de cor, mulheres trabalhadoras, mulheres oprimidas, mulheres que sdo diversas.
Quando tenho acesso a esta carta, me conecto pela primeira vez com uma escrita muito intima,
aquecida, palatavel. E, sim, esta escrita € considerada e valorizada como uma producéao
legitima. A partir dela, me conecto com escritoras como Gloria Anzaldua, Gayatri Spivak e
Angela Davis, que tém em seus modos de escrita, em suas metodologias, em suas producdes, a
expressao maior de vivéncias de pessoas que ndo existiam para a academia.

Desta forma, quando reiino minhas questdes, as formalizo, faco o processo de ingresso
no mestrado e adquiro o habito de pesquisar, € que percebo que meu “modo pesquisadora” ja
existia e que ele ndo € desligado. Entdo, eu me organizo, apuro o meu olhar, ajusto os 6culos.
E meu primeiro desafio € aceitar que minhas questdes sdo relevantes e necessarias. Sao questdes
que partem de uma mulher periférica, professora, e isto conversa com muitas realidades.

Desde entédo, assumo o habito de repetir, quase como um mantra, afirmacdes positivas.
Eu estou em minha pesquisa, eu vivo e a construo todos os dias. Eu quero devolver alguma
coisa, quero modificar, propor, incomodar. Como professora, compartilho, faco mediacéo,
construo, ajudo a descobrir. E quero isso para minhas colegas professoras. Eu acho isso
importante, relevante, pautavel, Gtil, necessario e bom. Eu estou dedicando parte da minha vida,
do meu tempo, da minha energia para isso, porque eu acredito. Meu projeto é necessario.
Minhas questdes sdo relevantes, meu olhar ndo é qualquer coisa, minhas questfes sao legitimas.

Confesso que, para desempenhar mais um papel, o de mulher trabalhadora, e que
desempenha também um papel intelectual como docente, existem desafios gigantescos. Para
além do que isso toma de energia e tempo diarios, digo aqui de como este (mais um) papel é
imbuido de representatividade e significado. A mulher que trabalha, cuida da vida, se desdobra
em varios lugares e assume também o lugar de produtora de conhecimento, carrega em si uma

responsabilidade de representacdo. Como diz a autora Spivak (1985):

E, principalmente, & mulher intelectual que seu apelo final se dirige - a ela cabera a
tarefa de criar espacos e condicOes de autorrepresentacdo e de questionar os limites
representacionais, bem como seu proprio lugar de enunciagdo e sua cumplicidade no
trabalho intelectual (Spivak, 1985, p.18).

Que mais este espaco de representacdo conquistado por mim, o de mulher intelectual,
consiga cumprir seu proposito primario e essencial: ouvir professoras, mulheres trabalhadoras,

que se dedicam a ensinar criangas pequenas, e mais que ouvir, caminhar juntas, no fazer do dia
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a dia, de méos dadas, para que ndo se perca de vista as apostas que fazemos todos os dias na
educacéo e emancipacédo das criangas.

1.3. A mulher que é pesquisadora-professora-mae

Escrever é perigoso porque temos medo do que a escrita revela: os medos, as raivas,
a forca de uma mulher sob uma opresséo tripla ou quadrupla. Porém, neste ato reside
nossa sobrevivéncia, porque uma mulher que escreve tem poder. E uma mulher com
poder é temida (Anzaldla, 1981, p.234).

E, de repente, uma pausa: ser mée. A professora, pesquisadora, mulher trabalhadora que
eu era/sou, se viu envolta em mais um papel, o de ser mée. Precisei reorganizar minha dindmica
de trabalho, académica, familiar, para este processo que me modificou profundamente. Pude
vivenciar (e vivencio todos os dias) a poténcia de ser mulher. Em meu corpo, em meu ser na
vida, em gerar outra vida, parir, transgredir. E, repito, isto me modificou profundamente.

Consigo hoje, enquanto vivo a maternidade, compreender mais um papel que a mulher
assume, e todos os desafios que dele vém. E como isso modifica minha pesquisa, meu olhar,
meu trabalho? Hoje consigo compreender, em outra dimenséo, como disse acima, a poténcia da
mulher trabalhadora, professora, periférica, intelectual, pesquisadora, mae. E estando em todos
estes lugares, compreendo como ainda sofremos, de varias formas, em todos eles.

A academia ainda carece de iniciativas efetivas para receber maes, gestantes e puérperas
na graduacdo e na pos-graduacdo. As burocracias ndo consideram a pesquisadora que quer ser
mée, ou que necessita de um percurso de formacao diferenciado. Enfrento alguns desafios no
mestrado, desde dificuldade em cumprir o cronograma da minha pesquisa, e também ter um
pedido de tratamento especial em uma disciplina ndo cumprido como eu acreditava ser de uma
forma justa, mesmo estando gravida de nove meses e em seguida recém parida.

Os entraves vividos por mim durante a gestacdo no mestrado me fizeram, por muitas
vezes, ter a certeza de que eu nédo daria conta de concluir minha pesquisa. Que ali ndo era meu
lugar. Estar na academia, por si SO, representa um ato transgressor. Por mais que exista, em
alguns momentos, um movimento para, por exemplo, flexibilizar prazos, e até boa vontade para
acolher estes casos especiais, percebo que ainda falta um caminho a ser percorrido, no campo
da criacdo de politicas e a¢des afirmativas, para que a pos-graduacéo seja mais acolhedora a
mulheres e pessoas que escolhem ter filhos. A academia néo foi pensada por e para mulheres.
Este espaco tem em seus pilares as mdos de homens brancos, que historicamente definiram

como aceito, ou ndo, o conhecimento produzido por alguns. Uma mulher que escolhe trabalhar,
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ir a luta, pesquisar, ser cientista e — também — ser mée. Algum desses papéis seria dificultado...
Que esta escrita consiga contribuir para fortalecer mulheres, professoras, mées.

Recentemente, em 2024, foi sancionada e aprovada a lei n°. 1.741/2022, de autoria da
deputada Taliria Petrone, que prevé a prorrogacdo dos prazos para defesa de mestrado e
doutorado, em virtude de parto, nascimento ou obtencgéo de guarda judicial para fins de adogé&o.
Fiquei surpresa e indignada quando, ao pesquisar sobre este projeto de lei, descobri que foi
inspirado apos um episddio na Universidade Federal de Ouro Preto, onde a bi6loga Ambar
Soldevila Cordoba teve a especializacdo negada por ndo ter entregue as corre¢cdes no prazo
estabelecido, mesmo tendo defendido a tese e dado a luz 19 dias depois.

Também recentemente, em 2023, a professora e pesquisadora Maria Carlotto, da
Universidade Federal do ABC, recebeu um parecer em um processo seletivo de bolsa de
produtividade em pesquisa do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnolégico (CNPq). Nele dizia que “provavelmente suas gestagdes atrapalharam essas
iniciativas, o que podera ser compensado no futuro” (Redagao Terra, 2024, s/p.), se referindo
ao porqué da pesquisadora nao ter feito pos-doutorado fora do Brasil, mesmo este ndo sendo
pré-requisito no processo seletivo em questdo. Do inicio ao fim deste trabalho, assumo o género
feminino quando me refiro as professoras, ndo somente porque elas constituem a maior
presenca na educacéo infantil e na docéncia, mas também porque é delas, e para elas, que este
trabalho se direciona. Que as mulheres pesquisadoras, professoras e mées sejam ouvidas.

Spivak (1985), em seu incrivel trabalho “Pode o subalterno falar? ”, usa como enredo a
histéria de uma vilva que ndo podia se auto representar, duas vezes: por ser vilva e por ser
mulher. Ela ressalta que a condi¢do de marginalidade do subalterno é mais agressivamente posta
ao género feminino, pois a “mulher, como subalterna, ndo pode falar e, quando tenta fazé-lo,
n&o encontra 0s meios para se fazer ouvir” (Spivak, 1985, p.17).

Quando as mulheres vivem, em suas jornadas, mudancgas como a maternidade, estas
ainda encontram dificuldades em serem acolhidas e consideradas, em sua maioria. Trago,
portanto, o que a autora nos diz sobre a responsabilidade da mulher intelectual e dos intelectuais

de criar mecanismos para que o subalterno se articule e seja ouvido.

O subalterno néo pode falar. Ndo ha valor algum atribuido a "mulher" como um item
respeitoso nas listas de prioridades globais. A representacdo ndo definhou. A mulher
intelectual, como uma intelectual, tem uma tarefa circunscrita que ela ndo deve rejeitar
com um floreio (Spivak, 1985, p.165).

Ao invocar o pano de fundo do trabalho da Spivak, destaco como ainda existe um
caminho a ser percorrido para a legitimagédo das mulheres enquanto pesquisadoras, intelectuais,

produtoras de saberes, em seus espacos formais, criados por e para homens. E agora mesmo,
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enquanto escrevo este texto e vigio minha filha pela baba eletrénica, quero ser lida assim, em
primeira pessoa, falando, antes de tudo, de um lugar de solidariedade as mulheres que lerdo este
trabalho. Que elas se reconhecam e se fortalecam com minha trajetdria, e que tenham absoluta
certeza de que, acima de todos os percal¢os que 0 mundo nos apresente, Somos potentes, e
sempre nos reinventaremos e resistiremos. “Encontrem a musa dentro de vocés. Desenterrem a
v0z que esta soterrada em vocés. N&o a falsifiguem, ndo tentem vendé-la por alguns aplausos
ou para terem seus nomes impressos” (Anzaldua, 1981, p.235).

Nesta pesquisa, tive a oportunidade de me conectar com mulheres, maes, trabalhadoras,
professoras, que representam bem toda a poténcia feminina invocada por Spivak. Mulheres que
se desdobram entre a vida e a docéncia, as vezes entrelagcando tudo em uma coisa s@, sem deixar
de vista a dimensao dos afetos. No decorrer do texto a seguir, faco um movimento de revisdo
bibliogréfica, onde os temas centrais deste estudo sdo melhor compreendidos, que séo a infancia
e a educacéo infantil e como as concepcdes destas contribuem para o olhar sobre a crianca;
como a Educacao Fisica se insere na educacéo infantil e quais sdo suas possibilidades; e como
se da a formacdo de professoras pedagogas, e quais as propostas deste trabalho como
contribuicdo para esta formacdo. Também séo apresentados os relatos dos encontros formativos
que foram desenvolvidos, bem como as analises das tematicas emergidas destes encontros.
Nestes encontros e nesta pesquisa, é utilizada a metodologia da formacao entre pares, bem como

considera a conversa como instrumento metodoldgico potente para a formacao de professoras.
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2 INFANCIAS E EDUCACAO INFANTIL

E um olhar sobre o ser menor, para o insignificante que eu me criei tendo. O ser que
na sociedade é chutado como uma barata — cresce de importancia para o meu olho
(Manoel de Barros, 1998).

Para compreender os objetos e sujeitos deste trabalho, é necessario que algumas
concepcdes sejam evidenciadas. Uma delas € a de infancia, tempo em que a crianga, através da
interacdo com o mundo e com seus pares, descobre, atribui significados, constroi sua
identidade, produz sentido e cultura. Fazendo-se um exercicio de reflexdo sobre as multiplas
realidades e possibilidades de se viver a infancia, utilizo aqui, entdo, a palavra infancias, no
plural, em contraponto a concepg¢des que singularizam e universalizam as criancas e as infancias
(Abramowicz et al., 2010, p.9).

As infancias comecam a ser alvo de estudos principalmente com Philipe Aries, em 1960,
que traz uma nogdo histoérica da infancia e a compreende como construcdo social. Em seu livro
Histdria social da crianca e da familia (1981), ele diz sobre a falta de um sentimento de infancia
na idade média, o que foi se modificando nos séculos seguintes. (Moruzzi e Tebet, 2010). A
crianga, agora, nio é mais considerada uma “tdbula rasa®”’, e a infincia, assim como também a
adolescéncia, passam a ser reconhecidas como uma categoria estrutural da sociedade, e nao
somente um tempo de permanéncia provisoria.

Sarmento e Pinto (1997) dizem sobre a evolucdo do pensamento sobre a infancia, e
dizem que esta evolucdo se d& também devido ao crescente interesse da sociedade as criangas
e a sua educacdo (p.44). Eles citam como o pensamento, principalmente de Rosseau, influencia,
mais tarde, pensadores que procuravam novos métodos de educar, tendo como ideia que a
crianca € um ser bom, criativo e espontaneo, e que é papel da educacdo assegurar um
desenvolvimento equilibrado destas caracteristicas (p.44).

Os conceitos advindos da sociologia da infancia, frutos da evolucdo dos pensamentos
sobre ela, nos dizem entdo de infancias para além da visdo “adultocéntrica”, que considera a
crianca a partir da visdo e da expectativa dos adultos (Sarmento, 2008). Estes conceitos falam
tambeém sobre a crianga ndo ser considerada um ser-em-devir, e sim, um ser-que-é, na
completude de suas competéncias e disposicdes, e consideram a infancia como categoria

estrutural da sociedade, como é anunciado por Aries anteriormente. (Sarmento, 2013).

4 Tabula rasa é um conceito expresso por John Locke, em que o ser humano recém-nascido seria considerado uma
“superficie de cera maleavel, onde os adultos poderiam escrever aquilo que julgavam necessario ao seu
desenvolvimento” (Sarmento; Pinto)
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No Brasil, outras formas de conceber a crianca e a infancia comegam a surgir. Florestan
Fernandes, de modo pioneiro, concebe a crianga como produtora de cultura e compreende as

culturas infantis como:

0 conjunto de relagBes em que as criancas tém oportunidade de manter contatos
pessoais e de interagirem socialmente com outras criangas desenvolvendo rotinas,
artefatos, valores e interesses que possibilitam a incorporacdo de normas e padrdes de
comportamento em suas personalidades” (Fernandes, 2004).

A infancia e a criancga, entdo, saem do campo de saberes, antes exclusivo, da medicina
e da psicologia, e adentram a sociologia e a pedagogia, tendo com pensadores destas duas areas
a tentativa de falar da crianca e da infancia a partir de outras referéncias (Abramowicz, 2010,
p.41).

Ja no berco do movimento pos-colonial, a decolonialidade® adentra também os estudos
das infancias e da crianca, ainda que de maneira timida® , e vem dizendo da existéncia de
infancias e criangas outras, para além das produzidas pelos discursos da modernidade e da
eurocentralizacdo. A colonizacdo aqui é entendida como um processo de conquista territorial
préprio do processo modernizador, onde multiplas formas de dominacdo sdo empregadas a
outros povos (Kuhn, 2024).

O colonialismo seria entdo “formas de exercer o poder (e/ou de praticar a violéncia) por
determinado centro que subjuga e instrumentaliza comunidades socioculturais diferentes”. A
crianga, na perspectiva colonial, esta, entdo, “submetida a ideias, valores, costumes e crengas
produzidas e transmitidas pelo mundo adulto. Ela é, portanto, objeto de investimento e ndo
sujeito” (Kuhn, 2024, p.6).

A etimologia da palavra infancia quer dizer “sem fala”. Conceitualmente, entdo, ja ¢
expresso na propria definicdo o lugar outro em que a crianca é relegada. Existe entdo a
necessidade de se descentralizar o poder dos adultos sobre as criangas, numa relagdo de
objetificacdo e subalternizacdo. Desta forma, a decolonialidade “busca criar espacos por meio
dos quais os sujeitos subalternos possam falar quando desejarem ¢ serem ouvidos” (Faria et al.,
2015, p.13). E também coloca em questdo “Os processos pedagogicos que submetem a crianga
ao exercicio de poder dos adultos, legitimados por discursos sobre a infancia” (Faria et al.,
2015).

Sobre estas relagdes de poder entre adultos e criangas, Santos (2014) diz que: “Por isso,

ndo é possivel pensar a crianga sem tomar sua condicdo social, racial, étnica e de género como

5 A decolonialidade, ou o adjetivo decolonial, se refere “ao conjunto multiforme de esforgos para transcender o
colonial remanescente e operante. Significa reconhecer os estados coloniais e, a partir deles, resistir e transgredir”
(Kuhn, 2024, p.5).

& Ver estudo de Soares et al. (2024).
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indicadores fundantes para entender as relacdes de opressdo que se estabelece entre adultos e
criangas” (p.113). A no¢do de dominacao do adulto sobre a crianga passa também por uma
questdo etaria, onde o mais novo tem menor valor e 0 mais velho exerce poder. Sobre isso, a
autora ainda destaca: “Trago também a hierarquia de idade, na qual se sobrepde o poder do
adulto sobre a crianga, numa rela¢do colonial que desqualifica o saber, a lingua e a cultura
desses sujeitos. Toma-se assim o colonialismo também como uma relagdo etaria” (Santos, 2014,
p.119).

A infancia, antes, era estudada como um fendmeno intrinsecamente ligado a familia e a
escola, e a socializacdo delas era tida como meio de inserir os valores da sociedade adulta
(Abramovicz, 2010, p.41; Pinto; Sarmento, 1997, p.45). Nesta concepc¢do, mais uma vez a
crianca ¢ considerada uma “superficie lisa” ser onde os adultos poderiam “escrever” o que
consideravam necessarias ao seu desenvolvimento, onde elementos da cultura dos adultos
seriam internalizados, inclusive em contato com outras criangas.

Sobre a socializagdo, Abramowicz (2010) diz que:

A socializacdo é um processo social de exercicio de poder e saber que se impdem
sobre a crianca, para produzi-las. A partir dos pressupostos da sociologia, este
processo deve ser entendido e descrito com a participagdo ativa da crianca: ora
resistindo, ora reinventando, ora imitando, ora aceitando etc. (Abramowicz, 2010,
p.50).

Esta compreenséo, em que a crianca tem papel ativo nas relagdes, retoma a ideia de que
as criancas produzem e reproduzem culturas, seja tendo contato com o mundo adulto, tocando
e sendo tocada por ele, seja ao construir o préprio mundo, ao socializar com seus pares. Nesse
sentido, a cultura de pares’ diz entdo sobre “um conjunto estavel de atividades ou rotinas,
artefatos, valores e preocupacdes que as criancas produzem e compartilham em interagdo com
as demais” (Corsaro, 2011, p.128). Estas culturas sdo variadas e t€ém como referéncia a
multiplicidade de infancias e ndo o individuo. A cultura de pares é também integradora de uma
nocdo de cultura mais ampla, frutos da interacdo com os adultos, com as rotinas culturais
vividas, a principio, na familia e depois com seus pares.

Antes de integrar outras culturas para além das produzidas diretamente com seus pares,
as criancas fazem parte das culturas mediadas pelas relagbes com o mundo adulto, seja na
familia, seja em outros ambientes de socializacdo. Corsaro (2011) diz que a crianga €
integradora de duas culturas: a das criancas e a dos adultos, e que essas culturas séo interligadas

(p.40). Porém, para produzir sua propria cultura de pares, as criangas se apropriam de

7 Corsaro (2011) define como pares “grupo de criangas que passam seu tempo juntos quase todos os dias” e
interagem presencialmente. (p.127).
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informacdes do mundo adulto, de forma criativa, e as transformam, para responder aos anseios
de seu préprio mundo (p.53). Essa construgdo do proprio mundo ndo implica, porém, considerar
conhecimentos do mundo adulto como sendo mais importantes que aqueles produzidos nas
relacGes com os pares (Corsaro, 2011).

Sendo assim, pensar sobre o lugar da crianca nas relagdes, as considerarem produtoras
de culturas e entender o protagonismo que elas exercem nessa producéo, pode auxiliar a
compreensdo sobre a escola enquanto mais um espaco de producdo e compartilhamento de
culturas infantis, e também compreender os sentidos dos processos educacionais a que as
criangas sao submetidas.

Refletir sobre a chegada da crianga a vida escolar, sobre a importancia da educacéao
formal nesta etapa, contribui para interrogar sobre qual educacdo infantil tem sido construida,
quais relacdes sdo firmadas, quais criangas sao as que chegam na escola, quais as caracteristicas
préprias da infancia tém emergido na escola. Para compreender estes contextos, é importante
entender que a educacao infantil foi, ao longo dos anos, se firmando e sendo implementada no
Brasil.

O direito a educacdo infantil foi adquirido ap6s muitos anos de lutas de movimentos
populares, dentre eles 0 Movimento Nacional de Meninos e Meninas de Rua. Este movimento
surge em meio as mudancas profundas pelas quais o pais passava em relacdo as politicas de
assisténcia a crianca e ao adolescente na década de 80 (Nicodemos, 2020). Ele tinha como
concep¢do que “a crianca e o adolescente se constituissem como protagonistas, sujeitos
histéricos do seu processo de crescimento e elementos ativos na defesa dos seus direitos de
cidadania” (p.186) e também defendia a participacdo popular nas politicas de protecdo a
crianga.

E foi no berco dos movimentos sociais populares que esta nova concepcao de protegédo
a crianca se instalou, fazendo critica e oposicao a repressao e autoritarismo do Estado naquele
momento. O movimento debatia temas como educacdo, salde, violéncia e trabalho, e demonstra
forca ao realizar encontros nacionais, inclusive com a presenca de muitas criancas. O
movimento entdo se articula politicamente pelo pais e se torna um movimento nacional, sendo
na época a maior forca de articulacdo para politicas de defesa da infancia e da juventude.

Ao final da década, quando era elaborada a nova constituicao brasileira, 0 movimento
atuou na elaboracéo e na insercdo de emendas populares relacionadas aos direitos da crianca e
do adolescente, e se torna “sujeito politico de um projeto de transformagdo social” (p.18). O
direito & educacgdo infantil aparece entdo na Constituicdo Federal de 1988, sendo o estado

responsavel pela primeira vez pela efetivacdo deste direito. A Constitui¢do institui que a



27

assisténcia a criangas de 0 a 5 anos deve ser garantida, e neste momento, esta ajuda era
compreendida em um contexto de auxilio aos pais trabalhadores que precisavam ter seus filhos

amparados enquanto cumpriam suas jornadas de trabalho:

Art. 7° Sao direitos dos trabalhadores urbanos e rurais, além de outros que visem a
melhoria de sua condicdo social: XXV - assisténcia gratuita aos filhos e dependentes
desde o nascimento até 5 (cinco) anos de idade em creches e pré-escolas (Brasil,
1988).

Neste momento também, a Constituicdo considera a crianga como cidaddo que deve ter

seus direitos garantidos pela familia, pelo Estado e por todos, ao explicitar, no artigo 227, que:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianga e ao adolescente,
com absoluta prioridade, o direito a vida, a satde, a alimentag&o, a educacao, ao lazer,
a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade, & convivéncia
familiar e comunitaria [...] (Brasil, 1988).

O movimento também liderou a elaboracdo do anteprojeto do Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA), que foi sancionado em 1990. O ECA representou um importante marco na
conquista pelos direitos das criangas e adolescentes. Nele, foram propostas politicas de protecdo
a crianca e ao adolescente, que vieram para reafirmar a permanéncia dos direitos anunciados
pela Constituicdo e amplia-los, no sentido de protecdo integral destas, ndo s6 no ambito da

educacdo. Ao dizer sobre a educacao e sobre a educacao infantil, o ECA define:

Art. 53- A crianca e 0 adolescente tém direito a educacdo, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificacdo
para o trabalho, assegurando-lhes: | — igualdade de condi¢fes para 0 acesso e
permanéncia na escola; Il — direito de ser respeitado por seus educadores; Il — direito
de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer as instancias escolares superiores;
IV — direito de organizacdo e participacdo em entidades estudantes; V — acesso a
escola gratuita proxima de sua residéncia; Paragrafo Unico: E direito dos pais ou
responsaveis ter ciéncia do processo pedagogico, bem como participar da defini¢do
das propostas educacionais.

Art. 54. E dever do Estado assegurar & crianca e ao adolescente:

IV — Atendimento em creche e pré-escola as criancas de zero a cinco anos de idade.

Quando o ECA anuncia e reafirma importantes direitos conquistados para a educacgao
das criangas pequenas, como o direito a igualdade e a protegéo integral a violéncias diversas,
ele alude a um ideal de educacdo onde a crianga exerce protagonismo, tal qual existiu nas bases
onde os movimentos populares se fundamentaram para a conquista destes direitos. O
Movimento Nacional de Meninos e Meninas de Rua contava com um protagonismo expressivo
das criancas e adolescentes, onde elas participavam ativamente para a busca de solugdes dos
problemas que os afetavam diretamente (p.17).

Ainda na década de 90, acontece a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), em 1996, que representou uma ampliacdo e ratificacdo das

proposicdes da Constituicdo Federal. A educacdo infantil passa a ser obrigatoria e é garantida



28

dos 0 aos 5 anos, fazendo parte da educacdo bésica, e ndo sendo mais ligada as Secretarias de
Assisténcia Social. A partir deste documento, a crianca é reafirmada como sujeito de direitos,
e ndo somente como objeto de tutela (Cerisara, 2002). Na LDB, com a organizacdo e
sistematizacdo da educacdo com base nos principios presentes na Constituicdo Federal, a
concepgdo de crianga que tem direitos assegurados € levada adiante.

J& no Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (RCNEI), de 1998,
foram apresentados conceitos importantes para a area da educacdo infantil que auxiliaram na
compreensdo e na delimitacdo das especificidades da area, como: crianga, educar, cuidar,
professor de educacéo infantil, dentre outros (Cerisara, 2002). Este documento, por mais que
ndo fosse de carater prescritivo e obrigatorio, e que tenha sido concebido em um contexto de
mudancas e reformas importantes no &mbito da educacdo, representou um esforco valido para
organizar e considerar as especificidades da educacéo infantil.

Posteriormente ao RCNEI, em 2010, foram elaboradas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacédo Infantil (DCNEI). Estas representaram um avanc¢o importante nas
concepcdes e na organizacdo da educacdo infantil, ao ter sua obrigatoriedade pautada em
fundamentos centrais para o trabalho pedagdgico nas institui¢ces de educacdo infantil, que séo:
principios éticos, politicos e estéticos (Cerisara, 2002). Estes principios, assim como as
diretrizes de maneira geral, visavam organizar o trabalho de maneira mais direta, com objetivos
que falavam da formacao integral da crianga, e que também abordavam a organizacdo curricular
e didatica por meio da articulacdo de diferentes linguagens.

Por fim, na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2016, o dialogo com as
concepcdes de crianga que as considerem atores centrais e participantes da cultura escolar
permanece. Como avanco, sdo colocadas propostas de organizacgdo curricular centradas na
construcdo de sentidos e nos direitos de aprendizagem. Nela é anunciado que a educacdo infantil
deve se organizar por meio dos campos de experiéncia, que sdo entendidos como “[...] um
conjunto de praticas que articulam os saberes e os fazeres das criangas com 0s conhecimentos
ja sistematizados pela humanidade” (Brasil, 2016, p.21). Estes campos propdem que a pratica
seja mediada pela ludicidade, que os sentidos produzidos pelas criangas sejam valorizados nas
relagbes com os saberes, com seus pares e com 0s adultos.

A conquista do direito a educacao formal de criangas representou um importante avanco
na garantia dos direitos das criancas, e se faz necessario também a compreensdo e qualificacdo
dos processos educacionais, considerando as concepcges de infancia e crianca que aqui ja foram
discutidas, bem como o sentido amplo da educacio. E preciso, entfo, quais pedagogias para as

infancias tém emergido.
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A escola é um advento da modernidade, e € utilizada como instrumento para fabricar os
sujeitos dos tempos modernos (Kuhn, 2024). As criangas tém ingressado a escola cada vez mais
cedo, e caracteristicas marcantes da infancia, como a expressao e 0 imaginario, podem ser
podadas ou desestimuladas. Por vezes, tem-se uma supervalorizacdo da ordem, em que agdes
esponténeas e o brincar sdo entendidos como bagunca, e hd uma negagdo ao pensamento e
particularidades das criancas (Freire Andrade, 2017).

Ailton Krenak, filosofo, educador, escritor e importante lider do movimento indigena
brasileiro, reflete sobre os moldes da educagao no ocidente e diz: “A educagdo que conhecemos
sempre teve o impeto de formatar as pessoas” (Krenak, 2022, p.108). Ele reflete ainda sobre
termos linguisticos como molde, forma, formar e formatar, e considera que aplica-los as
criancas, que sao seres inventivos e cheios de subjetividades, € uma grande violéncia (p.100).

Barbosa (2007) diz que “os processos educacionais envolvem a instruc¢ao, a transmissao
da cultura escolar, mas vdo muito, além disso. E aproveitando este encontro, de culturas
diversas e hibridas, que entretecemos a vida.” (p.1075). Neste sentido, se faz necessario
considerar a escola como um espaco para que logicas colonizadoras sejam repensadas,
principalmente nas relac6es entre adultos e criancgas, superando légicas dualistas onde a crianca
é considerada como uma semente a ser regada, ou passivel de dominac&o.

Interessa-nos, entdo, que o sentido da educagdo esteja pautado na construcdo da
autonomia e dos principios de emancipacéo. Para isto, as criancas devem ter a oportunidade de
experienciar situacdes em que elas devam tomar decis6es, sejam consideradas nos processos da
escola e facam parte ativamente na construcdo de regras e combinados. Isto significa
descentralizar o poder dos mais velhos e considerar todos os envolvidos nas construcgdes
coletivas (Freire Andrade, 2017).

Assim como em todos os documentos em que Sd0 expressas concepgOes de crianga e
infancia, que auxiliam a compreensdo e organizacdo na educacdo infantil, no municipio de
Santa Luzia, onde esta pesquisa se desenvolve, a legislacdo que refere a educacdo infantil
atualmente é a Resolugéo de 04 de margo de 2016, do Conselho Municipal de Educagéo (CME),
pautada na Lei de Diretrizes e Bases e nas Diretrizes Curriculares Nacionais. Este documento
apresenta, de maneira semelhante ao RCNEI, elementos centrais, como principios éticos
(justica, solidariedade, liberdade, autonomia, dentre outros); politicos (reconhecimento dos
direitos e deveres de cidadania, respeito ao bem comum, preservacao do regime democratico,
dentre outros); e estéticos (cultivo da sensibilidade juntamente com a racionalidade,
enriquecimento das formas de expressdo e do exercicio da criatividade, dentre outros) (Santa
Luzia, 2016).
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Por se basear também na LDB, compreende-se que esta assume concepgdes semelhantes
as expostas na lei, e ao organizar a educacao infantil e ao torna-la etapa obrigatéria da educagéo
bésica, considera a crianca possuidora de direitos que devem ser assegurados e a infancia uma
categoria importante. No ambito municipal, também sdo formulados pela Secretaria de
Educacéo da cidade e suas coordenadorias, periodicamente, documentos orientadores pontuais.
Nestes se estabelece como serd a organizacdo da educacao infantil em determinado periodo,
com ressalvas ou adendos aos documentos anteriores.

Para além da organizacao das legislacdes da educacdo infantil, € interessante que se
compreenda de que modo a Educagdo Fisica e as ideias sobre o corpo e movimento séo
articulados e estabelecidos na educacdo infantil. Quais séo suas particularidades nesta etapa?

Como ela se estabelece historicamente? Quais sdo suas possibilidades?
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3 EDUCACAO FISICA, CORPO E MOVIMENTO NA EDUCACAO INFANTIL

Para poder estudar a crianca, é preciso tornar-se crianca
(Florestan Fernandes, 2004, p1.).

A Educacdo Fisica passou, ao longo dos anos, por diferentes construces e modos de
compreensdo. Historicamente, ela foi entendida de diferentes formas, que apresento a seguir de
forma breve, para que a compreensdo de Educacéo Fisica, corpo e movimento expressos neste
trabalho sejam entendidos.

Valter Bracht, em seu trabalho intitulado “A constituicdo das teorias pedagogicas da
educacdo fisica” (1999), faz uma andlise dos processos de construcdo das abordagens
pedagdgicas da Educacao Fisica no Brasil, e de como nelas sdo evidenciados os significados de
corpo e movimento.

O autor traz, de inicio, a evidenciacao de como a Educacdo Fisica foi, nos séculos XVI1II
e X1X, fortemente influenciada pela medicina e pelas instituicdes militares (p.72). A salde e a
virilidade eram centrais, assim como a ideia de que a educacdo moral e da vontade podia ser
expressa em acgdes sobre o corpo (p.73). Assim, o corpo é estudado e analisado em um viés
biologico, e compreendido numa perspectiva mecanicista (p.73). “Melhorar o funcionamento
dessa maquina depende do conhecimento que se tem de seu funcionamento e das técnicas
corporais que construo com base nesse conhecimento” (Bracht, 1999). Neste sentido, as praticas
corporais seriam entdo instrumentos para a promocdao da saude, num sentido de habitos
saudaveis e higiénicos, numa logica produtivista, e também seriam formas de intervencao
necessarias ao corpo que precisava estar saudavel e docil.

Ja em outra abordagem trazida pelo autor, o esporte tem forte centralidade e é
incentivado através do rendimento e da concorréncia (p.74). Uma pratica esportiva que €
fortemente incentivada é a ginéstica, pensando em seu carater de técnica corporal, e no sentido
de intervencédo corporal que estas técnicas ofereciam, e também no caréter politico que estas
representavam, como, por exemplo, preparar novas geragdes para representar o pais em eventos
esportivos (p.75). Neste momento, a Educacdo Fisica passa a absorver os conhecimentos
provenientes das ciéncias bioldgicas e da medicina, considerando a necessidade de um melhor
funcionamento orgéanico do corpo.

Como alternativas a estas abordagens apresentadas, o autor traz outras abordagens que
foram ganhando espaco quando a discussao sobre a funcéo social da Educacgéo Fisica e o carater
reprodutor de cultura que a escola tem passou a ganhar forca. Estas teorias, definidas como

progressistas e criticas, vém para destacar “o carater reprodutor da escola e sobre as
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possibilidades de sua contribui¢do para uma transformacao radical da sociedade capitalista”
(p.76).

Neste sentido, a abordagem desenvolvimentista, que estd ligada a psicologia do
desenvolvimento, tem como proposta central “oportunidades de experiéncias de movimento de
modo a garantir o seu desenvolvimento normal, portanto, de modo a atender essa crianga em
suas necessidades de movimento” (p.78). Com ideias proximas a esta abordagem, a abordagem
voltada a psicomotricidade também surge como alternativa as outras abordagens incorporadas
pela Educacdo Fisica. O autor destaca que a influéncia desta abordagem esta longe de ser
esgotada (p.79), e aqui encontro uma interface marcante com os achados deste trabalho, que
serdo discutidos mais & frente, quando identifico o entendimento que as professoras
participantes desta pesquisa tém sobre a presenca e o papel da Educacdo Fisica para as criancas
pequenas, e estas sdo fortemente marcadas pela psicomotricidade.

Com interface direta com as teorias criticas da educacao, a abordagem critico superadora
considera que “o objeto da area de conhecimento Educagdo Fisica ¢ a cultura corporal que se
concretiza nos seus diferentes temas, quais sejam, o esporte, a ginastica, o jogo, as lutas, a danca
e amimica” (p.79). Esta abordagem propde a organizagao e sistematizagdo dos conhecimentos
da Educacao Fisica, e “propde que este seja tratado de forma historicizada, de maneira a ser
apreendido em seus movimentos contraditorios” (p.79).

Outra abordagem critica trazida pelo autor é a abordagem critico-emancipatdria, que
considera 0 movimento e 0 movimentar-se numa perspectiva dialégica e como forma de
comunicagdo com o mundo (p.80). Aqui, a nog¢do de sujeito “tomada numa perspectiva
iluminista de sujeito capaz de critica e de atua¢ao autdnomas” ¢ “aponta para a tematizagao dos
elementos da cultura do movimento, de forma a desenvolver nos alunos a capacidade de analisar
e agir criticamente nessa esfera.” (p.80).

Assim como foi expresso no capitulo anterior, uma interface maior com esta abordagem
que considero que 0S conceitos expressos nesta pesquisa se aproximam, uma vez que considero
que os esforcos apresentados aqui para pensar a Educacdo Fisica, o corpo da crianga e suas
relagbes, permite que uma nogdo de linguagem seja evidenciada. Quando considero aqui a
crianga como produtora de cultura e sujeito de direitos, quando o corpo da crianga é considerado
para além da dimensdo bioldgica, sem espaco para dominacdo e contencdo, entendendo o
movimento humano como poténcia e fendmeno histdrico-cultural, acredito que existe um
esforgo para tomar como referencial epistemoldgico os elementos da abordagem critico-
emancipatoria. Ja na educacdo infantil, a Educacdo Fisica foi e é compreendida de diferentes

formas.
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Deborah Saydo (1997), em seu trabalho sobre as principais influéncias teoricas da
Educacdo Fisica na educacdo infantil, elencou trés dimensdes em que a Educacdo Fisica era
compreendida: a recreacdo, a psicomotricidade e o desenvolvimento motor. Segundo a autora,
a compreensao da Educacdo Fisica na educacgdo infantil sob o viés da recreacdo pressupde a
compreensdo do momento da aula como forma de recuperacdo dos esfor¢os cognitivos. Tem
como compreensdo também o brincar atrelado ao lazer, e a consideragdo destes momentos como
oportunidades de proporcionar vivéncias que as criancas nao tém acesso fora da escola,
considerando contextos sociais precarios.

Um outro viés de compreensdo da Educacdo Fisica na educacgdo infantil colocado pela
autora € o conceito de psicomotricidade, pautado na performance motora. Esta dimensao se
baseia em constatar as mudancas no comportamento dos individuos e, desta maneira, entende
a infancia como momento de imaturidade e de passagem para a vida adulta. Ainda hoje, muitas
vezes, a Educacdo Fisica é pautada através da Otica central da psicomotricidade, sendo que as
possibilidades deste campo de saberes vao além. Esta compreensao da Educacao Fisica atraves
da psicomotricidade é muito presente, tendo reflexo em como a disciplina é compreendida pelas
outras areas de conhecimento, que podem entender o momento da aula como momento de
prescricdes e atividades padronizadas, com possibilidades limitadas, ou pelo modo em que o
trabalho € conduzido pelos professores de Educacdo Fisica, deixando de lado as multiplas
possibilidades de abordagem ao movimento.

Por fim, a compreensédo da centralidade no desenvolvimento motor nos diz sobre uma
Educagao Fisica que usa parametros de desenvolvimento considerados “normais” para o ser
humano, e estabelece niveis para este, considerando o que ndo esta dentro como desordens ou
deficiéncias. Através dessa compreensdo, Saydo (1997) apresenta conceitos advindos do
sociointeracionismo, como nivel de desenvolvimento real e potencial, que dizem sobre a
independéncia da crianga. Estes conceitos vém para, ao contrério do que era proposto nos
movimentos anteriores, considerar também a bagagem sociocultural que a crianca traz, bem
como as relagdes que ela estabelece com o mundo, e dizem que estas podem interferir no
desenvolvimento e na sua aprendizagem.

Ainda que o trabalho citado seja de um outro tempo, existem permanéncias destas
dimens@es ainda hoje, nos modos de compreender a Educacéo Fisica na educacdo infantil.
Compreender esses diferentes modos da Educacdo Fisica estar presente na educacdo infantil
nos auxilia a enxergar como isso se reflete nas praticas pedagdgicas e na construgdo do projeto
educativo na educacdo infantil. De que formas estes modos de compreender a Educacéo Fisica

na educacao infantil podem ser refletidos e reformulados?
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Marcia Buss-Simao apresenta em seu trabalho intitulado “Educacdo Fisica na educagao
infantil: compartilhando olhares e construindo saberes entre a teoria e a pratica” (2011),
importantes reflexdes que podem contribuir para pensar as possibilidades das praticas
pedagdgicas da educacéo Fisica na educacdo infantil.

A autora diz que se faz necessario que as concepcdes de educacdo, infancia e Educacéo
Fisica com as quais se esta vinculado, e também como estas concepc¢des encontram uma
consonancia com as mudancas emergidas com os estudos dos ultimos anos (p.11). Ela considera

também que a Educacdo Fisica na educacdo infantil deve contribuir:

[...] para ampliacéo das linguagens, das interacGes e da leitura de mundo por parte das
criancas [...] deve permitir que os mesmos desempenhem um papel mais ativo em seus
movimentos, respeitando os seus interesses e necessidades e que, nesta faixa etaria,
S0 pode se caracterizar pela brincadeira. (Buss-Siméo, 2006, p.4).

Para que este objetivo seja alcancado, ela destaca que o adulto que esteja em contato
com as criancas tenha a capacidade de observacéo e registro do que elas fazem e experimentam,
e também de como elas fazem, para que seja capturada a ldgica das acdes e experimentacdes
das criancas, que pode muitas vezes ndo fazer sentido para os adultos (p.12).

Neste ponto, trago de volta Willian Corsaro, ja citado anteriormente, que nos apresenta
a experiéncia vivida por ele com criancas pequenas, na Italia, em sua pesquisa etnografica em
pré-escolas, em que ele queria descobrir 0s pontos de vista infantis para compreender o que é
ser uma crianca na escola. Ele usa, entdo, o que ele chama de método reativo, que consiste em
entrar em areas de recreio e esperar que as criancas reajam a ele. Corsaro entdo descreve
algumas situages vividas por ele, em que ele consegue captar os sentidos dados pelas criangas
a situagdes comumente vividas por elas, em que elas sdo tidas como “incompetentes”.

O autor adentra uma escola italiana, mesmo ndo falando tdo bem a lingua local. Ele
conta que isto o tornava peculiar, divertido e fascinante, e mais que isso, um incompetente aos
olhos das criangas (p.64). As criangas muitas vezes estendiam essa incompeténcia para outras
areas, como a social e cultural, presumindo que o autor estivesse equivocado em alguns
assuntos, mesmo que ele tivesse certeza do que afirmava, e mesmo depois que seu italiano
melhorou. O autor diz que estas dificuldades com a lingua o fizeram compreender “como era
para as criancgas, quando aqueles ao redor presumem que vocé seja incompetente, incompleto e
com necessidade de aprendizado” (p.64). Ele diz ainda que os adultos geralmente sdo rapidos
em descartar as contribuigdes e ideias das criancas, por encarar as ideias das criangas como
naturalmente ingénuas e as opinides dos adultos como verdadeiras (p.65). Se colocar numa

posicao neutra, e ndo estar em nenhuma extremidade das diferencas de poder entre criancas e
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adultos, pode contribuir para que a capacidade do adulto de observar e captar as l6gicas das
criancas seja apurada.

Mais adiante, Buss-Simao apresenta, entdo, um outro principio que pode auxiliar na
organizacdo da Educacéo Fisica na educacéo infantil. Ela diz sobre a delimitacdo dos tempos e
espacos da Educacdo Fisica, pré-determinados, e diz que a ldgica deve ser “as atividades é que
determinam o tempo, e ndo o tempo que determina as atividades” (p.12). Ela diz ainda que esta
I6gica tem operado de forma inflexivel, compartimentando o tempo nos moldes do ensino
fundamental, mas essa organizacdo precisa ser repensada tanto nas escolas quanto
coletivamente.

Outro principio apresentado pela autora diz sobre a organizagdo direta da Educacéao
Fisica na etapa da educacdo infantil. Ela diz que s6 faz sentido que exista uma professora de
Educacdo Fisica na educacdo infantil, se as propostas sobre corpo e movimento estejam
integradas ao projeto educativo da escola, de forma que estas complementem o trabalho
desenvolvido pela professora regente, e o contrario também acontega. Desta forma, torna-se
imprescindivel que o trabalho das professoras ndo seja fragmentado, ao contrario, cada campo
contribua com o aprendizado de todos os envolvidos (p.13).

Por fim, o Gltimo principio que a autora explicita é o da importancia da documentagéo

como instrumento pedagégico. Ela diz que:

A documentacdo como um instrumento pedagdgico auxilia na compreensdo das
préticas sociais das criangas. Para tanto, € preciso que o adulto aprenda o exercicio da
escuta e do olhar atento com intuito de compreender as criangas nas suas
particularidades (Buss-Simao, 2006, p.14).

A autora destaca que o exercicio do olhar atento e interessado aos modos de ser dos
mundos infantis contribui para a interrogacao, que toma o lugar das respostas prontas, l6gica
difundida pelo mundo adulto as criangas, que por vezes sdo consideradas incompletas e
imaturas. Neste sentido, Kramer (1999) nos diz sobre a concepcao dirigida as criancas e o papel
da educagdo infantil: “Para a educacdo infantil desempenhar seu papel no desenvolvimento
humano e social, é preciso que a crianca ndo seja vista como filhote ou semente, mas como
cidada criadora de cultura” (Kramer, 1999, p.2). Esta compreensdo vem para, mais uma vez,
reiterar o papel social das criangas pequenas, como produtoras de cultura, e ndo um ser que
precisa ser preenchido de conhecimento, somente. Sob a 6tica dos documentos normativos da
educacdo, de que modo a Educagéo Fisica tem sido compreendida e organizada?

A Educacéo Fisica € um campo de conhecimento que foi oficialmente integrado a toda

a educacdo basica com a LDB/1996. Os documentos oficiais expressam que a Educacéo Fisica
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foi tratada de diferentes maneiras, notadamente a partir de eixos e elementos que tém maior
interface com os saberes da disciplina, como corpo e movimento, jogos e brincadeiras.
No RCNEI, é proposto que o trabalho pedagdgico na educacdo infantil com o

movimento deve considerar:

[...] a multiplicidade de funcBes e manifestacGes do ato motor, propiciando um amplo
desenvolvimento de aspectos especificos da motricidade das criangas, abrangendo
uma reflexdo acerca das posturas corporais implicadas nas atividades cotidianas, bem
como atividades voltadas para a ampliacdo da cultura corporal de cada crianca.
(Brasil, 1998, p.15).

Neste trecho, é possivel perceber como existe uma intencédo de ressaltar o ato motor e a
motricidade das criancas, mas, ao mesmo tempo, propde um didlogo com a nocéao de cultura
corporal, 0 que nos d& pistas de que a compreensdao do movimento das criancas esta sendo
expressa.

Ja no DCNEI, o corpo e 0 movimento sdo compreendidos como linguagens, e devem
garantir experiéncias que “promovam o conhecimento de si e do mundo por meio da ampliagao
de experiéncias sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem movimentacdo ampla,
expressao da individualidade e respeito pelos ritmos e desejos da crianga” (Brasil, 2010, p.99).

Na BNCC, vivéncias com 0 corpo e 0 movimento, assim como 0S jogos e as
brincadeiras, sdo propostas através das chamadas experiéncias de aprendizagem. Assim, 0

documento define que:

O corpo, no contato com o mundo, € essencial ha construcao de sentidos pelas criancas
[...]- Por meio do tato, do gesto, do deslocamento, da marcha, dos saltos, as criangas
expressam-se, reconhecem sensacdes, brincam, habitam espacos e neles se localizam,
construindo conhecimento de si e do mundo (Brasil, 2016, p.23).

A respeito do corpo da crianca pequena, € ainda necessario que existam reflex6es sobre
como este corpo pode ser objeto de contencdo e dominacdo. Este corpo sofre, ao longo da
historia, atencdo diversa, sendo compreendido, por exemplo, atraves dos vieses bioldgicos e
médicos. Estas areas contribuem para que o corpo seja entendido, entdo, como uma estrutura
mecanica, pensando principalmente em sua eficiéncia.

De outra forma, o corpo da crianca é constituido de histdrias, de caracteristicas muito
proprias, de estilos e comportamentos que, até entdo, eram expressos principalmente no
contexto da familia e outros lugares de socializacdo. Ao adentrar na escola, existem praticas
cotidianas que tentam silenciar e conter o corpo das criangas. Soares (2021) define a educagao
do corpo como “tipo de educagdo que, neste tempo longo, produz, seja de forma silenciosa, seja
de forma eloquente, conselhos, prescri¢cdes, normas voltadas ao corpo, constituindo, assim,

processos educativos” (p.01).
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E possivel observar, no cotidiano das escolas, como esta educagéo do corpo se expressa
e se consolida & medida que a escolarizacdo vai avangando. Um corpo que se mantém por muito
tempo sentado, geralmente em um espa¢o com a mesma disposi¢édo fisica todos os dias, que
sempre lhe é dito como ndo deve se mover, para onde ir, como fazer, que recebe naos a todo
momento, € o corpo que estd sendo encaixado em muitas logicas escolares. Modos de
organizagao, como separar grupos em filas, por género; a ndo utilizagdo dos locais de maneira
gue permitam que a crianca se movimente ou se expresse livremente; 0 modo como 0s espacos
sdo dispostos, verticalizados; sdo alguns exemplos que identifico nas escolas por onde tenho
passado, e que dao pistas sobre as maneiras como o corpo da crianga € suporte de educacao.

Portanto, possibilitar a ampliacdo da experiéncia de movimentos das criancgas,
considerando sua interacdo com as linguagens, com o brincar, com os saberes advindos das
préprias criancas, em conjunto com todo o trabalho pedagdgico da educacdo infantil, séo
algumas das dimens@es que a Educacdo Fisica pode tratar. Romper com abordagens que tém
sua centralidade somente na psicomotricidade e considerar a totalidade dos contextos
socioculturais representa um caminho interessante. (Debortoli; Linhares; Vago, 2006). E
também compreender o movimento humano “ndo mais como algo bioldgico, mecanico ou
mesmo apenas na sua dimensdo psicoldgica, e sim como fendmeno histdrico-cultural.” (Bracht,
1999, p.81).
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4 FORMACAO DE PROFESSORAS PEDAGOGAS

Diz-se, por exemplo, que a Educagdo Fisica “trabalha o corpo”, o que ¢ verdade.
Acontece, porém, que ela reline apenas uma parte, seguramente importante, das
técnicas corporais e dos cuidados com o corpo em ambientes educacionais. Essas
técnicas e cuidados estdo presentes em muitos outros momentos do cotidiano escolar,
dos habitos de higiene aos alimentares, dos imperativos disciplinares aos castigos, do
espelho de classe aos preconceitos, dos ideais de beleza aos interditos de género.
Quando os/as alunos/as estdo com a “professora de sala”, ndo se alheiam de seus
corpos, que sdo alvo, no entanto, de processos de disciplinamento e contencéo das
criangas. Criangas que ficam em suas cadeiras estdo tendo seus corpos educados;
quando podem ou ndo andar/correr pelos corredores, ou mesmo entre as carteiras e
mesinhas, também (Vaz, 2002, p.138).

Uma vez, um aluno estava correndo bem rapido pelo corredor da escola. Ougo entéo de
longe algum adulto advertir: “menino, para de correr!”. O pequeno entdo responde: “Mas
professora, aqui ndo € o corredor?”. Um siléncio se forma. A crianga sai com duvidas, mas acata
a ordem.

Pensar sobre o corpo e 0 movimento da crianca dentro da escola é uma urgéncia que
deve receber um olhar atento. As relacdes entre adultos e criancas; as manifestacdes das mais
diversas particularidades da cultura de cada universo; as relacBes das proprias criangas com
seus corpos, 0s mecanismos de controle e negacdo impostos a eles, as vezes de maneiras
discutiveis; tudo isso merece a atencao e a ressignificacdo por parte dos docentes. Esta tarefa
muitas vezes fica relegada a Educacdo Fisica, que se torna responsavel por considerar e
possibilitar as acfes relacionadas ao corpo e a0 movimento. Entretanto, €, muitas vezes, na sala
de aula, que comportamentos sdo reproduzidos, que acdes sdo reafirmadas, sem que haja sobre
elas um esforco de reflexdo. E é advindo da formacao inicial das professoras que 0 movimento
de interrogar e considerar o corpo da crianca pode partir.

“O curriculo € uma praxis antes que um objeto estatico emanado de um modelo coerente
de pensar a educa¢do.” E uma pratica, expressdo, da fungdo socializadora e cultural que
determinada institui¢do tem” (Sacristan, 2000, pp.15-16). No curriculo pode ser expressa a
intencdo de como 0s caminhos de certos saberes devem ser percorridos. Nos cursos de
pedagogia, as disciplinas destinadas ao trato com o corpo e a0 movimento recebem atencéo
diversa ou até mesmo ndo recebem atengdo. A formacdo nestes cursos passa por disciplinas
variadas e por campos de saberes diferentes. Por ter uma atuagcdo mais generalista, as
professoras pedagogas transitam entre o ensino de diferentes disciplinas, mas sem que tenham
énfase em alguma delas, visto que na educacdo infantil e na primeira etapa do ensino
fundamental a organizacéo das disciplinas ndo se da de maneira isolada.

Dentre os campos de saberes propostos na graduacao, percebe-se pouca ou nenhuma
proposta dos cursos que contemple a reflexdo sobre o corpo da crianga, bem como a
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experimentacdo de praticas corporais diversas, de acordo com as autoras Silva e Buss-Simé&o
(2019). Elas trazem em seu trabalho uma andlise dos curriculos dos cursos de pedagogia de
universidades federais no Brasil, e discutem a auséncia de disciplinas que proponham vivéncias
e reflexdes sobre as praticas corporais. Este estudo afirma que a universidade brasileira tem
formado professores com pouco repertério para atuacdo com as linguagens corporais com
criangas pequenas.

Através da analise dos curriculos dos cursos de pedagogia, foi observada a existéncia
(ou ndo) de disciplinas obrigatdrias relacionadas a discussdes sobre 0 corpo e praticas corporais
diversas. O trabalho diz também que nos curriculos ha disciplinas que somente tocam no
assunto, de maneira que ndo aprofundam os conhecimentos e as discussées sobre o corpo, sobre
a Educacdo Fisica, e nem a importancia destas na educacao das criancas pequenas, como € 0
caso de disciplinas que abordam a Educacdo Fisica e 0 movimento somente em perspectivas
mais historicas, por exemplo.

Contudo, mesmo com a realidade da formac&o nos cursos de formagdo em pedagogia,
0 ensino de Educacdo Fisica pelas professoras pedagogas € uma possibilidade presente em
diversas cidades. Nelas, ndo ha a obrigatoriedade de que seja o professor formado em Educacéo
Fisica o responsavel pelas aulas. Por mais que ndo seja a realidade da cidade onde esta sendo
desenvolvido este trabalho, visto que em Santa Luzia existe o0 docente com formacao especifica
atuando em todas as etapas do ensino, € importante que as professoras que conduzem o trabalho
com as criancas pequenas na educacdo infantil tenham conhecimentos que permitam explorar
as possibilidades da Educacdo Fisica, do movimento e das noc¢des de educacédo do corpo. Neste
sentido, quero destacar a importancia das experiéncias para compor as possibilidades de
formagéo e entendimento sobre as questdes ligadas ao corpo e ao movimento.

A experiéncia pode representar um atravessamento particular e Unico, e cada pessoa,
mesmo que faca as mesmas praticas, dard um caréater e significado préprio para cada. Sdo as
experiéncias que ressignificam os olhares, o entendimento, os conceitos. Bondia (2002) propde
a conceituagdo de experiéncia. O autor compreende que a experiéncia € “aquilo que nos passa,
que nos atravessa, o que nos acontece” (Bondia, 2002, p.21). Com a velocidade atual da
disseminacdo e aquisi¢do de informacdes, o autor diz que a cada dia mais tém se adquirido
informacdes no lugar de viver experiéncias. A rapidez com que tudo é executado nos dias de
hoje, inclusive nos ambientes educativos, pode, por muitas vezes, impedir a construcdo de
experiéncias transformadoras.

O saber da experiéncia nos fala “do modo como damos sentido ao que nos acontece”

(Bondia, 2002, p.26). O autor fala também do carater formativo que as experiéncias trazem
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consigo, representando oportunidades de ressignificacdo e compreensdo ampliada do mundo.
Pensar em oportunidades de constituir estas experiéncias, considerando o potencial formativo
que elas trazem, se faz necessario na formacéo de professoras.

Nossos corpos sdo dotados de um sentido politico e agem sobre 0 mundo a partir de uma
colecdo de informacgOes (Setenta, 2008). Assim, tudo o0 que nos atravessa, nos toca e nos
perpassa constitui nossa formagéo e atuacdo no mundo. Neste sentido, as experiéncias podem
representar um carater formativo Unico e rico. Souza (2021) traz em seu trabalho reflexdes e
praticas vivenciadas por alunas do curso de pedagogia, através da experimentacdo da danca, e
indaga: de que modo essas experiéncias podem representar uma oportunidade de formacéo

complementar para além das j& oferecidas? Em seu estudo, a autora diz que:

E assim, dando novos significados aos seus corpos, que os/as estudantes vio se
apropriando dos conhecimentos advindos de diferentes campos de saberes e véo
anunciando novas possibilidades de trabalho com o corpo, com 0 movimento e com a
danca na Educacéo Infantil, sugerindo que as experiéncias, ao nos marcarem, também
nos formam, provocando novas elaborag6es (Souza, 2021, p.315).

Desta forma, o principal objetivo deste trabalho é que, através de uma série de encontros
juntamente com as professoras regentes atuantes na educacdo infantil em Santa Luzia, seja
constituida uma experiéncia formativa, que auxilie a compreender a Educacéo Fisica e o corpo
da crianca sob novos olhares. Apresento, a seguir, 0 caminho metodoldgico utilizado neste
trabalho.
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5 PERCURSO METODOLOGICO

Este trabalho se trata de uma pesquisa qualitativa, do tipo pesquisa-a¢do, uma vez que
ha, como finalidade, que as professoras, ao participar de encontros e experiéncias formativas;
ao ressignificar as concepcdes e possibilidades de movimento e da Educacdo Fisica na escola,
tenham como consequéncia uma melhor compreensao da propria pratica pedagdgica e de seus
pares. A pesquisa-acdo, segundo Engel (2000), “procura unir a pesquisa a agdo ou pratica, isto
é, desenvolver o conhecimento e a compreensdo como parte da pratica”.

De igual modo, tomo como contribuicdo a perspectiva da pesquisa-formacéo (Braganca,
2021, p.04), entendendo a narrativa, a memoria e a partilha, como poténcias para a pesquisa e
também para a formagao, construindo assim “uma pesquisa que se envolve e se mistura com a
vida, ao longo do processo, que entrelaca movimentos indissociaveis de pesquisar-formar”.
(p.4). Neste movimento de tomar como elementos fundantes a partilha e a narrativa, destaco
entdo a poténcia da conversa como elemento formador de professoras.

Uma das possibilidades de se obter detalhes particulares a pratica docente e pesquisar a
pratica e também a dos pares é a formacao entre pares. Somos sujeitos plurais, com trajetorias
e saberes variados, e os caminhos de formacéo profissional que cada um toma também podem
ser diversos. Por mais que a formacdo de cada um tenha um sentido particular, € no sentido
coletivo que ela se potencializa (Jager; NoOrnberg, 2022). Desta forma, espacos para
compartilhar e dialogar coletivamente com seus pares representam uma importante
oportunidade de formacdo, que € o que propdem os encontros formativos com as professoras
desta pesquisa. Neste sentido, a formacdo entre pares se torna um instrumento metodolégico
neste trabalho, visto que o compartilhar e vivenciar coletivamente experiéncias, debater e
dialogar sobre os temas propostos aqui tem como objetivo que seja uma contribuigdo para a
formagéo das professoras envolvidas.

Considerando as multiplas dimensdes que a formagédo entre pares pode abarcar, quero
aqui destacar o potencial formativo das conversas, que ¢ meio e fim de todo movimento
formativo proposto aqui. Conversas desenvolvidas em grupo, entre pares, com similaridades e
diferengas que fazem com que a conversa se torne poténcia transformadora. Larrosa, (2003),

fala sobre a conversa e diz:

Nunca se sabe onde uma conversa pode levar. uma conversa nao € algo que se faca,
mas algo que se entra... e ao entrar nela pode-se ir onde ndo havia sido previsto... e
esta é maravilha da conversa... que, nela, pode-se chegar a dizer o que ndo queria
dizer, 0 que ndo sabia dizer, 0 que ndo podia dizer. (Larrosa, 2003, p.212).
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Esta proximidade que a conversa permite, diferente de uma entrevista, por exemplo,
abarca uma variada producdo de saberes que devem ser consideradas e valorizadas. Saberes
esses que mobilizam transformacdes particulares e também coletivas, nos modos de

compreender as a¢des docentes e no que isso contribui para a formacéao de professoras.

Uma conversa é, essencialmente, um gestor pedag6gico, a medida que educar pode
ser compreendido como o modo de conversar a proposito do que faremos com o
mundo e com a vida, o que faras de melhor com o mundo e como te tornaras
responsavel por tua vida (Skiliar, 2020, p.12).

Esta valorizagdo da conversa ndo exclui, porém, outras maneiras de formacao docente.
Aqui quero ressaltar a poténcia do encontro, da conversa, e, aliado a isto, a producdo académica
sobre 0 que se pretende conversar durante os encontros. Sobre isto, Gongalves Rodrigues e

Garcia ponderam:

Entendemos que, para além de dialogar com as teorias, 0 encontro e as conversas
permitem tecer outras aprendizagens, a partir de outras légicas e saberes na formacédo
de professores. Nao queremos, com isso, afirmar que um elemento substituiria o outro.
O que pretendemos é destacar a relevancia dos encontros e conversas na produgéo de
saberes para e com a formacéo de professores, entendendo que a formacao se d& em
multiplos contextos e que o encontro com autores e estudos tedricos também sdo
encontros e tém um papel indispensadvel na formacdo profissional. Encontros
mobilizados pelos didlogos entre professores possibilitam a incorporacéo de outras
estratégias metodoldgicas na producédo de conhecimentos [...] (Gongalves Rodrigues;
Garcia, 2018, p.129).

O caminho percorrido para o desenvolvimento desta pesquisa foi longo. Sofro varias
mudancas em minha vida profissional e consequentemente no desenvolvimento da pesquisa.
Consigo, no entanto, manter contato com as professoras que fazem parte deste trabalho e
receber a afirmativa quando as convido para participar de minha pesquisa.

Idealizo, entdo, encontros onde possamos conversar e debater, trocar ideias, dialogar, e
que eu possa fazer a mediacdo, trazendo conteudos e conhecimentos do campo da Educacdo
Fisica. Para isto, temas especificos sdo propostos, como: os entendimentos que elas possuem
sobre os saberes da Educacéo Fisica; as vivéncias que elas tiveram enquanto alunas da educagéo
bésica; a formagéo delas no curso de pedagogia. Utilizo entdo o grupo focal como inspiracéo
para a organizacgdo destes encontros.

Gatti (2005) fala sobre os grupos focais:

O trabalho com grupos focais permite compreender processos de construcdo da
realidade por determinados grupos sociais, compreender praticas cotidianas, acoes e
reacles a fatos e eventos, comportamentos e atitudes, constituindo-se uma técnica
importante para o conhecimento das representacfes, percepcles, crencas, habitos,
valores, restricBes, preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes no trato de
uma dada quest&o por pessoas que partilham alguns tracos em comum, relevantes para
0 estudo do problema visado (Gatti, 2005, p.11).

Os encontros do grupo focal sdo feitos de forma hibrida: presencialmente e online,

devido a disponibilidade de tempo e a logistica das professoras para participar dos encontros,
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no contra turno de trabalho, depois de um dia inteiro dando aulas. No municipio, ndo dispomos
da carga horéria destinada ao planejamento pedagdgico, nem de tempo para reunibes
pedagdgicas. Isto sem davidas dificulta qualquer acdo de investimento na formacéo continuada
das professoras. Inicialmente, a proposta era que fizéssemos o0s encontros somente de forma
presencial, mas no decorrer percebo que, por mais que elas se esforgcassem, 0 encontro
presencial se tornava cansativo demais, e acaba acontecendo desta forma somente no primeiro
encontro. A ideia entdo é que fagamos, no minimo, um encontro presencial, e que nele possamos
vivenciar praticas corporais, que ainda serdo definidas. Os demais encontros acontecem de
forma online. Para registro dos encontros, a principio utilizo o diario de campo, que me seria
util para registrar as questdes mais relevantes, e também devido ao recurso educacional que
tinhamos idealizado no inicio. Com a mudanca no recurso educacional, surge entdo a
necessidade de mudanca na forma de registro dos encontros, que passa a acontecer por meio de
gravacOes das videochamadas, imagens e audios, tudo previamente consentido pelas
professoras por meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e pelo Termo
de Autorizacdo de Uso de Imagem.

Séo realizados, entdo, 5 encontros do grupo focal, sendo o primeiro presencial, em uma
escola municipal de Santa Luzia, 3 encontros on-line via plataforma Google Meet, e 1 encontro
de vivéncia, acontecido no Centro Pedag6gico da UFMG. Em cada um dos encontros, temas
especificos sdo propostos para orientagdo do encontro, ainda que sejam assuntos interligados e
possam aparecer, mesmo que ndo sejam a énfase daquele encontro. Apresento a seguir um

esquema para melhor visualizacao deles.

Tabela 1: Planejamento dos encontros

ENCONTRO 1 Experiéncias com movimento que as tocaram quando criangas.
ENCONTRO 2 Qé;ie;:gao com a Educacéo Fisica na escola enquanto alunas da educacéo
ENCONTRO 3 A formagéo no curso de Pedagogia e os dialogos com a Educacéo Fisica.
ENCONTRO 4 A compreensdo da Educacgéo Fisica na(s) escola(s) em que atuo hoje.
ENCONTRO 5 Proposta de vivéncia de praticas corporais.

Fonte: Elaboracéo propria.

Pensando na proposta dos encontros formativos e das experiéncias propostas neles,
trago como contribuicdo Ehrenberg e Ayoub (2020), que apresentam em seu trabalho como foi
oportunizar um curso de extensdo para professoras pedagogas atuantes na educagéo infantil e

no fundamental 1. Sobre o curso, nomeado de “Corpo, gesto e cria¢cdo”, elas dizem:

Nossa intencdo disparadora para o processo de pesquisa aqui apresentado era
justamente oportunizar que as professoras sentissem na pele o que as préaticas
corporais podem oferecer, no sentido de serem muito mais do que meras préaticas de
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passatempo. Com essa intencdo, acreditivamos que tal provocacdo poderia ser
posteriormente um impulsionador para que o processo de formagdo continuada
pudesse reverberar em suas proprias unidades escolares (Ehrenberg; Ayoub, 2020,

p.7).

O estudo citado acima inspira a proposta de vivéncia de préaticas corporais do encontro
5. Estes vém ao encontro do desejo de vivenciar e experimentar, juntas, praticas e experiéncias
com 0 corpo e 0 movimento, que sejam significativas e contribuam para a formacdo e
enriquecimento do repertorio de possibilidades com o movimento. A intencdo é que estas
praticas sejam mais uma vivéncia com potencial formativo, além de todas as outras propostas
nos encontros formativos.

No projeto inicial, a ideia era que construissemos um projeto de ensino, todas juntas, e
executassemos esse projeto nas aulas de Educacdo Fisica das turmas das professoras. Parte
desse projeto, também, seria dedicada a vivéncia, junto com os alunos, de alguma proposta de
pratica corporal, como brincadeiras, jogos e danca. Essa ideia inicial ndo foi possivel de ser
concretizada, devido ao fato de que eu ndo trabalho mais na mesma escola que as professoras,
impossibilitando que houvesse disponibilidade, tanto minha quanto delas, para a vivéncia desse
projeto de ensino junto com os alunos. Desta forma, penso em uma maneira de construir um
convite, uma proposta de caminhar em conjunto, que reunisse também os registros das
narrativas compartilhadas nos encontros, principalmente nos encontros presenciais. Escolho,
portanto, a video-carta como recurso, considerando uma forma sensivel de convidar as
professoras a jornada conjunta, pedagogas e professoras de Educacao Fisica.

O recurso educativo que este trabalho propde vem ao encontro do desejo de me dirigir
as professoras pedagogas, ndo somente as participantes deste trabalho. Ha entdo a necessidade
de gque seja um recurso acessivel, simples, mas acima de tudo, que consiga captar a sensibilidade
aqui envolvida: as experiéncias compartilhadas e vivenciadas; imagens de momentos marcantes
dos encontros; as narrativas das professoras; e principalmente, minha narrativa que se desdobre
em um convite direcionado as professoras. Considero entdo a video-carta uma interessante
possibilidade de recurso de comunicagdo acessivel, tendo como meio a narrativa digital, sem
perder o carater singular do contetido que sera compartilhado por ela.

Trago aqui como inspiracao Paulo Freire, que buscou reinventar seu modo de dialogar
com seus leitores e amigos, escrevendo seus livros-cartas e as cartas pedagogicas, que sdo
mencionadas por Ana Maria Freire Aradjo no texto de apresentacdo do livro Pedagogia da
Indignacdo (2000). Considero a linguagem e o formato das cartas de Paulo Freire uma
inspiracdo para a construcao deste recurso, obviamente tendo as modificacfes necessarias aos

propdsitos do trabalho.
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Da mesma forma, o livro Memorias da Educacdo Fisica na escola: cartas de professoras,
de autoria de Eliana Ayoub (2021), consegue transmitir, através de sua “mania” com as cartas
(como a autora denomina), o carater intimo e as particularidades dos didlogos e experiéncias

compartilhadas pelas professoras. Sobre este trabalho com cartas, a autora diz que:

Bem, a “mania” com as cartas, gosto que persiste desde os tempos da infancia,
transformou-se, a partir de 2002, em uma pratica educativa que pretende trazer as
experiéncias de vida para a roda e conversa na sala de aula e que intenciona circular
as experiéncias entre nds, ou mesmo alguns “nos” das experiéncias — em diferentes
sentidos: enlagcamento de fios, corda, linha; dificuldade ou obstaculo que parece nao
ter solugdo; “nd na garganta” [...] (Ayoub, 2021, p.41).

Com relacéo a origem e o conceito das video-cartas, existem interpretacdes variadas e
origens diversas. Paula e Leiro (2022) trazem em seu trabalho intitulado Educacéo e tecnologias
contemporaneas: narrativas digitais de jovens em video-cartas, um interessante panorama sobre
as formas de expressdo e 0 uso das tecnologias, e como esta pode ser uma ressignificacdo da
linguagem de cartas tradicional.

A presente video-carta sera conduzida por minha narrativa, em uma tentativa de
sintetizar todo o processo de investigacdo deste trabalho. Quero destacar, porém, que 0 processo
de pesquisa € continuo, que ele ndo se encerra com este recurso e com esta dissertacéo.
Pesquisar a préatica e a formacdo de professores € um movimento organico, que se da no dia a

dia, antes de tudo, e se consolida e se fortalece com a¢des coletivas.

5.1. Os sujeitos da pesquisa. Quem sdo elas?

As professoras convidadas a participarem desta pesquisa sdo minhas colegas e amigas,
com as quais trabalhei em diferentes momentos, mas na mesma escola, no municipio de Santa
Luzia. Tomei o cuidado de convidar professoras com alguns “critérios” que estabeleci, quando
penso em quem eu gostaria que se aproximasse da minha pesquisa e que eu sabia que
contribuiria com ela. Convido professoras que eu ja havia sido professora de suas turmas; que
eu sabia que tinham uma identificacdo com a etapa da educagéo infantil/criangas pequenas; que
eu ja havia identificado através do convivio, que estariam dispostas a participarem de acdes de
formagéo; que tinham uma postura de respeito e afeto com as criancas e que eram
compromissadas com a qualificacdo da propria préatica pedagogica. Assim sendo, apresento a
seguir estas professoras, deixando claro que esta apresentacdo esta totalmente carregada do meu
olhar e percepcéo sobre elas.

A professora Carol foi professora de uma das turmas de educacéo infantil que foram

minhas primeiras turmas em minha estreia na docéncia na educacao publica. Lembro-me de ver
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aquela moca de cabelo grande e estatura pequena, com um entusiasmo nos olhos, com uma
firmeza e uma delicadeza que andavam juntas. Lembro-me de pensar que ela j& era professora
h& muito tempo, por ela emanar uma certeza do que estava fazendo, tecer comentarios sobre a
situacdo politica da cidade (situacdo sempre muito conturbada), e citar direitos e leis dos
servidores de cor, como se ja percorresse aquele caminho h& muito tempo. S6 depois descubro
que Carol tinha comegado na docéncia da rede publica pouco tempo antes de mim, entrando no
ano de 2016 no municipio de Santa Luzia. O conhecimento vasto sobre a situacdo politica se
dava por ela ser moradora da cidade, onde também estudou e se formou em escolas do
municipio. Com a professora Carol, eu compartilnei minhas primeiras questdes, minhas
primeiras davidas. No espaco entre buscar e levar de volta as criancas para a sala, faziamos
comentarios, trocadvamos ideias, pensavamos em solucdes para questdes do dia a dia. Foi com
ela que compartilhei sobre minha vontade de ingressar no mestrado profissional e de falar sobre
a Educacdo Fisica na educacédo infantil. Foi também através do convivio com ela (e também
com as outras professoras que participaram), que percebi que é possivel e necessario que nossas
praticas pedagogicas conversem entre si.

Carol sempre se preocupou com as criangas, antes de tudo. Por estar em uma escola que
tinha turmas de educacdo infantil junto com turmas de ensino fundamental (n&o era uma escola
somente de educacdo infantil), muitas vezes detalhes do cotidiano desconsideravam as
necessidades dos pequenos. Carol sempre fazia questdo de priorizar o que eles precisavam. E
fazia isso com afeto, que naquele contexto era raro. Carol é uma professora que se preocupa
com os alunos. Que busca entender o contexto em que eles vivem. E na comunidade onde a
escola estd, este contexto € de vulnerabilidades e violéncias. Carol fala dos seus alunos com
amor e preocupacgdo. “Vocé acredita que o Pedro veio para a escola, neste frio, sem blusa de
frio, so com a blusa de uniforme? Peguei uma blusa la do ‘achados e perdidos’ e emprestei
para ele, isso ndo pode acontecer!”. Carol tinha o cuidado na fala com as criangas, conseguia
ser firme e ser amorosa, ao mesmo tempo. Ja ouvi inumeras vezes: “‘Ah, Raih, vocé sabe que o
infantil tem o meu coracéo, né?”. Quando formalizo minha pesquisa e escrevo o projeto, a
primeira pessoa a quem convido € ela!

Conheci a professora Sabrina um pouco mais tarde, no ano de 2021, quando ela ingressa
no municipio, e também dou aula para uma turma dela. Sabrina é uma professora doce, alegre,
e era possivel perceber, olhando para ela, que ela estava fazendo algo de que gostava. Foi 0
compromisso dela com a qualidade do seu trabalho e com o afeto dado as criangas, antes de
tudo, que me levou a convida-la para contribuir com minha pesquisa. Juntas, nés convivemos

em um ano onde a turma era superlotada, desafios diversos surgiam dia ap0os dia. Sempre
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conversamos muito, e Sabrina é uma professora que se preocupa com os detalhes dos seus
alunos. Ao fim de cada aula, eu sempre trazia alguma situacdo acontecida, e juntas, nos
pensavamos em solucgdes, intervencbes e possibilidades. Nunca vou me esquecer de um
pequeno projeto que fizemos sobre a Copa do Mundo de futebol, onde ela fotografou todos os
alunos como se fossem um time, e nos duas ao lado, como se fossemos as técnicas. Veja bem,
trago aqui de maneira tdo forte um destaque a afetividade e ao trabalho qualificado, pois, em
contraponto, pude conviver com praticas pedagogicas descompromissadas, ou onde em todo
momento eram feitas tentativas de enquadrar a criangca pequena nos moldes e curriculo do
ensino fundamental. Nestes moldes, dimensdes tdo fundamentais como a brincadeira e as
experiéncias sdo desestimuladas e até reprimidas. Conviver com professoras afetuosas e
compromissadas enche os olhos, e ndo quero com isso trazer uma dimensdo romantica e
resiliente da docéncia, mas sim destacar como € bom conviver com pessoas que se aproximam
do mesmo projeto educativo em que vocé acredita.

J& conhecer a professora Fernanda (para mim, Nanda), foi um acontecimento. A conheci
no retorno as aulas presenciais pds-pandemia, em 2021, onde 0s espa¢os da escola estavam
limitados e adaptados como medidas de seguranca da pandemia. Nestes dias, faziamos tudo
adaptado, usando equipamentos de seguranca diversos, e precisdvamos da forca coletiva a todo
momento, para que as aulas acontecessem da melhor forma. Quando conhego Fernanda, sinto-
a como uma estreante, mas, a0 mesmo tempo, com uma bagagem enorme, como se ja estivesse
ali ha muito tempo. Penso que ela tenha trazido consigo a dimensédo do cuidar, muito presente
na area da enfermagem, para a sala de aula e para as crian¢as. Mais tarde, conheco sua historia,
e ela € uma mulher que abandona a carreira na area da satde, mesmo proxima de se aposentar,
e decide investir na carreira docente, que depois também descubro que sempre foi seu sonho.
Ela chega repleta de estranhamentos, e lembro de pensar que eu nunca havia parado para
questionar muitas coisas que a ela pareceram estranhas, mas para mim eram normais. Estes
estranhamentos eram sobre as nossas condigdes de trabalho, sobre as condi¢bes oferecidas as
criancas, sobre as dindmicas do dia a dia. Nanda € uma mulher engajada e compromissada
politicamente, antes de tudo. E a conhecer no contexto da educacdo daquele municipio me
fortaleceu (e continua fortalecendo) a ser engajada com os interesses da minha categoria. E,
mais do que isto, ser engajada como mulher, mée e trabalhadora, que ela também ée. Conviver
com Nanda é conviver com uma mulher decidida, firme, potente, que se impde e ndo se isenta
de nada, e quase paradoxalmente, é doce, extremamente sensivel, com um falar sensivel, que
chama seus filhos (ja adultos) de criancas. Nanda, assim como as outras professoras que

apresentei, é afetuosa e compromissada. Ela se preocupa, de verdade, com o contexto das
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criangas, com o bem-estar delas, e se comove verdadeiramente com as realidades téo dificeis
que encontramos. Convida-la para construir minha pesquisa juntas foi uma certeza do tamanho
da contribuicdo que ela daria. Mesmo sendo professora ha poucos anos (ela ingressa no
municipio e na docéncia no ano de 2021), a trajetoria dela em outros contextos de trabalho e
cuidado nos ajudou o tempo todo a movimentar o pensamento e estranhar o que esta posto.

O que fez com que os encontros fossem tdo enriquecedores foram os contextos multiplos
destas professoras, multiplas formacdes, multiplas vivéncias, multiplos olhares. Construir um
processo de pesquisa (que nao se esgota com este trabalho) com estas mulheres me faz perceber
a forca coletiva que mulheres trabalhadoras tém quando se encontram e partilham o que lhes é
relevante. Mais que isto, nesta pesquisa pude compreender a poténcia do encontro, no sentido
aglutinador da palavra, tendo como cenério primario e final a escola, com todo seu significado
de presenga de pluralidades. Afinal, “A escola, como espago publico e democratico, ¢ sempre

lugar de encontro” (Jager; Nornberg, 2022).
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6. A FORMACAO ATRAVES DOS ENCONTROS?

Certas palavras ndo podem ser ditas
Em qualquer lugar e hora qualquer
Estritamente reservadas

Para companheiros de confianga,
Devem ser sacralmente pronunciadas
Em tom muito especial

(Carlos Drummond Andrade).

Encontro | - Do espirito® da pesquisa: Acolhimento, Partilha, Experiéncias

Santa Luzia, 13 de marco de 2024. Hoje finalmente acontece um encontro que tanto
idealizei. Vou encontrar “as professoras”. Quando as menciono assim, quem ¢ proximo a mim
ja sabe a quem estou me referindo. Este assunto é recorrente em minha rotina, ha pelo menos 3
anos. Mobilizar este primeiro encontro com as professoras foi dificil devido as demandas de
mulheres trabalhadoras que todas nds temos. Neste primeiro momento, pude sentir a apreensdo
e expectativa de como seria e como finalmente aconteceria esse tdo aguardado pontapé inicial
de minha pesquisa. Foi, particularmente, especial rever minhas colegas, pois ndo convivemos
mais, por ndo trabalharmos juntas na mesma escola, atualmente.

Neste primeiro encontro, aconteceu entdo nosso momento de acolhimento. Momento de
trocas, conversas, de saber os panoramas da educacdo no municipio e como as constantes
mudancas ali afetam a todas. Para contextualizar: o0 municipio de Santa Luzia passa por uma
instabilidade politica ha alguns anos, e isso passa pela educagdo também. Constantes mudancas
nas resolugcdes que direcionam o trabalho nas escolas, mudangas nos cargos de gestdo da
educacdo, mudancas no executivo do municipio, enfim, tudo isso ressoa no dia a dia na escola.

Nos reunimos em “nossa escola”, onde trabalhei com elas por alguns anos, e ¢ onde elas
ainda atuam hoje em dia. Nos encontramos ao final da tarde, inicio da noite, quando todas nos
ja tinhamos trabalhado durante todo o dia. Trago esta énfase para dizer que este processo dos
encontros foi desafiador, no sentido da disponibilidade de tempo e energia de todas. Me propus,
num primeiro momento, a contar minha trajetéria até ali, de como minha pesquisa se
desenvolveu e foi construida e de como € a proposta do trabalho, de forma detalhada.

As professoras me agradeceram e se mostraram felizes e lisonjeadas de estarem

presentes em um processo de pesquisa e formagéo, algo que ndo € comum ali na rede de ensino.

8 Neste capitulo haverdo relatos e analises de alguns temas que emergiram durante os encontros, mas que nao se
encaixavam nas chaves de interpretacdo propostas mais a frente.

% Este titulo é inspirado na primeira carta do livro Pedagogia da autonomia: cartas pedagdgicas e outros escritos,
de Paulo Freire (2000).
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Enquanto contextualizava como se daria a dindmica dos encontros, elas produziram
comentarios diversos, analisando a presenca da Educacgdo Fisica naquela escola e como ela é
trabalhada na educacdo infantil; relembrando o préprio trajeto com a Educacéo Fisica na escola,
e também na formag&o superior no curso de pedagogia, mesmo quando eu ainda ndo havia
apresentado os temas dos encontros a elas.

Apresento a elas entdo os temas dos encontros, e percebemos, todas nds, que ja
haviamos tocado nos temas em pouco tempo de conversa, e isso € expresso com a fala da
professora Sabrina, que diz: “Interessante como tudo esta ligado, né?”.

Proponho, entdo, que conversemos sobre experiéncias, como ponto de partida.
Mobilizei entdo o conceito de experiéncia, apresentado por Bondia (2002). Escrevo a defini¢do
no quadro presente na sala: “Experiéncia: ¢ o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca”
(Bondia, 2002, p.21). Peco para que relatem quais as experiéncias com praticas corporais, como
brincadeiras, costumes das familias e pessoas do convivio delas, que foram marcantes para elas
durante a inféancia, fora da escola.

A professora Sabrina relata que as praticas que a marcaram na infancia foram andar de
bicicleta e brincar na rua de rouba-bandeira. Ela diz que brincou muito na rua, de brincadeiras
diversas, assim como a maioria dos colegas da mesma faixa etéria. Ela ainda destacou o quanto
brincou de bicicleta com os primos e disse que “a bicicleta é sempre um evento na vida da
crian¢a”. Ela diz que ela e os primos tinham o habito de irem ao entorno do Mineirdo para
andarem de bicicleta, enquanto os pais iam as feiras de carros que tinham por ali também. “4
gente tinha o costume, com a familia do meu pai, mas a gente sempre se juntava para ir a
esplanada do Mineirdo, para ir andar de bicicleta Ia, e ai iam os pais para a feira de carros
que tinha ali. E outra coisa que a gente amava e que eu chegava da escola doida para fazer
era brincar na rua de rouba bandeira, porque na minha rua tinha muita crianca de idade
proxima, e nessa época a gente conseguia brincar muito. A gente voltava tarde para casa, com
0 pe preto, com o joelho ralado, e rouba-bandeira era a brincadeira que a gente mais fazia. E
eu era muito boa, porque eu era magrinha, pequena, e eu atravessava muito rapido para pegar
a bandeira, eu ficava me achando. Era muito bom, muito bom. Ai, hoje, a rua da minha mae ja
ndo tem mais nenhuma crianga, fica todo mundo brincando no celular. E isso me marca muito,
toda vez que falo das brincadeiras da minha infancia, eu lembro das brincadeiras da rua.”

Neste trecho, a professora Sabrina relembra como as brincadeiras no espago da rua
foram marcantes para ela, e as outras professoras também dao este destaque durante os relatos.
Também me incluo nesta realidade, pois tive a rua como espaco de brincar e socializar durante

toda minha infancia. Sobre a rua enquanto espaco do brincar, Soares (2019) diz que:
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Os mais diversos espacos publicos, como pracas, bosques e ruas, sao territorios do
brincar. A rua é um espaco privilegiado, devido ao fato de ser acessivel ao publico
infantil, e um dos principais palcos da experiéncia lidica com jogos tradicionais. E
nesse espaco onde as criangas estabelecem novas regras, recriam jogos e negociam a
forma de utiliza-lo (Soares, 2019, p.151).

Desfrutar da rua enquanto mais um espaco de vivéncia do corpo ja ndo é tdo possivel
nos dias atuais, como também mencionado pelas professoras em alguns momentos. Este
fendmeno do desaparecimento das criangas da rua, principalmente em ambientes urbanos, pode
ser compreendido por diversos fatores. Alguns deles sdo destacados por Wenetz (2013): “[...]
os familiares tém preocupacdes e medos na rua, em relacdo ao estranho e, principalmente,
vivenciam uma sensa¢ao de inseguranga na cidade.” (p.347). Sendo assim, a rua deixa de ser
mais um espaco de possibilidades de vivéncia com o corpo, com as brincadeiras, com os objetos
e os pares. A aula de Educacéo Fisica, entdo, pode se configurar como um espago para suprir
esta necessidade de espacgos adequados para o brincar, e isto pode conferir a ela uma funcgéo
que € mais complexa e abrangente, com mdltiplas causas, como a falta de espagos adequados
para criancas nas cidades, a falta de seguranca, como citado anteriormente, e a falta de politicas
publicas de promocdo e incentivo a praticas de lazer e cultura voltadas para criancas.

A professora Carol relatou que, assim como a professora Sabrina, brincou muito na rua
e também de bicicleta, ¢ que ela tinha o habito de andar na garupa do pai. “Eu lembro que minha
bicicleta foi de segunda méo, vermelha. E meu primeiro contato com a bicicleta foi quando
meu pai me levava na bicicleta e eu achava que era moto, entdo a experiéncia de movimento
ndo era minha, era ele que estava pedalando, e eu ficava 14 s6 curtindo a brisa, e ai depois ele
conseguiu a bicicleta para mim, e foi aquele processo, com rodinha, sem rodinha, me ajuda na
rua de casa, cal, rala, levanta, tenta de novo...

Este trecho, em que Carol mobiliza a lembrancga de imaginar que a bicicleta era moto,
nos permite vislumbrar um pouco da dimensé&o do universo de representagfes que a imaginagéo
da crianga permite. “[...] a imaginagdo, ou o ato imaginativo, possibilita que o ser humano aja
criativamente no mundo” (Freitas 2024). Esta criatividade pode ser expressa, inclusive, pela
reinvencdo da experiéncia presente, o que é mais facilmente percebido no mundo infantil.

Carol continua: “A gente brincava também muito na rua, de queimada e de rouba-
bandeira, e um dia, eu brincando com meu primo, tinha o horéario de ir para a rua, né? E a
gente subia la na dona Maura, que era um armazém que tinha na rua de cima, comprava um
salgadinho, porque os de fora ficavam sentados comendo salgadinho até o outro time perder e

a gente entrar, porgque era menino demais, vinham os meninos da rua de baixo... Ai um belo
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dia foi queimada, e tinha uma linha que colocava o pé e ndo podia queimar, e nesse movimento
eu escorreguei, as pernas abriram no asfalto e eu bati a boca no chéo, quebrei o dente da
frente, tem a cicatriz aqui, ta vendo? Atravessou o labio, saiu muito sangue, tudo isso por causa
da gueimada, entdo isso me marcou muito, tem inclusive marcas literalmente. Uma outra
lembranca que tenho também, que ndo é tanto com movimento, acho que é mais afeto, é que a
minha avé brincava muito comigo de escravos de JO. Ela me ensinava, eu posso ouvir ela

cantando, sabe, a gente brincava com as latinhas, ai ela ficava: ndo, “vocé ndo esta indo no

i3 2

ritmo certo”, e voltava. Foi ela que me ensinou “escravos de Jo ™.

Aqui destaco, na mencgéo da professora, uma nog¢éo de dissociagdo do movimento com
a dimensdo do afeto. “Ndo é tanto de movimento, acho que é mais afeto” sinaliza uma possivel
compreensdo do movimento humano como algo a parte do que mais constitui o ser humano.
Esta logica pode ser influenciada pela compreensédo do corpo a partir de um sistema cartesiano,
que propde um dualismo entre corpo e mente, razdo e emocdo, onde a mente ganha
superioridade ao corpo. Indo na direcdo contréria a este sistema, Merleau Ponty contribui para
compreender 0 movimento humano de forma integral, na totalidade do ser humano, ndo sendo
possivel compreendé-lo somente a partir de um polo. Sobre este pensamento de Ponty,

Gongcalves (1994) destaca que:

O homem, para ele, é ambiguidade. Nele estdo presentes os dois mundos- 0 mundo
do corpo e 0 mundo do espirito- numa tensdo dialética, sendo, a0 mesmo tempo,
interioridade e exterioridade, sujeito e objeto, corpo e espirito, natureza e cultura, num
movimento que é a prdpria vida e o tecido da histdria (Gongalves, 1994, p.).

Na contramdo da compreensao cartesiana do ser humano, a sensivel pode se transportar,
através das palavras, das memdrias mobilizadas e da narrativa. Neste encontro, em diversos
momentos, ao contarem suas lembrancas mais significativas, foi possivel sentir os afetos que
as experiéncias contadas transmitiam. E estes afetos ndo estavam dissociados da experiéncia
compartilhada, pois, como dito acima, 0 movimento ndo estd desintegrado dos afetos. Que,
mesmo em nossa condi¢do de ser adulto, consigamos fazer o movimento de retornar a estas
memo@rias, para que nossas dimensdes sensiveis nao sejam apagadas.

A professora Fernanda disse que as memdrias mais marcantes que ela tem sdo de ir ao
campo de futebol de varzea com os tios: “A Educacéo Fisica, o esporte, veio de muito cedo na
minha vida, eu sou a primeira neta, e o meu avo foi meio que técnico de time de varzea, entdo
eu sou a primeira neta, ndo tinha netos meninos, e eu sempre acompanhei, entdo futebol, o
treino, sempre foi muito presente na minha vida. Entéo, desde pequena, meu avo, meu tio, eles
sdo por parte de pai, a gente sempre foi junto... entdo, na verdade, 0 esporte que eu mais

pratiquei na infancia era o futebol, nos treinos, porque ia com vové e com meus tios, e



53

inevitavelmente, tinha a bola, e a gente jogava. Com meu tio, eu aprendi a fazer embaixadinha,
com o tempo a gente perde, né? Mas eu aprendi, influenciada pelo meu avd e meus tios por
parte de pai. Eu era bem pequena, tinha uns 4,5 anos, e isso € uma meméria bem viva para
mim, do brincar de futebol, de jogar futebol, de estar presente nos campos de varzea porque o
vovd ia e meus tios me levavam atras, dos treinos, apesar da época diferente, minha mée nao
gostava muito ndo, mas também nao proibia nao, e foi muito marcante para mim. ”
Aproveito a partilha e faco também o exercicio de relembrar minhas brincadeiras de
infancia, e lembro que brincava, também na rua, de peteca, até anoitecer. E que também tinha
0 hébito de ir andar de bicicleta com meu pai aos finais de semana, bem cedinho, enquanto ele
corria. Foi muito marcante para mim a imagem do sol nascendo e os desafios que faziamos
entre nos: “vamos chegar até aquele morro antes do sol nascer”. “Quem chegar por ultimo
perde”. “Temos que chegar na padaria assim que ela abrir, para pegar 0 pao bem quentinho”.
ApoOs este primeiro momento de partilha, peco que desenhem o que elas consideravam que
sintetizava o que compartilharam, seja uma brincadeira, um jogo, uma préatica que tenha sido

importante para elas na infancia.

Figura 1 - Desenho feito pela professora Sabrina, que retrata o jogo rouba-bandeira
‘:‘i’ =

Fonte: Acervo da autora (2024).
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Figura 2 - Desenho feito pela professora Carol, que retrata a brincadeira escravos de J6

Fonte: Acervo da autora (2024).

Figura 3 - Desenho feito pela autora, que retrata o jogo de peteca e andar de bicicleta

Fonte: Acervo da autora (2024).
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Encontro Il - Que Educacéo Fisica vivenciei quando aluna da educacao basica?

No segundo encontro, propus como tema condutor que elas falassem sobre as
experiéncias delas com a Educacao Fisica na educacdo bésica, enquanto alunas. Como eram as
aulas, quais professores marcaram, o que elas aprenderam, quais as lembrangas mais remotas.

A professora Sabrina relata que estudou em uma escola da rede municipal de Belo
Horizonte, e a partir do fundamental 2 estudou em escola estadual: “No ensino fundamental 1
eu ndo tenho muitas lembrancas da Educacdo Fisica, e eu acho que era porque era a
professora pedagoga mesmo que dava aula, ndo tinha o professor de Educagdo Fisica
especifico, entdo acabou que ndo foi uma memoria significativa”.

Tanto a professora Sabrina, quanto as outras professoras, dizem em seus relatos de ndo
existirem, ou existirem poucas memdrias com a Educacgdo Fisica na Educacdo Infantil e no
Ensino Fundamental 1. Elas vivenciaram a Educacéo Fisica sendo ministrada pelas professoras
regentes’®, ou professoras pedagogas responsaveis por disciplinas especificas, mas ndo
especializadas em alguma delas. Esta realidade ainda é presente e, em alguns municipios, e
inclusive na cidade de Belo Horizonte (onde eu também atuo), isto foi modificado somente no
ano de 2023, quando os professores de Educacdo Fisica passam a finalmente atuar no
fundamental 1 com as criancas pequenas.

Digo isto pois, ao ingressar na rede de Belo Horizonte, onde as professoras pedagogas
atuam/atuaram por muitos anos com a Educacao Fisica, encontro uma Educacdo Fisica pautada
em poucas possibilidades de vivéncias. Geralmente, as aulas exploravam atividades mais
tranquilas, com pouca variedade. Quero com essa observacdo ressaltar que esta pouca
variedade, ou poucas possibilidades de explorar a Educacéo Fisica na escola, se da por motivos
diversos, mas acredito que o principal seja a falta de repertério de saberes para serem
mobilizados, uma vez que a formacao inicial das pedagogas, como ja colocado anteriormente
neste trabalho, ainda ndo abrange a Educacgdo Fisica de forma interessante.

Continuando com o relato da professora Sabrina: “Mas a partir do fundamental 2 e
ensino médio, os professores buscavam envolver a todos, tanto meninos quanto meninas, todos
participavam das propostas. E ai ele dividia os times, bem mesclado, todos participavam, s6
ndo participava se tivesse algum impedimento mesmo, alguma questao de satde. E um desses

bimestres foi destinado a danca, e nesse de danca nds escolhemos o grupo, escolhemos o

10 A regulamentacdo mais recente que reforca essa possibilidade de atuacéo das pedagogas € a resolucéo do ano
de 2010, do Conselho Nacional de Educacéo, artigo 3L Disponivel em
https://normativasconselhos.mec.gov.br/normativa/view/CNE_RES_CNECEBN72010.pdf?
Query=escolas%20d0%20campo
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género musical, e a gente tinha que fazer uma apresentacao pratica, e também apresentar um
pouco da histéria daquele género musical. E todos faziam a apresentacéo, e foi nesse momento
que teve um certo receio por parte dos meninos, porque sempre era algo com o qual eles tinham
muita afinidade, né? E a danca, culturalmente, ja era algo que ndo envolvia tanto 0s meninos,
ja& tinha esse preconceito com menino relacionado a danca. Mas, como teve essa
obrigatoriedade de todos participarem, isso foi quebrado, mesmo que sendo pela
obrigatoriedade, e foi super tranquilo depois que eles viram que nédo era nada anormal, nada
do que falavam. E ai a gente pode ensaiar nas proprias aulas, e teve um dia destinado as
apresentacdes. Entdo, nesse ano foi mais significativo, porgque néo foi o famoso rola-bola, que
a gente conhece. Foram aulas pensadas, planejadas e que envolviam toda a turma.

Na fala da professora Sabrina, e também em outras falas das professoras, pode-se
observar que a vivéncia de Educacéo Fisica a qual elas tiveram acesso foi basicamente pautada
em conteudos mais tradicionais, como alguns jogos e também o esporte, organizado em
modalidades mais populares, no sentido de serem mais difundidas em nosso pais. E importante
refletir sobre o papel critico que a Educacdo Fisica pode desempenhar, tomando como objeto
0s esportes, por exemplo, mas ndo esgotando nele as possibilidades de compreenséo e pratica
do movimento na escola. Sobre isto, Jocimar Daolio reflete que: “Assim, as varias
manifestacBes corporais humanas, em vez de serem tomadas como contetdos tradicionais
estanques da area [...] devem ser vistas como construcdes histéricas da humanidade (Daolio,
2004, p.22). Neste sentido, é interessante que a Educacdo Fisica seja concebida como campo
de possibilidades diversas de explorar o movimento, as relaces com o corpo, com 0S pares,
com as manifestacBes culturais da sociedade, assim como outras varias possibilidades.

Portanto, se faz necessario compreender os saberes proprios da Educacao Fisica a partir
de outras perspectivas, como a histdrica e cultural, podendo assim contribuir para que o proprio
movimento humano seja melhor concebido, ndo somente em sua dimensdo fisica e bioldgica,
mas como uma maneira do ser humano se introduzir no mundo, produzindo assim sentido e
significado com o seu meio (Kunz, 1991, p. 163).

A professora Carol compartilha que estudou em uma escola estadual e que néo tem boas
lembrangas das aulas no ensino fundamental: “Eu estudei em uma escola que ndo tinha
estrutura de escola, era uma escola do estado e, na verdade, o prédio era cedido por uma
comunidade macodnica, e depois que cresci e entendi que precisava ter uma escola ali, e ndo
tinha espaco, e ai 0s magons cederam o espacgo. E o patio, na verdade, nem tinha patio, na
frente assim tinha uma rampa, e atras, do outro lado do pétio, tinha um espaco, acho que do

tamanho de uma sala de aula mesmo, que era mais plana. A gente tentava fazer era mais por
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conta propria assim, quando era alguma coisa com bola, ou nesse sentido, era mais por conta
propria, porque ndo tinha como, né, e o professor ndo conseguia adaptar. Entdo a gente
brincava mais de jogos de tabuleiro, era mais dama, ele tentou introduzir o xadrez na época,
mas nao foi muito pra frente, eu lembro que as vezes a gente fazia alguma coisa com boliche.
Mas essa questdo ndo tinha um espaco, a escola ndo estava preparada, na verdade, a gente
estava numa escola que ndo era escola, entdo eu ndo tenho muito o que falar dessa época
porque realmente ndo acontecia. Tinha muita teoria também, a gente ficava muito em sala
estudando os esportes, sabe, era muito estranho assim. Ai, no final do ensino fundamental, eles
comecaram a construcao de um prédio, do lado dessa escola que tinha um lote, eles comegaram
a construir 14, e ali sim eles fizeram uma escola top, com estrutura, uma quadra bonita. Sé que
ai, eu fiquei 1a s6 no finalzinho da oitava série. E ai, depois disso, eu fui para outra escola do
estado, no ensino médio, e 14 o prédio era antigo, mas tinha o espaco da quadra, ainda que
ndo muito bom, precisava de muitas reformas, mas o professor gostava de fazer muitos
campeonatos, porém era sempre futebol e queimada, entdo a Educacgdo Fisica se baseava em
torno disso, futebol e queimada. E quando eu cheguei I, eu vi que tinha a questao de ser futebol
para 0s meninos e queimada para as meninas, e tinha uma confuséo, porque era uma quadra
s e tinha um outro espaco la em cima. SO que na quadra, ou eram meninos ou eram meninas,
mas ele comecou a mesclar os times, fazer times mistos, para que os dois participassem das
duas coisas e fazer com que fluisse. E nesse espaco de cima, depois eles conseguiram comprar
uma rede de volei, e os amantes de vélei ficavam 14, mas eu nédo levava jeito, mas eu ficava
mais de torcida na arquibancada.

Para a professora Carol, ela ndo poderia participar do jogo de vélei, ou ndo se sentia a
vontade, pois ndo levava jeito para tal. Essa percepc¢do pode ter forte ligacdo com o carater
centralizador dos esportes na Educagdo Fisica na escola, e as possiveis referéncias solidas a
estes esportes. Estas referéncias sdo difundidas em nossa sociedade de maneira geral, pois o
esporte, enquanto produto cultural, produz muitas representacdes, principalmente o esporte de
alto rendimento, que € mais consumido e difundido pelos meios de comunicacao.

Estas representacfes do esporte podem limitar as possibilidades desta préatica na escola,
quando ha a preconizacdo da técnica para a vivéncia efetiva deste. Desta forma, Daolio (2004)
toma como contribuicdo o conceito de técnica corporal, proposto por Mauss (1974), que a
define como “as maneiras como os homens, sociedade por sociedade, e de maneira tradicional,
sabem servir-se de seus corpos” (p.2011). Tendo como base este conceito de técnica, Daolio
diz entdo que todo movimento humano € ato técnico, pois possui tradi¢cdo e busca uma certa

eficacia (p.56). Sendo assim, ele também reflete que a Educacao Fisica, entdo, ndo pode buscar
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a utilizacdo de uma técnica perfeita, principalmente como forma de eleger melhores ou piores
praticas. E importante entdo que a técnica, principalmente tio fundamentada nos esportes, e
também os esportes, sejam considerados como produtos culturais, transmitidos ao longo do
tempo, e que na escola suas possibilidades de reinvencédo sejam estimuladas.

A professora Fernanda conta sobre sua experiéncia: “Na escola, eu ndo me lembro
muito da Educag¢do Fisica nos anos iniciais.” Do primeiro ao terceiro ano primario, as aulas
de Educacdo Fisica eram dadas pela dona Vera, a mesma professora de ensino Religioso.
Porém, do fundamental 2 e do ensino médio, eu me lembro que eu tinha um professor, o
Matusalém, e que ele era mais técnico, mais preciso. Matusalém usava muito 0s jogos, a gente
jogava voélei, queimada, handebol, e era extremamente agradavel. Porém, ao contrério das
minhas irmas, eu sempre fui uma mulher grande, de pernas grossas, de bumbum grande, de
bracos gordinhos, eu sempre fui mais diferente das minhas irmas e das minhas amigas. Entao,
talvez por causa disso, por causa de um esteredtipo que ja era exigido na época de meninas
magras, na hora de jogar eu ficava mais na minha, e talvez por causa disso, ali na minha
adolescéncia, eu me afastei da Educacao Fisica escolar. Mas no geral, eram aulas agradaveis,
e com o Matusalém voltado para os esportes, para a Educacdo Fisica”.

Na fala da professora Fernanda, quero destacar a ideia de que corpos esbeltos e atléticos
sdo corpos aceitos e valorizados em ambientes de praticas esportivas, inclusive na escola. A
imagem estética, muitas vezes reforcada por contetdos midiaticos, pode contribuir para que
estereotipos variados sobre o corpo sejam construidos. A Educacao Fisica na escola pode, entéo,
exercer um importante papel para ressignificacdo destes estere6tipos, rompendo com ldgicas
que reproduzem estes padrdes, ajudando assim a construir um pensamento critico acerca destes
fendmenos (Gongalves, 2007).

Em varios momentos deste encontro, foi mencionado, de forma bastante enfética, sobre
0 desinvestimento dos professores de Educacdo Fisica nas aulas do dia a dia, tanto dos
professores que elas tiveram durante a educacdo basica, quanto dos professores com gquem
trabalharam e trabalham na escola. Este assunto suscitou um debate bastante acalorado, e pude
entdo expor questdes particulares da Educagdo Fisica no municipio de Santa Luzia. Uma destas
questdes € a falta de espacos adequados e materiais basicos para o desenvolvimento das aulas,
que sera colocada em analise mais a frente.

Trouxe também a questao da legitimidade da Educacéo Fisica com as criangas pequenas,
pois esta é entendida em muitos momentos, como aula voltada, por exemplo, somente a
recreacdo, mesmo que esta faca parte das possibilidades da Educacéo Fisica na escola, néo se

esgotando nela, porém. Sendo assim, as aulas recebem uma menor atencdo por parte dos
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professores, coordenadores e demais, ndo considerando o carater do brincar que as criangas
podem vivenciar na Educacédo Fisica na escola. Reforcei que esta legitimidade era uma busca
constante e precisava, dia a dia, ser reforcada e reivindicada.

ApoOs este momento, apresento entdo mais um texto, que € o artigo “A educagdo do
corpo da crianga pequena como um projeto civilizador: ressonancias no debate educacional
brasileiro” (Minas Gerais, décadas de 1920 e 1930), das autoras Meily Assbu Linhales e
Giovanna Camila da Silva. Compartilho trechos sobre praticas de educacao do corpo na escola,
e o faco em um momento da conversa onde foi colocado sobre a relacdo dos professores com
as criangas pequenas, que muitas vezes demonstravam certa desconsideracdo e até rispidez.
Falo ent&o sobre os conceitos que dizem sobre a educagdo do corpo na escola, e como esse
processo se inicia logo quando a crianca chega na escola. Elas relatam ja terem presenciado,
ndo so por parte de professores, mas também de outros profissionais, acdes que demonstravam
uma relagéo desigual, de superioridade e controle sobre as criangas pequenas, como rispidez ao
conversar com as criancas, imposicdo de regras sem que fossem devidamente explicadas e
compreendidas pelas criangas, a negacdo de momentos para brincar e se movimentarem de
forma livre.

Confesso que este foi 0 tema que senti mais resisténcia por parte das professoras para
ser dialogado. Senti, durante o encontro, que talvez elas ndo estivessem compreendendo a
complexidade do tema, e me questionei se eu havia tomado o caminho mais acertado para
elucidacdo do assunto. Refletindo depois, me dou conta de que este ndo é um tema facil, pelo
contrario, é permeado de sutilezas que muitas vezes ndo confrontam as professoras no dia a dia,
por serem tdo permeadas na propria estrutura e no modo de compreender a escola. Percebo
também que a prdpria limitacdo da compreensao dos sentidos do corpo e da Educacdo Fisica
com as criangas na escola, que passa por diversos fatores como a falta de discussdes sobre o
corpo e o movimento na formacgéo inicial das pedagogas, pode contribuir para o0 néo
aprofundamento dos temas relativos a esta area.

O encontro se encaminha, entdo, para o término, e algumas sinteses sao feitas, e elas
vao em direcdo a formacédo de professores. Primeiro, foi levantado que estas questdes sobre o
desinvestimento dos professores em sua pratica com criancas pequenas, e também de
professoras regentes, podem se dar devido a fragilidades nas formagdes, tanto dos professores
de Educacdo Fisica quanto de professoras pedagogas. Este, entdo, € um gancho utilizado por
mim para conduzir o préximo encontro, que diz justamente sobre a formacéao delas nos cursos

de pedagogia.
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Encontro I11 - A trajetoria na formacgdo em pedagogia

No terceiro encontro, propus que as professoras compartilhassem suas experiéncias com
disciplinas relacionadas ao ensino de Educacéo Fisica e a0 movimento durante a graduacdo em
Pedagogia. Essas trés docentes cursaram 0 ensino superior em instituicdes distintas, e suas
experiéncias variaram. Através dos sites das instituicdes, tenho acesso a grade curricular do
curso de pedagogia das trés faculdades, porém nestas instituicdes, ndo sdo disponibilizadas as
grades curriculares dos respectivos anos de ingresso das professoras. Conto entdo com as
memorias das professoras e com as grades curriculares atuais dos cursos de pedagogia destas
faculdades.

A professora Carol cursa pedagogia na modalidade semipresencial no ano de 2010, e
relata que a formacdo oferecida pela instituicdo estava mais voltada para a area de gestdo
escolar: “A minha visao € de que o curso de pedagogia da Unopar ndo me preparou para a
sala de aula [...] E eu senti muita falta disso quando eu fui para a sala de aula, porque eu néao
fiz magistério. Entdo, a minha experiéncia com a faculdade eu senti que foi um pouco aquém,
em tudo, sabe? Sala de aula, pratica, teoria eles tém muito, teoria € muita coisa, mas a pratica...
E quando se fala de Educacdo Fisica, de corpo e movimento, talvez a gente se sentisse
desinteressada, porque o nome da disciplina, a gente via uma coisa e ndo era nada daquilo,
ndo tinha nada de movimento, nada de corpo, né?

Pergunto entdo a professora Carol se ela acha que essa visdo dela de ndo se sentir
preparada para a sala de aula com seu curso teria a ver com o fato do curso ter sido cursado na
modalidade EaD, e ela diz: “Eu acho que é a grade curricular mesmo, acho que é o foco da
faculdade mesmo.” Essa preparagdo que eu senti, de ndo ser voltada para sala de aula e ser
voltada para gestdo, ndo tem relacdo com EaD, porque eu fiz semipresencial. Agora, muita
teoria e menos pratica, eu acho que tem relacdo com EaD. As Unicas partes praticas eram 0s
estagios, que chamavam prdticas pedagogicas”. Pergunto a ela se ela se lembra se houve e, se
sim, como foram as disciplinas relacionadas ao corpo e ao movimento: “N&o lembro, era s6
teoria.” E uma teoria chata. Mas era cansativo porque eu ja tinha que estudar em casa e ir
preparada para a aula que eu ia assistir, entdo eu ja tinha muita teoria em casa, e chegava na
faculdade eu esperava alguma coisa mais interessante, mais chamativa, mais voltada para a
pratica, mais dindmica pelo menos, e ndo, entendeu?”.

A disciplina na instituicdo em que Carol cursa pedagogia, segundo o guia de percurso
do ano de 2021, ¢ intitulada “Corpo e Movimento”. Por mais que eu nao tenha tido acesso ao

guia de percurso do ano de ingresso a instituicdo pela professora Carol, conto com o relato dela,
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e também das outras professoras, para observar como foi a formacéo delas neste aspecto. Neste
guia, a disciplina recebe a seguinte descricéo:

O corpo em movimento e as praticas corporais dentro das unidades teméticas da
BNCC, e as evidéncias de sua multiplicidade de sentidos e significados na formacéo
dos estudantes da educacdo basica. Préaticas voltadas ao desenvolvimento psicomotor,
e as teorias do desenvolvimento motor e psicomotor nos contextos de lazer e sadde.
O papel do movimento no cotidiano, nos eventos escolares e na disciplina de
Educacio Fisica escolar (Guia de percurso do curso de pedagogia EADY).

A professora Fernanda também relata ter poucas lembrancas da disciplina relacionada
a Educacdo Fisica e a0 movimento. Na instituicdo onde concluiu sua formacgdo, ha uma
disciplina denominada “Conteido, Metodologia ¢ Pratica de Ensino de Educacdo Fisica”,
segundo consta no guia de percurso do ano de 2022.12. N3o tive acesso a ementa ou guia de
percurso do ano de ingresso da professora, e no site da instituicdo hd uma grade curricular,
porém nao héa informacdes sobre atualizacdes dela.

Ja a professora Sabrina ingressou no curso de pedagogia em 2015 em uma instituicao
onde a Educacéo Fisica e 0 movimento sdo tratados de forma diferente no curriculo do curso
de pedagogial®. Ela relata se lembrar de duas disciplinas: corporeidade e Movimento e
Educacao Fisica: conteudos e metodologias na Pratica Pedagogica da Educacdo Infantil e do
Ensino Fundamental. Ela relata que as aulas das disciplinas mencionadas eram
predominantemente préticas, permitindo-lhe vivenciar e desenvolver projetos de ensino
relacionados as possibilidades da Educacdo Fisica, incluindo jogos e brincadeiras. Ela avalia
positivamente a didatica das professoras responsaveis pelas disciplinas e destaca seu
envolvimento ativo nas experiéncias propostas. Além disso, na instituicdo, ha disciplinas
optativas relacionadas a Educacao Fisica, como “Corpo, Movimento ¢ Educagdo” e “Jogos,
Brinquedos e Brincadeiras”. Em um momento posterior, a professora Sabrina comenta que as
disciplinas a ajudaram: “Além de entender a importancia e a necessidade (da Educacao Fisica),
me ajudou a ter um olhar que como pedagoga eu consigo proporcionar vivencias para as
criancas, que sao desse campo. E que a Educacéo Fisica vai além da quadra e da aula livre.

Existem outras possibilidades interessantes para auxiliar no desenvolvimento também .

1 Disponivel em: https://cmspim.cogna.digital/unopar/public/2022-04/Guia%20de%20Percurso%20-
%20Pedagogia_Unopar_2021.pdf. Acesso em: jun. 2024,

12 Disponivel em: https://portal.estacio.br/media/2095/matriz-curricular-de-pedagogia.pdf. Acesso em: jun. 2024.
13 Nido consigo acesso ao quadro de disciplinas, ou projeto politico do ano de ingresso da professora, mas consulto
0 projeto politico pedagdgico do ano de 2019, que fora o mais antigo a que tenho acesso, e também o do ano de
2023, ambos disponiveis, respectivamente, em
https://uemg.br/images/PDFs/PPCs/PPC_Pedagogia FAE_aprovado_coepe 01.07.2020.pdf e
https://uemg.br/graduacao/cursos2/course/pedagogia.
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Indaguei as participantes se a formacéo recebida no curso de Pedagogia as habilitava a
ministrar aulas de Educac&o Fisica, conforme ocorre em alguns municipios. De forma enfética,
elas afirmaram ndo se sentir preparadas. Ressalto aqui que, por mais que exista a possibilidade
de a professora pedagoga ministrar aulas de Educacédo Fisica, estas talvez ndo as facam por
escolha, mas sim por um movimento de constante precarizacdo da profissdo docente, onde
muitas vezes as fungdes e organizacdo do trabalho sdo definidas sem participacdo efetiva da
categoria. Sampaio e Marin (2004) dizem ainda que esta precarizacdo do trabalho pode ser
expressa através do curriculo, por exemplo, com determinacGes e orientacbes para a
organizacédo do cotidiano da escola, visto que estas mudancas podem resultar em sobrecarga e
desorganizacgdo. As autoras dizem também sobre como os curriculos podem propor o trabalho
no sentido da diversificacdo de conteddos que fica sob encargo dos professores, ao mesmo

tempo, e dizem: “[...] ha que se questionar o dominio de tantos contetdos escolares” (p.1209).

Encontro IV - Como esta a Educacao Fisica hoje em minha escola de atuacéo

Neste encontro, a ideia era que falassemos sobre como elas percebem as praticas
pedagogicas, os desafios e possibilidades da Educacdo Fisica na escola em que elas atuam.
Comecamos falando sobre o contexto politico da cidade e das movimentacdes atuais, visto que
as eleicdes municipais se aproximavam. Apos isto, peco que elas contem mais sobre o contexto
da Educacéo Fisica na escola delas, se existem projetos desenvolvidos de forma interdisciplinar,
como elas veem a atuagao dos professores.

A professora Sabrina da seu relato: “Fu estou com duas experiéncias agora, uma do
infantil e uma do fundamental'*. De manh4, eu estou com um quinto ano, e a Educacao Fisica
deles eu ndo tenho muita troca com relagdo a interdisciplinaridade, mas elas relatam que ele
faz alguma coisa, rouba-bandeira, queimada, é o que as criancas relatam. E eles gostam muito,
eles participam muito. Quando € o0 momento dos alongamentos, eles reclamam muito porque
acham que ndo tém necessidade. Mas eles participam e gostam muito. Sobre a educagdo
infantil, a professora Sabrina diz: [...] ndo tem um, infelizmente, nem um olhar sensivel do
professor sobre isso € nem sobre as criancas, nem o olhar da responsabilidade sobre as
criancas também. Eu estou falando isso por conta de machucados, de episddios de conflitos
que ndo sao resolvidos e sdo levados para a sala ap6s a Educacéo Fisica, dentre outros, sabe?
E a impressdo que passa é que o professor esta s6 cumprindo horario, porque nem assumir a

responsabilidade daquele tempo ele quer. Entéo, esta sendo bem dificil esse ano com relacéo

14 A professora Sabrina atua em dois cargos na mesma escola, pela manha e a tarde.
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a educacao infantil. Neste momento, pergunto se € 0 mesmo professor que leciona nas suas
duas turmas, e ela diz que n&o. Ela continua: [...] € 0 que a gente ja comentou antes, eu ndo
sei 0 que acontece, se é a formacao, se ¢ falta de buscar, eu ndo sei. Na verdade, eu acho que
¢ a pessoa que ndo quer. Porque nds da educacéo infantil ja sentamos com ele, ja fizemos
algumas propostas, porque estava ficando insustentavel, o menino machucava em toda a
Educacédo Fisica. Ai ele falava que preferia deixar livre, que ele dava a bola para uns, e 0s
outros ficavam fazendo rolamento no colchdo, mas sem supervisdo, porque se fosse um
rolamento com uma intencdo, a gente entenderia. Entdo, minha experiéncia esse ano com a
Educacdo Fisica na educacdo infantil ndo é nada positiva, infelizmente”. Os aspectos
observados nestes trechos serdo analisados mais a frente.

Aqui gostaria de resgatar um aspecto que evidencia marcas da educacdo do corpo na
escola, com a fala da professora Fernanda sobre a exigéncia do professor de Educacéo Fisica
com o uniforme para as aulas: “Ele cobra o uniforme, a vestimenta, ele é profissional”. Esta
ideia de que o uso do uniforme promove um aspecto mais “profissional”, ou homogéneo dos
alunos, pode ser analisada atraves das possiveis relacfes de poder que agem sobre o corpo na
escola, e 0 como o uniforme, junto com outros aspectos, pode expressar pistas destas relacoes,
e também servir de componente de controle dos corpos (Ribeiro; Silva, 2012, p.579).

Continuando, coloco uma questdo a elas. Pergunto se, na opinido delas, caso o
professor que ministra as aulas de Educacdo Fisica para a turma delas de educacao infantil
(da Carol e da Sabrina) ministrasse aulas para turmas de ensino fundamental, a postura dele
seria diferente. E entdo, elas dizem que acham que ndo seria diferente. Carol diz que o
professor também tem turmas de ensino fundamental, e que ela percebe que a postura dele é
bem parecida.

A professora Fernanda entdo diz: “E outra coisa também que eu percebo, é que parece
que os professores, e neste momento estou falando da Educacéo Fisica, porque eu vou dar o
meu relato, parece que eles veem a profissdo como complemento de salério, bico. Porque ha
um desinteresse. E mais uma coisa que eu percebo, nos trabalhamos com a periferia, sdo
criancas pobres, muito pobres, de realidades totalmente diferentes, e que o professor que nao
tiver o cuidado, o olhar diferenciado para essas criancas vai tomar “antipatia”.

Sobre esta fala, reflito sobre os diferentes contextos de atuacio de um profissional de
Educacéo Fisica. Até bem pouco tempo atras, o profissional de Educacéo Fisica finalizava um
curso de graduacdo, saindo habilitado a atuar em diversas areas da Educagéo Fisica, como
academias, clubes, como personal training, e também em escolas. Esta possibilidade foi se

modificando, quando os cursos foram organizados de forma que a habilitacdo escolhida,
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bacharelado ou licenciatura, fosse escolhida desde o ingresso ao curso. O que acontece € que
as areas de atuacao da Educacdo Fisica, em sua grande maioria, ndo se comunicam, ou ndo
possuem similaridades de atuacdo. O ambiente do fitness, por exemplo, pode comunicar um
certo esteredtipo estético de acessibilidade que nem sempre € possivel para a grande massa.
Quando um professor transita entre estas esferas de atuagao, sera que ha uma dificuldade de
compreensdo dos contextos de quem convive nestes meios?

A professora Fernanda segue e relata sobre a Educacgéo Fisica em sua turma de ensino
fundamental. Ela diz que foi perguntada pelos alunos se eles iriam de novo para o parquinho,
e que ela ficou espantada, pois eles disseram que estavam indo sempre para o parquinho, e
ndo para a quadra. Ela diz que ir para o parquinho ndo “da trabalho”, no sentido de ser mais
simples do que organizar uma aula na quadra. Ela segue dizendo: “Foi mencionado o fato de
meus alunos ndo serem alfabetizados, e por isso ndo da para fazer nada.” Me disseram que
uma aula é dada em sala de aula e a outra na sala. E que eles ndo tinham aula em sala porque
ndo eram alfabetizados. E 0 que eu vejo é que eles nao querem ter trabalho. Mesmo eles néo
sendo alfabetizados, ha inUmeras possibilidades.

Aqui quero trazer a reflexdo sobre a ideia limitada de que a alfabetizacéo, no sentido
de leitura de fato, é a Unica possivel ao se trabalhar aspectos da cultura corporal. Dickmann
e Pertuzatti (2016) explicitam a ideia de letramento do corpo, quando dizem sobre o corpo
enquanto territorio que sofre marcas e é apropriado inclusive pelos processos educativos de
alfabetizacdo e letramento. Nestes processos, a cultura corporal diz sobre contetdos e
linguagens corporais, que a autora chama de “politicas do corpo” (p.123). Eles dizem também
sobre o analfabetismo e sua utilizagdo como limitador da acéo social do individuo e como meio

de apagamento do corpo.

Com efeito, em se tratando das aproximacBes entre alfabetizacdo, letramento e
corporalidade, vale ressaltar que o que esta em cena séo lutas contra a interdicdo do
corpo que, historicamente no Brasil, se realizou via o analfabetismo em todas as suas
manifestacdes, desde ndo saber ler e escrever a palavra para ndo ler o mundo — o que
implica em ndo o transformar (Dickmann; Pertuzatti, 2016, p.123).

Continuando com a analise, quero destacar a ndo intervencdo por parte do professor de
Educacao Fisica, expressa através da fala da professora Fernanda: “Eles vdo sO para o
parquinho em todas as aulas, eles brigam, voltam machucados, e essas questdes ndo sdo
resolvidas na Educagdo Fisica, voltam para a sala.” Eu vejo um descaso, de ndo ver as
criancgas como criangas”. Esta postura de ndo intervencgéo por parte do professor pode ajudar a

reforcar uma compreensdo da Educacdo Fisica como recreagdo, onde a brincadeira tem um



65

carater espontaneo, e existe pouca ou nenhuma intencionalidade do professor de Educacéo
Fisica.

Ja em sua turma de educacdo infantil (ela atua na mesma escola que as outras
professoras e também em uma UMEI proxima), ela diz que a Educacdo Fisica acontece de
forma muito interessante. “A primeira vez que eu vi o professor na escola, eu vi que ele adaptou
a Educagéo Fisica com alguns ritmos, e eles cantam juntos, e as criancas fazem polichinelo,
alongamentos, circuitos, com as musicas.” E na UMEI tem 2 parquinhos, e eu pensava que as
aulas de Educacdo Fisica iam ser s6 ficar no parquinho, mas ndo. E fantdstico”.

A professora Carol retoma a fala e faz mais um comentario sobre sua vivéncia na escola,
e comenta sobre as condigdes em que os professores de Educacdo Fisica desenvolvem o
trabalho. Ela diz que presencia outros professores da escola, com condi¢bes similares ao
professor que da aula para sua turma, desenvolvendo um bom trabalho. Ela percebe que essa
diferenca na qualidade do trabalho pode se dar por falta de cobranca ou suporte por parte da
supervisao pedagogica da escola. Neste momento, faco uma colocacdo sobre este suporte
pedagdgico oferecido a Educacdo Fisica. Na maioria das escolas, de forma geral, a superviséo
esta interessada se os professores estdo em quadra com os alunos. O que esta sendo feito ndo
importa muito. Sinto, desde que entrei na rede, que a falta deste trabalho em conjunto é uma
luta muito grande, e muito por causa disso também que surgiram essa e outras questdes e
viraram essa pesquisa de mestrado. Mas analiso que sdo muitos impeditivos também. Além do
desinteresse dos professores de Educacéo Fisica, que influencia muito, ha uma necessidade de
um suporte maior da supervisao pedagdgica das escolas. Caso houvesse esse suporte, talvez os
professores de Educacdo Fisica se sentissem mais validados, mais parte da estrutura pedagogica
da escola. A Educacgdo Fisica ndo € uma disciplina a parte, ela acontece geralmente em um
espaco diferente, mas isso ndo quer dizer que ela trabalhe de forma isolada. A quadra é mais
um lugar onde vamos trabalhar saberes, trabalhar conhecimentos. Digo a elas entdo que sinto
muita falta de ter uma maior proximidade com as professoras, e que por isso 0s encontros desta
pesquisa foram pensados.

Coloco entdo uma questdo a elas: como elas acham que podemos desenvolver um
trabalho em conjunto, professoras regentes e professoras de Educacdo Fisica, pensando de
forma ampla, ndo necessariamente com aquela realidade que elas enfrentam na escola em que
elas estdo. A professora Sabrina faz suas colocagdes: “Lembrando de uma experiéncia boa que
eu tive com uma professora de Educagdo Fisica, ela perguntava quais projetos eu estava
trabalhando e o que ela poderia adaptar.” E eu lembro que na época era o projeto identidades,

e ela conseguiu levar para a aula dela. E € isso, eu acho que é o béasico, com um dialogo
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consegue-se j& encaixar algumas coisas. E eu penso que eles podem pensar com mais cautela,
analisar as préprias habilidades da turma, ver quais sdo as habilidades da BNCC para aquela
idade, e pensar nas propostas, porgue a gente também segue as habilidades, e ai provavelmente
ele vai conseguir fazer um trabalho interdisciplinar. Ndo custa ter uma troca, uma conversa,
tentar entender o que estd acontecendo. O basico, conversar com o outro, jd é um passo”.

A professora Fernanda entdo pontua: “[...] eu entendo que na nossa rede é dificil, porque
nos nao temos o tempo de planejamento, nem reunido pedagogica, nds tempos, se existisse, a
gente poderia ter esse didalogo, entdo eu entendo o profissional porque ndo tem como.” O
planejar, porque se eu tenho 14 no meu planejamento o horario de Educacéo Fisica, e se esse
professor chega até a mim e demonstra interesse em saber o que esta acontecendo. Mas existe
uma individualidade e uma falta de interesse.”

Dando prosseguimento a proposta do encontro, as convido a um outro momento.
Durante a semana, entrego a elas uma carta, manuscrita. Convidei alguns professores e
professoras da rede a escreverem uma carta direcionada a uma professora pedagoga, sem
identificar quem é a professora, mas pedindo que seja direcionada a uma pedagoga, como se
fosse alguma colega com quem eles trabalhavam juntos. Esta ideia surge quando, durante 0s
encontros, identifico uma necessidade de que as professoras conhecam as possibilidades da
Educacdo Fisica na rede de Santa Luzia, mostrando que existem professores compromissados
com boas praticas. Conheco estes professores e ja trabalhei com todos, e digo isto por poder
afirmar que sdo professores compromissados com boas praticas pedagogicas, e por atuarem
com a educacdo infantil e com o fundamental 1. Explico a eles a proposta da minha pesquisa, e
faco o convite para que eles escrevam a carta, contando dos desafios da atuagao dos professores
de Educacdo Fisica, da busca por legitimidade, contando projetos interessantes que eles ja
tenham construido, e também o que mais eles achassem interessante. Deixo as cartas transcritas
em anexo.

Peco as professoras que leiam as suas respectivas cartas, e a professora Carol comeca e
I& sua carta (carta 1) para todas. Pergunto o que ela acha da carta, e ela diz: “Ele podia dar aula
para os meus alunos.” Eu achei interessante quando ele reforca aqui que a Educacéo Fisica
nao trabalha s6 o aspecto fisico, né? Quando ele fala aqui de resiliéncia, de saber lidar com
derrotas e frustracfes, aspectos que estao ali envolvidos, e que a gente costuma focar sé no
movimento, s6 no aspecto fisico, e esquece dos agregados. Eu achei muito legal”.

A professora Fernanda 1€ sua carta (carta 2) e comenta: “Quando ela diz aqui dessa
abertura, de buscar a parceria, eu vou falar sobre 1a, na nossa escola, a escola em que eu

leciono.” Mesmo que a gente queira, é o outro lado que ndo nos da essa abertura. O professor
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vem, e ele da a aula dele do jeito dele, e ndo tem nenhum interesse de interagir ali com a
regente de turma, ou de perguntar, ou mesmo que a gente queira e tenha projeto, eles sdo bem
resistentes. Mas sim, é preciso sim a gente desarmar sim, e corre atras, a gente busca essa
parceria, mas € a construcdo. Eu ndo me canso de dizer, as relacfes séo construidas, e a gente
também tem que olhar o outro com olhos de afeto, né? Talvez ele ndo esteja téo resistente,
talvez a resisténcia esteja na gente, né? A gente quer ali ter o dominio de tudo, ter o dominio
da turma. Eu acho que a gente tem que buscar a flexibilidade dos dois lados. E isso.

Ja a professora Sabrina comenta sobre sua carta: “E uma carta que me da uma esperanca
devido as praticas que essa professora exerce, porque, a meu ver, o que falta muito nas escolas
e na minha realidade é justamente esse dialogo que ela mencionou ter ao trabalhar projetos
de forma interdisciplinar. Porque as vezes o professor trabalha, o professor de Educacao
Fisica, trabalha de forma isolada, ndo busca o dialogo com o professor regente, ou o professor
de outras disciplinas, no meu caso o professor regente, e eu, N0S momentos em que eu busquei
esse didlogo, demonstrou uma certa resisténcia em tentar fazer projetos juntos, ou dialogar de
alguma forma com a necessidade que eu estava percebendo da turma, entdo por isso a
esperanca, saber que ha professores que buscam esse trabalho em conjunto, esse trabalho
coletivo. Porque, a meu ver, qguem ganha muito com essa parceria sdo as criangas, né? Entao,
se todos buscassem pensar dessa forma, que um contetdo vai ajudar o outro, principalmente
na educacdo infantil, né? Onde estdo os campos de experiéncia da BNCC que sdo todos
interligados, entdo ndo devia ter essa separacdo, né? Muito pelo contrario, né? Entao, ler essa
carta me deu um certo alivio em saber que existem professores que buscam essa parceria, esse
dialogo, e se interessam em fazer acontecer esses projetos.

Depois desse momento, eu faco a elas a proposta de um encontro presencial, para que a
gente pudesse vivenciar alguma pratica juntas, mas busco entender delas o que faria sentido,
levando em consideracdo nossas discussfes, tudo o que construimos até ali. Uma das
professoras entdo sugere a vivéncia da danca, por ter afinidade, e também pela demanda que
elas recebem ao longo do ano com as criangas pequenas, tendo que fazer da danga um recurso
para ensaios de apresentacOes para festas comemorativas na escola. As outras professoras

concordam e gostam da ideia.

6.1. O encontro presencial: experimentando e fruindo

Peco licenca para aqui narrar de forma bastante particular e nada distanciada a vivéncia

deste dia. Quando planejava os encontros, sempre vislumbrei um (ou mais) encontros onde a
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vivéncia préatica fosse possivel, e representasse uma sintese, ou uma espécie de culminancia de
tudo que conversamos e refletimos durante os encontros. Nao qualquer vivéncia, de qualquer
forma, mas algo carregado de significado. Quando recebo das professoras a indicacédo de qual
pratica seria interessante para elas, penso entdo em nossa organizacdo para a vivéncia da danca,
e parto em busca de alguém que pudesse contribuir para isto, que tivesse afinidade com a danca,
principalmente na escola e no fundamental 1. Mobilizo entdo minha rede de professores de
Educacao Fisica e chego até o professor Kelvin. Encontrar este professor foi uma grata obra do
acaso, e acredito que se tivesse sido alguém diferente, a vivéncia ndo teria sido tdo interessante
e potente como foi.

O professor Kelvin tem vasta vivéncia com a danga, e mais tarde ele nos relata que vive
a danca desde a infancia, e que ela estd muito presente em sua familia. Ele é professor de
Educacao Fisica da rede municipal de Belo Horizonte, em uma escola de fundamental 1. Porém,
é morador de Santa Luzia e também é professor em uma escola privada do municipio. E qual
ndo foi minha grata surpresa quando descobri que as professoras ja conhecem o professor
Kelvin, e sdo inclusive colegas de sua méae, que trabalha na mesma escola que elas. Essa
proximidade ajudou a criar uma identificacdo das professoras, e todo possivel receio de
vivenciar uma pratica corporal em grupo foi quebrado logo de inicio.

Nosso encontro acontece no Centro Pedagdgico da UFMG, na “sala de espelhos”, na
tarde do dia 05 de outubro de 2024. Me reunir novamente com as professoras, e agora
presencialmente para este momento de vivéncia pratica, significa um encontro muito especial.
Nos todas convivemos, mas nos reunimos pouco, devido aos horérios que cada uma trabalha.
Neste dia, fazia calor e 0 céu estava muito bonito. Por ser um sabado, o Centro Pedagdgico
estava tranquilo quando chegamos. Logo de longe vejo o professor Kelvin, e as outras
professoras vao chegando também. Nos dirigimos entdo para a sala de espelhos.

Fiquei muito ansiosa neste dia, tentando imaginar como seria cada detalhe, como seria
a reacdo das professoras, 0 que Kelvin iria propor. Tive medo de as coisas ndo sairem como eu
idealizei, tive medo de ndo ser tdo significativo como eu gostaria que fosse. No primeiro
encontro, me lembro de sentir nas falas das professoras o afeto com que falaram das préaticas
gue as marcaram, das experiéncias que as tocaram, lembrando do conceito de experiéncia de
Bondia. Mesmo que transcrevesse estas falas aqui, talvez ndo seria possivel captar esta
dimensao sensivel que presenciei. Entdo, aquele encontro representava um esforco de marcar
as pessoas com uma experiéncia significativa.

Na sala, eu faco as apresentagdes e conto para Kelvin (agora presencialmente) de todo

meu caminho até aquele dia, de onde surgiram as questdes da minha pesquisa, 0s objetivos,
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como foram os encontros até ali, e como se deu a ideia de vivenciarmos a danga. As professoras
entdo compartilham algumas impressdes sobre a realidade da Educacédo Fisica na escola delas,
que j& mencionei aqui nos encontros anteriores, e também sobre a danca: “E eu vejo a
importancia da danca porque € corpo e movimento, né? E estd em todo tempo na educacéo
infantil”. “Na nossa escola, ndo é direcionado ao professor de Educagdo Fisica a festa junina,
é o professor regente que procura a coreografia, a musiquinha, trabalha com as criancas, nds
que ensaiamos.” Apresenta¢do para uma data X, é o professor regente, fica tudo ao encargo
do professor regente. E ai acaba que nés vamos mais para o basicdo, né, do que para a
técnica’.

O professor Kelvin entdo compartilha como tem sido sua experiéncia com a danca na
educacdo basica, nas escolas em que atua. Ele conta quais tém sido as estratégias que ele utiliza
para trabalhar com a danca, de forma interdisciplinar, num trabalho conjunto com as professoras
regentes. Entdo, este primeiro momento de didlogo caminha no sentido dessa troca de
experiéncias, ponto de vista tanto dos desafios e limitagOes que as professoras percebem na
escola em que atuam, quanto do professor Kelvin, contando de suas experiéncias positivas, 0s
projetos que ja desenvolveu, o que tem sido desafiador para ele.

Neste momento, também me coloco na discussdo, contando meus pontos de vista, a
minha percepc¢ao como professora de Educacdo Fisica da rede publica de Santa Luzia. Nao quis
me colocar em uma posi¢do de espectadora, desde o inicio me coloco como participante ativa
das discussdes e das propostas do professor Kelvin, sem ter uma postura distanciada de
mediadora, apenas. Faco este movimento, me colocando também como professora que usa
daquele momento para se formar com as vivéncias ali propostas, pois acredito na forga da
experiéncia coletiva.

Apds este momento de conversa, o professor Kelvin propde algumas dindmicas com a
masica, para percebermos o ritmo, a velocidade, o deslocamento no espago, as possibilidades,
dentre outras coisas. O interessante é que o professor adota uma forma de falar e uma postura,
como se vivenciasse aquilo com criangas pequenas. Ele usa brincadeiras, pequenos jogos, diz
das possibilidades de uso de materiais simples, geralmente usados nas aulas de Educacéo Fisica.
Acho essa forma de ensinar muito formadora, no sentido de demonstrar como possivelmente
seria aguele momento com as criangas, 0 que me ajuda a refletir sobre o0 quanto a danca é
possivel com 0s pequenos, e que as possibilidades podem ser maiores que os desafios. Fico a
todo momento criando possibilidades em minha cabeca, me imaginando nos contextos das

escolas em que leciono, o que seria possivel de fazer, quais materiais usaria.
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Percebo o quanto as professoras ficam envolvidas com as dindmicas propostas pelo
professor, pois em varios momentos elas tecem comentarios umas com as outras, se mostram
animadas, se mostram descontraidas com a vivéncia. Nao sei dizer qual momento foi mais
formador deste encontro. Tinhamos ali dois professores de Educacdo Fisica, que atuam em
redes de ensino publico de duas cidades diferentes, além da rede privada, e também professoras
de educacéo infantil e de criangas pequenas, que atuam em escolas e em UMEI de Santa Luzia.
Diferentes contextos, diferentes realidades, inUmeras experiéncias vividas sendo
compartilhadas, muito didlogo e troca. Este encontro representou para mim a sintese de tudo
que idealizei viver nestes momentos formativos com as professoras.

Ap0s esta vivéncia, nos dirigimos para o campo da FAE, que fica bem perto do centro
pedagdgico, e pudemos compartilhar de um lanche muito especial e de momentos de
descontracdo, risadas, comentarios diversos. A todo momento, elas comentavam de como tinha
sido bom aquele momento, do quanto é importante ter encontros assim, com os pares, para troca
de aprendizado, para pensar nas possibilidades. Foi 0 momento em que a vida me presenteou,

como se disse: missdo cumprida!
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7 OUTRAS REFLEXOES

Organizo outras reflexdes a seguir em trés grandes eixos, que passam pela compreensdo que as
professoras expressam de Educagdo Fisica e Movimento, os desafios e possibilidades da

formacgédo em pedagogia e o desinvestimento pedagogico dos professores.

7.1. Os sentidos dados a Educacao Fisica, a crianga, ao movimento

Durante os encontros, as professoras expressam, com suas falas, suas compreensoes de
crianca, de movimento, de Educacdo Fisica. Primeiro faco um resgate nas experiéncias delas
com a Educacédo Fisica enquanto alunas da educacéo basica. A professora Sabrina diz que teve
uma boa Educacéo Fisica, onde o professor variava os conteudos entre os esportes, que eles
davam aula de verdade, ndo deixavam o trabalho solto. Ela diz ainda que o professor uma vez
ensinou danca, e que foi marcante, principalmente porque os meninos ndo gostaram muito do
conteddo. Ja a professora Carol disse que sua vivéncia com a Educacdo Fisica ndo foi
interessante, porque as aulas ndo aconteciam em espagos adequados, e o professor ndo se
engajava com as aulas. E a professora Fernanda diz que sua Educacdo Fisica era agradavel, que
o professor trabalhava com jogos e esportes.

Estes trechos podem contribuir para a reflexdo sobre em que medida as experiéncias
com a Educacdo Fisica na escola, em diferentes épocas, podem contribuir para o entendimento
de Educacdo Fisica que elas possuem hoje. Ter uma vivéncia mais voltada aos esportes na
escola, por exemplo, como foi o caso das professoras, contribui para o considerar como foco
principal, ou o principal meio para legitimacao da Educacdo Fisica?

Sobre estas indagac6es, concordo com Maurice Tardiff (2002) ao dizer que os saberes
dos professores vém de diferentes fontes sociais de aquisi¢éo, e que todos estes saberes possuem
seus modos de integracdo no trabalho docente, isto é, possuem seus modos de manifestacdo no
trabalho do professor. Sendo assim, a escola e a experiéncia escolar se tornam uma destas fontes
de aquisicdo destes saberes docentes, uma vez que, ao se constituir a identidade docente,
referéncias anteriores de professores com quem tivemos contato e de experiéncias na escola séo
evocadas (Tardiff, 2002). Desta forma, as experiéncias enquanto alunas com a Educacéo Fisica
na escola podem ser partes que constituem a compreensdao da Educacdo Fisica para as
professoras nos dias de hoje.

Em outros momentos, percebo que os esportes tiveram e ainda tém forte centralidade
em como elas compreendem a Educacdo Fisica na escola. Destaco algumas falas a seguir.

Professora Fernanda: “No fundamental 2 e médio, ja era mais uma pegada de Educacao Fisica
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mesmo, de cumprir o hordrio, eu lembro de fazermos muito polichinelo, e tinha aquela coisa
de correr em volta da quadra [...] . “Entdo, o esporte, a Educagdo Fisica e o esporte sempre
estiveram presentes na minha vida desde pequena [...] ”. Professora Sabrina, “[...] ele dividia
0s esportes nos bimestres. Entéo ele dava handebol, vélei, basquete, futebol, entdo ele dividia
dessa forma. Entdo, em sala, ele dava a teoria do esporte, alguma histéria, algo marcante, e
na outra aula n6s iamos para a quadra para poder aprender na pratica. “Em alguns momentos,
percebo que as professoras entendem, por exemplo, as brincadeiras, como possibilidade restrita
a vivéncia recreativa, como representa a fala da professora Fernanda: “[...] como Educacéo
Fisica, era mais brincadeira mesmo, de pular corda, de queimada, de rouba-bandeira, as
brincadeiras que a gente poderia ter no horario que era destinado a Educacéo Fisica, entédo
era mais recreativa.”

A Educacédo Fisica, enquanto campo de saberes, abarca inUmeras possibilidades das
manifestacdes de movimento construidas pela sociedade. O esporte, que ja estava presente na
escola desde o final do século XIX, passa a ter um carater hegemonico, e como diz Bracht
(2006), “/...] no imagindrio social e escolar, a educagdo fisica escolar passou a ser sinénimo
de esporte, produzindo uma monocultura esportiva na escola” (Bracht, 2006, p. 125).

Veja bem, ndo quero aqui condenar ou demonizar a vivéncia do esporte enquanto
possibilidade educativa na Educacdo Fisica, faco aqui uma ressalva a este uso de forma
hegemonica, sem considerar as inimeras possibilidades desta préatica. Sobre isto, Aradjo, Rocha

e Bossle (2018) afirmam:

Todavia, mesmo que na escola prevalega a cultura esportiva [...] na qual algumas ou
uma Unica modalidade ganham destaque pelos professores, e outros temas ou séo
pouco ou nunca utilizados, h4& uma necessidade de possibilitar aos estudantes
condicGes de optar, ou seja, trazer a tona, mesmo que diante de todas as dificuldades,
outras propostas [...] que possibilitem aos estudantes pensar e ndo apenas reproduzir
(Araujo; Rocha; Bossle, 2018, p.832).

Seguindo com as reflexdes, as professoras foram interrogadas sobre como elas definiam
Educacdo Fisica na escola, para as criangas. Elas definiram como oportunidade de vivenciar
praticas que as criangas nao teriam acesso em outros lugares: possibilidade de melhora dos
aspectos motores e assim o trabalho em sala de aula também seria “beneficiado”, e oportunidade
de quebrar a “rigidez” dos momentos em sala de aula, de brincar e se divertir.

Sobre estas defini¢des, trago as contribui¢bes de Debortoli (2008), que ao analisar uma
creche do municipio de Belo Horizonte, trouxe pistas do lugar e das percep¢des de Educacao
Fisica presentes ali, que podem ter aproximacdes com as apresentadas pelas professoras deste

trabalho. Ele diz que:
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A presenca da educacdo fisica, na maior parte das vezes, revela um discurso que traz
como caracteristica uma espécie de pratica “terapéutica” do papel da escola, por meio
da qual caréncias no desenvolvimento e/ou no comportamento das criancas
precisariam ser ajustadas as expectativas da escolarizacdo. Na creche, a educagéo
fisica também aparece relacionada a uma nogdo de brincadeiras espontaneas,
chamadas “recreagdo”. S8o atividades, dirigidas ou ndo pelas professoras, ressaltadas
como momentos prazerosos, nos quais as criancas podem brincar de forma livre
(Debortoli, 2008, p.101).

Esta compreensdo tem sido bastante percebida também por mim, em minha caminhada
como professora de criangas pequenas. Em muitos cenérios, além da realidade dos atores e da
escola desta pesquisa, a Educacdo Fisica é concebida como 0 momento em que as criangas vao
praticar e voltam para a sala tendo melhor nogdo espacial, melhor lateralidade, tendo o
movimento de pinca, necessario para a aquisi¢do da escrita, dominado.

Definir a Educacdo Fisica como meio para a aquisicdo de habilidades utilizadas em
outras praticas escolares importantes é reduzir as maltiplas possibilidades que ela, enquanto
integradora da cultura escolar, e campo de saberes que contribui ativamente para a formacéo

humana, pode abarcar. Neste sentido, Sayao (2005) diz que:

(...) busca-se uma pratica pedagdgica da Educagdo Fisica na Educacdo Infantil que
contribua para ampliacdo das linguagens, das interacdes e da leitura de mundo por
parte das criangas, (...) uma Educac¢do Fisica comprometida com o respeito aos
interesses, necessidades e direitos dos meninos e meninas na faixa etaria de 0 a 6 anos,
deve permitir que os mesmos desempenhem um papel mais ativo em seus
movimentos, respeitando os seus interesses e necessidades e que, nesta faixa etaria,
s6 pode se caracterizar pela brincadeira, ampliando assim as culturas infantis de
movimento (Saydo, 2005, p.3).

Em outros momentos, em algumas falas, as professoras também déo pistas sobre o que
elas consideram que seja uma aula de Educacdo Fisica interessante ou ndo, que Sao
evidenciados pelos dialogos a seguir. A professora Sabrina diz “[...] € uma Educacdo Fisica
onde ele desenvolve alguma coisa com as criancas, ele faz muito exercicio de alongamento, de
trabalhar essa coordenagdo dos meninos.” E eles gostam muito, eles participam muito. Agora
da Educacé&o Infantil, eu sinto muita falta da Educacéo Fisica, porque ela acontece, mas nao
acontece. E uma Educacéo Fisica onde o tema é so livre, ndo tem um direcionamento.

Ja a professora Carol diz: “/...] eu tive uma experiéncia no fundamental de manhd, em
gue o professor dava uma aula tedrica na sala e uma aula pratica, eu observei ele, ele fazia
assim, tinha uma aula em que eles ficavam na sala, e ele explicava a regra do jogo ou da
brincadeira, e na outra aula eles aplicavam, eu achei muito bacana”. “Ai ele falava que
preferia deixar livre, que ele dava a bola para uns, e os outros ficavam fazendo rolamento no
colchdo, mas sem supervisdo, porque se fosse um rolamento com uma intencdo, a gente
entenderia”. E ela diz também de quando era aluna da educagdo bdsica: “[...] entdo 14 [em

uma escola nova que ela ingressou] a gente comegou a ter experiéncia de Educagdo Fisica,
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porque tinha quadra, tinha outros espagos de patio, que dava realmente para fazer movimento
com o corpo”.

Sobre estas falas que nos dizem sobre o que as professoras consideram aulas boas ou
ndo, gostaria de enfatizar aqui a ideia proposta por Bracht (2007), que diz que o tempo, o lugar
e a didatica da Educacdo Fisica ndo podem ser constituidos de modo a serem modelos, normas
e estratégias, que pretendam uniformizar as préticas dos professores. Ele diz que a aula de
Educacao Fisica é essencialmente composta pela condi¢do humana, por isso, ndo sendo possivel
de reproducdo. Digo isto, pois entendo que as aulas de Educacdo Fisica carecem de maior
atencdo e cuidado para que sejam classificadas como boas ou néo.

Porém, como contraponto, gostaria de enfatizar que, segundo minha percepc¢éo sobre 0s
relatos das professoras, uma boa aula de Educacdo Fisica € essencialmente aquela em que o
professor se engaja e expressa intencionalidade pedagogica, e esta percepcao pode ser reforcada
pela realidade de abandono da Educacdo Fisica na escola em que elas atuam. Sobre esta
intencionalidade pedagdgica, Machado et al. (2010) afirmam:

[...] aacdo docente deve estar pautada em uma reflexdo acerca do que vai ser proposto,
bem como na busca de seus porqués. Ja as aprendizagens e/ou os desenvolvimentos
procurados sdo fundamentais para todos os alunos da turma. Uma aula supde, por
parte do professor, um projeto de mediacdo daquele saber que pretende que seus
alunos construam e/ou da capacidade que espera que seus alunos desenvolvam. Isso
evidencia-se na forma como o professor propicia que o0s alunos se envolvam com 0
“objeto” de trabalho, com vistas a potencializar a aprendizagem (p.134).

Jé sobre a atuacdo dos professores de Educagdo Fisica nas turmas de educacao infantil,
o relato das professoras da pistas das relagBes que estes professores estabelecem com as criangas
no exercicio da docéncia. Em alguns momentos, a professora Fernanda diz: “Eu acho que se
ele tivesse turmas de fundamental 2, talvez seria diferente, porque os meninos do fundamental
2 se impoem mais.” Eu acho que falta o olhar sensivel para as criangas pequenas. “Eu vejo
um descaso, de ndo ver as crian¢as como criangas”. A professora Sabrina também diz: [...]
ndo tem um, infelizmente, nem um olhar sensivel do professor sobre isso e nem sobre as
criancas, nem o olhar da responsabilidade sobre as criangas também. Estas falas podem
ilustrar um carater descompromissado com a crianga. O que isto pode demonstrar?

Saito e Oliveira (2018) falam sobre a necessidade de se considerar a crianga, com suas

particularidades:

[...] a0 pensarmos sobre a infancia, hd a necessidade de compreendermos o sujeito que
dela participa, no caso, a crianga, um ser bioldgico, historico e cultural que transforma
0 mundo e por ele é transformado e que tem peculiaridades do desenvolvimento como
ser humano (Saito; Oliveira, 2018, p.2).

As autoras dizem ainda sobre o compromisso do professor de criangas ao se assumir

“[...] um profissional fundamentado nas intengdes claras e objetivas do ensino, com formagao
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solida e coerente com as necessidades da criangca como sujeito em processo de formagdo e
aprendizagem (p.2).

Tentando um aprofundamento sobre o compromisso pedagdgico de professores, como
citado pela autora, apresento a seguir reflexdes sobre o desinvestimento pedagogico de
professores de Educacdo Fisica observado e relatado pelas professoras participantes deste
estudo.

7.2. Desinvestimento pedagdgico

O desinvestimento pedagdgico pode ser definido como uma fase ou um estado,
geralmente nos periodos finais da carreira docente, na qual o trabalho perde centralidade em
sua vida (Huberman, 1995; Machado et al., 2010). Este desinvestimento é entdo caracterizado
na Educacdo Fisica quando o professor permanece em seu posto de trabalho, mas ndo mais se
compromete com a qualidade de seu trabalho.

Sobre este desinvestimento, em varios e distintos momentos as professoras citam a falta
de uma prética pedagdgica compromissada e engajada por parte dos colegas da Educacédo
Fisica. Este foi um assunto que gerou um debate intenso, visto que grande parte da préatica
pedagdgica a que elas tiveram acesso, seja como alunas, seja como docentes, foram praticas
gue deixavam a ideia de descompromisso e um trabalho aquém.

Como objeto de andlise, Machado et al. (2010) abordam o desinvestimento dos
professores de Educacdo Fisica como um fendmeno multifatorial. O professor denominado
“rola-bola” seria, entdo, aquele que ndo intervém nas aulas, ou se detém em somente distribuir
materiais, e que ndo tem grandes pretensfes com suas praticas. No estudo, é citado que essa
fase/estado de desinvestimento é notada nos momentos finais da carreira, quando o trabalho
perde centralidade na vida do professor. Também é colocado que a pratica pedagogica dos
professores deve ser entendida como uma constru¢do que envolve “as crengas, as motivagoes,
as tensdes e as conquistas proprias da formacdo humana desses professores” (p.134), e que
dessa forma, este fendmeno deve buscar ser compreendido de forma mais ampla, considerando
as particularidades do proprio profissional, bem como de seu ambiente de trabalho.

Souza (2018) cita também alguns fatores que podem ocasionar ou contribuir com o
estado de desinvestimento pedagdgico de professores, que passam por questdes com a formacao
inicial e continuada destes professores, fatores profissionais, fatores relacionados a cultura da

escola e fatores atitudinais.
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Durante os encontros, algumas falas sobre a postura pedagégica dos professores de
Educac¢ao Fisica foram colocadas: Professora Fernanda: “[...] a impressao que passa é que 0
professor esté so cumprindo hordario”; “eu ndo sei o que acontece, se é a formagdo, se é falta
de buscar, eu ndo sei. Na verdade, eu acho que é a pessoa que ndao quer”; “parece que os
professores [...] veem a profissdo como complemento de salario, bico. Porque h& um
desinteresse”. Professora Carol: “Cabe ao professor adaptar as atividades para a turma. S
que esse tipo de aula da trabalho. E o que eu vejo é que eles ndo querem ter trabalho [...] e é
como se a gente ndo pudesse contar com o professor de Educacdo Fisica como professor
referéncia da turma”.

Levando em conta as similaridades das realidades apontadas nos estudos de Souza e
Machado (ANO), com as experiéncias citadas pelas professoras pedagogas desta pesquisa, 0
desinvestimento observado por elas parece envolver fatores atitudinais e também questdes
relacionadas a fatores da cultura escolar, que dizem sobre o lugar e o reconhecimento da
Educacdo Fisica na cultura da escola.

Sobre este lugar da Educacdo Fisica, Machado et al. (2010) refletem:

Queremos, assim, chamar a atencdo para o fato de que a escola, em algumas
oportunidades, ao ndo conferir a EF o estatuto de disciplina escolar mediadora de um
conhecimento/saber, pode dificultar, em razdo desse ndo reconhecimento, a producéo
de praticas pedagdgicas de qualidade. E com base no que vimos descrevendo que
entendemos ser pertinente a seguinte reflexdo: é comum ouvir que esse ou aquele
professor de EF apresenta uma pratica com caracteristicas de desinvestimento
pedagdgico (recebem a denominagdo de rola-bola), mas qual € a participacdo da
escola (de uma cultura escolar especifica) nesse processo? (Machado et al., 2010,
p.139).

Quando a escola ndo confere a Educacdo Fisica a legitimidade de ser campo de saberes,
pertencente a cultura escolar, isto pode contribuir para que a motivacdo pessoal do professor
fique prejudicada, indo de encontro assim aos fatores citados por Souza (2018), como fatores
pessoais e atitudinais. Como ja relatado neste texto, em grande parte das escolas nas quais eu
lecionei, a postura pedagdgica da escola era de relegar a Educacao Fisica como uma disciplina
esquecida, que pode ser afetada pelas mudancgas no cotidiano do funcionamento da escola,
como, por exemplo, pode ter seu local de aula modificado sem aviso, ou que tem a estrutura
fisica e de recursos materiais precarias para o desenvolvimento de projetos e praticas variadas
nas aulas de Educacéo Fisica.

Sobre a falta de estrutura fisica nas escolas, retomo a fala de uma das professoras
convidadas a escrever a carta para as professoras deste estudo, que também atua na rede de
Santa Luzia, e ela diz: “Em 2020, trabalhei numa escola que ndo tinha quadra. Olha, que
desafio hein, tinha apenas um pequeno espaco para dar aula. Esse espacgo tinha que ser
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dividido (compartilhado) com um outro professor de educacéo fisica. Logo comecei um projeto
de atletismo, trabalhava a teoria de maneira bem dindmica e ludica dentro da sala e colocamos
em pratica a vivéncia do esporte nesse pequeno e singelo espaco. Infelizmente, nao tinhamos
qguadra e nem materiais, entdo criei 0s materiais com reciclaveis ”.

Quero reforcar que a realidade das escolas em que lecionei, inclusive junto com as
professoras pedagogas desta pesquisa, vem de encontro a mesma realidade da professora citada,
que é de estrutura fisica precaria, falta de espacos adequados para a vivéncia de atividades
corporais praticas com seguranca, e falta de material diverso e de qualidade. Como mencionado
pela professora na carta, ndo € incomum que professores de Educacéo Fisica dividam o mesmo
espaco de aula, com 2 e até 3 turmas no mesmo espaco, a0 mesmo tempo. Estes limitadores, de
espaco e material para o desenvolvimento de préaticas variadas, podem contribuir em grande
escala para a postura de desinvestimento do professor. Ressalto aqui que tenho consciéncia de
que esta € uma falha geral da rede, como um todo, onde estas faltas também sdo sentidas pelas
professoras pedagogas e de outras disciplinas, tendo falta de materiais pedagdgicos basicos do
dia a dia.

Ainda sobre o papel da escola, Machado et al. (2010) fazem ainda uma indagacéo: a
escola também desinveste? Ela tambem tem sua parcela de responsabilidade no
desinvestimento pedagogico dos professores? Algumas falas das professoras sugerem como a
gestdo pedagogica da escola pode atuar no sentido desse ndo reconhecimento da Educacao
Fisica como integradora dos campos de saberes de que a escola trata. Uma das falas ditas pela
professora Fernanda é: “Eu acho que o bésico é o planejar, organizar. Entdo, quando a gente
é cobrada o tempo todo pelo planejamento, eles também tém que fazer esse planejamento da
Educacgao Fisica”. Neste sentido, a professora dizia sobre a falta de exigéncia da gestdo
pedagogica com documentos e planejamentos relacionados a Educacgdo Fisica. Como possivel
solugéo, a professora Carol diz: “Eu acho que o ideal é que naquele primeiro contato do ano,
guando a gente vai destrinchar o planejamento anual em trimestrais, ali tinha que estar o
professor de Educacdo Fisica junto com o regente. Porque ali seria tracado o que vai
trabalhar, e como vai trabalhar”.

Em Santa Luzia, na escola em que as professoras atuam, onde também ja atuei, existe a
realidade de, durante reunides pedagogicas ou reunides que decidam acerca de assuntos
pedagdgicos do ano, o professor de Educacéo Fisica ser convidado, mas muitas vezes nao ser
considerado nestas reunifes. Quando eu participava destas reunides, tinha a percepgéo de que,
se ndo estivesse ali, ndo faria diferenca, pois havia pouco direcionamento para as questdes da

Educacdo Fisica ou contribuicOes especificas da area. Entdo, existe aqui mais uma soma de
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fatores para a ndo presenca da Educacdo Fisica nas questdes e decisdes pedagdgicas: a falta de
cobranca por parte da gestdo, deixando a sensagdo de que as contribui¢bes do professor eram
desimportantes, a falta de integracdo da equipe pedagdgica com professoras regentes e
professores de Educacao Fisica, e ndo menos importante, a falta de engajamento do professor
de Educacéo Fisica nas questdes pedagdgicas da escola.

Ainda na questdo da gestdo pedagdgica, retomo uma fala compartilhada por mim, que
resume bem a falta de suporte pedagdgico que sinto, enquanto professora de Educacgéo Fisica
na rede: “Na maioria das escolas, de forma geral, a supervisdo esté interessada se estamos na
quadra com os alunos. O que esté sendo feito ndo importa muito. Eu sinto que falta um suporte
maior da supervisao pedagogica, se houvesse esse suporte, talvez o professor se sentisse mais
validado, mais parte da estrutura pedagogica da escola. Ndo é uma disciplina a parte, ela
acontece geralmente em um espaco diferente, mas isso ndo quer dizer que ela trabalhe de forma
isolada, em um lugar a parte, ali € mais um lugar onde vamos trabalhar saberes, trabalhar
conhecimentos”.

Machado et al. (2010) dizem ainda que:

Nesse sentido, talvez seja possivel pensarmos que existe, por parte da escola,
dificuldade em perceber que outro tipo de contribuicdo pedagdgica a EF pode
oferecer. Poderiamos, ainda, propor uma indagacdo inversa: no caso da existéncia
dessa percepcdo, até que ponto o saber especifico da disciplina é valorizado pela
escola? (Machado et al., 2010, p.139).

Em Santa Luzia, como ja mencionado aqui, existe a realidade do professor de Educacao
Fisica estar presente na educacéo béasica, desde a educacdo infantil, havendo assim a valorizacdo
do profissional neste aspecto. Porém, a luz da indagacdo de Machado et al. (2010), é possivel
questionar: a presenca destes professores garante também que os saberes especificos da
Educacéo Fisica sejam valorizados? Percebo que este é ainda um arduo caminho a ser trilhado
nesta rede de ensino.

Os argumentos articulados, tanto em minhas discussdes com as professoras pedagogas
nos encontros, como nesta andlise, séo um esforgco de compreender os fatores que contribuem
para o desinvestimento dos professores de Educacdo Fisica. Porém, compreendo que este € um
fendmeno complexo e multifatorial. Ainda assim, estes ndo eximem os professores de sua

responsabilidade com a pratica pedagogica com a Educacéo Fisica.

7.3. Formacdo de Professoras: curriculo, desafios e possibilidades

Sobre os aspectos da formacgdo de professoras, trago aqui reflexdes a respeito da

formacéo que elas recebem no curso de pedagogia, e de como os aspectos relativos & Educagao
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Fisica e a0 movimento sdo tratados nestes cursos; quais sao os desafios que enfrentam para a
continua formacdo delas, e quais sdo as possibilidades formativas encontradas neste trabalho e
também em outras producdes.

A principio, gostaria de destacar a no¢ao de que a graduacdo nao tem sido suficiente
para preparar a professora para a sala de aula, como menciona a professora Carol: “A minha
visdo é de que o curso de pedagogia [...] ndo me preparou pra sala de aula, em nada, nem pra
educacdo infantil, nem pro ensino fundamental. Eu percebi que era um curso mais focado na
gestdo escolar. Pode olhar que as cargas horarias das outras disciplinas ou eram menores, ou
era muita teoria e pouca prdtica”. Esta percepcdo se repete para duas das trés professoras,
qguando elas sdo questionadas sobre disciplinas relacionadas ao corpo e a0 movimento, e
também sobre a Educacdo Fisica, presente nas ementas das instituicdes onde elas cursaram
pedagogia. Retomo aqui a fala da professora Carol: “E quando se fala de Educagdo Fisica, de
corpo e movimento, talvez a gente se sentisse desinteressada, porque o nome da disciplina, a
gente via uma coisa e ndo era nada daquilo, ndo tinha nada de movimento, nada de corpo,
né?”. A professora Fernanda diz nem se recordar de como foi a vivéncia com a disciplina citada.

O estudo de Silva e Buss-Simao (2019) buscou analisar os curriculos dos cursos de
pedagogia das universidades federais do Brasil, em busca do lugar e das concepgdes de corpo
e de como 0 movimento era tratado nestas instituicdes. Para isto, foram analisadas as matrizes
curriculares de disciplinas obrigatérias de 33 Universidades Federais do Brasil, e como
resultado, foi observado que poucas sdo as disciplinas que concebem o corpo como tema central
(10 disciplinas ao todo). Esta falta de aprofundamento na tematica do corpo pode contribuir
para a limitacdo de compreensédo do corpo: “[...] € preciso que os/as professores/as ampliem a
concepcao instrumental de corpo e compreendam que abordar aspectos da dimenséo corporal
vai além dos métodos gimnicos e/ou do movimento gestual caracterizado por jogos e
brincadeiras” (Silva; Buss-Simdo, 2019, p.7). Ampliar a concepcdo de corpo e movimento vem
ao encontro do projeto educativo que ndo vislumbra a crianga somente em suas dimensdes
bioldgicas, mas a compreende como um individuo dotado de singularidades.

Seguindo com a reflexdo, trago trechos de nossas conversas nos encontros, onde as
professoras mencionam a falta de agdes de formacéao continuada oferecidas pela rede municipal
de Santa Luzia: “Eu vejo essa separacao inclusive, parece que é inclusive projeto da rede.
Porque o que eu vejo la na escola, de como a politica atua dentro da escola, a escola deveria

ser politica e ndo fazer politica, né? Porque séo coisas distintas. Pensa bem, quando eu penso

15 Neste momento, eu falava sobre as dificuldades de formular um trabalho em conjunto, interdisciplinar, junto as
professoras pedagogas da rede, de uma forma geral.
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na gestdo que tem l& na escola, ou que tem Ia na rede, eles ndo querem essa aproximacao, eles
ndo querem esse vinculo. Uma rede onde ndo existe tempo pedagdgico nao quer o vinculo”. Eu
compartilho uma reflexao também: “Vocé falando assim me vem que todos estédo ali sO pra
cumprir um tempo. Porque, quando a qualificacdo ndo acontece, quando ndo tem formacao
continuada, ndo tem tempo de qualidade para resolver questdes pedagogicas, nao tem tempo
de planejamento, entdo isto é um projeto”. A professora ainda comenta: “Na saude, a gente
tem inameros treinamentos, inUmeros. Em 4 anos de educacao, tudo que eu quis aprender e
saber, eu paguei, eu corri atrds”.

Identificar as mazelas referentes a formacdo inicial e continuada de professoras me
impele a construir iniciativas para um passo em direcdo a processos formativos significativos.
Paulo Freire (1987) diz que a formacdo pressupde que 0s sujeitos da acdo educativa (docentes
e estudantes) se reconhecam como seres inacabados. Reconhecer que somos seres onde 0
aprendizado é inerente a nossa acdo pedagogica, pode representar um passo em direcdo a
formagéo ampliada de professoras.

A formacao entre pares representa, assim, um caminho por onde a formacéo individual
é potencializada na esfera coletiva, em relagdo uns com os outros (Jager; Nornberg, 2022). Os
encontros desenvolvidos neste trabalho representaram encontros de grande valor formativo,
tanto individualmente quanto coletivamente, tendo como impulsionador a poténcia do
compartilhar coletivo, do reconhecimento e compartilhamento das realidades, desafios e
questdes vivenciadas pelas professoras, e as possibilidades de enfrentamento a essas questdes.

Em alguns momentos dos encontros, as professoras demonstraram como 0s encontros
as fizeram repensar, ou olhar a realidade de outra forma, como por exemplo na fala da
professora Carol seguir: “Depois dos nossos encontros, eu passei a observar mais as condicoes
dos professores de Educacéo Fisica da escola, as condigdes de falta de material, de ter que
dividir quadra, eu comecei a pensar sobre isso [...]. Eu vejo o professor calejado daquela
situagcdo.” Como disse a professora Sabrina: “[...] entdo por isso a esperanca, saber que tem
professores que buscam esse trabalho em conjunto, esse trabalho coletivo”. E também a
professora Fernanda: “Mas sim, é preciso sim a gente desarmar sim, e correr atrds, a gente
busca essa parceria, mas é a construcdo. Eu ndo me canso de dizer, as relacBes séo
construidas, e a gente também tem que olhar o outro com olhos de afeto, né? Talvez ele ndo
esteja tao resistente, talvez a resisténcia esteja na gente, né? A gente quer ali ter o dominio de
tudo, ter o dominio da turma. Eu acho que a gente tem que buscar a flexibilidade dos dois
lados. Neste sentido, percebo como o0s encontros cumpriram seu objetivo principal, que era de
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ressignificar as concepgdes e possibilidades de movimento e da Educagdo Fisica na escola,
possibilitando uma melhor compreensao da propria pratica pedagdgica e de seus pares.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Os objetivos deste trabalho caminharam no sentido de buscar compreender quais
percepcOes sobre a Educacéo Fisica as professoras pedagogas que atuam/atuaram na etapa da
educacdo infantil no municipio de Santa Luzia possuem. Esta percepc¢édo, que emergiu durante
0s encontros dos grupos focais, dizem sobre uma Educacdo Fisica muitas vezes compreendida
como sinbnima ao ato motor, ou aos esportes, sendo que foi observado, também durante os
encontros, que as compreensdes de Educacédo Fisica que elas possuem hoje podem ter sofrido
influencias e ter sido moldadas pelas experiéncias vividas ao longo de suas trajetorias
educacionais e profissionais. A influéncia da Educacdo Fisica vivida por elas durante a
educacdo bésica, enquanto alunas, e também durante a formacdo em Pedagogia, foi observada
e houveram momentos que possibilitaram a ressignificacdo destas formas de interpretacdo da
Educacao Fisica, do corpo e do movimento, através da acdo de formacéo entre pares proposta
nos encontros focais.

Os encontros, que se desdobram como outro objetivo deste trabalho, foram inspirados
na dinamica de grupos focais, e foram propostos em um formato que priorizou um ambiente
rico para o dialogo e a troca de saberes, evidenciando gque as experiéncias pessoais e formativas
também desempenham um papel significativo na construcéo das percepcdes sobre a Educacao
Fisica. Durante os encontros, a conversa foi tomada como instrumento metodoldgico,
valorizando assim as narrativas, a troca, os afetos e os saberem compartilhados por cada uma
das professoras. Com estes encontros, fica destacado a poténcia da formacao entre pares, num
movimento de busca pela ampliacdo e aquisicdo de saberes, e também de qualifica¢do da préatica
pedagogica de professoras.

Como resultado destes encontros, para além das analises feitas neste trabalho, foram
produzidas video-cartas, onde aspectos importantes para mim, de minha trajetoria quando
crianga, da minha atuagdo docente e de outros elementos marcantes em minha vida, que foram
relembrados durante os encontros, ou durante as reflexdes sobre eles, e foram sintetizados e
colocados na linguagem de cartas, tendo como objetivo principal comunicar de maneira
sensivel, sobre teméticas direcionadas & professoras, professoras de Educacdo Fisica, alunos e
guem mais se sentir conectado com as cartas.

A carta 1, intitulada “Quando meninas que brincaram na rua se encontram”, apresenta
as professoras participantes desta pesquisa, resgatando elementos da infancia e adolescéncia
delas, dentro e fora da escola. Esta carta se desdobra ainda como uma espécie de convite a se

aprofundar nas tematicas propostas nas cartas seguintes, e tornar este movimento como um
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movimento formativo, proposto por professoras que acreditam na poténcia da formacéo
coletiva.

A carta 2, “Para além do circulo magico que nos separa das criangas”, ¢ um convite 4
pensar a crianca e a infancia para além de tudo que as separa do “mundo dos adultos”. Esta
carta convida as professoras a refletirem sobre 0 momento da aula de Educacéo Fisica na escola,
que muitas vezes se torna o Unico momento em que as criangas experimentam alguma liberdade.
Convida também a compreender melhor a contribuicdo da Educacdo Fisica para criancas
pequenas, e o lugar que ela ocupa para além das compreensdes engessadas ou centralizadas em
esportes por exemplo.

A carta 3, “Tudo que o corpo quer ¢ liberdade!” apresenta elementos vividos por mim
em meu percurso como aluna na educacéo basica, num movimento de relembrar as experiéncias
gue considero que expressam uma maior compreensao das possibilidades do corpo na escola, e
como estas experiéncias se tornam essenciais para que eu reflita, e também convide outros &
reflexdo, sobre as praticas de tolhimento do corpo da crianca na escola, bem como os caminhos
inversos possiveis.

Na carta 4, “Sobre uma Educacdo Fisica que constroi pontes”, busco chamar atencao
dos professores de Educacdo Fisica sobre a importancia do campo de saberes da Educacdo
Fisica na escola, e também refletir sobre nossa propria préatica profissional.

Por fim, na carta 5, “A arte do encontro”, expresso o quanto foram formadores e ricos
0s momentos vividos nos encontros do grupo focal propostos neste trabalho, bem como o
encontro final de vivencia pratica. Nesta carta busco comunicar a importancia e a poténcia do
encontro, principalmente entre pares, e do quanto a dimensao coletiva se torna formadora para

docentes que buscam qualificar a propria prética.
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APENDICE - CARTA 1

Prezada professora,

Gostaria de compartilhar contigo alguns pensamentos sobre a importancia da
Educacédo Fisica, e para destacar que, apesar de muitos desafios, ainda existem excelentes
aulas e professores dedicados a esta disciplina vital. E importante colocar que as condicdes de
trabalho do professor de Educacéao Fisica sao ruins, parecido com o de vocés, mas nao estamos
dentro da sala, entdo todos nos veem, tanto para admirar, quanto pra vigiar. Ndo estou
justificando, apenas demonstrando a nossa dificuldade. A Educacéo Fisica desempenha papel
fundamental para o desenvolvimento integral dos alunos, incentivando a aquisicdo e
desenvolvimento de habilidades sociais, disciplina, trabalho em equipe, resiliéncia, etc. As
aulas de Educacdo Fisica proporcionam um ambiente onde os estudantes vao lidar com
vitorias, derrotas, cooperacao, desenvolvendo uma mentalidade equilibrada e forte.

Acredito firmemente que existem muitos professores comprometidos com uma educacao
de qualidade, apesar de serem ofuscados por profissionais ndo tdo comprometidos. Estes bons
professores de Educacdo Fisica inspiram seus alunos, criam um ambiente de aprendizado
positivo e seguro, onde cada aluno se sente valorizado e encorajado a participar. E crucial
reconhecer e apoiar estes profissionais e ajuda-los a manter uma Educacdo Fisica de
qualidade, beneficiando o aluno de maneiras que vao muito além do aspecto fisico. Acredito
gue com um esforco coletivo podemos promover uma cultura escolar que valoriza a Educacéo
Fisica, e reconhece o impacto positivo que ela tem na formacao e desenvolvimento dos alunos.
Agradeco pela atencéo e pelo esforco de reconhecer as boas praticas docentes na Educacao
Fisica, e que estas boas praticas fazem parte de uma educacéo de qualidade.

Atenciosamente, um professor de Educacdo Fisica preocupado com a boa formacao
dos nossos alunos, e comprometido com a educagdo integral, interdisciplinar e

transdisciplinar.
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APENDICE - CARTA 2

Oléa professora como vocé esta? Espero que esteja bem. Por aqui esta tudo bem. Estou
muito feliz por poder lhe escrever esta carta contando um pouquinho do que ja vivenciei nessa
profissao tdo honrosa e ao mesmo tempo desafiadora.

Sabe, os desafios foram tantos e tdo diversos que ficariamos um bom tempo
conversando e contando tudo. Mas apesar de tudo, os esforcos para realizar um bom trabalho
também foram grandes. Sabemos que ter uma legislac@o néo significa ter garantia de um bom
ou ter o melhor profissional de educacao fisica atuando na escola. Na verdade, isso vem do
compromisso e dedicacgéo de cada um. Em 2020 trabalhei numa escola que néo tinha quadra.
Olha que desafio hein, tinha apenas um pequeno espaco para dar aula. Esse espaco tinha que
ser dividido, (compartilhado) com um outro professor de educacéo fisica. Foi entdo que
configuramos nossas aulas da seguinte forma: uma aula seria em sala e a outra aula seria
nesse espaco. As turmas eram de primeiro ao quinto ano e eu ficaria com as turmas de primeiro
e segundo ano. Logo comecei um projeto de atletismo, trabalhava teoria de maneira bem
dinamica e ladica dentro de sala e colocamos em pratica a vivéncia do esporte nesse pequeno
esse singelo espaco.

Infelizmente ndo tinhamos quadra e nem materiais, entdo criei 0os materiais com
reciclaveis. Foi um sucesso! E posso dizer que o maior reconhecimento e a maior recompensa
foi ver nos olhos dos meus alunos os quéo gratos e felizes estavam por terem a oportunidade
de viverem aquilo. Nunca vou me esquecer de um aluno gue ap6s uma aula de atletismo chegou
perto de mim e disse “Professora muito obrigada pela aula de hoje!”. Caramba, eu tinha
conseguido alcancar o meu triunfo, eu despertei nele uma boa sensacéo, a gratidao. Isso ndo
tem preco!

Dentro da educacdo infantil ndo foi diferente. Bons trabalhos foram desenvolvidos
também. Na perspectiva do corpo gesto e movimento trabalhei muito a psicomotricidade, a
inclusdo e a socializagdo por meio de jogos, brincadeiras e circuitos motores. No ano de 2023
foi criado um campeonato entre as turmas do segundo periodo, na qual eles participavam de
jogos de interagdo com colegas de outras turmas. Foi muito legal ver as professoras envolvidas
e engajadas nas propostas (kkkk foram bem competitivas), mas foi muito saudavel.

Nosso trabalho em conjunto é muito importante e necessario, pois juntas somamos
esforcos, conhecimento e experiéncia, que no dia a dia fazem muita diferenca no aprendizado

dos nossos alunos. Lembro de uma vez que alunos do ensino fundamental iam participar de
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uma Olimpiada de matemética e fizemos um trabalho em conjunto no qual eu associava a
matematica em minhas aulas. Fiz diversos jogos individuais e coletivos, nos quais 0s nimeros,
as operac0es e 0s desafios matematicos estavam presentes. Era uma maneira ludica e divertida
de trabalhar a matematica. Os alunos adoraram e é claro que minhas colegas professoras
também ficaram satisfeitas. E isso, nosso papel na escola é ser mediador, ser meio, ser caminho
e muitas vezes ser direcdo na vida de nossos alunos. Porque ser um se podemos ser mais? Para
gue nossa unido de esforcos aconteca € preciso que sejamos respeitosas umas com as outras,
respeitar o papel de cada uma, e a importancia que cada uma representa no processo formativo
dos alunos. Se estivermos alinhadas nessa mesma perspectiva, 0 sucesso € certeiro. Entao se
deem a oportunidade e deem também a chance de nossos colegas de profissdo mostrarem que
podem contribuir para o trabalho de vocés. Sejam também convidativas, em alguns momentos
o professor talvez ndo ird propor algo em conjunto, pois ndo sabe que tem esse potencial, entdo
faca o convite para esse professor. Eu poderia ficar aqui durante horas colocando no papel
todas as vivéncias e praticas legais que tive em minha vida profissional, mas preferi pegar
alguns pequenos momentos relevantes pra contar. Foram momentos que potencializaram o
meu trabalho. Tem momentos que aparecem como um combustivel pra nos manter firmes em
nosso propdésito enquanto formadores. Espero que vocés também saibam desfrutar desses
momentos combustiveis na docéncia.

Finalizo que dizendo que estou grata e feliz por ter sido escolhida como uma
profissional de boas praticas, esse reconhecimento é muito legal.

Obrigada! Até breves queridas colegas!



93

APENDICE - CARTA 3

Querida professora, meus cordiais cumprimentos.

Sou professora de Educacdo Fisica formada em 2011, e desde entdo venho exercendo
a docéncia nos anos iniciais e ensino fundamental. Ao longo desse tempo, desenvolvi varios
projetos no ambito escolar, no préprio conteudo a ser trabalhado e também de forma
interdisciplinar. Como experiéncias mais significativas posso citar o festival de danca,
idealizado e desenvolvido em formato de festival, com o intuito de valorizar e incentivar a
participacgdo, ja que ndo ha classificacéo de vencedor, e sim a culminancia final onde todas as
turmas se relnem para assistir as apresentacdes de danca. Todo esse processo ocorre
buscando de forma interdisciplinar inserir este contetdo nas aulas, ja que essa ndo é uma
pratica tdo disseminada, além disso, questBes culturais envolvidas no processo,
proporcionando uma infinidade de discuss@es. Posso citar também o projeto de construcéo de
brinquedos antigos, onde a contextualizacé@o relacionada aquele brinquedo € trabalhado em
sala de aula, e a construcao e experimentacao pratica acontece nas aulas de Educacéo Fisica.
Enfim, considero que o didlogo entre os contetdos legitimos de cada area, sdo uma excelente
oportunidade de trazer ao estudante experiéncias impares. Despeco-me desejando sucesso em
seu trabalho.

Abragos!
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APENDICE 4 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé estd sendo convidado(@ como voluntario(a) a participar da pesquisa
“PROFESSORAS PEDAGOGAS E O ENSINO DE EDUCACAO FiSICA NA EDUCACAO
INFANTIL: UM PROJETO DE ENSINO COMO POSSIBILIDADE FORMATIVA”. Neste
estudo pretendemos propor uma seérie de encontros formativos para tratar da tematica da
Educacéo Fisica na Educagdo Infantil, e através destes encontros construir um projeto de ensino
a partir das reflexdes e tematicas tratadas nos encontros. Os objetivos deste estudo sao:
desenvolver um projeto de ensino de Educacao Fisica, juntamente com as professoras regentes
atuantes na educacdo infantil em Santa Luzia, e que este se constitua como experiéncia
formativa, e que auxilie a compreender a Educacdo Fisica e o corpo da criangca sob novos
olhares. Esta pesquisa esta amparada pela Resolucao n° 466/12 e a Resolucdo n. 510/16.

Para participar deste estudo, vocé deve assinar este termo de consentimento. Para este
estudo adotaremos 0s seguintes procedimentos: constituicdo de um grupo de professoras que
tera encontros periddicos, e a construcao e o desenvolvimento de projeto de ensino de Educacéo
Fisica na escola. A pesquisa tem como beneficios contribuir para a formacdo continuada de
professoras pedagogas atuantes na etapa da educacao infantil; ampliar os conhecimentos dos
campos de saberes que estdo presentes nesta etapa; construir uma intervencdo educativa que
contribua para a formagéo continuada das professoras. Para participar deste estudo vocé nao
tera nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira. VVocé seré esclarecido(a) sobre
o0 estudo em qualquer aspecto que desejar e estara livre para participar ou recusar-se a participar.
Também poderé retirar seu consentimento ou interromper a participacdo a qualquer momento.

A sua participacdo é voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara qualquer
penalidade ou modificacdo na forma em que é atendido pela pesquisadora. Todo o material
coletado e produzido na pesquisa sera utilizado exclusivamente para fins académicos, e ficara
armazenado em arquivos da pesquisadora pelo prazo de 5anos. Apds esse periodo, todo o
material sera destruido. O pesquisador ira tratar a sua identidade com padrdes profissionais de

sigilo.

RUBRICA DO PESQUISADOR RUBRICA DO PARTICIPANTE
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Vocé tem direito a buscar indenizacdo caso tenha algum prejuizo decorrente da sua
participacdo na pesquisa. Sao previstos aproximadamente 10 encontros com duracdo de 1 hora,
podendo este nimero e tempo sofrerem alteracGes, sendo informado previamente.

Os resultados da pesquisa estardo a sua disposi¢do quando finalizada. Este termo de
consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma via serd arquivada pela
pesquisadora responsavel e a outra sera fornecida a vocé. Devido ao carater da investigacéao, o
risco ou possibilidade de afetar qualquer participante da pesquisa € minimo, isto €, 0 mesmo
risco existente em atividades rotineiras como conversar, caminhar, ler etc. A fim de minimizar
qualquer risco de desconforto ou constrangimento durante a pesquisa, a pesquisadora agira de
maneira respeitosa e ética independente das opiniGes ou posicionamentos do(a) pesquisado(a).

Mas, caso haja danos decorrentes da pesquisa, a pesquisadora assumira a responsabilidade pelos

mesmaos.
Eu, , portador(a) do documento de
Identidade fui informado (a) dos objetivos do estudo

“Professoras Pedagogas E O Ensino De Educacao Fisica Na Educacdo Infantil: Um Projeto De
Ensino Como Possibilidade Formativa” de maneira clara ¢ detalhada e esclareci minhas
duvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informac6es e modificar minha
decisdo de participar se assim o desejar. Declaro que concordo em participar desse estudo.
Recebi uma via deste termo de assentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade

de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Santa Luzia, de de 2024.

Assinatura do(a) participante Raihane Matias Barbosa Bemfica
(Pesquisadora)

Em caso de davidas com relacéo a pesquisa e/ou aos aspectos éticos deste estudo, vocé
podera consultar: Raihane Matias Barbosa Bemfica (Pesquisador - mestrando). Endereco: Av.
Antonio Carlos, 6627, Faculdade de Educacdo - UFMG; Programa de Mestrado profissional
em Educacdo; Campus Pampulha; Belo Horizonte, MG — Brasil; CEP.: 31270-901; E-mail:
raihane23@hotmail.com; Telefone: (31) 994768270. Essa pesquisa é orientada pela Prof? Dr2
Giovanna Camila Silva. E-mail: giovannaufmg@yahoo.com.br
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COEP - Comité de Etica em Pesquisa. Endereco: Av. Antbnio Carlos, 6627, Unidade
Administrativa Il - 2° andar - Sala 2005; Campus Pampulha; Belo Horizonte, MG — Brasil;
CEP.: 31270-901; E-mail: coep@prpg.ufmg.br; Telefone: (31) 3409-40592.

RUBRICA DO PESQUISADOR RUBRICA DO PARTICIPANTE
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APENDICE 5 - Termo de autorizagio de uso de imagem e depoimentos

Eu , CPF - , RG

, depois de conhecer e entender o0s objetivos, procedimentos

metodoldgicos, riscos e beneficios da pesquisa, bem como de estar ciente da necessidade do
uso de minha imagem e/ou depoimento, especificados no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), AUTORIZO, através do presente termo, o pesquisador Raihane Matias
Barbosa Bemfica do projeto de pesquisa intitulado “Professoras pedagogas e as dimensdes do
corpo e movimento na educagdo infantil: possibilidades, encontros ¢ partilhas” a realizar as
fotos e/ou videos que se facam necessarias e/ou a colher meu depoimento sem quaisquer énus
financeiros a nenhuma das partes. Ao mesmo tempo, LIBERO a utilizacdo destas fotos e/ou
videos (seus respectivos negativos ou copias) e/ou depoimentos para fins cientificos e de
estudos (livros, artigos, slides e transparéncias), em favor do pesquisador da pesquisa, acima
especificado. Por ser a expressdo da minha vontade assino a presente autorizacdo, cedendo, a
titulo gratuito, todos os direitos autorais decorrentes dos depoimentos, artigos e entrevistas por
mim fornecidos, abdicando do direito de reclamar de todo e qualquer direito conexo a minha
imagem e/ou som da minha voz, e qualquer outro direito decorrente dos direitos abrangidos
pela Lei n.° 9160/98 (Lei dos Direitos Autorais).

Assinatura do participante

Belo Horizonte, de de 20 .
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