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As Cem Linguagens da Crianca

A crianca é feita de cem. A crianga tem cem maos cem pensamentos cem
modos de pensar, de jogar e de falar.

Cem sempre cem modos de escutar, de maravilhar e de amar. Cem alegrias
para cantar e compreender. Cem mundos para descobrir. Cem mundos para
inventar. Cem mundos para sonhar.

A crianga tem cem linguagens (e depois cem, cem, cem...), mas roubaram-

Ihe noventa e nove.

A escola e a cultura separam-lhe a cabeca do corpo.

Dizem-Ihe: de pensar sem as méos, de fazer sem a cabeca, de escutar e de
ndo falar, de compreender sem alegrias, para amar e de maravilhar-se s6 na
Péscoa e no Natal.

Dizem-lhe: de descobrir um mundo que ja existe, e de cem roubaram-lhe

noventa e nove.

Dizem-lhe: que o0 jogo e o trabalho, a realidade e a fantasia, a ciéncia e a
imaginacdo, o céu e a terra, a razdo e o sonho, sdo coisas que nao estao
juntas. Dizem-lhe enfim: que as cem ndo existem... A crianga diz ao

contrario: as cem existem!

Loris Malaguzzi



RESUMO

MATTOS, Aretuza Suzay. A representacdo de professores de educacdo fisica sobre sua
docéncia em creches e nucleos de educacdo infantil (NEIs). Dissertacdo de Mestrado,
Universidade Nove de Julho, Séo Paulo.

A subjetividade humana se manifesta também no ato educativo, configurando-se como um
elemento importante na compreensdo do processo de ensino. A representacao, a percepgéo e o
imaginario sdo aspectos que podem ser resgatados nos discursos de professores oportunizando
0 entendimento de concepces que segmentam, reduzem, facilitam ou interditam o ato
pedagdgico. Na educacdo infantil, essas concepcBes sdo tema de estudos que criticam,
principalmente, a transferéncia da educacdo fisica pautada nos padrfes escolares do ensino
fundamental para esta etapa educacional sem levar em conta as necessidades e
desenvolvimento especifico de criancas de 0 a 5 anos. A presente pesquisa tem por objetivo
estudar e analisar a representacdo do professor de educacdo fisica sobre sua pratica em
creches e nucleos de educacdo infantil (NEls). Para tal, emprega-se uma pesquisa de campo
por meio de entrevistas ndo-diretivas com oito docentes de educacdo fisica lotados no
municipio de Florianopolis. Das entrevistas foram extraidos trechos significativos que
revelam a projecdo, identificacdo e transferéncia na orientacdo das metas e dos contetidos da
aulas desses professores. Conclui-se que as experiéncias vividas influenciam a percepgéo, os
significados e as representacdes que interferem nas conceituagdes dos sujeitos sobre seu papel

pedagdgico e suas visdes sobre 0 corpo e 0 movimento.

Palavras chave: Subjetividade. Educacdo Fisica.Complexidade.



ABSTRACT

MATTOS, Aretuza Suzay. The representation of physical education teachers about their
teaching in the day-care center and early childhood education centers (CECs). Dissertagéo de
Mestrado, Universidade Nove de Julho, S&o Paulo.

The human subjectivity is manifested as well in the educational action, it is set as an
important factor in the teaching process understanding. The representation, perception and
imagination are aspects that can be redeemed in the teacher’s discourses, providing
opportunities for the understanding of concepts that divide, reduce, facilitate or interdict the
pedagogical act. In day-care center, these concepts are the topic of researches that criticize,
mainly, the transfer of physical education based on primary schools standards, for this stage
of education, without taking into account the specific needs and development of 0-5 years
children. This research aims to study and analyze the representation of the physical education
teacher, about their practice in the day care centers and childhood education centers (CECs).
In this way, it was employed a field research through non-directive interviews with eight
physical education teachers who work in Floriandpolis city. Some significant excerpts were
extracted from the interviews, which reveal the projection, identification and transferring in
the direction of the goals and content of the classes of these teachers. It is concluded that the
experiences influence the perception, the meanings representations that interfere in the
concepts of the subjects on their educational role and their views on the body and movement.

Key-words: Subjectivity. Physical Education. Complexity.
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APRESENTACAO

Ao longo de minha vida tive oportunidades de vivenciar experiéncias sociais e
culturais por meio de praticas corporais. Desde minha adolescéncia percebia que as atividades
vividas por intermédio da danca, do esporte e das brincadeiras eram extremamente
significativas para 0 meu desenvolvimento e essenciais para a formacdo do conhecimento do
mundo e do meu préprio corpo. Ainda jovem, inquietava-me a insistente separacdo entre o
fisico e o intelectual, pois ambos me permitiam e facilitavam minha interagdo com o meio.
Esta percepcéo influenciou sobremaneira minha escolha profissional como professora de
educacéo fisica.

Durante minha formacdo na graduacdo na Universidade do Estado de Santa Catarina
meu interesse voltou-se as questdes que ndo limitavam a educacdo fisica as respostas
fisiol6gicas, biomecénicas e motoras do movimento corporal. Participei de projetos de
pesquisa no Laboratdrio Psicologia do Esporte e do Exercicio da faculdade, iniciando minha
pesquisa de final de curso que relacionavam os beneficios da pratica da atividade fisica ao
tratamento da depresséo.

Ao concluir a graduacdo, em 2004, minhas experiéncias profissionais iniciais foram
diversificadas. Trabalhei em projetos sociais, fui instrutora de ginastica ritmica, de ginastica
de academia e de ginastica laboral. Somente em 2006, afirmei a minha atuacdo como
professora de educacéo fisica escolar no ensino fundamental e infantil, no Instituto Estadual
de Educacgéo de Santa Catarina.

No ano de 2007, tornei-me professora efetiva de educacdo fisica, na rede municipal
de Floriandpolis. Neste periodo, convivi profissionalmente — na escola e durante os cursos de
formacdo continuada — com alguns professores de educacdo fisica que apresentavam discursos
diversos sobre suas concepcBes pedaglgicas e praticas metodoldgicas. Percebi falas
reducionistas e simplificadas que limitavam a complexidade da cultura corporal na escola.

Nesse cotidiano, passei a observar e refletir sobre a funcdo pedagdgica da educacéo
fisica e a necessidade de novos caminhos tedricos que contemplassem a educacéo global do
aluno. A diversidade de abordagens pedagdgicas que nortearam e ainda norteiam esse campo
educacional traz consigo formulacBGes que ora propdem a disciplina como um facilitador da
aprendizagem, ora como um meio cujas finalidades estariam restritas a modelagem do
comportamento e da disciplina fisica. Quando passei a ministrar aulas na educagdo infantil da
rede municipal de Floriandpolis observei que alguns profissionais tinham a preocupacéo de

construir uma proposta pedagogica na area fundamentada nos objetivos da educacédo infantil,
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pautados na critica a mera transferéncia dos padr6es mecénicos e técnicos da disciplina do
ensino fundamental para as creches e nucleos de educacéo infantil (NEIs). Cabe destacar que
a especificidade da educacdo fisica na educacdo infantil é tema de discussdo do Grupo de
Estudo Independente, do qual participo desde 2009. Ele é constituido por professores de
educacao fisica infantil da rede municipal de Floriandpolis, e tem como proposta nortear a
pratica pedagdgica do professor de educacéo fisica na educacdo infantil discutindo sobre a
construcdo de uma proposta curricular unificada da disciplina nessa etapa da educagdo que
transcenda a padronizacdo transferida do ensino fundamental.

Durante meu percurso sentia-me incomodada quando via que o papel da motricidade
na educacdo estava reduzido ao mecanicismo e a valorizagdo do rendimento fisico em
detrimento das demais instancias que constituem o movimento e a corporeidade do ser
humano. Por isso, busquei auxilio junto a autores que se contrapdem a cisdo do ensino em
fisico e intelectual. De acordo com Freire (1991), a mecanizacdo da motricidade humana
reforca a fragmentacdo do aluno no ambito escolar, afastando-o de sua corporeidade,
entendida pelo autor como 0 modo que o ser se apresenta ao mundo, opondo-se ao ideal
dicotdmico corpo/mente.

Atualmente, minha visdo sobre o papel da educacgdo fisica na educacdo tem como
base concepcdes tedricas que resgatam a visao de corporeidade e de motricidade na relacdo do
homem com o mundo, com 0s objetos e com 0S outros corpos.

Como sustenta Moreira (2003, p.87)

0 corpo sujeito é ator e autor de sua histéria e cultura. E a corporeidade
relacional, dai a necessidade da consciéncia de si, dos outros e do mundo. A
corporeidade, por s6 poder ser entendida como relacional, exige uma
conjugacdo em que estejam presentes, a0 mesmo tempo, todos 0s pronomes

pessoais. O eu corporeidade s6 tem sentido na presenca dos outros: tu,

ele/ela, nos, vos, eles/elas. [grifo do autor]

A significativa influéncia da cultura corporal sobre meu desenvolvimento foi
transferida a minha objetividade profissional, constituindo-se em reflexdo académica sobre o
lugar do corpo e da motricidade no processo educacional. Penso que os caminhos da formacéo
profissional precisam transcender a limitacdo fisica-biolégica do movimento corporal,
principalmente no ambito da educacéo fisica, pois, “[...] a realidade corporal ndo se esgota no
organismo, sendo que abarca e é abarcada pela socio-cultural no seio da qual transcorre minha
vida [...]” (MORAIS,1999, p. 86).
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Assim, motivada pela reflexdo critica sobre os paradigmas reducionistas que
mecanizam 0 movimento corporal e fortalecem a visdo dicotbmica corpo/mente,
objetivo/subjetivo e teoria/pratica na educacao, foi que ingressei no Mestrado em Educacéo da
Universidade Nove de Julho. Durante esta etapa académica as pesquisas, sSeminarios, cursos,
palestras e a troca de experiéncias com os discentes e 0s docentes do programa contribuiram
expressivamente para o desenvolvimento desta pesquisa, com a qual espero contribuir para as
discussfes que se contrapdem aos processos simplistas e fragmentadores que envolvem o
sistema educacional.

Nas etapas finais deste processo, minhas inquietagdes e leituras foram amadurecendo
minhas percepc¢des, ao ponto de me levarem questionar sobre a importancia deste trabalho.
Hoje percebo que busquei mais do que verificar se um professor de educacdo fisica
compreendia ou ndo o que era corporeidade. Vejo que o sentido desta pesquisa esta
principalmente em poder proporcionar um didlogo entre areas do conhecimento que muitas
vezes se distanciam, como a educacdo fisica, a educacdo, a psicologia e 0 pensamento
complexo. Confesso ter sido este um desafio, especialmente ao que se referia as areas da
psicologia e do pensamento complexo. Mas, penso que minhas propostas foram alcangadas,
pois tive a oportunidade de dar a voz aos professores, escutando suas historias de vida,
vislumbrando suas representacdes, suas crencas e seus afetos que 0s constituem como pessoas

em sua objetividade docente.
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INTRODUCAO

A educacdo fisica vem construindo ao longo da histéria sua afirmacdo pedagdgica no
sistema educacional. Na educacdo infantil, os debates da area académica sobre o papel da
educacao fisica sdo datados do século XIX e se destacam apds a LDB 9394/94, quando a
educacéo basica passou a incluir a educacéo infantil (OLIVEIRA, 2005).

Alguns autores definem o papel pedag6gico da area na infancia contrariando a
fragmentacédo e a mecanizacédo da disciplina na educacgéo infantil. Para Ayoub (2001, p.57) “a
educacdo fisica na educacdo infantil pode configurar-se como um espago em que a crianga
brinque com a linguagem corporal, com o corpo, com o movimento, alfabetizando-se nessa
linguagem”. Nesta mesma linha Basei (2008, p.1) compreende que a educacdo fisica na
educacao infantil possibilita as criancas

[...] uma diversidade de experiéncias através de situacdes nas quais elas
possam criar inventar e descobrir movimentos novos, reelaborar conceitos, e
idéias sobre 0 movimento e suas agdes. Além disso, é um espago para que,
através de situacdes de experiéncias — com 0 corpo, com materiais e de
interacdo social — as criangas descubram seus prdprios limites, enfrentem
desafios, conhecam e desafiem o préprio corpo, relacionem-se com outras
pessoas, percebam a origem do movimento, expressem sentimentos,
utilizando a linguagem corporal, localizem-se no espago, entre outras
situacbes voltadas ao desenvolvimento de suas capacidades intelectuais e

afetivas, numa atuacdo consciente e critica.

Entretanto, historicamente percebe-se que a estruturacao inicial da educacéo fisica na
educacdo infantil apresenta tracos fragmentadores que ora a vinculou ao adestramento
corporal, ora & recreacdo. De acordo com Oliveira (2005), o recreacionismo e as influéncias
tedricas da psicomotricidade e do desenvolvimento motor suscitaram abordagens que
reduziram a educacdo fisica ao carater de disciplina facilitadora do desenvolvimento de
potencialidades cognitivas que preparavam o aluno para o ensino fundamental. Com essas
abordagens os objetivos pedagdgicos da area limitaram-se a apreensdo de movimentos
padronizados e repetitivos.

No processo de estruturacdo pedagdgica da disciplina, alguns autores como Freire
(1991, 1997), Assmann (1995, 1998), Moreira (2003), Santin (2003) e Sayéo (1999, 2002)
apresentam discussoes e estudos que se contrapdem a essa visao dicotdmica e reducionista.

Esses autores refletem criticamente sobre o processo histérico que construiu estere6tipos e
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signos limitantes que marcam o corpo e a motricidade, tanto no processo de formacao dos
professores, como na propria cultura que influencia o contexto da educacao fisica.

De acordo com Sayédo (2002, p.61)

[...] construir e reconstruir os aspectos que norteiam a cultura infantil é papel
fundamental das profissionais na educacdo infantil e na educacdo fisica na
atuacdo com os/as pequeninhos/as. Para tanto, é necessario que as
professoras' sejam capazes de empaticamente, fazer a leitura das linguagens
infantis, colocando-se disponiveis, corporalmente, para compreenderem seus
sentidos e significados. 1sso passa por um processo de formacgdo que precisa

tentar vencer algumas barreiras culturalmente impostas [...].

Saydo (2002) chama atencdo ainda para o fato de que o esquecimento das vivéncias
infantis pode afastar o docente da possibilidade de perceber efetivamente o contexto do
mundo da crianga, marginalizando constituintes importantes da cultura como o movimento
corporal.

Para Moita (2000, p. 138)

[...] pode notar-se uma influéncia muito forte de um tempo "passado™ na vida
profissional — o tempo de infancia. As experiéncias feitas durante a infancia
projectam-se na relagdo com as criangas. E significativo ouvir educadoras
explicitar as marcas das suas experiéncias de crianga nas suas relacdes

educativas.

Dar voz ao professor de educacéo fisica infantil e analisar a suas representagdes por
intermédio da narrativa de suas experiéncias, pode trazer reflexdes importantes sobre 0s
aspectos subjetivos que influenciam sua pratica.

O olhar dirigido a subjetividade vem sendo apontado por estudos que trazem o
imaginério docente, como uma proposta diferenciada do objetivismo cientifico que isolou as
partes do todo sem ressignifica-las em seu conjunto. Sdo pesquisas que mostram como 0S
aspectos objetivos ndo se desvencilham dos aspectos subjetivos na vivéncia educacional e
apresentam metodologias que rompem com os modelos lineares resgatando questdes que
foram distanciadas pela ciéncia moderna. O distanciamento dos aspectos subjetivos pelo
racionalismo cientifico foi justificado pela impossibilidade de mensura-los e quantifica-los. A

1 . N N . .. ~ . . . . . 4, .
Devido a prevaléncia do sexo feminino entre os docentes na educagao infantil do municipio de Floriandpolis,
Saydo limitou este estudo as professoras.
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eliminacdo do sujeito € um exemplo do reducionismo do saber, que, por influéncia do ideal
racionalista marginalizou a subjetividade, com o intuito de afastar os ruidos que ndo podiam
ser mensuraveis pela logica classica. Para Morin (1996, p.46) “na ciéncia classica, a
subjetividade apareceu como contingéncia, fonte de erros (0 ‘noise’ da linguagem da
informatica, o ruido que é absolutamente necessario eliminar)”. A busca pela organizacéo do
conhecimento passou a desconsiderar por muito tempo 0s componentes psiquicos, emocionais
e afetivos envolvidos no processo pedagdgico. Segundo Bueno (2002), somente apds 0s anos
1980, os estudos em educagdo voltaram-se a figura do professor dando énfase & importancia
da sua subjetividade.

Nesse cenario, Dias (2008a) analisa os aspectos da subjetividade humana e seus
possiveis efeitos no ato educativo. Para a autora

temos o desempenho funcional docente atrelado a articulacdo dos aspectos
de sua personalidade, que por suas préprias peculiaridades, nem sempre
estdo sob controle. Inconsciente e consciente compdem a tessitura psiquica
[...], revelando desejos, afetos e delirios presentes no homo sapiens/demens
(p.64) [grifo da autora].

Além da observacdo da prética docente, Dias (2008b) assevera que o0s estudos
precisam voltar seus objetivos as narrativas das experiéncias dos professores. Em um estudo
realizado com professores de uma escola publica de Sao Paulo, a autora observou as possiveis
interferéncias da subjetividade docente no processo educacional, indicando a interferéncia
dos aspetos subjetivos no ensino, na aprendizagem e na construcdo do conhecimento, e a
necessidade do aprofundamento de pesquisas direcionadas as questdes psicoafetivas presentes
no &mbito escolar.

Na mesma dire¢cdo caminham Funghetto e Netto (2011), ao afirmarem que “entender a
dimensdo imaginaria de como se constitui ser professor é buscar as significacfes atribuidas a
praticas, fatos, saberes, desejos, crencas, valores, com as quais o docente constrdi seu fazer
pedagdgico” (p.1). Para os autores, a diversidade de conhecimentos € fundamental para o
exercicio da docéncia, seja aos aspectos especificos da area ou aos relativos ao ato educativo.
Segundo eles o docente precisa encarar uma postura de aprendiz, apresentando uma reflexéo
continua sobre sua pratica, compartilhando seu debate com os demais professores, familia,
comunidade para buscar o ndo-percebivel no cotidiano de seu trabalho.

Rozek (2010) analisa a subjetividade do professor como uma possibilidade para se
entender os sentidos atribuidos a diferentes experiéncias vividas no contexto docente. Sua tese

toma como tema a constituicdo da subjetividade e o processo de formacgdo do professor de
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alunos com deficiéncia. O estudo registra a necessidade de se pensar estruturas estabelecidas
no didlogo, concluindo que a alteridade, a valorizacéo da experiéncia humana e da construcao
de si sdo bases que fundamentam a educacdo e a formacao docente.

A importdncia da relacdo entre a subjetividade, a histéria de vida e a prética
educacional de professores de escolas publicas sdo destacadas por Paulo e Almeida (2008),
para os autores a vida pessoal do professor imprime marcas em sua vida profissional e na
pratica pedagdgica, e por isso destacam a importancia da subjetividade no processo de acdo e
reflexdo docente.

Luz (2008) aborda em seu estudo a relagdo entre a subjetividade de professores de
educacdo infantil e sua formacgdo académica. Para a autora é necessario estabelecer espacos
interdisciplinares entre a psicologia e a educacao, pois a subjetividade do professor repercute
tanto na forma de relagdo e atuacdo docente, como em sua mediagdo na zona de
desenvolvimento proximal vygotskiana.

Outra pesquisa no contexto da educacao infantil, esta realizada por Raulino e Lima
(2011), sinaliza que tanto os fatores objetivos, quanto os fatores subjetivos das condicbes de
trabalho na educacdo infantil, influenciam na qualidade da préatica pedagdgica. Os autores
aplicaram questionarios em 100 professores de Centros de Educacdo Infantil da cidade de
Campo Grande — MS, dos quais 33 foram respondidos revelando a existéncia de uma
contradicdo entre a insatisfacdo — resultante da falta de valorizacdo social — e a satisfacdo
decorrente do proprio ato educativo realizado com as criangas. Como conclusdo, sugerem a
necessidade de os pesquisadores pensarem futuros estudos que explorem a forma como a
subjetividade do professor pode ser afetada pela realidade e a condicdo de trabalho em que
estdo inseridos.

Homrich (2008) propde olhar a formagéo subjetiva e o emaranhado de representagdes
e significacBes complexas que envolvem o discurso do professor. Apos analisar, por meio de
entrevistas semiestruturadas, o discurso de uma professora de educacgéo infantil, considera que
“0 lugar de ‘ser professora’ € constituido por uma historia socio-cultural, onde exercer essa
profissdo é carregar marcas de um passado que se torna presente” (p.1).

Scoz (2008) resgata a discussdo de teorias e concepgOes sobre a construcdo da
subjetividade de professores e faz referéncia a teoria da complexidade para tratar o tema
como um elemento dindmico e complexo. De acordo com a autora

tentar traduzir os componentes da subjetividade implica ter presentes os

processos dinamicos ai envolvidos, como a confluéncia de uma série de
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sentidos que se articulam na histéria do sujeito e nas condi¢des concretas

dentro das quais esse mesmo sujeito atua no momento (p. 57).

Para Santos, Antunes e Bernardi (2008), o ambito escolar apresenta um conjunto de
situacOes adversas que remete muitas vezes a um mal-estar estabelecido pelas interacdes do
contexto. Por esse motivo, 0s educadores necessitam buscar alternativas pessoais a fim de
encontrar possibilidades de auto-realizacdo. Segundo o0s autores, inconscientemente o
professor internaliza conceitos e ac¢des inscritos em sua trajetoria de vida que poderdo estar
presentes em sua praxis futura. Parte da pesquisa toma o tema da subjetividade docente no
processo motivacional de professores. No relato dos profissionais, os autores buscam
apreender conceitos e concepcdes referentes a pratica pedagOgica, as percepgdes de
autoestima e autoimagem dos envolvidos, bem como a visdo do trabalho cooperativo como
proposta motivadora da profissdo. Como conclusdo, indicam que as pesquisas realizadas com
0 intuito de compreender os processos de desmotivagdo docente, precisam levar em
consideracdo um trabalho voltado aos componentes subjetivos de docentes e discentes.

Stangherlim (2007) questiona e analisa alguns dos sentidos subjetivos identitarios que
se constituem na pratica profissional de formadores da educacdo continuada do Projeto de
Valorizagcdo do Educador e Melhoria da Qualidade de Ensino. Entre suas consideragdes a
autora cita que é na tensdo entre as diferencas e as semelhancas, que se encontram 0s
significados e sentidos subjetivos, configurando uma identidade que é simultaneamente
individual e coletiva.

Debortoli (2004) traz a importancia dos signos presentes nas experiéncias e narrativas
de uma histéria partilhada. O autor chama a atencdo para a condicdo de sujeito do professor
na producéo dos processos de apropriagéo e leitura de mundo, e para a importancia do brincar
e da brincadeira na formacdo humana das criangas de 0 a 6 anos em uma creche da prefeitura
de Belo Horizonte. Parte de sua pesquisa foi realizada por meio de entrevistas individuais e
coletivas com os professores, focando os discursos que condicionam e materializam os
sujeitos no contexto da educacéo infantil.

Os estudos retratados até aqui mostram a importancia dos elementos subjetivos na
constituicdo individual e a influéncia que exercem sobre as atividades cotidianas, sejam
profissionais ou néo.

Na area da educacdo fisica a subjetividade, o imaginario e as representaces sdo temas
de estudo de Russo, Couto e Vaisberg (2009). Em uma pesquisa realizada com alunos da

disciplina de Educacdo Fisica Adaptada, eles revelaram que a percepcdo que o discente
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apresenta sobre pessoas com deficiéncia pode influenciar sua futura acdo pedagdgica. O
propdsito do estudo realizado sobre o imaginario foi mostrar que, tanto quanto a técnica, 0s
valores intersubjetivos devem ser compreendidos no processo de formacdo docente,
principalmente no que se refere ao amadurecimento do profissional para lidar com situagoes
adversas como a deficiéncia. Os autores destacam ainda que, o resgate dos aspectos subjetivos
que influenciam a formacéo académica, pode contribuir para a sensibilizacdo e o respeito a
diversidade.

O estudo de Almeida, Bufon e Silva (2007) toma como tema o universo da
subjetividade, verificando a aproximacdo e distanciamento entre a préatica docente vivida e a
pratica docente idealizada por profissionais de educagdo fisica. Apds a realizacdo de
entrevistas e observacGes de aulas de professores de educacdo fisica, 0s pesquisadores
propuseram uma discussdo a partir da histdria de vida e formacéo desses profissionais. Eles
discutiram também sobre os possiveis fatores pessoais e sociais que influenciam as atitudes da
carreira docente. Os discursos analisados indicam que a educacéo fisica ndo € afirmada como
um componente imprescindivel ao sistema educacional, e que os significados, tanto pessoais
guanto sociais, direcionam os modos de subjetivar mediante determinadas circunstancias.

Bracht, Santos e Machado (2007) pesquisam, por meio da histéria de vida dos
docentes de educacdo fisica, fatores que dificultam a inovacdo, o investimento e a
continuidade da carreira docente, para 0s autores existe

a necessidade de tomar as historias de vida do professor como categoria de
analise para a compreensdo dos fatores de ordem interna e externa que
influenciam no trabalho docente, compreendendo que este € um passo
fundamental para que as desejadas mudancas na pratica pedagdgica em
educacdo fisica consigam ser operacionalizadas pelos professores imersos no
cotidiano (p. 424).

Para Santos (2007), as impressdes dos docentes podem ser parte do real, mas também
sdo partes de constituicdes anteriores criadas e veiculadas no contexto escolar. O autor aponta
a importéncia da representacdo na constru¢cdo do conhecimento cientifico que investiga
questBes relacionadas a educacdo. Tanto ao que se refere a subjetividade docente, quanto a
subjetividade dos estudantes.

Segundo Freire (2010, p. 2) “a subjetividade deixa de ser um aspecto que se contrapde
a objetividade; deixa de ser o interno em oposi¢do ao externo que € coletivo, para constituir

como uma nova possibilidade de leitura do mundo”. Em uma pesquisa sobre a representagéo
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que professores de educacdo fisica tém sobre o jogo em suas aulas, a autora conclui que as
representacfes se mostram a-histdricas e subjetivistas, contribuindo para a ideia de que o
professor de educacdo fisica € um mero possibilitador da interacdo da crianca com o
ambiente, e que sua acdo pedagoOgica € voltada para que as potencialidades sejam
desencadeadas em cada sujeito.

Estes estudos identificam singularidades docentes que interferem no processo
educativo, cujas consideracdes trazem a importancia de reintegrar a subjetividade docente aos
objetivos, as politicas e as pedagogias da escola. Alem disso, mostram que a educacao
depende também das representacdes e percepcdes da pessoa professor, de sua leitura singular
e envolvimento particular, fatores esses que podem ser influenciados por suas experiéncias de
vida.

A percepcdo de alunos, professores e demais integrantes do contexto escolar pode
dizer muito sobre a influéncia da subjetividade no processo educacional e resgatar
conhecimentos esquecidos que influenciam as relagdes educativas.

As discussbes sobre a subjetividade docente ndo buscam destacar apenas a auto-
realizacdo, o autoconhecimento e a experiéncia de vida como fatores suficientes para a pratica
pedagdgica, mas, destacar a importancia de pensar esses fatores, pois como 0s estudos
analisados nos mostram, as emogdes, os afetos e o psiquismo sdo aspectos inerentes da agédo
pedagdgica e se relacionam diretamente com a objetividade docente.

Assim, nossa pesquisa justifica-se pela possibilidade de resgatar, nos discursos
docentes, representacdes que auxiliem a producdo de “[...] um outro tipo de conhecimento,
mais proximo das realidades educativas e do cotidiano dos professores, [...]” (NOVOA, 2000,
p 19). Para Mariotti (2010), por mais que se busque o conhecimento objetivo, ndo se pode
deixar de lado o fato de que a sua elaboragéo e constru¢do jamais deixaram de incluir a
subjetividade de seus autores.

As representacdes e as particularidades presentes no discurso docente apresentam
percepcdes que podem apontar caminhos para questionar e repensar o ato educativo que
supervaloriza o objetividade e a técnica em detrimento da corporeidade, da subjetividade e da
humanizacdo do ensino. Pensamos que 0s aspectos subjetivos podem ser incluidos nas
discuss@es, na construcdo do conhecimento e na aprendizagem que constituem a formacdo e o
cotidiano do professor de educacdo fisica, que muitas vezes limita a motricidade humana, aos
aspectos unidimensionais, lineares e disjuntivos.

O ensino na educacdo fisica dirigiu ao longo de sua histéria e, em grande medida,

atencdo ao rendimento fisico, desconsiderando, dentre o0s aspectos globais do



20

desenvolvimento, a subjetividade e a intersubjetividade. Morin (2003a) assinala que a agéo
objetiva do sujeito ndo pode ser afastada de sua subjetividade, pois comporta principios de
egoismo/altruismo, autonomia/dependéncia e auto-exo-referéncia que ndo podem ser
separadas da objetividade docente.

Ao pensarmos sobre a subjetividade na pratica docente afastamos o ideal que ignora as
categorias imensuraveis, como os sentimentos e as emoc¢6es. Conforme Dias (2008a, p. 62)
esse afastamento dos aspectos afetivos “[...] pretende a supremacia da objetividade e a
eliminacdo da subjetividade ao impor a disjuncdo em detrimento da imbricacdo, pela
suposicao, primeira, de que os objetos sdo independentes dos seus criadores”.

Os professores sdo pecas importantes nesse cenario, pois vivenciam em seu cotidiano
as dificuldades, os acertos, os erros e as ilusdes do ato educativo, por isso podem apresentar
por meio de suas representagdes, concepgOes que precisam ser repensadas em prol da
humanizacdo da educagdo fisica na educacdo infantil. Partindo desse ponto de vista
delimitamos nosso objeto de pesquisa a representacdo que os professores de educacdo fisica
apresentam de sua acdo docente em creches e nucleos de educacao infantil (NEIs) municipais
de Floriandpolis pelo prisma da Teoria da Complexidade. Nesse contexto questionamos: As
vivéncias e experiéncias vividas, no ambito da atividade fisica, influenciam a escolha pela
docéncia na educacdo fisica? Que orientacbes encaminham a pratica do docente de educacéo
fisica na educacdo infantil? Qual a representacdo que esses docentes fazem do seu papel
pedagogico na educacdo infantil? E que compreensdo de corporeidade e da motricidade
estaria presente no imaginario dos professores sujeitos da pesquisa?

Essas questdes objetivam: revelar os aspectos subjetivos inerentes na pratica docente
do professor de educacdo fisica na educacdo infantil; mostrar caminhos para questionar e
repensar o0 ato educativo que supervaloriza a objetividade e a técnica em detrimento da
corporeidade, da subjetividade e da humanizacdo do ensino; a luz da Teoria da Complexidade,
buscar identificar interacdes diversas e adversas, incertezas e indeterminacdes; e captar nos
discursos docentes de educacao fisica percepcdes que mecanizam e fragmentam as aulas e/ou
percepgdes que respeitam o aluno em sua corporeidade, transcendendo a objetividade técnica
dos contetdos.

Neste estudo supomos que aspectos subjetivos ndo se descolam da objetividade do
professor de educacdo fisica influenciando suas acdes praticas e suas percepcdes relacionadas
a motricidade e a corporeidade do aluno em suas aulas. Os depoimentos dos professores
podem despontar duas tendéncias ambivalentes, uma nutrida por um imaginario herdeiro de

concepcdes majoritarias que percebem a educacdo de forma dual e linear, ou outra que



21

aponte caminhos que busquem imaginar a educacdo de forma complexa a qual 0s opostos se
ligam.

Para responder nossas questfes investigativas nos apoiamos nos Operadores e nos
Complexos Imaginarios inscritos na Teoria da Complexidade em Edgar Morin, apresentados
no CAPITULO I.

O CAPITULO Il traz o contexto que nutre as concepcdes da formagao académica do
professor de educacao fisica, as influéncias tedricas que fundamentaram o conhecimento na
disciplina e sua incluséo na educacéo infantil.

O caminho percorrido, o instrumento para coleta dos dados e o plano de anélise
utilizado no estudo s&o apresentados CAPITULO Ill.

No CAPITULO IV analisamos e discutimos os trechos significativos das entrevistas
realizadas.

Por fim, indicamos em nossa CONCLUSAO nossas consideracdes finais sobre 0s

resultados obtidos e sugestes aos proximos estudos.
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1 ’CONTRIBUIC}CN)ES [30 PENSAMENTO COMPLEXO PARA A EDUCAQAO
FISICA NA EDUCACAO INFANTIL

Neste capitulo apresentamos a Teoria da Complexidade, prisma teérico desta pesquisa, como
oposicao ao ideal fragmentador e reducionista do Paradigma de Simplificacdo que permeia o
ambito escolar, e as contribuicbes da teoria para se pensar a reintegracdo

objetividade/subjetividade, corpo/mente, no &mbito escolar.

1.1 Pensamento complexo: uma reflexdo sobre o reducionismo e a fragmentacdo no

ambito escolar.

A fragmentagdo presente no paradigma moderno influenciou a construcdo do
conhecimento e fortaleceu os ideais de simplificacdo e de alienacdo. Nesse contexto, 0 &mbito
escolar também foi influenciado por essa forma de pensamento, e um exemplo dessa
influéncia é a fragmentacdo dos conteldos escolares em disciplinas que muitas vezes se
isolam em sua especificidade apoiando-se em uma cultura intelectual-iluminista. No cenario
escolar, a educagdo fisica também foi marcada por ideais provenientes do paradigma
moderno, pois, por muito tempo, e ndo € raro ainda nos dias atuais, a disciplina foi/é reduzida
a abordagem bioldgica e o professor considerado apenas um educador do fisico que separa
Ccorpo e mente.

Para Morin (2005d) o paradigma moderno pode ser entendido como um paradigma
de simplificacdo por apresentar determinacGes que podem levar ao reducionismo dos
acontecimentos, das teorias, das culturas, das ciéncias etc. Contrapondo-se a esse paradigma,
0 autor resgata, no final da década de 1960, o termo complexidade advindo da cibernética e da
teorias dos sistemas, dando origem a Teoria da Complexidade, que se configura como um
caminho inovador que possibilita “rupturas, brechas e transformacgdes nos determinismos que
pesam sobre o conhecimento (MORIN, 2005d, p. 39).

Ainda para o autor, o paradigma em uma sociedade “efetua a selecdo e a
determinacdo da conceptualizacdo e das operagdes I6gicas (MORIN, 2000, p. 25). Designa as
categorias fundamentais da inteligibilidade e opera o controle de seu emprego. Assim, 0s
individuos conhecem, pensam e agem segundo paradigmas inscritos culturalmente neles”. O
paradigma tradicional dominante nega a possibilidade de ampliar a construcdo do
conhecimento para além das determinacdes cientificas, culturais e sociais, “prega a reducéo, a

separacdo, a especializacdo e a compartimentacdo que se infiltra e destroi o afetivo, o criativo
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e o inovador” (DIAS, 2008a, p.62). Em oposicdo as determinacOes fechadas o pensamento
complexo busca ampliar a construcdo de um conhecimento que permita: a concepgéo
inseparavel da unidade e da diversidade; a reunificacdo dos componentes da realidade humana
(fisicos, bioldgicos, psicoldgicos, sociais, mitoldgicos, econdémicos, socioldgicos, histdricos);
e a complementaridade das dimensdes cientificas, epistemoldgicas e reflexivas que foram
reduzidas no paradigma moderno (MORIN, 2005c).

De acordo com Petraglia (2001, p.23) a Teoria da Complexidade “integra os modos
de pensar, opondo-se aos mecanicismos reducionistas” tendo como base 0s trés principios
operadores:

e O Principio Hologramético: em que o todo é mais que a soma das partes e que cada
parte apresenta a inscricdo do todo.

e O Principio Recursivo: um processo de retroacdo em que os produtores produzem,
mas tambeém sdo produtos de suas criacoes.

e O Principio Dialdgico: em que os opostos ndo se excluem, mas se complementam.

Esses principios auxiliam o resgate de conceitos escamoteados pela I6gica racional e
apresentam meios para se pensar de forma complexa o que foi separado pela simplificacéo e
reducdo do conhecimento (MORIN, 2005d), pois, “Complexus significa, originariamente,
aquilo que é tecido junto. O pensamento complexo ¢ um pensamento que busca distinguir
(mas ndo separar), a0 mesmo tempo que busca reunir” [grifo do autor] (MORIN, 2003c, p.
71).

Além de possibilitar o reconhecimento tanto da unidade como da diversidade, o
pensamento complexo contempla a ideia que toda construgdo de conhecimento contém em si
a possibilidade do erro e da ilusdo, dai o risco da acomodacao paradigmatica que estabelece
verdades e linearidades (MORIN, 2000). Para o autor

o0 conhecimento ndo é um espelho das coisas ou do mundo externo. Todas as
percepcdes sdo, a0 mesmo tempo, tradugbes e reconstrucdes cerebrais com
base em estimulos ou sinais captados e codificados pelos sentidos. [...] este
conhecimento, ao mesmo tempo tradugdo e reconstru¢cdo comporta
interpretacdo, o que introduz o risco do erro na subjetividade do conhecedor,

de sua visdo de mundo e de seus principios de conhecimento (MORIN,
2000, p. 20).
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A acomodacdo paradigmatica pode limitar e afirmar um conhecimento mecanico
com padrdes estabelecidos e fechados em si, anulando a possibilidade de se pensar diferente,
automatizando cada vez mais as acGes humanas, tornando os seres humanos meros
individuos®. O ideal de contraposicdo a acomodacéo paradigmética ultrapassa a caracteristica
simplista de individuo e resgata a nocdo de sujeito que é para Morin (2005c, p. 52) a
capacidade do ser “situa-se no centro do seu mundo para computa-lo e computar-se; operar
uma disjuncdo ontolégica entre o Si e o0 ndo Si; operar a auto-afirmacdo e
autotranscendentalizacdo de Si”, fatores que constituem a principal e essencial caracteristica
da subjetividade, o auto-ego-centrismo.

A Teoria da Complexidade, diferente de teorias reducionistas, ndo elimina a

13

importancia da subjetividade na producdo do conhecimento, pois considera que: “a
afetividade pode asfixiar o conhecimento, mas pode também fortalecé-lo” (MORIN, 2000, p.
20).

A subjetividade € reconhecida, pelo pensamento complexo, como um agente
potencializador da construcdo e inovacdo do conhecimento, e pensar sobre ela possibilita
reconhecer os aspectos afetivos que podem contribuir para a oposicdo de determinismos
paradigmaticos inscritos em uma cultura, pois o “eixo intelecto-afeto e, de certa maneira, a
capacidade de emocdes é indispensavel ao estabelecimento de comportamentos racionais
(MORIN, 2000, p. 20).

A relacdo entre subjetividade e determinagfes paradigmaticas ocorre porque

o0 paradigma desempenha um papel ao mesmo tempo subterraneo e soberano
em qualquer teoria, doutrina ou ideologia. O paradigma é inconsciente, mas
irriga 0 pensamento consciente, controla-o e, neste sentindo, é também
supraconsciente. Em resumo, o paradigma instaura relagfes primordiais que
constituem axiomas, determina conceitos, comanda discurso e/ou teorias.
Organiza a organizagdo deles e gera a geracdo ou a regeneragdo (MORIN,
2000, p. 26).

O paradigma déa base a construcdo de teorias, ideologias, culturas etc. que compdem
a formacdo do conhecimento adquirido pelos seres humanos e suas a¢Ges no ambiente. As
percepcdes e representacdes que estabelecem a relacdo entre o que é real (mundo externo) e

imaginario (mundo interno) sdo também marcadas por ideias que constituem um modelo

2 Mero individuo é uma categoria desenvolvida por Figueredo (1995) para designar o individuo que apenas
conquistou sua liberdade, mas ndo sabe o que fazer com ela (escravo liberto).
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teorico, social, cultural etc. Quanto mais simplificador e fechado em si for um paradigma,
maior a possibilidade de limitacdo e conformismo, aumentando o risco do erro e da ilusdo da
representacdo do real. “Os erros sdo produtos de percepcdes falsas e de enganos intelectuais e
de interpretacdo, derivados da presenca da subjetividade que se manifesta nos desejos”
(DIAS, 20084, p. 61) [grifo da autora].

Neste estudo, entendemos a representacdo como um traco subjetivo que pode estar
ligado aos imprintings® de um paradigma reducionista e fragmentador ou a uma visdo
complexa de um paradigma ndo linear, confrontando-se com os determinismos que envolvem
0 conhecimento, oportunizando dialogia entre a ordem e a desordem, o real e 0 imaginario, e
principalmente entre 0 homo sapiens/prosaicus/faber e o homo demens/poéticus/ludicus
(MORIN, 2000).

A tradicéo cientifica distanciou a realidade da fantasia na intencéo de objetivar atos e
acOes. Essa atomizacdo alcangou também a educacdo, mecanizando o fazer educativo. Mas, a
abertura do conhecimento a subjetividade pode mostrar caminhos para se repensar o contexto
educacional que, sob a luz do paradigma complexo, aceita a possibilidade do uno e do
maltiplo, e ndo reduz as a¢fes humanas a sua objetividade. O reducionismo objetivo na acéo
docente é reflexo de determinismos simplistas que desconsideram a subjetividade envolvida
na pratica e construcdo do conhecimento. A fragmentacdo objetividade/subjetividade pode
influenciar ainda mais a visdo dicotdmica corpo/mente e a mecanizacdo do ensino, em
particular da educacgdo fisica. Concordamos com Dias (2008a, p. 65) quando afirma que, “a
desconsideracdo da subjetividade docente endurece a pratica e constréi barreiras que
dificultam o contato e a aproximacdo, mostrando-se como impeditivo do processo de ensino e
de aprendizagem”. Ao dirigirmos um olhar diferenciado ao sistema educacional podemos
revelar brechas que permitam a reconsideracdo dos automatismos que engessam o cotidiano
escolar e afastam o0s aspectos emocionais. Esses aspectos podem trazer contribuicdes
reflexivas acerca das adversidades e problemas pertinentes no ambito escolar. Segundo Dias
(20084, p. 66), a fragmentacdo e o reducionismo podem levar o professor a se apoiar “nas
proposi¢Oes naturalizantes e descaracterizadoras transmitidas nos saberes lineares
descontextualizados”, dirigindo “atitudes e pensamentos que escamoteiam o Eu e evidenciam

o0 eu”’[ grifo da autora].

% para Morin, 0 imprinting pode ser compreendido como uma marca, uma inscri¢do, que impde a maneira de ser,
pensar, agir e sentir de cada ser humano (MORIN, 2000).
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Pensar o professor como sujeito € reconhecer nele a competéncia efetiva de se
objetivar e se reconhecer, uma possibilidade que resulta a equacdo Eu (subjetivo)-sou-eu
(objetivo), fundamentando uma concepcdo de sujeito que, segundo Morin (2005e, p.79),
engloba tanto a visdo “egocentrada no sujeito e a visao que o define, antes de tudo, na relagdo
com o outro”. Para o autor

0 Ego é uma objetivacdo do Eu para si mesmo que permite o Eu “refletir-se”
e reconhecer-se objetivamente. Esse Ego diferente do Eu é, a0 mesmo
tempo, idéntico a ele. E essa a capacidade do sujeito de ver-se como objeto
(Ego) sem deixar de ser sujeito (Eu) que lhe permite assumir a0 mesmo
tempo, seu ser subjetivo e objetivo, tratar objetivamente o seu problema
subjetivo” (MORIN, 2005e, p. 79-80).

Para a Teoria da Complexidade a construgdo do conhecimento é influenciada por
paradigmas, de acordo com Morin (2005a, p. 10)
Qualquer conhecimento opera por selecdo de dados significativos e rejeicdo
de dados ndo significativos: separa (distingue ou disjunta) e une (associa,
identifica); hierarquiza (o principal, o secundario) e centraliza (em funcédo
de um ndcleo de nogdes-chaves); estas operagdes, que se utilizam da logica,
sdo de fato comandadas por principios “supralégicos” de organizacdo do
pensamento ou paradigmas, principios ocultos que governam nossa Vvisao das

coisas e do mundo sem que tenhamos consciéncia disso.

A selecdo, dos dados que constituirdio o conhecimento, depende dos aspectos
subjetivos que inscrevem interpretacfes a partir de nossas percepcOes do real. Essas
percepcdes e representacdes estdo relacionadas a construcdo do conhecimento e podem conter
em si erros e ilusdes muitas vezes despercebidos. De acordo com Morin (2000, p. 32)

as possibilidades de erro e de ilusdo sdo multiplas e permanentes: aquelas
oriundas do exterior cultural e social inibem a autonomia da mente e
impedem a busca da verdade; aquelas vindas do interior, encerradas, as
vezes, no seio de nossos melhores meios de conhecimento, fazem com que

as mentes se equivoquem de si proprias e sobre si mesmas.

O conhecimento na concepcdo moriniana € formado e organizado por uma
computacdo viva, que traduz, seleciona, adiciona e constroi representacdes a partir das

percepcdes obtidas por nossos sentidos (MORIN, 2005c). Essa tradugdo e a computagéo
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humana ocorrem na psicosfera, que “é a esfera dos espiritos/cérebros individuais. E a fonte
das representacdes, do imaginario, do sonho, do pensamento. Os espiritos/cerebros déo
consisténcia e realidade as suas representacdes, mitos e crencas” (MORIN, 2005d, p. 149).

O processo de formagdo do conhecimento néo se descola dos processos imaginativos e
emocionais, e, assim como depende dos aspectos objetivos, é também constituido na mesma
esfera dos aspectos subjetivos. Para Morin (2005c¢) o conhecimento sé sabe refletir o real
indiretamente, pois primeiro precisa traduzi-lo e reconstrui-lo em outra realidade, o que
comporta a representacéo, que segundo o autor é:

O produto de um processo morfogenético e sintético que a constrdi sob a
forma de imagem global, imediatamente percebida como visdo objetiva das
coisas reais e apropriacdo subjetiva dessa visdo objetiva (toda percepgédo
comporta um implicito “eu percebo”. E, contudo na apropriacio subjetiva
que a representagcdo € percebida como presencga objetiva da realidade das
coisas e de modo algum como imagem, pois esta “imagem”, projetada no
mundo exterior, toma todo o lugar do mundo exterior ao identificar-se
totalmente com ele, ou seja identificando-o inteiramente com ela (MORIN,
2005c, p. 119-120).

Descolar a subjetividade da apropriacdo do conhecimento docente € negar a
computacdo viva do ato educativo®, pois, para Morin (2005b, p. 199) essa “interacio
complexa do subjetivo e do objetivo é o alimento da computacdo viva. O sujeito e objeto
conhecem (co-nascem) e ddo nascimento ao conhecimento”. A superioridade do aparelho
computante (cérebro/espirito) “reside na sua aptiddo para gerar e organizar representacdes”
(MORIN, 2005b, p. 207). Morin (2005c, p. 123) ressalta que

tudo passa pela representacdo: trata-se da encruzilhada entre o passado e
presente, entre a vigilia e 0 sonho. Assim, ainda que a percepgdo do real se
oponha as visfes imaginarias, a representacdo € o ato constitutivo idéntico e

radical do real e do imaginario.

Ainda para o autor, para conhecer, o individuo situa-se no centro de seu mundo, pois

0 conhecimento comporta em si a subjetividade, e a auto-organizacdo e auto-computagédo

* Entendemos ato educativo com “o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 1995, p. 17).
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ocorrem segundo o principio de identificagcdo/distin¢do entre o Eu (instancia subjetiva), o Si
(ser objetivamente computado) e o Ego (entidade subjetiva/objetiva comum no Eu e no Si
(MORIN, 2005c).

A reflexdo do papel da representagdo na docéncia é resgatada caminhos e
possibilidades para se pensar sobre a dinamica subjetividade/objetividade que constituem o
conhecimento docente.

A importancia da subjetividade docente e suas interferéncias no ato educativo sdo
discutidas nos estudos realizados por Dias (2008a; 2008b). Para a autora subjetividade é

[...] um sistema que organiza e desorganiza 0 mundo interno e o mundo
externo do sujeito, facilita e dificulta o desenvolvimento e o crescimento
pessoal, resgata o passado e interfere no agora do presente, prospecta o

futuro desvela e distingue o singular e o especial. (DIAS, 20083, p.61)

Para Morin (2005b, p.198)
0 sujeito € simultaneamente, egocéntrico e realista. Deve ser tanto mais
realista quando pretende ser eficazmente egocéntrico (¢ por isso que o
progresso do egocéntrico, da subjetividade e da representacdo objetiva do
mundo caminham juntos). [...] O sujeito necessita da objetividade para evitar
0s erros de computacdo, decisdo, acdo. A computacdo é correlato do Ethos
subjetivo. A objetividade é o produto necessario do egoismo do sujeito
computante. O sujeito precisa do objeto. O sujeito cria 0 objeto. O sujeito

precisa alimentar-se da objetividade.

A pratica docente resulta de um constante dialogo entre o subjetivo e a realidade. A
percepcao daquilo que é real é inscrito no interior do ser, e externalizado em consonancia com
representacdes objetivas. O um mundo interior é construido a partir do que absorvemos do
mundo exterior, em que percepcdo e representacdo apresentam, segundo Morin (2005c,
p.120), uma relacédo dialdgica, recursiva e holoscépica

pois, é o fruto de uma dial6gica entre o aparelho neurocerebral, logo o
espirito, e 0 meio; [...] constitui um circuito construtor que parte do olho para
retornar ao olho reconstruindo um mundo a partir de “amostras coletadas”; e
produto das visdes panoramicas que invadem o horizonte mental e tiram do
olhar, da audicdo, do olfato, a forma, as formas e a consisténcia do mundo

exterior [...].
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A interdependéncia percebida entre as instancias psiquicas, as percepcdes e a
interpretacdo da realidade, constituem uma relagcdo em que
podemos admitir que desejos, temores, fantasias, infiltram as ideias que
acreditamos mais puras; quantos arquétipos profundos modelam, sem que o
saibamos, nossas visdes de mundo; quantas experiéncias primordiais da
primeira infancia contaminam em profundidade a relacdo de cada um com o
conhecimento (MORIN, 2005c, p. 143).

Para Dias (2009a), projecdo, introjecdo e identificacdo sdo aspectos subjetivos
inerentes a objetividade e as acfes humanas. Segundo Morin, (in PENA-VEGA, ALMEIDA e
PETRAGLIA,2003), o conjunto de processos constituidos na relacdo projecdo-identificacao-
transferéncia (PIT), também conhecidos como Complexos Imaginarios, formam “um analogo
(analogon) psiquico das relagdes de troca entre um ser vivo e seu meio” [grifo do autor] (p.
91). A projecdo se configura como “a transferéncia de estados psiquicos subjetivos para o
exterior”, originado processos de identificacdo que além de projetivos também sdo
introjetivos em que o “sujeito sente subjetivo, pessoal ou préprio o que lhe é exterior ou
estranho” (MORIN in PENA-VEGA et al, 2003, p. 89-90), se revelando tanto no principio de
incluséo, quanto no principio de exclusé&o.

A projecao de um estado psiquico pode aderir a uma representacdo que parece existir
objetivamente configurando uma autonomia/dependéncia entre o espaco egocéntrico e 0 meio
externo, uma acgdo complementar e antagonica entre a objetividade e a subjetividade. A
capacidade de tratar objetivamente a si e ao que é exterior, depende da capacidade subjetiva,
mas essa capacidade depende também da objetividade para que o ser ndo se limite a propria
centralidade (MORIN, 2005b).

Morin afirma que

0 sujeito pode ser concebido como uma nogéo que comporta uma dimensao
I6gica (referéncia a si), uma dimensdo ontoldgica (o ego-altocentrismo de
onde decorre a ego-auto-transcendéncia) e, por isso mesmo, uma dimenséo

ética (distribuicdo de wvalores) e uma dimensdo etoldgica (ego-auto
finalidade) (2005b, p. 189).

De acordo com Dias (2009), os afetos e emogbes ndo se separam da objetividade
docente e “a externalizacdo de sentimentos e emogdes se faz por intermédio dos Complexos

Imaginarios” (p. 10). A autora afirma ainda que, “os complexos imaginarios justificam a
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impossibilidade de separacdo entre cognicdo e afeto. E isto se aplica também ao

conhecimento e a educacdo” [grifo da autora] (2008a, p. 63).
Os complexos imaginarios marcam a vida imaginativa pela projecdo da
emocionalidade manifestada por desejos, anseios, angustias, 4dios, que
aderem ao exterior, na figura de uma outra pessoa, de um objeto ou de um
mito. As individualidades determinardo a maior ou menor influéncia dos
complexos, especialmente no que concerne a vida pratica [grifo da autora]
(DIAS, 20083, p. 61).

O ato educativo tomado por um olhar complexo preveé instancias que envolvem o ser
professor, transcendendo os limites tedricos e praticas pedagdgicas, para alcancar a
constituicdo do homem em sua completude, envolvendo afetividade, personalidade e outros
tracos subjetivos do sujeito. Para Dias (2008a, p. 64)

o fazer educacional envolve teorias e praticas pedagogicas, desenvolvimento
e crescimento pessoal, bem como, autonomia, dependéncia e auto-eco-
organizacdo presentes na qualidade de individuo/sujeito, no Eu e no eu.
Nesse sentido, temos o desempenho funcional docente atrelado a articulagéo

dos aspectos de sua personalidade.

A subjetividade do professor se faz tdo abrangente quanto sua objetividade, pois € a
partir de sua leitura de mundo que ele constituira a representacdo do real, formulando suas
ideias que serdo objetivadas, “s6 percebemos o real através da representacdo, esta imagem
mental se projeta e se identifica com a realidade exterior no ato da percepgéo [...]” (MORIN,
2005c¢, p.122). Ela se constitui nas relagbes entre o real e o imaginario, entre a emocéo e a
acdo, entre a pratica e a representacdo. Tendo em vista essa dimensdo, negar a subjetividade
do professor é negar a complexidade da educacio, ignorar a condicéo unidual® do homem e
separar objetividade docente de suas crencas, mitos e simbolos e sua constituicdo de sujeito.

Nesta linha de pensamento, Grinspum e Azevedo (2001, p. 7) afirmam a necessidade

de se “criar alternativas para a interatividade e a emergéncia criadora da subjetividade. Tanto

® O termo unidual do homem ¢ entendido por nos segundo a concepcdo de Campanholi (2008, p. 56), que
considera o “ser humano composto por partes, mas que a simples soma dessas partes ndo forma o todo, o qual
por sua vez se configura por meio das relagBes das partes”. Uma compreensdo de corpo que busca tecer, por
meio da Teoria da Complexidade em Edgar Morin, a unidade sem negar a dualidade, enfrentando a contradicéo
historicamente construida entre corpo e mente.
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nas pesquisas sobre valores, quanto na formacdo de professores estamos diante de impasses
que chamam para a necessidade da reflexdo da subjetividade”.
Grinspun e Azevedo (2001, p. 9) ressaltam ainda que
a educacdo deve, entdo comprometer-se com a formacao do ser humano em
termos ndo s6 da aquisicdo do conhecimento, mas também do significado e
das representacdes que o sujeito faz dos objetos e situacGes com os quais ele

se relaciona.

Levar em conta a relacdo entre 0 mundo interior e 0 mundo exterior, 0 subjetivo e
objetivo que constitui a percepcdo de mundo dos professores, tanto na formacdo académica
como na formagéo continua, pode contribuir para o enfrentamento das adversidades existentes
no meio educacional. De acordo com Severino (2003, p.159) “pela subjetividade o homem
intervém significativamente na objetividade. Por isso, sua formacéo, mesmo que profissional,
pressupde o cultivo de sua subjetividade”.

A reflexdo sobre os processos subjetivos a formacdo do conhecimento e & formacéo do
professor possibilita o pensamento sobre a dindmica entre o real e o imaginario do ato
educativo, contribuindo para a formacao de um pensamento critico ao conformismo que pode
levar ao erro e a ilusdo, e a percepcdo dos modelos lineares que mecanizam e reduzem o papel

pedagogico da educacéo fisica escolar.

1.2 Corporeidade e educacéo fisica

A expressdo corporal é para o professor de educacdo fisica o principal meio de
comunicacdo entre ele e seus alunos em sua pratica docente. A forma e como o corpo é
percebido no ambito escolar reflete o lugar da corporeidade no processo de ensino e
aprendizagem. A visdo educativa, que separa 0 corpo e a mente, reduz a possibilidade de
perceber o homem de forma integral no contexto escolar, limitando o papel da disciplina a
acao fisico-motora, sem levar em conta outros aspectos envolvidos no movimento. Freire
(1991, p. 35) sustenta que:

O corpo ndo é apenas sede do sensivel; é também a do inteligivel. O

inteligivel se embebeda de sangue, suor e lagrimas tanto quanto o sensivel.
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O ser que sente € 0 mesmo ser que sente. O ser que pensa, Sem 0 Ser que

sente, ja ndo é o ser. Se um dos dois faltar € 0 mesmo que faltar tudo.

A concepcdo fragmentaria de mente/corpo, que foi construida epistemologica e
historicamente na cultura ocidental enaltecia a alma/mente e deturpava, domesticava e
disciplinava o corpo por influéncias ideoldgicas advindas da heranca judaico-crista concebida
na ldade Média (FENSTERSEIFER, 1999). Esse ideal constituiu determinismos inscritos na
cultura pedagogica da educacéo fisica que podem interferir na representacdo da docéncia do
professor de educacao fisica na escola.

Atualmente alguns tedricos (FREIRE, 1991, 1997; ASSMANN, 1995, 1998; SANTIN,
1999, 2003) trazem discussOes e possibilidades para se pensar a humanizacdo da educacao
fisica como disciplina escolar, e tomam como referéncia 0 homem em sua complexidade no
ambito da corporeidade.

A disciplina educacdo fisica, como o préprio nome sugere, é a educagdo do corpo, do
fisico. Entretanto, cabe questionar sobre qual fisico, e 0 qué desse fisico vem sendo objetivado
pedagogicamente na area escolar. De acordo com Morin (2003b, p. 31) “a ideia — trivial - de
gue somos fisicos deve ser formada em ideia significante”. Para este autor o homem € um ser
uno e multiplo e o seu todo é mais que a unido de suas partes. Partes como cérebro e mente
resultam o complexo que permite ao homem pensar e produzir cultura, ou seja, a relacéo
cérebro/mente/cultura é que permite ao homem se tornar plenamente humano, pois, sem 0
fisico/cerebro e a alma/mente a cultura ndo existiria e 0 homem néo teria as caracteristicas que
o diferencia dos demais seres vivos. Morin (2000, p. 53) afirma ainda que, “a mente é o
surgimento do cérebro que suscita a cultura, que ndo existiria sem o cérebro”.

Na Teoria da Complexidade o corpo deixa de ser objetivado apenas como a morada do
sujeito e passa a ser o proprio sujeito e permite refletir sobre o ser humano em sua totalidade
sem diminuir a importancia de cada parte.

De acordo com Jo&o (2011) o corpo precisa ser considerado em sua corporeidade para
se diferenciar do significado segmentado constituido ao longo da histéria do ocidente. Para o
autor, pensar a corporeidade

compreende e aprofunda a relacdo entre o0 pensamento (cogito), as emogdes,
0s sentimentos e a estrutura corporal, a qual possibilitou no processo de
hominizacéo (evolugéo até o homo sapiens) [grifo do autor] a emergéncia da

inteligéncia, do pensamento e da consciéncia humana que caracterizam a

condicdo humana (p. 4).
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Nesta linha, Jodo e Brito (2004, p. 266) estabelecem a seguinte relacdo entre
corporeidade e o pensamento complexo:

O pensamento complexo permite compreender que a corporeidade humana é
uma emergéncia do processo de evolucdo que conduziu, como apontamos
anteriormente, a “physis”, o “bios” e a esfera antropossocial a sucessivos
aumentos no grau de complexidade dos sistemas/organizacdes, a comegar
com a formacdo dos atomos, chegando em nosso planeta, onde se da a
evolucdo das espécies, a emergéncia da espécie humana que é detentora de
espirito (mente) e consciéncia. Podemos compreender que a corporeidade
guarda a heranca de todo processo evolutivo.

O homem se faz presente no mundo por seu corpo, mantendo por meio das linguagens,
a comunicagdo com 0s outros corpos, com 0 meio e com 0s objetos. A linguagem corporal
ndo se limita a estrutura estabelecida unicamente sob o aspecto bioldgico, mas também sob
uma comunicacao corporal.

No ambito dos estudos da complexidade a corporeidade também é foco dos estudos
realizados por Queiroz (2008). Para esse autor “a énfase do pensamento complexo e a
concepcao de corporeidade levam o educador a perceber o corpo integrado no humano e no
processo de humanizagéo” (p.79).

Embora jd se tenha avancado sobre o lugar do corpo na escola, a dicotomia
corpo/mente ainda mantém seus tracos na educacdo. Contrapondo-se a este olhar, Freire
(1991, p.13-14) alerta

corpo e mente devem ser entendidos como componentes que integram um
Unico organismo. Ambos devem ter assento na escola, ndo um (a mente)
para aprender e 0 outro (0 corpo) para transportar, mas ambos para se
emancipar. Por causa dessa concepcdo de que a escola s6 deve mobilizar a
mente, o corpo fica reduzido a um estorvo que quanto mais quieto estiver,

menos atrapalhara.

Na escola a motricidade humana transcende o ato motor musculo-esquelético, pois,
nas experiéncias motoras a crianca se relaciona com o que estd em sua volta, vivenciando
simbolos e culturas, criando, interagindo e comunicando-se com o mundo fisico e social e
conhecendo mais de si e do outro. De acordo com Freire (1991, p.63) “A motricidade é o
sintoma vivo do mais complexo de todos os sistemas: o corpo humano... € o discurso da
cultura humana. [...] A corporeidade é mais do que um homem so: é cada um e todos 0s

outros”.
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E por meio de sua corporeidade que a crianca explora e comunica-se com seu meio
externo, iniciando suas relacGes de aprendizagem, criatividade e fraternidade. De acordo com
Assmann (1995, p. 59).

Parece, pois, chegada a hora de ter a ousadia de afirmar que o ético-politico
e as opcOes solidarias precisam ser definidas a partir da Corporeidade. O
mesmo é valido acerca da aprendizagem. Englobando neste conceito tanto a
dimensdo instrucional — aprendizagem de contetdos e procedimentos —
qguanto o aprender a aprender — ou seja, a aquisicdo de padrdes generativos

do agir e do pensar — ndo descuidando jamais o criativiver e a fraternura.

Os caminhos e estimulos, para ao desenvolvimento global da crianca, na educagdo
fisica, direcionam-se para além do aspecto fisico, e procura conhecer a corporeidade do aluno.
Para Moreira (2003, p. 87):

Conhecer corporeidade é entender um corpo sujeito existencial [grifo do
autor], complexo, que vive sempre no sentido de sua auto-superacdo. A
corporeidade no lazer mostrar-nos-a situacdes em que o ser hominal caminha
para existencializar sua humanidade. 1sso exige um estudo centralizado em
um corpo sujeito, existencial, indivisivel, que se movimenta para garantir a
vida, entendida esta tanto no sentido individual quanto coletivo. O corpo
sujeito é ator e autor de sua historia e cultura. E a corporeidade relacional,

dai a necessidade da consciéncia de si, dos outros e do mundo.

Corporeidade e complexidade dialogam em um ponto comum & humaniza¢do em
detrimento do tecnicismo e da fragmentacdo do ensino. Nesta humanizagdo, o ser humano
também € visto como um “ser racional e irracional, capaz de medida e desmedida, sujeito de
afetividade intensa e instavel” (MORIN, 2000, p. 59). A mecanizacdo do ensino nega as
caracteristicas complementares e antagonicas, e a unidade e a dualidade entre “Sapiens é
Demens, Faber e Ludens” que constituem o aluno como ser humano (idem) [grifo do autor].
O mecanicismo leva a marginalizacdo da criatividade, da poesia, da estética e da ludicidade
na educacdo fisica, afastando do esporte, da luta da danca, ou de qualquer outra manifestacao
de motricidade, esses valores importantes ao desenvolvimento humano.

De acordo com Morin (2005c, p. 135) tanto a:

[...] estética como o ludico, retira-nos do estado prosaico, racional-utilitario,

para nos colocar em transe, tanto em ressonancia, empatia, harmonia, tanto

em fervor, comunhdo, exaltacdo. Coloca-nos em estado de graca, em que
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nosso ser e 0 mundo sdo mutuamente transfigurados, que podemos chamar

de estado poético.

Pensar a educacéo fisica pelo prisma da complexidade permite o ludico e o estético,
proporcionando ao aluno a vivéncia de sua corporeidade ao contemplar a integracédo corpo e
mente unindo o que esta fragmentado, pois, a esséncia humana que se inscreve em processo
integral em que “nossas atividades mais espirituais (refletir, meditar) estdo ligadas ao cérebro,
e as mais estéticas (cantar, dancar) estdo ligadas ao corpo” (MORIN, 2005c, p. 53).

A inclusdo do ramo da educacdo fisica na educacdo que contempla a corporeidade em
sua visdo de mundo pode ser um caminho entre a unidade e a dualidade humana, que
contribuiré para a construcdo de uma cultura corporal constituida pelos valores e costumes do
meio, sem deixar de lado os signos individuais de cada sujeito, respeitando as diversidades e
as singularidades existentes no meio educacional.

A triade dialdgica/recorrente/hologramatica inscreve o todo nas partes e as partes no
todo em uma relacdo de retroacdo, antagonismo e complementaridade (MORIN, 2005c),
principios que podem ser pensados no ambito da motricidade humana. De acordo com Freire
(1999, p. 117), “a motricidade humana rejeita a ideia de simplificacdo. Acolhe a ideia de
complexidade. Rejeita a idéia de determinacdo, de previsibilidade, de irreversibilidade.
Acolhe a idéia do caos, de imprevisibilidade, de incerteza”. Pensar sobre o lugar do corpo no
ambito escolar pelo prisma da complexidade € tomar a cultura corporal como um processo
que transforma e é construido pela soma da corporeidade de cada individuo, permitindo ao
mesmo tempo, que cada um enquanto sujeito, mantenha sua individualidade motriz e a
inscricdo deste todo. Moreira (1995, p. 26) sustenta que “o corpo revela uma personalidade e
ao mesmo tempo uma cultura que se entrelacam no estabelecimento de uma sociedade”.

Para Morin (2005, p. 52):

As interacBes entre individuos produzem a sociedade e esta, retroagindo
sobre a cultura e sobre os individuos, torna-os propriamente humanos.
Assim, a espécie produz os individuos produtores da espécie, os individuos

produzem a sociedade produtora dos individuos; espécie, sociedade,

individuo produzem-se; cada termo gera e regenera 0 outro.

A motricidade do homem como qualquer outra atividade humana contém inscritos
componentes genéticos, mentais, cerebrais, subjetivos, culturais e sociais de forma

indissociavel (MORIN, 2005d), limita-la a uma visdo simplista, em que apenas 0s aspectos
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fisicos sdo considerados, é deixar de lado os demais componentes que a constitui. Nossas
vivéncias e sensac¢des corporais permitem a relacdo entre o0 que percebemos a partir de nossos
sentidos e a traducdo dos estimulos percebidos em nosso interior. A representacdo de mundo
ocorre por meio da corporalizagdo da leitura que temos do meio externo. Para Assmann
(1998) € no entrelagamento da percepcao do que € nosso “eu” e do que é nosso mundo, que
nos tornamos seres mundanos e por isso a corporeidade deve ser ponto referencial de critérios
para a educacdo em que a relacdo pedagodgica ird lidar diretamente com 0s processos auto-
organizativos cérebro/mente.

A retomada do corpo como corporeidade constitui a conjuncdo de homem complexo,
visa a formacdo e a transformacgd@o da cultura educacional, incluindo e ressignificando na
dimensdo corporal toda acdo que envolve o movimento humano como o olhar, os gestos, 0s
siléncios 0s sorrisos etc.

A luz da Teoria da Complexidade consideramos a importancia de se repensar sobre
questdes deixadas de lado no processo educativo como a subjetividade docente e a unificacdo
do homem em sua corporeidade, esses temas retomados na perspectivada do pensamento
complexo possibilitam (MORIN,2000, p. 27):

Dupla visdo do mundo — de fato, o desdobramento do mesmo mundo: de um
lado, o0 mundo de objetos submetidos a observacgdes, experimentagdes,

manipulacbes; de outro o mundo de sujeitos que se questionam sobre

problemas de existéncia, de comunicagéo, de consciéncia, de destino.

Esta perspectiva elucida concepgdes e consideracdes de um pensamento que ndo se
limite a mecanicidade do ensino, e, em especial, na educacdo fisica, disciplina que envolve
atividades complexas que possibilitam a liberdade da corporeidade no ambiente escolar. Ao
articular o pensamento complexo a cultura desta disciplina, contemplamos a possibilidade de
caminhar contra o conformismo guiado pelas herancgas historicas e culturais que marcaram e

marcam a simplificacédo e a disciplinarizacdo fragmentada do corpo.
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2 DA EDUCACAO FISICA A EDUCACAO INFANTIL: PROCESSO HISTORICO,
REDUCIONISMO E EXPECTATIVAS

Abordamos neste capitulo discussdes teodricas que versam a sobre as concepgdes pedagdgicas

da educacdo fisica escolar e sua inclusdo na educacdo infantil.

2.1 Ordem, desordem e a organizacao da educacao fisica escolar

A legitimacdo da educacdo fisica como disciplina educacional foi constituida por
caminhos controversos. Ainda hoje este campo do conhecimento apresenta divergéncias
tedricas que influenciam o reconhecimento de seu papel pedagdgico. As abordagens que
fundamentaram a sua importancia no contexto educacional limitaram a disciplina,
principalmente, ao viés biolégico, ignorando, no processo educacional, os demais aspectos
que constituem a corporeidade. Contrapondo-se a esse ideal surgem teorias com bases
sociais, filosoficas e psicoldgicas que buscam resgatar as demais instancias educacionais
deixadas de lado pela disciplina.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais-PCNs (1998), hoje a educacao
fisica tem a proposta de transcender os objetivos bioldgicos resgatando elementos culturais e
socio-afetivos. Como se confirma no documento é funcdo da disciplina sistematizar situacdes
de ensino e aprendizagem

[...] que garantam aos alunos 0 acesso a conhecimentos praticos e
conceituais. Para isso é necessario mudar a énfase na aptidao fisica e no
rendimento padronizado que caracterizava a Educacdo Fisica, para uma
concepcdo mais abrangente, que contemple todas as dimensdes envolvidas

em cada pratica corporal (PCNs,1998, p. 24).

As vertentes teoricas que defendem a humanizacdo desta disciplina versam sobre
uma concepcdo unidual de aluno, em uma perspectiva integral, sem limitar-se apenas aos
aspectos biolégicos e técnicos. Na educacédo infantil, a educacéao fisica busca conquistar seu
espaco incorporando objetivos, conteudos e metodologias que contribuam para o
desenvolvimento global dos alunos nessa etapa educacional. Por esse motivo, pensamos que a
simples reproducdo do que é realizado e objetivado nas demais etapas da educagdo basica,
desconsidera o desenvolvimento global, pois as concepgdes, metas educacionais e relagdes

ambientais da educacdo infantil se diferenciam por direcionarem as necessidades de criangas
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de 0 a 5 anos. Mas, antes de apresentarmos a estruturacdo da educacdo fisica na educacdo
infantil, cabe apontar as principais influéncias tedricas e histdricas que fundamentaram a
construcdo de seu conhecimento.
A historia da educacéo fisica escolar no Brasil data da segunda década do século
XI1X, mas foi a partir dos anos cinquenta do século XX, sob a influéncia de vertentes militares
e higienistas, que ela se tornou uma disciplina escolar. De acordo com Fensterseifer (1999, p.
9), nesse periodo
a educacdo fisica teve sua inser¢do no campo educacional enquanto
“atividade” ndo recebendo os estatutos de disciplina. Isso limitava-a a um
simples “fazer”, expresso na afirmacdo de que o lugar do corpo é o pétio a
cargo da educacdo fisica, enquanto o lugar da mente é a sala de aula, a cargo

das disciplinas teéricas]...].

Desde entdo, a disciplina compdem o processo educacional, embora muitas vezes
sua inclusdo e legitimacdo ocorra de forma marginal. Com objetivos fragmentados, em que o
corpo e mente foram separados, muitas vezes o papel da educacgdo fisica ficou reduzido a
“domesticar” e a “docilizar” o corpo em prol do desenvolvimento da mente.

Em 1996, a Lei de Diretrizes Bases da Educacdo/9394 (BRASIL, 2011) estabelece a
inclusdo obrigatéria dessa disciplina na educacdo basica (educacdo infantil, o ensino
fundamental e ensino médio) propondo diretrizes pedagodgicas que fundamentavam sua
participacdo no sistema escolar. Entretanto, Freire (1999, p. 114) critica os critérios que
organizavam sua insercé@o ainda no fim da década de 1990, dizendo: “criangas sdo confinadas
em salas e carteiras, [...]. Como se, para aprender, fosse necessario o contato permanente do
traseiro com a carteira. [...] Quem tem o controle do corpo, tem o controle das ideias”, uma
denuncia a légica que envolvia processo educacional nesse periodo.

Durante o percurso de legitimacdo como disciplina escolar, diversas teorias, como
veremos, fundamentaram a area de atuacdo da educacdo fisica. Foram concepgbes que
atribuiram transformacdes influenciando os objetivos e as diferentes visGes sobre o corpo. De
acordo com Bracht (1999), nesse contexto o corpo teve hd muito seu papel negligenciado e
subestimado na aprendizagem. Segundo o autor as influéncias tedricas que fundamentaram o
conhecimento e sustentaram essas diferentes concepcdes foram:

e A influéncia médico-militar: o corpo era educado para a producdo, assim
promover a educacdo para a saude de corpo para o trabalho era o objetivo

inicial da educacéo fisica na escola.
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¢ A influéncia das ciéncias bioldgicas: o corpo passa a ser alvo de pesquisa e ser
percebido como estrutura mecanica, dando origem a visdo mecanicista.

¢ A influéncia cientifica racional: orientada por principios de concorréncia e
rendimento voltava-se para fins atlético - esportivos, envolvendo tanto os
aspectos biologicos (forca, resisténcia, velocidade etc), como habitos e regras
de vida. A partir dessa influéncia tedrica o esporte e a ginastica passaram a

apresentar varios sentidos/significados também sociais.

No final da década de 1970, a area, que até entdo, se limitava as ciéncias naturais,
comecou a sofrer criticas que fundamentaram o Movimento chamado Renovacdo da Educacgéo
Fisica. A partir de entdo, as ciéncias humanas e sociais passaram a contribuir para uma
reflexdo pedagogica da educagdo fisica, iniciando uma discussdo sobre a sua prética
educacional de forma mais abrangente, abrindo espaco para integracdo da filosofia e a
sociologia ao conhecimento da area(BRACHT, 1999).

Segundo Bracht (1999) com o Movimento de Renovacdo da Educacdo Fisica
abriram-se novas possibilidades de reflexdo, entre elas os estudos relacionados ao
desenvolvimento humano (desenvolvimento e aprendizagem motora) - que ndo rompiam com
o paradigma médico-militar- esportivo, mas iniciava uma preocupacdo de cunho pedagdogico
sobre a pratica-, e as discussfes pedagdgicas iniciadas nas décadas de 1970 e 1980, quando
alguns grupos de graduados passaram a se especializar no ambito da educacédo incorporando
discuss@es e conhecimentos fundamentados principalmente pela sociologia e filosofia.

Quando a educacdo fisica passa a voltar seu olhar para sua funcdo social, surge a
construcdo de uma concepcgao critica-progressista, que hoje fundamenta diversas alternativas
de propostas pedagdgicas, dentre as quais se destacam: a desenvolvimentista, a psicomotora, a
de renovacdo ao paradigma da aptiddo fisica, a critico-superadora e a critico-emancipatoria
(BRACHT, 1999). Essas abordagens propdem o dialogo com outras areas do conhecimento,
seja a psicologia, a fisiologia, a historia, a filosofia, e mesmo apresentando cada uma suas
limitagdes, ndo se fecham em apenas um viés e possibilitam um olhar ampliado dos objetivos
da educacao fisica escolar.

Alguns autores como Assmann (1998), Bracht (1999), Fensterseifer (1999), Freire
(1999), Jodo & Brito (2004), Marinho (2010), Menezes (2010), Santin (2003), Vieira &
Baggio (2004), discutem e pesquisam sobre o papel da educacdo fisica no contexto atual e
sobre sua identidade pedagdgica, embora apoiados por diferentes referenciais tedricos, esses



40

autores partem de um ponto em comum: a contraposicdo a visao dicotdbmica que leva a
fragmentacéo do aluno.

No discurso desses autores, que contribuem significativamente para a constru¢do do
conhecimento atual da educacéo fisica, é clara a necessidade de se resgatar uma visao global
de aluno sem a limitar a disciplina a educacdo do corpo, pelo viés unicamente biolégico.

A principal critica, dos autores aclamados acima, versa sobre a simplificacdo e o
reducionismo da cultura corporal a técnica e a mecanizacdo. Para eles, o gesto motor nao
pode ser reduzido a uma acdo qualquer, j& que cada movimento contém em si um simbolo,
uma histdria, uma cultura, uma poesia que compdem o0 homem como um todo sem diminuir o
valor de suas partes.

Para Menezes (2010)

a educacdo fisica é a educacdo do movimento sobre o intelecto, numa
relacdo entre pensamento e agdo, assim assegurando o desenvolvimento
funcional, tendo em conta as possibilidades da crianca, e ajudar sua

afetividade a se expandir e equilibrar-se, através do intercdmbio com o

ambiente humano de forma interativa.

O ideal de se resgatar a esséncia unidual de homem, em que o pensamento da mente
e acdo no movimento provém de um mesmo ser, € discutido também por Fensterseifer (1999).
Para o autor, desde 1990, a educacao fisica busca se retirar da crise instalada desde os anos de
1980, para realocar sua legitimidade no espaco escolar, uma batalha tedrico-pratica que
contempla a mudanca do paradigma que compactua com o reducionismo advindo da tradicédo
dualista do conhecimento.

Jodo e Brito (2004, p. 263) apresentam reflexbes a cerca da corporeidade que
contribuem para a “superacdo de uma visdo simplificadora e reducionista e alcangar a
compreensdo do carater indissociavel entre corpo, afetividade, mente e o social, adotando-a
como principio para a pratica em educacdo fisica”.

Estes autores apresentam a educacao fisica como uma disciplina que envolve o corpo
e 0 movimento, sem limita-los aos aspectos bioldgicos e mecénicos, e valorizam a cultura
corporal um elemento essencial para o desenvolvimento global do homem.

Para Bracth (1999, p. 72) “sem dlvida, a educacdo fisica é atribuida uma tarefa que
envolve atividades de movimento que s6 pode ser corporal, uma vez que humano. No entanto,
a educacdo do comportamento corporal, porque humano, acontece também em outras

instancias [...]".
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De acordo com Marinho (2010, p. 110)
enquanto processo individual a Educagdo Fisica desenvolve potencialidades
humanas, enquanto fenémeno social ajuda esse homem a estabelecer
relagcBes com o grupo a que pertence. E uma ciéncia que tem que identificar
as divisas entre o adestramento e a educagdo. E uma ciéncia que lida com

pessoas, ndo com objetos.

Essas discussdes seguem em direcdo ao resgate da humanizacdo da educacao fisica
escolar, e apresentam consideragfes que auxiliam o processo de superagdo de uma educagéo
fisica tradicional. Percebe-se que historicamente muito ja se avangou sobre o ideal cartesiano
e mecanico que fundamentou construcdo inicial do conhecimento na educacdo fisica. Para
Fensterseifer (1999), muitas das caracteristicas de uma educacdo tradicional e mecanicista
persistem até hoje, por isso, torna-se muito significativo o ndmero cada vez maior de
professores que buscam uma relacdo mais profunda com o conhecimento tedrico
contrapondo-se a visdo fragmentadora e simplificadora que fundamentou a visdo dualista de
corpo/mente.

Freire (1991, p.16) traz contribuicbes para area tomando como base concepc¢des
contrarias ao ideal dualista. Postula o autor que a base do conhecimento deve entender que

o0 sensivel e inteligivel sdo entidades que habitam o humano; um humano
corporal, um humano de carne e 0sso. [...] sempre foi e sempre sera,
impossivel compreender o homem a partir dos reducionismos. De que a idéia
simples de compreender cada pedaco para compreender o todo em seguida
tera que ser enterrada. Se quiser compreender o homem, as velhas tradi¢des

dualistas precisam ser superadas.

Assmann (1998, p. 61) por sua vez, sustenta que, o inteligivel e o sensivel que
constituem a corporeidade humana devem ser a “instancia referencial de critérios para a
educacéo, para a politica, para a economia e inclusive para a religido”, e a educacao fisica €
aclamada por esse autor para ressignificar a corporeidade no processo escolar.

De acordo com Santin (2003, p. 96), a educacéo fisica precisa “considerar o humano
como um ser constituido corporalmente. Uma construcdo que ndo pode ser identificada como
maquina mecanica”. Para o autor, partir do valor humano em sua esséncia sem fragmenta-lo

Visa responder as existéncias basicas do viver corporalmente, oportuniza o
correto desenvolvimento das dimensdes da sensibilidade do homem com um

ser no mundo. A Educacdo Fisica alicerca-se sobre o sentir, ou seja, 0
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“pathos” grego. Sob essa perspectiva a Educacdo Fisica é uma exigéncia de
toda pessoa humana, da mesma maneira como exige a educacéo intelectual,
moral, etc. Ainda dentro desta visdo, nenhuma pessoa poderia dispensar-se

ou ser dispensada da Educacao Fisica (2003,p. 97).

Almeida e Fensterseifer (2006) discutem os limites e possibilidades que inscrevem o
atual papel da disciplina na escola, contribuindo sobre o que ensinar e 0 que aprender na
educacdo fisica. Para estes autores a capacidade argumentativa que quebra o conformismo
reducionista e a simples reproducéo da pratica escolar da educacéo fisica é fundamental para
se renovar a legitimacdo do seu lugar na educacéo.

Assim que iniciou 0 movimento de renovacdo de critica a origem médico-militar-
esportiva da educagdo fisica, surgiu também um processo de desordem quanto a sua
legitimacdo no contexto educacional, porém ampliou-se o horizonte para se pensar outros
aspectos que envolviam a cultura corporal. Essa desordem, atribuida a diversidade de
influéncias tedricas, que procuram afirmar novamente o espaco da educacédo fisica escolar,
apresenta-se em prol de um mesmo sentido: a organizagdo da humanizacdo do processo
ensino-aprendizagem. Para Freire (1991, p. 124), quanto mais a ordem e a organizacdo se
constituem, “mais se tornam complexas e mais contém, em si a propria desordem. A ordem €
uma subtracdo momentanea a desordem; é uma estabilidade proviséria que se constroi nas
interacGes da propria desordem”.

Do ponto de vista da complexidade a desordem que abrange a legitimidade da
educacéo fisica escolar pode ser um processo vivo essencial @ mudanga paradigmatica, pois
“toda organizacdo viva comporta desorganizacdo e desordem que combate, tolera e utiliza”.
(MORIN, 2005b, p. 364).

Esse desenho, apresentado sobre as influéncias tedricas e as contribui¢es alguns dos
atuais pensadores da educacéo fisica, aponta visdes ndo fragmentarias de diferentes autores
que justificam a importancia de se pensar o aluno em sua corporeidade bem como a
necessidade de se pensar de maneiras diferentes o ideal que advém de um paradigma
fragmentador e reducionista de ensino.

As influéncias tedricas das ciéncias naturais, e em especifico da biologia,
contribuiram para 0 avanco do conhecimento sobre o corpo e 0 movimento humano, e para a
pratica e legitimag&o inicial da educacéo fisica escolar. Entretanto, foi a partir das ciéncias
humanas e sociais que iniciou o processo de reflexdo sobre o papel da educacédo fisica na
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educacéo, procurando resgatar a corporeidade como oposicao as concepgdes que reduziram a

sua pedagogia a0 mecanicismo e a técnica.

2.2 A formagéo do professor de educacéo fisica

Diante do contexto varidvel em que foi construido o conhecimento na area da
educacao fisica, pensamos também como se deu a formacéo de seus professores ao longo do
tempo, as influéncias culturais, cientificas e socio-politicas que a fundamentaram, e que
inscrevem uma importante participacdo para a constituicdo do contexto subjetivo do professor
influenciando o modo de perceber e representar sua pratica docente. De acordo com Silva e
Krug (2008, p. 1)

[...] a prética pedagdgica existente na escola expressa 0s delineamentos do
processo formativo, por meio das formas de lidar, apresentada também pelos
professores, com as situagdes do contexto que, muitas vezes, mostram-se
imprevisiveis aos “principios” de formacao perpassada por estes, bem como,
nas demais acOGes |4 praticadas, as quais mexem com representacdes

simbolicas vividas neste espaco e com sua cultura de modo geral.

Desta forma, apresentaremos o contexto da formacéo do professor de educacéo fisica
no Brasil buscando refletir sobre a complexidade envolvida na legitimidade da disciplina no
ambito educacional.

A primeira turma de professores de educacdo fisica no Brasil, foi formada pelo o
Centro Militar de Educacgdo Fisica do Rio de Janeiro em 1929, mas somente em 1931 se
forma a primeira turma de civis nesta area, que até entdo era composta apenas por militares.
As instituicfes de formacédo da época tinham como base as concepgdes das ciéncias bioldgicas
e militares, o que se afirmava, neste periodo, como supervalorizacdo dos aspectos corporais e
fisicos. Estas formulaces eram tdo marcantes, que as provas de condicionamento fisico e de
agilidades motoras eram quesitos determinantes para a aprovacao académica. Além disso, ndo
era raro ocorrer a separacao de géneros, tanto no processo seletivo de vestibular, quanto apds
o ingresso a faculdade. Estes fatores influenciaram nas relacBes de desigualdade e

hierarquizacdo estabelecidas nos processos de formacdo do professor de educacdo fisica.
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Conforme aponta Lyra (2009, p. 1)
para além da oposi¢do de posi¢des entre homens e mulheres, entendemos
que a ESEF® operava sob um principio de masculinidade, que se fazia
presente em grande parte de suas dimensdes, inclusive no exame de selecéo
e que subordinava, em alguma medida, ambas as identidades profissionais
que ela se esforcava por produzir. No entanto, esse voo que as levava
préximo aos corpos masculinos, permitido tanto quanto exigido as
candidatas, encontrava seu porto seguro, Seu repouso e suas certezas nas
garantias emanadas pelos territorios seguros, marcados pelas exigéncias
exclusivamente femininas do processo. Era, portanto, necessario apropriar-se
desse universo de masculinidade com o corpo e a alma imersos em

feminilidade.

Na década de 1970, a preocupacdo dos candidatos ao ensino superior em
educacdo fisica ainda era voltada principalmente aos resultados das provas fisicas, pois,
muitos mesmo sendo aprovados nas provas escritas era eliminados pelos testes fisicos (LYRA,
2009).

O profissional de educacdo fisica que ingressava no d&mbito escolar na época, era
primeiramente denominado “técnico em educacéo fisica”. Essa nomenclatura e funcdo eram
afirmadas pela influéncia militar na educacéo, em que a educacdo fisica caracterizou-se como
pratica de preparo esportivo e higienista, tratada de forma mecénica, técnica e competitiva.

O binbmio mais utilizado na educacao fisica escolar a partir da década de 50
é Educacdo fisica/esportes, crescendo tanto que, em 1969, ele entra na
planificacdo estratégica dos governos ditatoriais, provocando inclusive a
subordinacdo da Educacdo Fisica escolar ao esporte (MOREIRA, 1999, p.
203).

De acordo com Silva, Nicolino, Inécio e Figueiredo (2009, p.9):
As raizes culturais da Educagdo Fisica mostram a valorizacdo do
conhecimento pratico, direcionado para a experiéncia pratica e execucdo de
técnicas corretas e eficazes de movimento. O ensino centrava-se no saber
fazer. Esta era a énfase, ainda, quando da reforma do ensino superior
deflagrada apds o golpe militar de 1964 e a partir dos acordos assinados com

a Agéncia de Desenvolvimento Internacional dos Estados Unidos (USAID).

® Escola Superior de Educacdo Fisica de Florian6polis.
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Nos anos de 1980, com o processo de crise de identidade da educacéo fisica outras
tendéncias passaram a influenciar sua abordagem na escola, € como a proposta
higienista/militar ndo contemplava mais 0s objetivos educacionais da disciplina, a formacao
académica passou a integrar outras areas de conhecimento como a sociologia, psicologia e a
filosofia.

Em 1987, o professor de educacdo fisica deixa de ter uma formacédo generalista e 0
curso passa a ser dividido em Bacharelado e Licenciatura. De acordo com Dantas Jr e Taffarel
(2007) essa segmentacao ocorreu por consequéncia das demandas mercadoldgicas. A partir de
entdo, a legislacéo brasileira passou a admitir a dicotomia do professor generalista em duas
areas distintas, o magistério para o licenciado, e area da saude e do esporte para o bacharel,
que ampliou ainda mais a distancia entre teoria e pratica (FARIA Jr., 1999).

Nesse 0 contexto e até o tempo atual, as principais criticas referentes a formacao de
professores de educacdo fisica sdo remetidas a dificuldade de se articular a teoria a pratica,
pois essa dicotomia influenciou significantemente a diferenciacdo da grade curricular entre as
duas formacdes, € o0 curso de licenciatura passou a priorizar a teoria com abordagens
humanas; e o bacharelado aulas praticas e abordagens provenientes das ciéncias bioldgicas.
Esse quadro reforca a visdo fragmentada do professor de educacdo fisica, pois, enquanto o
licenciado mantém a busca por sua identidade e legitimacdo apoiado em concepgdes
sociologicas e filosoficas sem saber ainda o certo qual sua especificidade, o bacharel se torna
cada vez mais o especialista do corpo, com objetivos voltados a area da salde fisica do
desempenho esportivo.

De acordo com Silva et al (2009, p. 10), embora os cursos tenham aumentado a
valorizacdo de disciplinas tedricas

esta visdo mais academicista contribuiu para um distanciamento entre o
saber cientifico e o saber fazer e, mais, nesse momento ndo focalizou suas

preocupacdes para a praxis pedagogica. Além do reforco a dicotomia teoria e

pratica, ampliou-se a dualidade formacdo e intervencao.

Segundo esses autores, a fragmentacdo da educacdo fisica tem embutida interesses
mercadologicos e ndo a preocupacdo com o saber fazer de um futuro profissional que atenda
as necessidades sociais.

Tal fragmentacdo do campo permite melhor exploracdo comercial e esta

alicercada em politicas educacionais que remodelam politicas publicas que
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eram consideradas restritivas e retrégradas por limitar a acdo do capital
privado no dmbito do ensino superior e, consequentemente, na Educacdo
Fisica. Esta “nova” politica educacional que fragmenta este campo
especifico, ndo apenas desprestigia e desvaloriza a luta dos setores
progressistas da area por uma identidade alicergada numa formacéo
generalista e competente fundada na compreensdo do direito de acesso a
cultura corporal, como reforga um processo de alienagéo na formagéo para o
trabalho, reforcando as dicotomias entre teoria e pratica, publico e privado,
formacao ampliada e formac&o especializada, ratificando o discurso em voga
e reforcando uma trajetoria histdrica conservadora que estd em curso no pais
desde o inicio do século passado (SILVA et al, 2009, p.11).

Questionamos se a dicotomia da relacéo teoria e pratica na formacéo do professor de
educacdo fisica, que abrangem esse ambito até os dias de hoje, pode influenciar a percepc¢éo
do futuro profissional em sua préatica docente.

De acordo com Basei (2008, p. 6):

As manifestagdes corporais nas praticas pedagogicas da Educagdo Fisica
foram influenciadas pela visdo dualista e racional,que se sustentaram na
concepgdo positivista, e acabaram fundamentando todo pensamento
moderno, principalmente a instituicdo escolar. Esse pensamento, que na
modernidade assumiu a forma do dualismo cartesiano, separou o0 sujeito do
seu corpo, privilegiando as experiéncias cognitivas e desconsiderou o corpo

como elemento fundamental do processo de produgdo do conhecimento.

Dialogamos com alguns criticos que versam sobre a formacdo de educacédo fisica
ampliando nosso ponto de vista a articulacdo dos saberes que constituiram o processo
desenvolvimento das concepc¢des da disciplina. Esta discussdo indicou que movimento
humano constitui-se em Vvarias instancias: bioldgicas, afetivas, sociais, culturais etc, e que o
isolamento delas podem tornar cada vez maior a atomizacdo da educacgdo. Os textos indicam
gue o efetivo desenvolvimento global dos alunos depende da conjuntura entre as
especificidades, pois a abertura a diferentes tipos de reflexGes sobre a prética da educacgdo
fisica escolar pode afastar da disciplina o0 engessamento que limita o ato docente a uma Unica

possibilidade e area do conhecimento.
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2.3 O espaco da educacao fisica na educacéo infantil

A legitimacdo do papel da educacdo fisica na educacdo infantil encontra-se em
construcdo, de acordo com Basei (2008, p. 11)

ao falarmos de Educacdo Fisica na Educacdo Infantil,estamos num campo de

discussOes, de debates e reflexdes,que ainda é marcado pela escassez de

produgdes tedricas que contribuam para a legitimacéo da aula e do professor

de Educacao Fisica neste nivel da educagdo bésical...].

Embora a educacéo fisica seja uma disciplina obrigatdria na educacéo bésica desde a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) 9.394/96, que faz parte a educacédo
infantil, nem todas unidades de atendimento de educacéo infantil integram a educacdo fisica
como disciplina curricular regular. Além do aparato legal, o espaco da educacdo fisica na
educacéo infantil vem sendo discutida por alguns estudiosos que defendem “a participacao de
professores ‘especialista’, com formacdo em diferentes areas de conhecimento (como a
Educacdo Fisica, por exemplo) para ministrar aulas especificas” (AYOUB, 2001, p. 53).

A origem da educacdo infantil no Brasil também data do século XIX, e apresentava
uma politica voltada ao assistencialismo, visto que seu papel social era dividido em duas
concepcdes fundamentadas de acordo com a classe social das criancas atendidas pelas
instituicbes. Uma voltava-se ao assistencialismo e objetivava apenas o cuidado corporal de
criancas pobres; e a outra, direcionada as criancas de classes sociais favorecidas, além de
cuidar, objetivava a educacdo para desenvolvimento do intelecto. Esse quadro modificou-se
apos a Constituicdo de 1988, quando a educacdo infantil passou a ser reconhecida como um
dever do Estado, e 0 acesso as creches e as pré-escolas um direito de todos,
independentemente da classe social (BRASIL, 2009).

Geralmente sdo nas instituicGes de educacdo infantil, que a crianca inicia o seu
primeiro contato com culturas que se diferenciam de sua cultura familiar. O papel de apenas
cuidar ndo contempla sua funcao educacional, pois hoje junto com os principios de cuidados,
tem o compromisso de ensinar, por isso é cada vez mais importante a abertura as diversidades,
proporcionando vivéncias e experiéncias multiplas. De acordo com as diretrizes curriculares
da educacéo infantil (BRASIL, 2009, p. 6)

intencionalmente planejadas e permanentemente avaliadas, as praticas que

estruturam o cotidiano das instituicbes de Educacdo Infantil devem

considerar a integralidade e indivisibilidade das dimensdes expressivo-
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motora, afetiva, cognitiva, linguistica, ética, estética e sociocultural das
criancas, apontar as experiéncias de aprendizagem que se espera promover
junto as criangas e efetivar-se por meio de modalidades que assegurem as

metas educacionais de seu projeto pedagdgico.

No século XIX, a educacdo fisica realizada nos ndcleos infantis eram limitadas a
ginastica corporal, tendo como objetivo a domesticagdo do corpo em prol da educagdo moral
(OLIVEIRA, 2005). Em 1930 algumas concepg¢Oes pautadas na recreacdo escolar comegaram
a mudar esse quadro, e a ludicidade passou a fazer parte dos objetivos da disciplina. Mas, fora
nos anos de 1970 que a educacéo fisica passou a apresentar um discurso que justificasse sua
importancia, mesmo periodo em que, sob influéncia das pesquisas e estudos voltados ao
desenvolvimento e aprendizagem motora, a educacdo infantil era vista como uma base de
preparacdo para o ensino regular. Nesse contexto, o desenvolvimento de elementos
psicomotores passaram a ser objetivados no sistema escolar, e a educacéo fisica foi chamada
a assistir o desenvolvimento dos aspectos psicomotores do desenvolvimento infantil,
tornando-se uma disciplina curricular regular da educacdo infantil, porém ndo obrigatdria
(VIEIRA E MEDEIRQOS, 2007).

As discussdes e pesquisas sobre a legitimacdo do papel da educagdo fisica na
educacéo infantil se fortaleceram no espaco académico a partir da Lei de Diretrizes e Bases
9394/96 e de acordo com Carvalho (2009, p. 37) “somente a partir da década de 1990 que
alguns trabalhos buscaram avancar no entendimento da area para com a educacao da primeira
infancia”.

Entre os autores que contribuiram com reflexfes sobre o papel da disciplina na
educacdo infantil, nos Gltimos 15 anos destacamos Sayao (1999, 2002); Cavalaro e Muller
(2009), Ayoub (2001), Oliveira (2005), Carvalho (2009). Um dos pontos principais
abordados por eles, se relaciona ao risco de se reduzir e apenas reproduzir o papel da
disciplina do ensino fundamental, para a educacdo infantil, sem levar em conta o
desenvolvimento das criangas de 0 a 5 anos.

Sayédo (1999) chama a atencdo para a importancia do respeito a cultura infantil, para
ela o processo de reproducdo escolarizante, proveniente de outros niveis educacionais
precisam ser repensados, direcionados e adequados ao contexto da educagéo infantil a fim de
atender efetivamente o desenvolvimento dessa faixa etéria especifica.

Com a mesma perspectiva Carvalho (2009, p. 36) enfatiza que os debates que

associam a organizacdo da educacdo fisica, ao curriculo da educacdo infantil, precisam
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“buscar algo que esteja de acordo com as particularidades dessa idade, pensando no educando
como eixo principal ao se tentar construir uma proposta de trabalho para a primeira infancia”.

As principais tendéncias pedagdgicas que influenciaram a educacdo fisica na
educacdo infantil foram a recreacdo, a psicomotricidade e o desenvolvimento motor. De
acordo com Saydo (2002), muitas das abordagens que fundamentam seu papel trazem
implicitas, marcas que limitam a funcéo da disciplina a “preparacéo para...”, essas marcas sao
provenientes de fundamentos baseados na ldgica produtivista, que congela o cultivo da
liberdade, da criatividade e da sensibilidade da crianca simplificando os objetivos da educagéo
fisica reduzindo suas possibilidades.

As influéncias do recreacionismo e da psicomotricidade foram importantes para a
construcdo da identidade da educacdo fisica, mas hoje a disciplina ndo pode se limitar ou se
reduzir a uma delas, ou apenas na articulagéo entre elas como indica, pois ambas reduzem a
complexidade da educacdo fisica e simplificam os aspectos que envolvem a cultura corporal
(SAYAO, 1999).

A contraposicdo ao paradigma de reducdo da educacdo fisica infantil toma como
fundamento uma visdo integral e indivisivel, como sugere o documento das Diretrizes
Curriculares da Educagéo Infantil (BRASIL, 2009), e visa proporcionar meios para que ela se
aproprie de vivéncias de mundo, oportunizando novos caminhos por meio de experiéncias
corporalmente vividas, integradas a valorizacdo do préprio corpo, do corpo do outro e do
movimento em sua complexidade (BRASIL, 2011).

De acordo com Oliveira (2008) uma visdo que fragmenta o aluno ora em corpo, ora
em mente, faz a educacéo perder seu sentido global e fecha-se a diversidade das linguagens da
crianca.

Para Saydo (2002) qualquer que seja a brincadeira ou o jogo oferecido com intuito
pedagogico, precisa fazer sentido a prépria crianca, pois sera por meio de sua curiosidade e
vontade de experimentar suas possibilidades, que ela vivenciara diferentes formas de jogar e
brincar. Somente desse modo podera contribuir para a constituicdo de seu desenvolvimento
corporal, cognitivo e social. Pois qualquer atividade fisica que inibe a liberdade e a
expressividade dos corpos infantis em movimento, sem valorizar o que € significativo a
crianca, fecha-se em si e negando a possibilidade de desenvolvimento integral.

Para o Conselho Nacional de Educacdo, a visdo integral sobre a crianca, e o respeito
aos interesses e necessidades especificas das criangas sdo fatores primordiais para o sentido

educacional:



50

As especificidades e os interesses singulares e coletivos dos bebés e das
criancas das demais faixas etarias devem ser considerados no planejamento
do curriculo, vendo a crianca em cada momento como uma pessoa inteira na
qual os aspectos motores, afetivos, cognitivos e linguisticos integram-se,
embora em permanente mudanca. Em relacdo a qualquer experiéncia de
aprendizagem que seja trabalhada pelas criangas, devem ser abolidos os
procedimentos que ndo reconhecem a atividade criadora e o protagonismo da
crianca pequena, que promovam atividades mecénicas e ndo significativas
para as criancas. (BRASIL,2009, p. 14)

De acordo com Morin (2005¢) o periodo da infancia é constituido por uma
plasticidade em que as vivéncias de situagBes exteriores variam em cada individuo,
influenciando o desenvolvimento de cada um de forma diversificada, sendo uma fase em que
algumas experiéncias sdo primordiais na relacdo entre o individuo e o conhecimento.

Para Sayéo (1999, p. 233):
As criangas, mesmo as menores, sdo sujeitos detentores de uma cultura que é
peculiar de sua fase. Esta cultura infantil se expressa pelo brincar, pelo faz —
de-conta, pelos jogos, pela imitacdo e por sua inconfundivel capacidade de
criar ritmos e movimentos. Isso confere a elas o estatuto de sujeitos
histéricos-culturais que, em relacdo com outras criangas e com os adultos,
criam e recriam suas linguagens de movimento e consequentemente, a

cultura.

Analisando as singularidades do mundo infantil, Ayoub (2001, p. 57) propGe que a
educacdo fisica seja configurada “como um espago em que a crianga brinque com a
linguagem corporal, com o corpo, com 0 movimento, alfabetizando nessa linguagem”.

Para Basei (2008) a educacdo fisica na educacdo infantil deve fundamentar-se na
importancia do movimentar-se humano com base nas experiéncias que a cultura corporal pode
trazer nessa faixa etaria (0-5anos)’.

O profissional de educacdo fisica na educacao infantil, segundo Carvalho (2009, p.

37), precisa se preocupar “em ultrapassar a fragmentacdo e reconhecer a particularidade das

7 A Lei N° 11.114, de 16 de Maio de 2005, torna obrigatério o inicio do Ensino Fundamental aos 6 (seis) anos de
idade. A Lei N° 11.274, de 6 de Fevereiro de 2006, ampliou 0 Ensino Fundamental para 9(nove) anos, sendo a
matricula obrigatoria a partir dos 6 (seis) anos. Tem-se ai duas modificagdes no Ensino Fundamental e por
conseqliéncia altera também a Educacdo Infantil que passa entdo a atender criangas com idade entre 0(zero) a
5(cinco) anos de idade.
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criancas em um espaco escolar que possa ser ludico e criativo, tratando assim das
singularidades proprias de idade”.

Esse contexto mostrou que a histéria da educacdo fisica na educacado infantil iniciou
quase que no mesmo periodo da origem da educacdo infantil, porém, apenas apos a década de
1990, as discussdes sobre a area passaram a se apropriar de questdes reflexivas sobre o papel
pedagdgico da educacéo fisica, buscando atender as caracteristicas etarias das criancas, que
contribui efetivamente para o seu desenvolvimento integral, e ndo de forma secundaria como

auxilio para o desenvolvimento cognitivo.

2.4 A possibilidade do diferente

Encontramos junto aos autores pesquisados criticas aos ditames e possibilidades de
inovagdes que contribuirdo para a analise do presente estudo.

Vimos que, embora ainda existam marcas reducionistas presentes até hoje na
construcdo e estruturacao da area como disciplina escolar, hd também analises e reflexdes de
que se voltam contra os processos fragmentadores e de simples reproducao, as quais buscam a
legitimacdo da cultura do corpo e do movimento na cultura da infancia. Tais perspectivas,
destacam a importancia do respeito as particularidades do desenvolvimento infantil, do papel
da ludicidade, de diferentes experiéncias corporais e da criatividade.

Repensar a educacdo fisica na educacédo infantil pode possibilitar novas maneiras de
se pensar a area também no contexto de outras etapas educacionais, pois a critica aos
processos que negam a diversidade de experiéncias corporais e a criatividade podem tomar
como base as discussdes realizadas acerca da educacgéo infantil que se posicionam contra ao
tecnicismo e o formato escolarizante da disciplina, caminhando em busca de uma educacéo
que coloca 0 movimento no contexto do mundo criativo do homem. Pois, segundo Santin
(2003, p. 45) 0 movimento humano

[...] pode ser compreendido como linguagem, ou seja, como capacidade
expressiva. O homem se expressa pelos seus movimentos,pelas suas
posturas,pelos seus gestos. O corpo humano € fala e expressdo. Apresenca

do homem é sempre uma presenca falante mesmo silenciosa. O homem se

expressa no seu olhar, na sua face, no seu andar [...]
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O contexto teorico atual da educacdo fisica apresenta concepcfes que repensam a
mecanizacdo do movimento, elas sdo afirmadas, principalmente, pela valorizacdo a
criatividade e a liberdade de expressao.

Com o intuito de auxiliar essas reflexfes apresentaremos nos proximo capitulo a

estrutura e os caminhos tragados em nossa pesquisa de campo.
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3 SUJEITOS EM CENA

Neste capitulo descrevemos o caminho percorrido, o instrumento utilizado, os sujeitos e 0s

passos desenvolvidos para a analise dos dados coletados.

3.1 Um olhar sobre o caminho percorrido

Nosso estudo de campo, sobre a representagcdes da docéncia dos professores de
educacdo fisica, € de abordagem qualitativa, que segundo Chizzotti (2000, p. 79)
[...] parte do fundamento de que ha uma relagdo dinamica entre 0 mundo real
e 0 sujeito, uma interdependéncia viva entre sujeito e o objeto, um vinculo
indissocidvel entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito. O
conhecimento ndo se reduz ao um rol de dados isolados, conectados por uma
teoria explicativa; o sujeito observador é parte integrante do processo do
conhecimento e interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes um significado. O
objeto ndo é um dado inerente e neutro; esta possuido de significados e

relagcdes que sujeitos concretos criam em suas acoes.

O autor enfatiza ainda, que a pesquisa qualitativa permite a interpretagdo do sentido
do fenémeno *“a partir do significado que as pessoas atribuem ao que falam e fazem”
(Chizzotti, 2008, p. 28).

De acordo com Severino (2007), alguns pensadores atuais - entre eles Edgar Morin,
referencial desta pesquisa - contribuem para a constituicgdo de novos paradigmas
epistemoldgicos da pesquisa qualitativa assumindo um olhar critico e contrario ao
racionalismo fechado propondo “substituir a economia da razdo pela economia do desejo, ou
seja, priorizar inclusive na ordem do conhecimento outras dimensdes que ndo aquela légica
racional” (SEVERINO, 2007, p. 115-116).
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3.2 Os sujeitos participantes.

Os participantes da pesquisa fazem parte do quadro de professores da Secretaria
Municipal Educagdo de Floriandpolis. Esta delimitagdo foi influenciada pelos aspectos que
demonstram o apoio e interesse desta Secretaria, e pela presenca de professores de educacgéo
fisica da rede que discutem e refletem sobre a especificidade e a legitimacgéo da disciplina que
é obrigatdria em todas as creches e nlcleos de educacdo infantil desde 1982. Essas discussdes
e reflexdes séo fortalecidas pelo grupo de pesquisa independente® que

[...] vém tentando superar as dicotomias — corpo/mente, sala/ patio e teoria e
pratica — exemplo disso, sdo as discussdes presentes durantes os cursos de
formagdo, as reunibes pedagdgicas, nas quais se tém presenciado a reflexao e
a problematizagéo num esforco permanente de superacdo (LIMA, PERSKE
E GALVAO, 2007, p. 115).

Para a selecdo dos sujeitos entrarmos em contato com as 73 unidades de educagéo
infantil da rede, das quais 15 foram receptivas a pesquisa. Oito professores das instituicdes
aceitaram participar , sendo seis professores efetivos do municipio had mais de 5 anos e dois
contratados temporariamente pela Secretaria Municipal de Educagdo. A faixa etaria dos
participantes varia entre 30 a 45 anos de idade e trés atuam na educacdo infantil ha mais de 10

anos.

3.3 Instrumentos

Visando um instrumento que permitisse aos participantes a expressdo de sua
subjetividade, optamos pela Entrevista N&o-Diretiva, que segundo Severino (2007, p. 125)
permite colher:

[...] informagdes do sujeito a partir do seu discurso livre. O entrevistador

mantém em escuta atenta, registrando todas as informacdes e s intervindo

discretamente para, eventualmente, estimular o depoente. De preferéncia,

® Deste grupo participam professores/as de Educacéo Fisica que atuam na educacdo de 0 a 5 anos, estudantes de
graduagdo e mestrado (voluntarios) e ministrantes vinculados a Universidade Federal de Santa Catarina. Nele sdo
realizadas discussfes que procuram ampliar a compreensao acerca de algumas tematicas emergentes das praticas
pedagdgicas e orientar a pratica docente por meio de leituras cientificas, oficinas e troca de experiéncias.
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deve praticar um diadlogo descontraido, deixando o informante a vontade

para expressar sem constrangimento suas representagdes.

Esse tipo de entrevista € uma técnica que tem o objetivo de "[...] destacar a percepcéo
do individuo. Nao é contudo, um encontro livre levado pela improvisacdo da conversa. Exige
uma disciplina rigida da parte do entrevistador, no ndo-comentario e ndo intervencao, e,
também uma disponibilidade enfatica” (MORIN, 2001, p. 70)

Para a aplicacdo do instrumento elaboramos uma pergunta norteadora - O que é ser
professor (a) de educacéo fisica na educacdo infantil? - que iniciou o didlogo permitindo a
expressdo da representacdo dos professores de educacdo fisica participantes sobre sua
docéncia na educagéo infantil.

Para Morin (2001), esse método® pretende ampliar a possibilidade de resposta do
entrevistado ao provocar também questbes psicoafetivas intensas. Para tal o pesquisador
precisa agir como um comunicador interessado, dando a palavra ao entrevistado sem interferir
na resposta, proporcionando um ambiente de liberdade, demonstrando interesse pelo assunto e
despertando a confianca do participante. Entretanto, esse método ndo impede que algumas
questdes sejam levantadas, partindo do que fora explanado pelo entrevistado, para melhor
elucidar seu discurso.

Para Bardin (2010, p. 89)

lidamos entdo com uma fala relativamente esponténea, com um discurso
falado, que uma pessoa — o entrevistado — orquestra mais ou menos a sua
vontade. Encenacdo livre daquilo que a pessoa viveu, sentiu e pensou a
proposito de alguma coisa. A subjetividade estd muito presente: uma pessoa
fala. Diz <<Eu>>, com o0 seu proprio sistema de pensamentos, 0S seus
processos cognitivos, os seus sistemas de valores e de representacfes, as

suas emocdes, a sua afetividade e a afloracdo do seu inconsciente.

Com o intuito de oferecer liberdade e confortabilidade, para que as respostas
expressassem a subjetividade dos docentes, priorizamos o local e horario escolhido pelos
participantes para realizacdo das entrevistas, que foram gravadas digitalmente no primeiro

semestre de 2011 no municipio de Florianépolis.

° De acordo com Morin (2005c, p.35) “as metodologias sd0 guias a priori que programam as pesquisas,
enquanto que o método derivado do nosso percurso serd uma ajuda a estratégia (a qual compreendera utilmente,
certos, segmentos preparados, isto €, “metodologias”, mas comportara necessariamente descoberta e inovagao)”
[grifos do autor].
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3.4 Plano de andlise

As entrevistas foram transcritas, lidas e relidas para se obter as tematicas
correspondentes aos discursos dos colaboradores utilizamos como plano a anélise de
contetdo, definida por Bardin (2010, p.44) como:

Um conjunto de técnicas de analises das comunicagGes visando obter por
procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do contetdo das
mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigBes de produgdo/recepcdo (variaveis

inferidas) destas mensagens.

Como indicam Silva, Gobbi e Siméo (2005, p.74), a analise de conteddo “permite ao
pesquisador o entendimento das representaces que o individuo apresenta em relacdo a sua
realidade e a interpretacdo que faz dos significados a sua volta”. Nessa perspectiva, para
compreender 0s relatos dos entrevistados destacamos trechos significativos das entrevistas,
captando ideias subjacentes do discurso literal, e como descreve Bardin (2010, p. 45)
resgatando “outras mensagens atraves das mensagens” [grifo da autora].

De acordo com Chizzotti (2000, p.98) “o objetivo da andlise de conteudo é
compreender criticamente o sentido das comunicacdes, seu contetdo manifesto ou latente, as
significacOes explicitas ou ocultas”.

Portanto, a organizagdo de nossa andlise seguiu os trés polos cronoldgicos como
proposto por Bardin (2010, p.121):

1. A pré analise;
2. A exploragdo material;

3. O tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacao.
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4 REPRESENTACOES DOCENTES E SUBJETIVIDADE

Seguindo as indicagdes bardanianas, apresentamos neste capitulo as entrevistas™ decompostas
em trechos significativos “para fazer inferéncias e extrair os significados inscritos no texto a
partir de indicadores objetivos” (CHIZZOTT]I, 2008, p. 115). Os trechos (apresentados em
negrito e italico) foram analisados e discutidos pautados no pensamento complexo,

principalmente, nos Complexos Imaginarios e nos Principios Operadores.

Professora A

Para a Professora A, a representacdo do papel da educacao fisica na educacéo infantil
aparece como um tarefa auxiliadora que limita-se ao ato de ajudar, pois segundo seu discurso:
“o papel , pedagogicamente falando, é ir ajudando com que as criancas e 0s jovens Vao se
desenvolvendo dentro desse mundo de movimento: descobrindo, experimentando, se
aperfeicoando, para que eles possam ir ampliando essa condi¢do de movimento deles no
mundo”. Observamos que para ela, o objetivo da disciplina é reduzido a uma acdo de ajuda,
que envolve o desenvolvimento e o aperfeicoamento do movimento, levando a entender que a
educacao fisica na educacdo infantil é relacionada apenas com a aprendizagem motora. A
visdo que limita a disciplina a esse area € comum no contexto da educacéo infantil, j& que a
disciplina ingressou nessa etapa educacional principalmente pela justificativa fundamentada
no campo da psicomotricidade e da aprendizagem motora. Entretanto, Sayao (1999) destaca a
necessidade de resgatar outros aspectos ligados a motricidade humana para que se contribua
com a formag&o de uma cultura corporal que contemple a crianca, tanto em seu aspecto fisico-
motor, como em seu desenvolvimento sdcio-cognitivo.

A tendéncia reducionista apresentada pela docente pode ser uma transferéncia das
percepcOes que a levaram a escolher a educacéo fisica como uma profissdo: “Eu gosto de ser
professora, mas eu nunca me viria dentro de uma sala de aula fechada, entdo a educagdo
fisica foi a opgdo que eu tive para ficar ao ar livre, ndo ficar trancada em um lugar, e deu
certo! Nunca tive nenhuma tendéncia esportiva, eu busquei a educacéo fisica mais por
uma questdo de poder ensinar, de poder educar, mais por uma questao vocacional, foi neste
sentido”. Com esse discurso a docente A identifica sua profissdo apenas com um reflgio
profissional, pois embora apresentasse uma identificacdo com a ideia de ensinar, ndo se

imaginava exercendo uma funcdo pedagogica que a limitasse dentro de uma sala de aula

10" As entrevistas completas estdo no anexo deste trabalho.
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fechada. Mesmo néo tendo vivéncias esportivas, ela se restringe ao esporte quando se refere
as experiéncias que poderiam ter contribuido para sua escolha profissional, e por isso ela
indica que sua acdo pedagdgica € motivada apenas por sua vontade de ensinar, passando uma
ideia vaga sobre o qué ensinar. A marca cultural que estabelece o esporte como contetdo
principal, sendo muitas vezes Unico da educacdo fisica, parece influenciar até mesmo quem
ndo vivenciou a pratica esportiva. Para Bracht (1999) essa marca, que tem como base 0s
principios de concorréncia e rendimento, voltava-se para fins atlético-esportivos. Segundo
Morin (2000) as marcas culturais imp6em maneiras de pensar e agdes nos individuos que
muitas vezes podem levar ao erro e a ilusdo do conhecimento, ocasionando um certo tipo de
acomodacédo intelectual que reduz a possibilidade da diversidade, e nesse caso, a diversidade
da cultura corporal.

A percepcdo de sua acdo docente € oposta e comporta a identificacdo e projecdo. A
identificacdo com o esporte, é uma caracteristica que ela relaciona com sua profissdo, e por
ndo ter tido experiéncias nessa area, ela projeta a sua acdo educacional, uma ideia vaga que
reduz seu papel pedagdgico ao ato de ajudar. Observamos aqui um pProcesso recursivo em que
suas percepgdes acabam produzindo uma representacdo atomizada que iré retroagir sobre sua
objetividade.

Quanto ao seu objetivo pedagogico na educacdo infantil a docente diz que: “com as
criangas pequenas, eu penso que crianga tem que brincar, mais do que qualquer outra
coisa ne, entdo € nesse sentido que eu tento me relacionar com eles, para que eles possam
estar brincando, possam estar ampliando a quantidade de brincadeiras que eles conhecam
as formas de brincar, e também deixando eles brincar como eles queiram, que também é
bom. Mas principalmente nessa questdo do brincar, ta incentivando muito isso”, e em
seguida apresenta uma fala contraditria que desconstréi parte de sua objetividade docente:
“quer dizer, ndo que precise incentivar a crianga nao precisa né!l”. Observamos um
antagonismo na fala desta docente, pois a brincadeira aparece como o principal contetdo de
suas aulas, a0 mesmo tempo em que é naturalizado, dispensando qualquer sistematizacéo.
Estes aspectos minimizam a pratica educativa a organizacdo, ao incentivo e a observacdo,
limitando o ato docente a funcédo de recreacéo.

A funcdo recreacionista atinge, ou age, sobre a acdo educativa, levando a educadora
a duvidar da eficicia ou necessidade da disciplina na educacdo infantil como indica seu
discurso “eu ndo sei se faz muita diferenca ter ou ndo ter educacao fisica na educagéo
infantil... Sinceramente... nesta perspectiva do brincar eu néo sei se faz muita diferenca”. A

incerteza acompanha a agdo pedagogica da professora que, embora tenha apoiado seu discurso
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a pratica da brincadeira, questiona sua validade revelando uma ambivaléncia imobilizadora.
Embora a divida e a incerteza sejam condi¢cbes humanas como aponta Morin (2000), ao
pensarmos sobre os aspectos subjetivos, podemos interferir, nessa perspectiva, nas acoes

docentes admitindo a possibilidade do erro e da ilusdo nas agdes objetivas.

Professor B

Assim que foi questionado sobre o que era ser professor de educacdo fisica o
professor B remete suas vivéncias escolares induzindo uma ligacdo entre suas experiéncias
esportivas e sua profissdo. Ter sido um bom atleta fez com que ele fosse aceito pelos colegas
de escola, e esse sentimento de aceitacdo pode ter sido transferido a vida adulta influenciando
sua escolha profissional, pois, como aponta em seu discurso: “eu sempre soube que eu era
gay, e pra mim estar em destaque na educacao fisica -eu sempre fui destaque na educagao
fisica — me podava a discriminacgao, entdo o grupo ndo me discriminava porque chegava na
corrida eu era o melhor corredor, eu tinha que entrar naquele grupo que me questionava”.
De acordo com Morin (in PENA-VEGA et al, 2003), nossas projecdes séo transferéncias de
nossos estados psiquicos ao exterior, estes estados se apoiam em representaces ou simbolos
que se identificam com objetos, outras pessoas ou outros seres.

Assim como a identificacdo com o esporte, a identificagdo com seus irmédos também
parece ter influenciado sua escolha profissional: *“O esporte foi muito presente na minha
vida. Acabou que meu irm&o mais velho foi fazer 2° grau em educagao fisica, meu irméo do
meio foi fazer educacdo fisica, e eu segui a mesma rotina por estar ali no processo do
esporte, eu fui por conta de levar a educacao fisica junto com minha formacéao” .

Os aspectos que motivaram sua escolha profissional apresentam caracteristicas que
se opdem e se complementam, pois a identificacdo como o esporte mais uma vez foi remetida
como um motivo que o levou a docéncia por incluir em si a referéncia de aceitacdo social,
mas, a0 mesmo tempo, em sua vida académica, excluia totalmente a possibilidade de virar um
professor por medo de ndo ser aceito por sua homossexualidade: *“quando eu entro na
faculdade eu nunca me imagino dando aula de educacéo fisica por causa do preconceito
[...] eu sempre achei que quando eu chegasse em uma escola e falasse que eu era gay o
preconceito viria, e que eu Ndo conseguiria uma vaga pra dar aula”. Diante dessa relacdo
dialdgica, o cargo de professor em uma escola publica aparece como solucdo a inseguranca
que é externalizada. “Acabei a faculdade com 21 anos e fiquei um ano sem dar aula, e foi

no ensino puablico meu primeiro emprego , porque no publico ndo permeia o que tu és e o
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gue tu nao és [...] Cheguei a escola e a visdo que minha méae passou foi importante: -ndo
ser um homossexual, mas sim ser o melhor homossexual. E sempre pregar isso mesmo,
lutar mesmo por conta de tudo, ser o melhor professor, ser melhor isso, ser a melhor
pessoa, buscar o estudo”. O egocentrismo presente em sua motivacdo pedagogica projeta
novamente para sua profissdo o ideal de ser aceito por todos por ser o melhor, uma motivacao
que parece estar mais centrada no seu Eu (subjetivo) do que em sua objetivacdo educacional.
Sua profissdo parece servir de escudo ao preconceito, uma percep¢do que traz consigo a
projecéo da influéncia materna, sobre a aceitagdo de sua homossexualidade.

Sua opc¢do por dar aula na educacdo infantil apresenta-se influenciada mais por
motivos afetivos do que objetivos quando fala que “eu pedi transferéncia pra educacéo
infantil, porque eu adorava criancas menores, e eu achava que ali eu ndo era s6 o
professor, ndo adiantava eu s6 mandar nelas, elas ndo iam me obedecer, a relacéo iria se
construir diferente. Construiu-se uma relacdo de respeito, de professor, da amizade...”.
Observamos assim a presenca de valores afetivos como gostar, respeito e amizade na
objetividade profissional deste professor, mesmo ndo estando preparado para O Processo
educacional nessa modalidade de ensino, como indica seu discurso: “na educagdo infantil
foi pior do que quando entrei no fundamental, pois no fundamental eu sabia 0s esportes, eu
conhecia os fundamentos, e na educacdo infantil eu ndo sabia o que era o brincar, a
histéria da brincadeira, da ludicidade da infancia, entdo pra mim foi muito dificil, eu corri
atrés. Fui atras de curso de formacdo, de tudo que fosse possivel pra dar conta desse
processo, de ser o melhor mesmo. De querer adquirir conhecimento pra mim, para as
criangas, pra familias, para os profissionais que estavam fazendo estagio comigo, eu
sempre busquei estar no topo”, toma mais uma vez o seu Eu como referéncia para a busca do
aperfeicoamento profissional, caracterizando uma agéo docente pautada no egocentrismo:
“guando eu concorro com o outro que ndo sabe nada , que ndo tem o conhecimento, ele
sim que é o viadinho , eu ndo, eu sou o professor B, o professor de educacdo fisica que tem
0 conhecimento, que sabe fazer”. A subjetividade docente se destaca no discurso e parece
impulsionar a todo momento sua objetividade como forma de se sobressair ao preconceito,
projetando e transferindo para o outro o preconceito vivenciado. Essa observagdo vai ao
encontro de Dias (2008b) quando a autora afirma que os aspectos da personalidade docente
estdo ligados ao seu desempenho funcional.

A centralidade em seu Eu é apresentada também no que ele entende por docéncia em
sua area na educacdo infantil “ser professor de educacéo fisica pra mim hoje é dar, para

todas as criangas que eu atendo, aquilo que eu néo tive no meu momento de infancia,
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porque eu tinha que ser o melhor para estar em destaque. Entdo o gordo, o feio, 0 magro,o
gay, preto, eu tento dar para eles a valorizacdo que eu gostaria que aquele profissional
naquele momento me dava”. A objetividade e a subjetividade apresentam aqui uma relacao
dialdgica, recursiva e hologramatica, a inscricdo em seu Eu de suas experiéncia e expectativas
vividas como aluno de educacdo fisica sdo projetadas e transferidas a sua acdo objetiva como
docente. Suas aulas parecem ser diretamente influenciadas pelo que ele vivenciou de bom, e,
ao mesmo tempo elimina aquilo que ndo foi significativo. A pratica parece estar centrada em
sua historia de vida mais do que nos conhecimentos adquiridos em sua formacdo. Seu
discurso corrobora a afirmagéo de Dias (2008b) que indica a impossibilidade de separar a
construcdo do conhecimento dos aspectos afetivos. Esse professor oferece aos seus alunos
aquilo que foi significativo como aluno, um processo que, segundo Morin (in PENA-VEGA
et al, 2003), comporta a experiéncia do duplo, permitindo o sentimento do alter-ego
(projecdo) e ego-alter (identificagdo). Desse modo, observamos que na identificagdo com 0s
educandos também estdo presentes 0s aspectos subjetivos de sua experiéncia.

A inclusdo e a oportunidade a todos é uma marca do docente “acho que ser
professor de educacdo fisica € tentar buscar uma igualdade pra todo mundo, € tentar
propor que todos participem e que todos tém condicdes de aprender e desenvolver sim.
Claro que, o intitulado ‘bom’ vai aprender mais que o outro, a facilidade dele vai ser maior,
iSO a gente ndo pode negar pra ele nem para o outro, mas que o0 outro vai aprender
também sim [... ] pra mim é mais dificil colocar em uma crianc¢a gorda, por exemplo, de 12
anos que ela consegue fazer uma estrela sim, claro que néo reta, como a outra mais agil,
mas a partir do momento que ela consegue colocar a mao no chéo e levantar as pernas, ela
tem que perceber que esta é a sua estrela, € uma estrela no processo dela. Do que um
trabalho com uma crianca de 3 ou 4 anos, que também € obesa e que vocé tem mais
facilidade de colocar ‘isso’ na cabeca”. O determinismo também esta presente quando sua
fala afirma que o aluno bom aprendera mais do que o outro, ou que o gordo tem a consciéncia
de que ndo conseguira fazer. Esse determinismo parece estar ligado aos objetivos mecanicos e
técnicos que visam a educagdo fisica sobre o prisma da destreza motora, excluindo outros
aspectos envolvidos e desenvolvidos em uma aula de educacdo fisica. O professor aponta a
necessidade de dar oportunidade a todos, mas ao mesmo tempo ja pré-determina que 0s mais
aptos fisicamente aprenderdo mais do que os outros, levando a entender que embora valorize
0s aspectos sociais da aula de educacéo fisica, sua avaliacdo € dirigida também a acgdo fisica e
motora, indicando a associacao de opostos que se complementam.
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Esse antagonismo complementar se repete por todo discurso e acdo do educador, e se
revela quando descreve sua visdo de desenvolvimento infantil em dois segmentos: um
corporal e outro socio-afetivo “Esse desenvolvimento que eu falo, é o desenvolvimento
relacionado ao movimento corporal, permeando o desenvolvimento do movimento mesmo,
0 pratico, ou seja,as habilidades, agilidade, equilibrio, tempo de velocidade, forca, destreza,
tudo isso. E o outro desenvolvimento também que estd por tras disso: a igualdade, a
cooperacdo, a superacao dos medos, o0 respeito, a relacdo do vinculo afetivo, que também
faz parte do movimento!”.

Ele transfere para sua préatica a percepcdo de desenvolvimento que ele adquiriu em
suas experiéncias como aluno, pois, como ja foi discutido anteriormente, suas experiéncias
foram muito significativas, principalmente porque nelas ele se sentia incluido socialmente e
afetivamente no ambito escolar.

O professor B ressalta ainda que 0s sentimentos se mostram muito mais
corporalmente do que por palavras, e por esse motivo, trabalha como base no incentivo da sua
superacdo “ entdo quebrar com esse medo de certos movimentos como subir uma certa
altura, para mim ja é um avanco, porque independente da forca que o aluno tem para se
segurar pendurado em determinada altura, ele tentou, sem importar o tempo que o0 outro se
manteve pela forca, mas ele tentou fazer e se superou, rompeu 0 medo”.

O sentimento de valorizacdo sécio-afetivo descrito em suas vivéncias esportivas,
interfere em sua percepgdo sobre a influéncia da educacdo fisica no desenvolvimento do
educando. O docente parece fragmentar a globalidade do desenvolvimento, quando infere que
apenas que os seus valores serdo levados a vida adulta pelos alunos “o desenvolvimento é
global, ndo é sé das habilidades fisicas, que a educacéo fisica ainda, querendo ou nao,
preza muito, e esquece outras questdes que estdo intrinsecas, pois ndo levamos pra nossa
vida a agilidade, o0 meu alongamento, a minha forca, minha resisténcia pro meu dia a dia,
eu vou levar o direito ao outro, o respeito, a minha dignidade, a minha coragem, acho que
isso vai mais, ndo é?”” Esse discurso apresenta uma visao dicotdbmica de corporeidade, pois o
professor exclui alguns os aspectos fisicos também importantes para o desenvolvimento e
salde do aluno. E ainda,deparamo-nos com um discurso recursivo em que aquilo que
produziu um significado importante para si € produzido e projetado por meio de sua
objetividade docente.

O relato relaciona constantemente pratica e Eu, tanto que em seu discurso o professor
aponta “O que eu acredito veio do meu dia a dia, dos cursos de formacéo, de tudo aquilo

que eu fui buscar. Nao veio da minha formagdo na faculdade, porque a faculdade prega
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gue eu tenho uma bola pra cada aluno, que cada aluno tem seu material, cada aluno tem
seu”. A influéncia de sua subjetividade em sua pratica € marcante, pois desconsidera
totalmente o conhecimento adquirido na graduacdo e estima apenas o que ele busca e julga
adequado em sua percepcdo. Essa visdo centrada somente em seu Eu pode limitar a ampliagéo
do seu conhecimento ao seu julgamento e dificultar a abertura de acdo a praticas inovadoras.
Subjetivamente o professor resgata momentos de suas experiéncias que se
manifestam por meio de identificacdes, projecbes e transferéncias (PIT), que, segundo Dias
(2009a), sdo maneiras de expor a afetividade. A relacdo entre PIT e a prética do docente
revela incertezas acerca da formulacdo do conceito de corporeidade e de sua acdo pedagdgica.
H4&, de certo modo, uma Unica via de compreensdo da pratica educativa, ou seja, apenas 0S
aspectos subjetivos norteiam suas aulas. Entendemos que o educador convive com certas
incertezas que o levam a se apoiar apenas em suas vivéncias para realizar seu fazer

pedagdgico.

Professora C

Para a professora C as vivéncias da infancia influenciam expressivamente sua pratica
docente “quando eu comecei a trabalhar na educacgéo infantil eu vi que a nossa formagao
foi muito técnica, a fala sobre a educacdo infantil foi muito pouca, entdo quando eu
comecei a trabalhar eu me deparei com as criancas ali, tendo que dar conta da turma, das
criangas, entdo eu remeti muitas vivéncias minhas que eu tive na minha infancia”. O
conhecimento adquirido na graduagdo ndo parece ser, para esta docente, a principal orientagéo
de sua pratica na educacdo infantil. Esta percepcéo se afirma quando ela diz “Eu s6 consegui
ser professora de educacdo fisica na educacdo infantil por causa da infancia que eu tive,
talvez se eu ndo tivesse tido a infancia que tive eu néo teria sido professora na educacao
infantil com essa facilidade”. Podemos observar que muito de sua representacdo se encontra
relacionada com suas experiéncias vividas. Busca em suas memorias infantis aquilo que néo
aprendeu na graduacdo. Sua fala corrobora a afirmacdo de Santos et al (2008), que indicam
que acdo docente traz consigo a influéncia de experiéncias de sua trajetdria de vida que
inscrevem conceitos e agdes internalizados em seu inconsciente. Observamos também que ela
pouco considera sua aprendizagem adquirida na graduacédo, quando se refere a educacdo fisica
na educacao infantil. Essa percepcao pode ser o que influencia sua incerteza de continuar 0s
estudos académicos, pois para ela “Ser professor primeiro tem que gostar, segundo tem que

estar sempre estudando, se atualizando, e para mim € uma realizagcdo, hoje parece que, eu
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Vejo que nasci pra isso assim, eu encontrei o que eu quero fazer para sempre, por isso, hoje
eu ndo sei se quero fazer mestrado ou doutorado, porque apareceriam outras
oportunidades e eu acabaria saindo da escola, e eu gosto tanto de estar ali com as criancas,
gue eu nao sei mais agora, mestrado possa até fazer mas doutorado ndo sei”. Essa docente
ndo consegue associar 0 estudo académico a sua pratica docente, como se 0s demais niveis
académicos a afastassem de seus objetivos pedagdgicos.

Sua objetividade docente se apresenta inerente a seus estados afetivos constituindo
uma relagdo estabelecida entre sua autorrealizacdo, tanto pessoal, como profissional “hoje ser
professora de educacédo fisica é uma realizacdo, agora eu encontrei 0 que eu quero Ser,
guando eu me formei eu achei que estava me formando para ser professora de ginastica
ritmica, tanto que os cursos que eu fazia eram voltados para a ginastica. S6 depois que eu
comecei a participar do grupo de estudo independente, e trabalhar na educacéo infantil, e
estudar a area da educacdo mais a fundo, foi dai que eu comecei a ver que eu acho que
nasci pra isso. Hoje ser professora de educacdo fisica na educagdo infantil é uma
realizacdo”. Novamente suas representacGes ndo incluem a formacdo académica como
principal forma de preparacdo para a acdo docente. A caréncia da formacdo académica é
suprida por meio de troca de experiéncias com os demais colegas da area que procuram suprir
suas dificuldades em um grupo de estudos. Ainda seguindo as proposi¢Ges de Santos et al
(2008) quantos as questdes internalizadas e inconscientes, entendemos que, aparentemente a
duvida ativa reflexdes e criticas que a impedem de avancar em nivel profissional e pessoal,
embora uma coisa ndo impega a outra.

Sua prética parece ser reduzida aquilo que ela identifica e projeta como importante
para si. “Eu quero passar muito pra crian¢as aquilo que eu vivenciei, eu vejo que a infancia
de hoje ndo igual aquela que gente viveu, entdo parece que eu quero repassar, é isso acho
gue é uma tentativa de repassar tudo que eu vivi, que sdo lembrancas bem felizes, passar
para eles para que eles vivam a mesma coisa, permitir que eles vivam a infancia como deve
ser vivida”. Observamos que a docente se identifica com seus alunos e parece objetivar suas
aulas a partir daquilo que lhe é significativo. Suas vivéncias ludicas da infancia sdo
projetadas, fazendo parte de sua acdo como professora. Seu ato educativo tem como base
vivéncias constituida por uma cultura infantil diversificada, em que as brincadeiras que fazem
parte de suas memdrias sdo os principais contetdos trabalhados em aulas. Para Morin (2005e,
p. 283) “somos possuidos pelo ciclo/anel da possessdo mutua entre o espirito, o cérebro, a

cultura, a sociedade, 0s genes, 0 meio, mas nossos momentos de autonomia, possuimos esse
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anel que nos possui”. E nessa relacdo entre o individuo e 0 meio que o sujeito exerce sua
autonomia, sempre na dependéncia de um com o outro.

Quando seu discurso se direciona a sua percepc¢do de corporeidade ela afirma “Eu
vejo que o corpo esta em tudo, desde a hora da escovacao dos dentes, da hora de dormir. A
impressdo que eu tenho é que a crianga na creche tem sua infancia institucionalizada, e
tudo ocorre em fungdo da hora do adulto, a rotina, é... 0 corpo sempre tem que estar
submisso a essas rotinas da creche, e na hora da educacéo fisica eu tento desconstruir um
pouco isso”. A docente apresenta uma preocupac¢ao em desconstruir as imposicgoes feitas ao
corpo da crianga na rotina da educacdo infantil; para ela o corpo ndo pode ser um objetivo
apenas da educacao fisica, e sim como uma parte integral da crianca, por iSSo 0 corpo precisa
ser objetivado em todas as acdes realizadas na instituicdo. Para Assman (1995) as questdes
que evolvem os seres humanos precisam ser levadas em conta a partir da corporeidade, sejam
elas, éticas, politicas, ou educacional, pois de acordo com o autor somente a partir do
entendimento de que o homem é um ser indivisivel, que os sentimentos, sensacdes sdo
inseparaveis das acdes, podemos permitir a criatividade e a aprendizagem efetiva a
humanidade.

Sua representacdo apresenta-se dialdgica, hologramatica e recursiva, bem como,
projetiva, identificatoria e de transferencial. Pois identifica as criangas consigo quando planeja
suas atividades nas aulas de educacdo fisica. A inclusdo também esta presente quando ela
identifica cada crianga em si na sua infancia, e a0 mesmo tempo projeta em todos seus alunos

0s conhecimento e as experiéncias que constituiram sua cultura infantil.

Professora D
Ao iniciar seu discurso, a professora D remete suas experiéncias vivenciadas na area

da educacdo fisica “desde a minha infancia eu sempre tive experiéncias bem importantes na
area da educacdo fisica, fiz balé quando era pequena, na adolescéncia fiz vélei, e sempre
gostei, sempre me destaquei, gostava de liderar de organizar os timinhos, s6 que eu nao
pensava em fazer educacao fisica pensava fazer engenharia, mas no altimo ano resolvi me
escrever pra educacao fisica e passei. [...] Acho que € isso teve muito da minha infancia, do
gue eu vivi, ter professoras na minha familia, o fato de minha mae ter sido atleta, sempre
convivi no meio do esporte, meus tios foram campefes de ciclismo, minha mée e meu
padrasto jogavam voélei, acho que tudo isso tambeém ajudou na minha construcédo, nao
consigo me imaginar fazendo outras coisas”. Embora ndo tivesse, em um primeiro

momento, a intencdo de se tornar profissionalmente uma professora, em um ultimo momento
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de decidir sua carreira no vestibular suas experiéncias no ambito da atividade fisica e cultura
corporal parecem ter influenciado sua decisdo final. Caracteriza-se assim que sua escolha
profissional apresentou-se dialdgica, pois objetivamente queria ser engenheira, mas
subjetivamente mantinha inscrito em si a afinidades com a cultura corporal que pode ter
motivado sua escolha final. Para Petraglia (2006, p.28) “ a dialogia, € uma caracteristica
presente na vida, coloca-nos em reflexdo sobre a compreensdo do papel do sujeito a partir de
suas caracteristicas de homo complexus dentro do universo escolar”.

Durante o periodo de sua graduacgdo ela diz ter se identificado com a &rea escolar
“Comecei a me destacar na faculdade, na area da licenciatura e fui so crescendo assim, fiz
aprofundamento em educacdo fisica escolar, minha monografia foi na area da educacao
fisica escolar, mas sempre em séries iniciais nunca tinha pensado em trabalhar com
educacdo fisica infantil, pra mim era muito dificil””. Entretanto, percebemos que a educacgéo
infantil, especificamente, ndo fazia parte de suas projecOGes, pois julgava essa etapa
educacional dificil de se trabalhar. Esse cenario parece ser uma transferéncia de uma
percepcdo formada pela falta de experiéncia e preparacdo académica. Sua atuacdo na
educacao infantil ocorreu apenas porque, segundo ela “so6 tinha vaga na educacéo infantil, e
como na prefeitura, pensando em valores financeiros € melhor, entdo eu resolvi arriscar, e
deu certo. Deu certo sim, no inicio foi dificil, mas deu certo, eu to gostando bastante da
educacdo infantil”. Sua atuacdo nesta etapa ndo fazia parte de seus projetos e se deu apenas
pela falta de opcdo de um trabalho no ensino fundamental, observamos também a presenca do
risco e da indeterminacdo em seu discurso indo ao encontro da ideologia Moriniana de que as
acoes humanas nem sempre sdo determinadas e certeiras e que a incerteza estd em constante
dialogia com nossas escolhas objetivas. De acordo com Morin (2000, p. 81) “o futuro chama-
se incerteza”.

A percepcao desta professora sobre o sentido de sua disciplina na educacéo infantil
foi construida a partir de suas experiéncias diarias “Hoje eu ja penso diferente na educacao
infantil, mudei muito meu pensamento. Eu acredito claro que n6s temos que saber, temos
que ter técnicas, temos que estudar, mas, temos que estar sempre a disposicdo de aprender
também com as criangas com 0s outros colegas, mas com a nossa especificidade da
educacdo fisica. [...], mudei muito, muito depois que assumi a educacdo infantil na
prefeitura”. Sobre sua identidade profissional ela destaca ainda que “Eu acredito que
trabalhar a educacgdo fisica na educacdo infantil é estar trazendo a questdo da cultura
corporal mesmo, é trazer elementos da cultura corporal para a rotina da creche. E trazer

brincadeiras que tenham a ver com a cultura daquela comunidade, de trabalhar no
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paralelo com a professora de sala do grupo, mas com a especificidade da educacéo fisica
com a questao do movimento. Trabalhar brincadeiras, jogos, mas sempre como nossa Vvisao,
ndo com uma visdo limitada a psicomotricidade, mas outra visao, a que a gente tem e que a
professora de sala ndo tem”. Seu discurso contempla uma educacdo integral levando a
entender que subjetivamente ela ndo apresenta uma visdo fragmentada de educacéo fisica,
parece perceber o aluno como um todo e o0 movimento € limitado aos objetivos psicomotores,
pois, contempla também o cultural o social e a importancia do respeito do movimento do
corpo da crianga na prépria rotina da creche. Um respeito que parece ter amadurecido apos
sua atuacdo na educagdo infantil. Saydo (2002) discute nesta mesma linha, sobre a
importancia de resgatar a cultura da infancia na educacéo infantil, sem limita-la aos objetivos
da psicomotricidade, de acordo com a autora, limitacdes como essa levam ao entendimento de
que a educacdo fisica € uma “preparagdo para” ocorrendo o risco de se congelar os aspectos
criativos e culturais evolvidos no movimento corporal.

O aprendizado profissional ocorrido, apds suas vivéncias diarias na creche parece ter
sido fundamental para suas representacGes atuais, acerca da importancia da disciplina, pois
afirma que “uma coisa que eu nédo fazia era observar as criancas, eu chegava com tudo
muito pronto, agora eu aprendi a estar observando eles, e estar vendo o que eles estédo
trazendo pra mim, a criatividade, as vontades e os desejos deles também”. Sua atuacéo, que
antes parecia ocorrer de forma mecanica, abriu espaco para o observacdo e a interacdo com o
préprio aluno, abrindo espaco para um processo de conhecimento e respeito pelas
necessidades e interesses do aluno, de Carvalho (2009, p. 36) destaca como necessario, pois
assim pode ocorrer a busca por algo que esteja de acordo com as particularidades dessa idade,
pensando no educando como eixo principal ao se tentar construir uma proposta de trabalho
para a primeira infancia”.

Algumas de suas ideias deterministas parecem ter sido modificadas a partir de sua
atuacdo na educacédo infantil, como indica seu discurso “e eu achava que as professoras
jovens eram as que tinham mais a mostrar, mas eu vi que era ao contrario, na creche onde
eu fui esse ano, que as professoras eram mais velhas, eu aprendi muito mais”. Por ser mais
jovem que as demais professoras ela ndo se identificava com as docentes mais velhas,
excluindo a possibilidade de serem boas professoras pelo preconceito estabelecido em sua
percepcao, a influéncia de aspectos subjetivos envolvidos por marcas que excluem o que é
diferente de si, pode refletir no &mbito das atuagOes objetivas dos sujeitos tornando-os
fechados em crengas deterministas. De acordo com Morin (2000, p. 29) muitas vezes “nossos

demonios idealizados arrastam-nos, submergem nossa consciéncia, tornando-nos
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inconscientes, a0 mesmo tempo que nos déo a ilusdo de ser hiperconscientes. Sua percep¢do
s0 se modificou apds o trabalho conjunto com as demais professoras que antes ela
considerava incapazes “Eu aprendi muito mais e vi a questdo do coletivo mesmo, foi muito
importante pra mim, esse ano, eu vi que ndo se pode trabalhar sozinha, estar pensando
junto, por exemplo: - a professora de sala trabalhou a histdria dos trés porquinhos. Vamos
trazer os trés porquinhos pra educacéo fisica, de outra forma, vamos fazer brincadeiras,
construir uma casinha, correr do lobo. Eu trabalhei muito a contacdo de historias, de
teatrinho, coisas que pra mim ndo era pra mim, e isso foi tudo muito importante [...]JE
construi isso com pessoas que pra mim ndo estavam nem ai porque ja estavam quase se
aposentando, mas ndo pelo contrario, foram professoras maravilhosas™. Ela fortalece em
seu discurso, mais uma vez, a importancia de suas vivéncias diarias na creche e a troca de
experiéncias com os demais professores para seu crescimento profissional. De acordo com
Petraglia (2006, p.29) o dialogo entre diferentes tipos de pensamentos e a conjuncdo do
raciocinio-logico-dedutivo com o mitico-magico-imaginario propicia a transferéncia do aqui e
do agora e das ideias maniqueistas redutoras na elaboracdo do conhecimento integro,
sistémico e complexo. “Quando eu entrei na prefeitura eu fiquei um pouco perdida porque
sO tinha trabalhado com o ensino fundamental, entdo eu ouvi falar de um grupo de
estudos independente que era formado pelos professores da rede municipal de
Floriandpolis. [...]Jfoi muito bom e importante pra mim tanto teoricamente como na pratica,
a gente teve oficinas, e as vezes assim eu via fotos e via que tinha professores que faziam a
mesma coisa que eu. Entdo eu ndo me percebia tdo longe, isso € importante também a fala
de uma colega, eu via que fazia parecido, que estava no caminho certo”. Sua fala destaca a
importancia dos processos de identificacdo, projecdo e transferéncia em sua acdo docente, na
troca de experiéncias por discussdes, oficinas ou imagens da atuacdo dos demais professores
ela parece se identificar e se projetar em seus colegas durante a execucdo de algumas
atividades praticas transferindo para si o conhecimento do outro, a0 mesmo tempo que

transfere para outro professor o seu conhecimento.

Professora E

Para a professora E o fato de se interessar pela pratica esportiva desde crianga, se
relaciona diretamente com sua vocacdo profissional “O que me levou a ser professora de
educacdo fisica foi a partir de uma entrevista que eu dei para uma aluna do mestrado, onde

resgatei minhas memorias de infancia, a partir dai comecei a querer ser professora de
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educacdo fisica. Eu morava em coqueiros, e sempre vinha um professor de Sdo Paulo que
chamava as criangas da comunidade para participar de um curso que ele dava para os
alunos da Universidade Estadual de Santa Catarina - UDESC. Como eu morava ali
pertinho eu sempre participava [...] e quando néo estava na hora das criancas de minha
faixa etéria participar eu ficava 14 sentada e vendo até ele me chamar”. A motivacdo de sua
escolha profissional ocorreu a partir de uma entrevista que a fez resgatar suas experiéncias de
infancia e essa motivacdo foi significante para que ingressasse no curso técnico em desporto
“Eu descobri que nessa época eu ja queria ser professora de educacdo fisica a partir desta
entrevista que eu dei. Depois de um tempo eu fiz técnico em desporto na UDESC, esta é
minha formacgdo em educacéo fisica, é técnica em desporto, me formei em oitenta e trés”.
Desse modo, percebemos que sua afinidade por vivéncias no ambito da préatica da atividade
fisica foram fundamentais e projetadas a vida adulta em sua escolha profissional.

Seu discurso resgata ainda suas dificuldades no inicio da carreira “No comego eu tive
bastante dificuldade, porque venho de uma formacgéao tecnicista ndo sabia o que fazer com
criancas pequenas.[...] Entdo, essa experiéncia da educacédo fisica eu tive assim grandes
espelhos que me ajudaram bastante, amigas que a partir das aulas que a gente fazia junto e
gue trabalham no mesmo periodo, e através de trocas mesmo de experiéncia nos grupos de
formacdo.” Sua formacdao técnica ndo é percebida pela docente como um fundamento para
pratica, por isso buscou na identificacdo com as demais professoras uma base para sua
atuacéo profissional.

Como alternativa para superar suas dificuldades e adversidades do inicio de sua
carreira, a docente buscou apoio no trabalho interdisciplinar incluindo as estratégias de
professoras. Ela se identificava ao mesmo tempo em que se projetava na atuacao das demais
docentes. Esse processo ocorre na dialdgica entre o si e 0 ndo si, segundo Morin (2000) as
acles do outro sdo incluidas em seu EU (subjetivo), ao mesmo tempo em que esse EU
mantém a autenticidade e a objetividade de suas acgdes.

Algumas duvidas sdo destacadas no discurso da docente E quando ela questiona “O
espaco da educacéo fisica na educacao infantil existe? Ou ele existe porque foi colocado
aos “trancos e barrancos”? Vamos dizer assim, essa conquista de espaco, ou ainda nao tem
esse lugar definido? As vezes eu ainda me pego nessa reflexdo. As vezes me pergunto se o
que eu sei fazer, serd que outra pessoa nao sabe? Sera que o outro profissional ndo sabe?
Ou sera que a diferenca estd no meu olhar sobre a proposta que eu vou levar para as
criancas? Eu acredito que seja essa Ultima opcdo mesmo, que a diferenca esta no olhar e

na minha disposicdo de estar aplicando o meu planejamento pro grupo que eu irei
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atender”. A problematizacdo faz parte de suas reflexdes, para Morin (2000), fazem parte do
conhecimento e por isso 0 apoio a esse topo de reflexdo é indispensavel, pois, de acordo com
0 autor “a incerteza, que mata o conhecimento simplista, € o desintoxicane do conhecimento
complexo”(p. 31).

Ao se referir sobre seu papel pedagdgico a professora diz “O meu papel na
educacdo infantil é ampliar o repertério de movimento das criangas, procuro fazer isso
através das brincadeiras. Essas brincadeiras, elas acontecem planejando junto com as
criancas, e as vezes, eu planejo individualmente, sem a participacdo das criancas, mas na
maioria das vezes € partindo das ideias das criancas, as ideias que elas vao trazendo no dia-
a-dia.[...] Também tem a questdo de trabalhar com a crianca, na questdo de ela estar
mais...como é que posso te dizer...pra socializar mais no mundo, para saber preparar, entre
aspas, pro mundo. Saber que ela tem um papel, que tem uma importéncia, valores, uma
valorizacéo da fala dela, quando essa crianca me diz alguma coisa através do olhar, atraves
do movimento dela, dos segredos que ela me conta” seu discurso transcende 0 ato motor pois
contempla outros aspectos envolvidos na corporeidade de seus alunos, seus objetivos voltados
ao movimento corporal ndo sdo percebidos separadamente de objetivos sociais, e a
valorizacdo da corporeidade destes alunos também sdo vistos na fala, nos gestos e na
expressdes como o olhar do aluno. “Como eles pedem o jogo de futebol, eu contemplo, mas
proponho questdes que permitam que todos possam brincar, de maneira tranquila e
agradavel, para que eles possam aprender mais coisas além do gol”. Segundo Freire (1991)
0 corpo em sua corporeidade € inteligivel e sensivel e por isso 0 movimento humano precisa
ser visto como um complexo que mantém uma relagdo profunda entre pensamento,
sentimento, emocao e expressdo corporal. Ela destaca também que em suas visdo a educacgdo
fisica possibilita um olhar diferenciado sobre o corpo “Posso ter projetos de trabalho em
comum com o professor de sala mas, com olhar diferente, propostas diferentes, ou até
mesmo as mesmas propostas mas o olhar acaba sendo diferente, porque o movimento da
crianca quando esta em sala é um, e na educacdo fisica é outro”. Percebemos que embora a
docente valorize o trabalho interdisciplinar ela ndo nega a valorizacdo de sua especificidade
“Geralmente a professora tem o olhar mais focado para o letramento, da contacdo de
histdria, jogos de percepcdo, de matematica, manuseios, manipulacdo de receitas, videos,
uma série de coisas desse estilo, € mais direcionado para isso. E o professor de educagéo
fisica ndo, o olhar é mais direcionado para 0 movimento mesmo né, e a gente percebe que
héa certa contencdo de “corpos” hoje nestes fazeres pedagdgicos dentro da sala, e as vezes

até mesmo no parque”. O discurso mostra também a segmentacdo que existe no ambito
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escolar e que leva professores de sala e de educacéo fisica agiram se isoladamente cada um
em sua especificidade.

Quanto a representacdo dos conteddos que ela entende como significativos em sua
disciplina na educacéo infantil ela expde “A partir do momento que eu estou propondo uma
brincadeira ou atividade que eu fazia na infancia eu percebo que alguns pais chegam e
falam que eles j& brincaram de determinadas brincadeiras, ou que faziam outras ou de
outras formas, a gente acaba aproveitando também essa participacdo dos pais”. Ela resgata
as vivéncias de sua infancia, projetado suas experiéncias complementando-as com o interesse
dos alunos a realidade e os costumes do meio em que séo inseridos. Para Saydo (2002) é a
partir daquilo que é significante a crianca que ela ird aprender, somente por meio de sua
curiosidade e vontade de experimentar que as brincadeiras e jogos fardo sentido a seu
desenvolvimento. Embora ela valorize o que é significante & crianga, sua subjetividade se
apresenta inerente a sua pratica, pois aquilo que vivenciou quando crianca e lhe fez sentido
esta diretamente ligado a escolha das atividades praticas que ela inclui em sua aula.

Seu discurso traz também algumas reflexdes sobre seu cotidiano “Para fazer uma
avaliacdo do aluno aqui, como a gente faz todo ano é bem complicado, sentar para fazer
uma avaliacdo das criancas em educacdo fisica, pois sdo muitas criancas, dai vocé néo
consegue individualizar o olhar para um sé porque a gente enxerga um todo, e tu fica ali,
guarenta horas semanais, mas que em seis meses totaliza apenas uma semana inteira de
aula”. Observamos que sua avaliagdo contempla o todo, mas ao mesmo tempo a docente
sente dificuldades em avaliar cada crianga individualmente, pois julga que o pouco tempo de
suas aulas ndo sdo suficientes para identificar e avaliar o processo de desenvolvimento de
cada aluno. Essa observacdo esta diretamente ligada a suas individualidades como sujeito,
pois ndo envolve apenas o conhecimento adquirido em seus estudos, mas também depende de
suas caracteristicas perceptivas.

Percebemos que esta docente valoriza a relacdo de corporeidade de seus alunos, e
gue suas representacdo sobre sua pratica estdo ligadas a aspectos subjetivos que foram
constituidos em as experiéncias envolvidas pela pratica da cultura corporal ja que seu discurso
remete essas experiéncias vividas e que hoje sdo transferidas na forma como age

pedagogicamente como docente na area da educacdo fisica escolar.
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Professora F
Para a professora F a educacéo fisica ndo fazia parte de suas intenc@es profissionais

“Para falar bem a verdade eu fiz educacéo fisica por que eu ndo passei em odonto, eu nao
tinha nenhuma referéncia anterior, nunca fui atleta, nunca fiz nada, alias eu néo fazia
educacdo fisica quando era crianca e adolescente, eu era dispensada porque eu tinha uns
problemas...”. Ela ndo percebe nenhuma referéncia no ambito atlético e da atividade fisica
que a tenha influenciado em sua escolha profissional e complementa ainda “eu fiz educacéo
fisica porque eu ndo passei no que eu queria, acabei passando em educacao fisica e acabei
formando um grupo de amigos, fui indo, fui indo, e acabei me formando”. Observamos que
mesmo durante a graduacdo ela ndo se projetava em uma acao docente, sua permanéncia na
graduacdo estava ligada aos vinculos afetivos e sociais que mantinha com seus colegas. Sua
atuacdo profissional se descola da identificagdo com sua autorrealizagdo profissional e
transfere um sentimento que ndo a motiva continuar na rea como descreve seu discurso “se
VOCé me perguntar Se eu quero ser isso a vida inteira, dar aula, ser professora, eu néo
guero ndo, porque tem muita coisa que eu vejo, que eu ndo concordo, e Ndo vou conseguir
mudar entendeu, na educacao. E eu acho isso extremamente frustrante”.

Ao mesmo tempo ela contradiz seu discurso, pois a0 mesmo tempo que se sente
frustrada, ela se sente motivada pela objetividade daquilo que ela julga ser o papel do
professor de educagdo fisica “Mas, por outro lado eu acho nosso trabalho muito lindo, a
gente mexe com uma parte da formacéao das criancas, dos adolescentes que é extremamente
importante né!”. Ela apresenta um sentimento que inclui em si a responsabilidade sobre a
formacdo dos alunos que a faz com que se sinta importante no contexto educacional. A
docente apresenta uma representacdo que reprova o contexto geral da educacdo, mas, nesse
todo ela se percebe como uma parte que pode fazer a diferenca na formacéo discente. De
acordo com Morin (in PENA-VEGA et al, 2003) nossas atividades imaginarias, afetividades
e vida pratica se entrelacam em um complexo, por isso subjetividade e objetividade se nutrem
e se conduzem em todos os sentidos de nossas agoes.

Para ela o papel da educacdo fisica vai além do movimento técnico “A gente
trabalha além do corpo, trabalha com a formacao deles, com o lado afetivo, muito mais do
gue um professor de sala trabalha, porque a gente tem mais o toque, mais essa questao do
movimento”. Além disso ela complementa “Acho que isso pega mais na crianca do que
aquela rotina de sala que eles tém. E na educacao infantil isso € muito mais profundo, a
gente ta formando isso, a gente ta ajudando na construgdo do movimento, em todas aquelas

experiéncias de descobrir, de se experimentar, eu acho isso na crianga muito legal assim”.
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Sua visdo transcende a mecéanica fisica do movimento corporal, pois valoriza aspectos
afetivos, a diversidade de experiéncias e 0s contatos sociais. Sua linha de pensamento segue 0
gue Assmann (1998) chama de instancia referencial de critérios da educacdo pois contempla
ndo apenas a parte intelegivel mas também o sensivel da corporeidade do aluno.

Talvez sua percepcédo seja um reflexo daquilo que ela se apropriou em sua trajetoria
de formacdo na graduacdo e na sua atuacdo didria como professora. Pois, o fato de ndo ter
nenhum antecedente na area esportiva ou da atividade fisica pode ter estimulado sua
valorizacdo a outros aspectos que ndo a técnica corporal. Tal percepcdo pode ser transferida
em suas aulas a partir do momento que identifica seus alunos consigo e se projeta neles. Em
sua representacao a educacdo infantil € um ambito que favorece uma formacéo e exploragéo
complexa de corpo.

Ao contrério dos demais professores entrevistados, a docente valoriza a influéncia de
sua formacdo académica no seu trabalho na educacdo infantil “O meu estagio na faculdade
foi em educacgéo infantil mesmo, o estagio de faculdade foi na educagéo infantil, eu fiz no
NDI (nucleo de desenvolvimento infantil)” [...] usdvamos muito o imaginario, a fantasia, as
historias, usavamos muitos contos de fadas, eu trabalhava em cima disso”. Entretanto, na
pratica, a docente percebeu algumas dificuldades causadas pelo cotidiano escolar, sua
representacdo € dialdgica pois a0 mesmo tempo que seu estagio lhe proporcionou espaco e
situacOes “perfeitas” para sua atuacao na educacao infantil, na pratica da realidade escolar ela
se deparou com o sentimento de frustragéo por vivenciar uma realidade diferente do que lhe
foi demonstrado “Pra mim a minha experiéncia em educagdo infantil aqui em
Florianopolis foi muito frustrante, porque a creche que trabalhei ndo tinha espaco. E eu
penso assim, me dé um lugar que ndo tenha uma bola sequer, mas que tenha espaco. Do
gue um lugar que tenha todo material do mundo e néo tenha espago”. O encantamento pela
profissdo e a frustracdo sdo opostos que fazem parte do cotidiano desta docente e influenciam
ao mesmo tempo que séo influenciados por sua subjetividade. Ela aponta situacdes objetivas e
materiais que influenciam seus sentimentos e representacdes, que por suas vez podem também
se refletir nas acOes objetivas de sua préatica, caracterizando assim a recursividade de seu
cotidiano escolar e de sua agdo docente. De acordo com Morin (in PENA-VEGA et al, 2003)
as transferéncias introjetivas e projetivas entre 0 sujeito e seu meio sdo traduzidas na
percepcao de mundo deste sujeito.

Em sua memoria a professora resgata uma lembranca que ela diz tomar como
referéncia em sua acdo pedagégica na qual percebeu que a fantasia € um elemento

fundamental no trabalho com criancas de 0 a 5 anos “Isso € uma coisa na educacao infantil
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que eu acho muito legal, é nessa forma como as criangas entram na fantasia, se a gente as
estimula nessa questdo de fantasia, de faz de conta... 0 jeito que eles se envolvem é muito
legal”. E € a partir dessa vivéncia que diz fundamentar sua pratica envolvendo o mundo do
movimento corporal e 0 mundo imaginario em suas aulas “Essa € uma experiéncia que eu
vou levar pra minha vida inteira, € uma experiéncia que sempre vou lembrar quando
trabalhar com educacgdo infantil e séries iniciais, vou sempre resgatar, buscar ...”
“[...]JQuando eu trabalho na educacdo infantil eu procuro trabalhar muito isso assim, por
mais que eu va fazer uma brincadeira de pega-pega, eu primeiro contextualizo a
brincadeira, invento uma histéria com eles, e eles entram no clima da brincadeira”.

Esta docente apresenta um visdo integral de corporeidade e procura valorizar os
conteddos de suas aulas em outros aspectos que ndo o da técnica motora. Percebemos ainda
que por razdes objetivas e subjetivas a docente ndo planeja sua permanéncia na atuagdo
profissional desta area, principalmente por acreditar que o contexto educacional nos tempos
atuais esta cada vez mais desvalorizado, um sentimento projetado como frustracdo

profissional.

Professora G

Para esta docente a educacéo fisica foi uma escolha profissional que permitiria uma
maior contato com a natureza e o ambiente livre “eu venho dessa cultura com a natureza,
com o meio ambiente, que me levou a primeira questao em que eu ndo me via trabalhando
entre quatro paredes, com portas fechadas e manuseando apenas papéis. E sempre na
minha vida eu tive a pratica esportiva”. Além do contato com a natureza a vivéncia
esportiva parece também ter influenciado sua escolha profissional. A subjetividade de sua
escolha apresenta-se na projecdo de suas preferéncias e sentimentos que sdo transferidos em
sua acbes objetivas como a sua escolha profissional. Para esta docente sé havia duas
possibilidades profissionais. “E ai ou eu faria faculdade de educacdo fisica ou de
agronomia, pela questdo da terra. Como Blumenau ndo tinha agronomia eu tinha a
educacdo fisica”. Sua fala reforca ainda mais a percepcdo de que sua escolha ocorreu mais
por sentimentos relacionados a vontade de ficar ao ar livre, do que por um sentimento
vocacional especifico na area da educacéo.

Apbs sua formacdo, a docente destaca em seu discurso, as contribuicbes da
continuacdo de sua formacdo profissional na graduacdo “Depois de formada, logo em

seguida eu fiz pdés-graduacdo, eu sou da época da psicomotricidade, entdo toda minha
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interferéncia nas aulas de educacdo fisica até hoje tem a ver com a psicomotricidade,
mesmo tendo os estudos da questédo da sociologia né. Porque a psicomotricidade vem num
cunho muito compensatdria. Mas mesmo eu tendo as outras leituras depois, eu nunca me
abstive dos elementos da psicomotricidade. Mas claro que fazendo um releitura no contexto
social”. O discurso docente revela uma percep¢do ao trabalhar com formulagGes distintas em
associacdo. Isto significa dizer que uma formacéo calcada por padrdes classicos ndo impede
aberturas que incluam outras formulagGes tedricas, como a psicomotricidade e a sociologia.
Estas areas do conhecimento ndo sdo excludentes e permitem uma leitura de mundo
amplificada. Nota-se uma integragéo efetuada pela professora na conjuncéo de elementos em
que as partes complementam e estdo inscritas no todo, refletindo o subjetivo no objetivo. Ela
parece contemplar a importancia da abertura ao dialogo entre diferentes propostas na area
“Teve um evento no final do ano de trocas de experiéncias, e eu quis levar esse trabalho e
estar recortando e mostrando que mesmo em uma leitura assim, uma coisa ndo impede a
outra. Entdo hoje eu tenho muito cuidado para ndo dizer que eu trabalho em uma Unica
perspectiva, hoje eu cuido para ndo segregar, mas sim para que todas as propostas sejam
bem vindas, desde que nédo fechem os olhos para realidade que esta posta. O importante é
se perguntar qual a contribuicdo que vocé pode deixar em cada caminho™. Ao propor a
reunificacdo do que fora separado, a docente vai ao encontro de uma proposta complexa em
suas aulas contemplando o ludico e o estético, sem separar o corpo do aluno do espirito, pois
como afirma Morin (2005c¢), somos seres unos, pois nossas atividades, por mais espirituais e
estéticas que sejam dependem de nosso cérebro e corpo. Ha na fala demonstracdes de
constante reflexdo que, por sua vez, encaminham a identificacdo de sistemas integradores que
sdo fundamentais para a formacao objetiva e a constituicdo subjetiva do ser.

Ao resgatar suas vivéncias naquilo que ela julga importante, para sua pratica, ela
ainda complementa “Sempre gostei de trabalhar com alunos mais novos, por isso comecei a
deixar de lado a formacéo esportiva, e passei a trabalhar mais a recreagéo. Assim sempre
tive afinidade de trabalhar mais nas séries de pré, com a minha formagdo em
psicomotricidade eu comecei a me afastar completamente do esporte e passei a olhar o
esporte como algo segregador dentro da escola. Pois eu percebia que somente os alunos
que tinham afinidade esportiva faziam aulas de educacéo fisica, os demais que n&do tinham
aptiddo faziam qualquer coisa”. Em sua percepcdo, 0 esporte € uma atividade que ndo
contempla a participacdo de todos, por isso busca em suas aulas, o resgate da recreagdo que
inclua 0 mé&ximo possivel seus alunos. Desse modo, ela vai de encontro as propostas

mecanicas da educacéo fisica, percebendo a necessidade de se cultivar a cultura corporal por
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um viés ludico e ndo de rendimento. A docente apresenta uma posi¢do que contempla uma
educacdo complexa pois permite ao homem vivéncias ludens em um ambito sapiens. Para
Morin (2005e, p. 135), o ludico “retira-nos do estado prosaico, racional — utilitario, para nos
colocar em transe, tanto em ressonancia, empatia, harmonia, tanto em fervor, comunhao,
exaltacdo. Coloca-nos em estado de graga, em que nosso ser e 0 mundo sdo mutuamente
transfigurados”.

A sua atuacdo na educacdo infantil ndo ocorreu de forma planejada “Em 1994 foi a
primeira comecei a trabalhar em creche, eu nunca tinha trabalhado com faixa etaria de
bebés. Entdo eu pensei: “O que que vou fazer aqui?”. Escolhi esse lugar pra trabalhar
pelo fato de ser mais perto da minha casa, pela localidade, entdo pensei em experimentar,
pois eu gosto de trabalhar com a primeira série. Quando cheguei na sala olhei para os
bebés e pensei o0 que estou fazendo aqui? E fui aprendendo com as professoras de sala. Eu
falei que nunca tinha trabalhado com bebés, entdo pedia dicas e leituras para as
professoras. Claro que eu ndo vou encontrar um livro de educacdo fisica para bebés...”. A
incerteza de sua atuacdo inicial e 0s questionamentos pertinentes parecem ter sido
respondidos ao longo de sua vivéncia e na troca de experiéncias com 0s demais professores de
sala,pois em sua percep¢do nem mesmo os livros poderiam contemplar.

Para ela, a influéncia subjetiva e intersubjetiva contribui para a construcdo de
caminhos que buscam superar os momentos de indefinicdes de sua acdo pedagogica “O que
me d& satisfacdo € envolver outros professores e estar fazendo outras parcerias, porque
estar no ambiente de escola ou educacéo independente de onde vocé esta, vocé nao pode ter
a ilusdo de que todos podem ter o mesmo compromisso. Hoje em dia eu trabalho com
colegas que querem 0 mesmo que eu para poder estar me fortalecendo e envolvendo os
outros”. A troca de experiéncias também foi importante para sua formagéo profissional e
pessoal, “Também tive a felicidade de dos anos de 1994, 1995, 1996, na rede de
Florianopolis de participar do movimento de reorganizagao do curricular em que de 15 em
15 dias havia um grupo especifico da area, que é hoje o grupo independente de estudos de
educacdo fisica infantil, é o fruto daquela vivéncia. Esse grupo comecou a me fortalecer,
pois eu ia aos encontros e percebia que outros colegas estavam na mesma situacdo. Entao
comecavamos a trocar figurinhas, troca de experiéncias que foi fortalecendo o grupo”. A
projecdo e a identificacdo com os demais profissionais que atuam na mesma area, e que assim
como ela também passavam por momentos incertos, permitiu a troca de experiéncias que
contribuiram para sua pratica. Foi permitindo se ver no outro, e ver o outro em si, que ela

junto com o grupo foi organizando suas objetivacdes pedagdgicas “Na minha trajetdria de
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educacdo fisica eu aprendo que sozinha eu ndo posso trabalhar, que preciso ter parcerias
na escola, sempre achei importante contagiar os demais professores que ndo queriam nada
com nada”. Para Morin (2005e) nossos conhecimentos objetivos devem caminhar junto com
0 conhecimento intersubjetivo, em que mesmo quando observamos o outro, de forma objetiva
ndo podemos deixar de compreendé-lo subjetivamente.

Assim, ela parece valorizar a identificacdo, a projecéo e a transferéncia dos objetivos
comuns em um grupo de docentes. Para ela o trabalho € alcancado apenas com a parte pratica,
mas também pelas razdes subjetivas envolvidas no comprometimento interpessoal dos
docentes. “Muitas vezes vocé tem que crias situacao ou ter sacadas para envolver os demais
professores, procurando desconstruir também aquele adulto engessado em seu corpo, para
que ele olhe numa perspectiva além do corpo das criancas. Vocé aprende muito com as
experiéncias”.

Para ela a representacdo da educacdo infantil é parte de um todo “Eu penso que
temos que ter nossa especificidade na educacgéo infantil, mas temos que ter algo maior que
nos une que € a educacgdo, os elementos ligados aos direitos da crianca, pois as raizes
tedricas sdo as mesmas. Pois enquanto vocé fica s6 na especificidade, vocé ndo aproxima
seu diadlogo com as pessoas de sala”. E que neste contexto o papel da educacédo fisica ndo
pode estar fechado em si “Ser professora de educacéo fisica é estar atenta o tempo todo a
sua especificidade, mas nao segregar, e sim circular por varios espacos e de ser ver ndo sé
na educacao fisica mas como um compromisso de educacao”.

Sua percepcdo apresenta desafios a serem superados tanto pela especificidade da area
da educacéo fisica quanto ao que se relaciona a educacdo, em que a valorizacao de troca de
experiéncias e objetivos comuns com os demais professores € o ponto chave para sua acdo
docente. Ela apresenta uma visdo critica sobre o contexto geral da educacdo e valoriza a
abertura do conhecimento em diferentes areas na educacdo fisica, valorizando o aluno de

forma integral em seus aspectos motores e sociais.

Professora H
Para a docente H a educacdo fisica na educacéo infantil é um desafio pessoal “parece

que na educacdo infantil é tudo muito cheio de dedos. Nao é que eu ndo goste disso é que
eu tenho dificuldades em fazer isso entendeu? Me falta experiéncia, me falta anos de
educacédo infantil”. Sua falta de experiéncia faz como que ela perceba a professora de sala
mais preparada para atuar com criangas de 0 a 5 anos “eu néo tenho a educagéo infantil que

tem a professora de sala, apesar dela ndo saber particularidades da nossa area, mas ela
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parece saber mais da educacgédo infantil que eu. Eu néo estagiei em educacgéo infantil, a
faculdade ndo me deu base para a educacdo infantil”. Consideramos que sua formacéo
académica ndo € percebida por ela como um agente importante para sua atuacdo pratica na
educacéo infantil. Ela apresenta um representacdo que inclui apenas a competéncia individual
do professor como fator determinante de um bom trabalho docente “Entéo eu sei que vou
chegar pra dar aula e o problema é meu se eu ndo sei dar aula na educagdo infantil,
entendeu? Eu tenho que me virar e correr atras”. Desse modo, ela julga que toda
responsabilidade de seu trabalho seja apenas sua. Sua fala indica que as a¢des docentes ndo
apresentam a formacéo académica, como o Unico fundamento de sua pratica, tomando fatos
como este Bueno (2000) sugere a necessidade de se conectar os conhecimentos que
descolaram a vida pessoal da vida profissional.

Sua viséo sobre a sua fungdo docente € influenciada por suas experiéncias vividas
como aluna na época em que estudava, e hoje como docente ela busca diferenciar-se do
professores que a fizeram se sentir excluida “Eu ja tenho quase quarenta anos, entdo na
minha infancia tive uma educacao fisica bem calisténica, s6 fazia educacao fisica quem
sabia. Meus colegas iam jogar e como eu nao sabia muito — e isso vocé carrega pra vida
inteira eu acho, até na faculdade — eu fui excluida”. Sua pratica € motivado pelo sentimento
de fazer diferente dos momentos vivenciados por ela na escola em que apenas quem tinha
habilidades motoras participava das aulas “Eu sempre visei desde que comecei a trabalhar,
na area escolar, direitos iguais para todos. Minha visdo é outra eu ndo vejo a educacao
fisica pelo lado da competicdo, ndo interessa se vocé vai fazer bem feito ou ndo o que
interessa € participar” e complementa ainda “Eu trabalho muitos conceitos com as criancas
respeito, principalmente na educacdo infantil, ensino cada um esperar sua vez. De acordo
com Josso (2004) ao narrar suas experiéncias, 0 autor reconstitui tanto seus tragos interiores
como pelas influéncias das dimensdes simbdlicas que lhe fora alimentado por diferentes
fontes imaginarias que fizeram parte de sua vida.

Acho que tenho que dar a oportunidade a todos de aprender e a experimentar para
gue ninguém se sinta excluido. Para todos experimentar e saber como é”.

A docente parece identificar-se com as criangas que sdo excluidas projetando aquilo
que lhe foi significativo como aluna, transferindo para suas aulas o ideal de oportunidade
para todos, com essa Vvisdo objetivo principal de sua disciplina é a inclusdo e a formacao de
individuos criticos como defendem suas palavras “Eu penso que a educagao fisica é pra te
incluir na sociedade, te mostrar que tu é capaz, para ter outra visdo, para ser critico. Par te

tornar um ser critico para voceé viver em sociedade”.
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Ela se preocupa em defender seus alunos daquilo que ela julgava ser falho em suas
experiéncias como aluna de educacdo fisica. Assim ser professora de educacéo fisica é para
ela “orientar esse aluno para ele ser um ser mais capaz de viver em sociedade e ndo sofrer
preconceitos, se sentir com direitos iguais, porque todo ser humano tem direitos iguais, ele
pode ser diferente um do outro, mas os direitos deles séo iguais™. E sua disciplina tem como
objetivo “incluir o aluno na sociedade, inclusive nas aulas, é o papel do professor
transmitir conceitos, valores, mostrar onde ele se encontra no mundo, valores em geral. Eu
acho que valores € o principal”.

Percebemos em seu discurso um direcionamento maior aos aspectos sociais, e menor
outros aspectos envolvidos na motricidade humana, segundo ela “Acho dificil te falar como
eu percebo o movimento em minha aula, meu instrumento de trabalho € o corpo, mas nao
sei como te explicar isso”. Sua fala indica que embora a docente tenha quase 40 anos, ela
desconsidera suas experiéncias apresentando dificuldade em identificar as especificidades de
sua disciplina, apresentando uma visao fragmentada do fazer pedagogico.

A representacdo docente parece direcionar seus objetivos pedagdgicos, mais ao
ambito social, o que pode ser influenciado por razdes subjetivas constituidas em suas
experiéncias, ja que em sua histéria de vida a docente destaca que se sentia socialmente
excluida das aulas de educacao fisica, e que hoje se identifica como uma docente responsavel
pela inclusdo de seus alunos para que eles ndo passem pelo que ela passou “O professor tem
que ter carta na manga, para trazer todos os alunos perto dele, e ndo excluir o aluno. Eu
acho que na minha época faltou estimulo, porque era bem tradicional, porque o professor
ndo tinha outra visdo, apresentava s6 uma visdo fechada, eram aulas calisténicas
mesmo...”.

Em sua visdo algumas marcas deterministas precisam ser quebradas na escola “As
criancas ja vém, dependendo da idade, embutidos de uma cultura de casa ou de outro
lugar que freqlentaram ja falam que nao sabem fazer isso ou aquilo. Dai eu falo que eles
ndo sabem mas estdo aqui para aprender, eu deixo isso bem claro”. Percebemos a
preocupagdo novamente que a docente apresenta em estar incluindo seus alunos e
principalmente de torna-los participativos para que se sintam capazes, um objetivo que esta
relacionado com sua propria historia de vida como aluna.

Em seus intuitos de fazer diferente, ela se projeta nos demais colegas acreditando que
o caminho da educacao fisica vem sendo tracado de forma diferente do que se vivenciava no
passado “Hoje os educadores estdo tendo outra mentalidade, eu fago muito diferente de

antigamente, por ter sentido na pele a exclusdo, eu jamais conseguiria me imaginar
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fazendo a educacéo tradicional, e acho que gragas a Deus a maioria dos professores faz
como eu”.

Os tracos de sua experiéncia como aluna parecem nutrir sua forma de agir
pedagogicamente, pois ela exclui de suas aulas aquilo que ela percebe como negativo, sua
representacdo volta-se tanto para suas identificagdes que o movimento corporal acaba sendo

deixado em segundo plano, em sua pratica que valoriza mais 0s aspectos sociais.

Cenario e significados encontrados

Embora, quatro dos professores tenham indicado que a docéncia em educacéo fisica
surgiu como uma segunda opgao vocacional e que ocorreu apenas por ndo passarem outras
graduac0es, seis dos entrevistados apresentaram aspectos de suas vivéncias e experiéncias de
vida que influenciaram na escolha de se tornarem educadores fisicos. Destes, cinco relataram
que resgatam memdrias de brincadeiras realizadas em sua infancia para elaborar suas aulas.
Sete citaram que as especificidades da educagdo infantil foi tratada superficialmente na
graduacdo, pois priorizava-se a técnica em detrimento dos processos educacionais, 0 que
dificultou sua atuacdo inicial na educacéo infantil, uma etapa educacional em que a disciplina
é percebida por eles com especificidades mais ludicas do que técnicas. Além do resgate de
suas vivéncias de infancia, cinco relataram que buscaram apoio na troca de experiéncia
pratica e tedrica no grupo de estudos independente, que ocorre quinzenalmente na rede, para
superar suas dificuldades de atuacdo docente nas instituicGes de educacéo infantil.

A maioria dos docentes apresentaram representacdes que indicavam percepgoes
reducionistas de suas a¢Bes pedagogicas na educagdo infantil, algumas vezes a disciplina foi
restringida a um espaco recreacionista, ou a contetdos que lhes foram significantes em suas
vivéncias. Quanto a corporeidade e a motricidade, todos os docentes entrevistados
apresentaram uma visao que nao se limitava aos aspectos fisicos do aluno, mas, algumas falas
apontaram a valorizacdo dos aspectos sociais em detrimento do corpo ou vice-versa.

Os docentes ndo se limitam aos aspectos fisicos e motores, pois estruturam suas aulas
também com objetivos sociais e culturais, percebemos uma preocupacdo na maioria dos
docentes em ndo transferir os padrbes lineares do ensino fundamental para a educacdo
infantil. Entretanto, mesmo com visGes diferenciadas, algumas falas cindem o processo

educacional da disciplina, quando supervalorizam um aspecto em detrimento de outros.
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Os discursos analisados indicam dificuldades dos docentes em perceber a
especificidade e o papel pedagogico da educacgdo fisica na educacdo infantil refletindo uma
variabilidade de contetdos e representacdes sobre a disciplina. O resgate de momentos que
Ihes foram significantes, seja na época da infancia ou na formagdo académica, indicam a
importancia dos tracos afetivos, pois esses momentos foram relacionados tanto aos processos
de selecdo das atividades que eles aplicam em suas aulas, quanto na formulacdo de seus
objetivos pedagogicos, isso indica uma tentativa de transferéncia de suas significacdes para

seus alunos.
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CONCLUSOES

Ao iniciar o projeto desta pesquisa nossas inquietacdes limitavam-se ao contexto da
corporeidade, buscdvamos entender como ela era percebida por professores de educacdo
fisica. Entretanto, no decorrer do caminho esta questdo foi ultrapassada e percebemos que
nosso estudo ndo poderia ser limitado a esse contexto, pois, a pratica docente também envolve
e € envolvida por outros aspectos, como 0s inscritos na subjetividade humana. Assim,
ampliamos nosso campo de visdo a representacdo da pratica docente encontrando nos
discursos apresentados pelos sujeitos de nossa pesquisa a relacdo de interdependéncia entre o
ato docente e a personalidade do professor.

Os significados encontrados no universo de nosso estudo afirmam que a prética
docente ndo se descola da representacdo e da percepcdo que 0 sujeito apresenta de sua
formacédo, de sua funcdo pedagdgica e de sua histdria de vida.

Os professores colaboradores, docentes da Secretaria Municipal de Floriandpolis,
indicaram que, embora os curriculos dos cursos (graduacdo e formacgdo continuada)
proponham reflexdes e conteddos especificos da educagédo fisica na educacdo infantil, tais
propostas pouco alcangcam e pouco afetam os profissionais, pois a maioria determina suas
acles e conteudos de acordo com as experiéncias e as brincadeiras de sua infancia. Esta
revelagdo aponta, entre outras questdes, para dificuldades em reconhecer o espaco da
disciplina na educacdo infantil. Alguns discursos assinalam que este espaco é um natural e a
crianca, muitas vezes, nao necessita da presenca do professor para realizar atividades do
cotidiano escolar. Tais dificuldades levam a questionamentos que trazem apontamentos
essenciais para a area como Vvisto no discurso da professora E “O espaco da educacao fisica
existe? Ou ele existe porque foi colocado aos trancos e barrancos? Vamos dizer assim, essa
conguista de espaco, ou ndo tem esse lugar definido?” (p. 70). Notamos que a ideia sobre a
importancia da disciplina no espaco infantil é vaga e ndo contempla pedagogicamente o que
se configura nos processos formativos. Assim, a pratica fica congelada aquilo que o docente
particularmente entende como sua funcdo e que tem como base de orientacdo apenas aquilo
que ele viveu.

Identificamos também representacdes relacionadas com a insatisfacdo profissional
que podem influenciar o ato docente, como o exemplo dado na fala da Professora F “eu fiz
educacdo fisica porque ndo passei no que queria, acabei passando em educacdo fisica e

acabei formando grupo de amigos, fui indo, e acabei me formando [...] se vocé me
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perguntar se eu quero ser isso a vida inteira, dar aula, ser professora, eu ndo quero [...].”
(p.72-73). Assim como esta docente, outras duas ndo planejavam a carreira docente como
profissdo levando a entender que nesse contexto, a faculdade de educacdo fisica surge como
uma opcdo formativa aqueles que ndo conseguiram ingressar nos cursos que realmente
almejavam. Este cendrio traz resquicios de desejos anteriores que nao foram concretizados,
originando insatisfacdes que podem ser transferidas a pratica docente por meio de ac¢Ges que
reduzem o papel da disciplina.

As singularidades e particularidades encontradas abarcam concepg@es inscritas nos
processos dos Complexos Imaginarios, em que as experiéncias vividas demonstraram
influenciar as percepcbes dos participantes, revelando-se no ato educativo e inscrevendo
significados e representacdes pessoais nos produtos culturais.

Nossa hipotese inicial de que aspectos subjetivos ndo se descolam da objetividade do
professor de educacdo fisica influenciando suas acBes praticas e suas compreensdes
relacionadas a motricidade e a corporeidade foi contemplada. Entretanto, temos consciéncia
de que poderiamos observar a acdo docente no dia-a-dia escolar, sendo nossos resultados mais
abrangentes, quando qualificassemos também as contradi¢fes entre as representaces e as
acoes.

As conceituacBes encontradas neste estudo tendem praticas nutridas por um
imaginario herdeiro de concep¢des majoritarias que percebem a educacdo de forma dual e
linear, mas, algumas falas apontam mudancas em dire¢éo de caminhos que buscam imaginar a
educacdo de forma complexa. Sdo conceituacdes influenciadas por experiéncias ligadas ao
ambito da atividade fisica, tanto no que diz respeito a percepcao de corporeidade, como ao
modo que percebem a funcdo pedagdgica da sua disciplina. Essas influéncias afirmam a
ineréncia das historias de vida e da acdo profissional nos aspectos motivadores e orientadores
da objetividade docente. A relacdo indivisivel entre o pessoal e o profissional indica que,
algumas vivéncias pessoais registram nos sujeitos marcas que podem ser subjetivadas,
influenciando suas escolhas de vida, por meio de transferéncias de estados psiquicos as agdes
objetivas.

A integracdo entre a constituicdo subjetiva e atuacdo objetiva conduzem as acOes
docentes. Desse modo, pensamos que o desenvolvimento de projetos de intervencdo que
considerem também a subjetividade docente pode auxiliar a formacdo continuada desses
professores, interferindo nas brechas advindas da formag&o académica apontadas por eles,
e/ou paradigmas que constituem um modelo atomizador da corporeidade e da motricidade

humana. As incertezas que constituem o imaginario dos docentes parecem retroagir em
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indeterminacdes e dificuldades de identificacdo, no que se refere ao papel pedagdgico da
educacéo fisica e as percepcdes sobre 0 movimento e o corpo dos alunos, e que podem ser
levantadas e observadas em um projeto de pesquisa acdo, pois entendemos que a intervencdo
sobre a constituicdo subjetiva pode permitir uma visdo e uma acao pratica amplificada mesmo
em docentes que apresentam formacdes calcadas em padr&es técnicos do movimento.

Pensar o professor como sujeito no contexto educacional envolve integracdo das
relacdes real/imaginario, emocdo/acdo e pratica/representacao, por isso negar a subjetividade
do professor é negar a efetivacdo do processo ensino aprendizagem ignorando a influéncia
dessas relacdes nas tarefas pedagdgicas.

Os docentes apresentaram dificuldades de definir o seu papel pedagogico na
educacdo infantil, pois suas representacdes responsabilizam os processos formativos pela
cisdo corpo/mente e valorizagdo do tecnicismo presentes na cultura escolar. Em que a
principal critica volta-se a dificuldade de desvincular da educacdo infantil os padrfes
advindos de outras etapas educacionais em que a mecanizacdo e a fragmentacdo do
movimento e do corpo ainda sdo marcantes.

Novos estudos direcionados na linha desta pesquisa podem destacar também o
resgate da ludicidade e da estética sem reduzir os contetudos da educacdo fisica a recreacdo
como foi citado pelos sujeitos, ampliando a visdo de corpo a visdo de corporeidade, em que o
gesto motor ndo se descola do gesto sentimental. A simplificacdo da educacdo fisica aos
processos técnicos e mecanicos excluem a possibilidade da criatividade e da a diversidade no
cotidiano educacional, reduzem o papel pedagdgico da disciplina e influenciam dificuldade do
proprio docente em perceber-se no ato educativo.

A luz da Teoria da Complexidade postulamos atencdo a dialdgica
objetividade/subjetividade contrapondo-se a formacdo linear que petrifica 0 processo
educacional e simplifica a motricidade humana a realizacdo de atividades fisicas que
supervalorizam a competicdo e excluem alunos que fogem da padronizacdo imposta por
modelos educacionais fechados. Pensamos que a cisdo ainda presente na conceituacao
docente fortalece na pratica esses modelos que negam a diversidade e a liberdade da
expressao corporal fragilizando a esséncia educacional da disciplina.

Esperamos que este estudo seja o inicio de um desenho que possa agucar reflexdes
gue provoquem outras discuss@es a respeito das inquietacbes apontadas aqui, tanto ao que se
refere as influéncias dos aspectos subjetivos na educacao, quanto sobre o papel da educacéo
fisica, da corporeidade e do movimento na educacdo infantil.
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ENTREVISTAS NA INTEGRA

PROFESSORA A

Eu acho que o papel , pedagogicamente falando, é ir ajudando com que as criangas e
0s jovens vao se desenvolvendo dentro desse mundo de movimento: Descobrindo,
experimentando , se aperfeicoando, para que eles possam ir ampliando essa condicdo de
movimento deles no mundo. Ai, seja em contato com a brincadeira, o esporte, a ginastica,
com a danca, com os jogos! Da maneira que a gente possa estar trabalhando com varias
coisas. a partir do interesse que eles tem, mas também a partir do que eles podem estar
propondo como ampliagdo mesmo do mundo de movimento deles.

Eu gosto de ser professora mas eu nunca me viria dentro de uma sala de aula
fechada, entdo a educacgéo fisica foi a opcdo que eu tive para ficar ao ar livre, ndo ficar
trancada em um lugar, e deu certo!

Nunca tive nenhuma tendéncia esportiva, eu busquei a educacéo fisica mais por uma
questdo de poder ensinar, de poder educar, mais por uma questdo vocacional, foi neste
sentido. N&o nada muito marcante na minha construgédo de vida como professora de educacgéo
fisica. Olha! com as criangas pequenas eu penso que crianca tem que brincar, mais do que
qualquer outra coisa. Entdo é nesse sentido que eu tento me relacionar com eles, para que eles
possam estar brincando, possam estar ampliando a quantidade de brincadeiras que eles
conhecem, as formas de brincar, e também deixando eles brincar como eles queiram, que
também é bom. Mas principalmente nessa questao do brincar, ta incentivando muito isso, quer
dizer ndo que precise incentivar, a crianga ndo precisa ne! O que a gente pode fazer é ta
direcionando algumas coisas, propondo ampliando.

Eu coloco muitas propostas de brincadeiras! Brincadeiras que eles ja conhecem , que
a gente pode ta modificando e ampliando, propostas de brincadeiras que eles ndo conhecem,
tem vezes que eles tdo a fim tem vezes que eles ndo estdo a fim, eu percebo que as criancas
pequenas gostam que brinque junto com eles.

Eu acho que o professor de educacdo fisica € um dos elementos que pode estar
ampliando para que a crianca possa usar e construir a visao de mundo deles e sua atuacdo no
mundo, através dos fundamentos que a educacdo fisica promove, dentro dos temas que a
educacao fisica comporta, sejam as brincadeiras,0 esporte, a danca, as lutas os jogos, a

ginastica.
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Olha! eu ndo sei se faz muita diferenca,... sinceramente...nesta perspectiva do

brincar eu ndo sei se faz muita diferenca.
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PROFESSOR B

Ta Are vou comegar entdo com minha historia de vida, até onde eu cheguei hoje, o
motivo que me levou a ser professor. Desde crianca toda a minha educacéo fisica foi pautada
na competicdo, na selecdo e na qualificacdo dos melhores, e eu sempre soube que eu era gay,
e pra mim estar em destaque na educacdo fisica -eu sempre fui destaque na educacao fisica —
me podava a discriminagdo, entdo o grupo ndo me discriminava porque chegava na corrida eu
era 0 melhor corredor eu tinha que entrar naquele grupo que me questionava, aquele grupo
que era preconceituoso, entdo eu estar na equipe era o lixo daquela equipe , aquela equipe
sabia que ira ganhar, entdo basicamente permeava tudo isso. Entdo eu sempre usei isso ser o
melhor no processo da pratica da educagdo fisica, para estar em destaque para baixar a
questdo de preconceito com a minha homosexualidade dentro da unidade, isso foi no
primario, de 5% a 8?2 série “EU” jogava nos times da escola, joguei volei, joguei basquete,
handebol, sempre estava em destaque, de 5% a 82 eu ja ndo era mais o melhor, passei a ser um
dos melhores porque eu representava a unidade. Entdo acho que pra mim a questéo do esporte
foi muito forte nisso.

Eu venho de uma familia de trés homens, e a gente sempre fez esporte, todos os trés,
eu fiz escolinha na UFSC, entdo eu fiz atletismo, vélei, iniciacdo basica, handebol, voleibol,
basquetebol, eu fiz tudo. Entdo eu conhecia todos os esportes por conta da escolinha que eu
tinha feito na UFSC, entdo quando chegava na escola pra mim era tranquilo, quando eu
chegava em casa e queria brincar eu ia jogava com eles (meus irmaos). O esporte foi muito
presente na minha vida. Acabou que meu irmao mais velho foi fazer 2° grau em educacéo
fisica, meu irmdo do meio foi fazer educacéo fisica, e eu segui a mesma rotina por estar ali no
processo do esporte, eu fui por conta de levar a educacdo fisica junto com minha formacéo.

Depois do segundo ano de educacdo fisica, dai eu ja me conhecia quanto pessoa ,
guanto gay, ser humano, dai eu jA ndo precisava mais utilizar o esporte pra estar me
destacando entre as outras pessoas, pois eu podia usar todos meus argumento de
conhecimento de fala de tudo, de aceitagéo.

Por que eu acho que quando eu comeco a trocar a minha aceitacdo pelo meu esporte
eu ndo sei se ndo era preconceito comigo mesmo, mas pra mi era 0 que me protegia naquele
momento, pois assim eles ndo me chamavam de gay e sim de “o corredor”, era diferente essa
relacdo de preconceito.

Dai eu fui fazer a faculdade de educacdo fisica assim que acabei 0 segundo grau, e

guando eu entro na faculdade eu nunca me imagino dando aula de educacéo fisica por causa
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do preconceito - e eu fui 0 Unico dos meus irmédos que continuei com a educacéo fisica 0s
outros param, eu segui — eu sempre achei que quando eu chegasse em uma escola e falasse
gue eu era gay 0 preconceito viria, e que eu ndo conseguiria uma vaga pra dar aula. E acho
gue por isso eu relutei muito em tentar alguma coisa particular. Na verdade s6 atuei em duas
escolas particulares, uma porque eu fui convidado e outra porque eu ndo conseguia emprego
mas fui indicado, eu nunca levei curriculo em nenhuma.

Acabei a faculdade com 21 anos e fiquei um ano sem dar aula, e foi no ensino
publico meu primeiro emprego , porque no publico ndo permeia 0 que tu és e 0 que tu ndo és,
e PA mim foi uma coisa bem marcante, por eu cortei 0 meu cabelo que era comprido com
medo do preconceito,sé que cheguei na escola o outro professor de educacdo fisica que
dividia o espago comigo tinha o cabelo comprido.isso me chamou a atencdo, pois eu ndo
precisava ter cortado meu cabelo uma semana a antes de chegar na escola , por que o outro
tinha o cabelo comprido.

Cheguei a escola e a visdo que minha mée passou foi importante: -ndo ser um
homossexual, mas sim ser o0 melhor homossexual. E sempre pregar isso mesmo, lutar mesmo
por conta de tudo, ser o melhor professor, ser melhor isso, ser a melhor pessoa, buscar o
estudo.

SO que dando aula no fundamental eu ndo consegui, eu ndo me achei eu fiqgue me
debatendo, por que o foco da minha faculdade estava muito presente, a historia da
competicdo, das regras, o uniforme, dos limites, que eu era o dono da voz , que eu era 0
professor, que eu mandava no processo. Entdo no segundo ano de fundamental eu pedi
transferéncia pra educacéo infantil, porque eu adorava crian¢as menores, e eu achava que ali
eu nao era s6 o professor , ndo adiantava eu s6 mandar nelas, elas ndo iam me obedecer, a
relacdo iria se construir diferente. Construiu-se uma relacdo de respeito, de professor, da
amizade...

Mas eu tive que correr atras, por que na educacao infantil foi pior do que quando
entrei no fundamental,pois no fundamental eu sabia os esportes, eu conhecia 0s fundamentos,
e na educacdo infantil eu ndo sabia o que era o brincar, a historia da brincadeira, da ludicidade
da infancia, entdo pra mim foi muito dificil, eu corri atras. Fui atrds de curso de formacéo, de
tudo que fosse possivel pra dar conta desse processo, de ser o melhor mesmo. De querer
adquirir conhecimento pra mim, para as criancas, pra familias, para os profissionais que
estavam fazendo estagio comigo, eu sempre busquei estar no topo. Por conta disso também ,
porque eu ndo consigo enxergar o preconceito da minha homossexualidade , mas eu sei que é

por causa disso, porque quando eu concorro com 0 outro que nao sabe nada , que ndo tem o
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conhecimento ele sim que é o viadinho , eu ndo, eu sou 0 RONALDO, o professor de
educacéo fisica que tem o conhecimento , que sabe fazer. Acho que isso permeia muito a vida

1991

da gente, é dificil de entender isso ndo é Are, assim quanto pessoa.. “ai , fiquei

é bem visto pelo profissional que ta ali, que tu ndo eis s6 aquilo ali por conta da tua
homossexualidade, ndo! Porque tu também acredita naquele processo.

Entdo ser professor de educacéo fisica pra mim hoje € dar para todas as criangas que
eu atendo aquilo que eu ndo tive no meu momento de infancia, porque eu tinha que ser o
melhor para estar em destaque. Ent&o o gordo, o feio, 0 magro,o gay, preto, eu tento dar para
eles a valorizagdo que eu gostaria que aquele profissional naquele momento me dava, e ndo
me respeitasse porque eu era o melhor mas porque eu era um pessoa do grupo igual a todos
naquele momento, entdo eu sempre tento fazer isso, de buscar todas as criangas, por isso € que
eu obrigo a TODOS fazerem educacéo fisica mesmo no inicio do ano. Eu acho que TODOS
tem que passar por esse processo para estar aprendendo e depois ter a escolha do que vai
fazer,ndo fazer isso hoje, vai fazer aquilo amanha,porque sendo o “gordo” ndo vai fazer, o
“tonto” ndo vai fazer, os excluidos ndo vao fazer , porque ndo V&ao conseguir se expor ao
grupo. A partir que ele for colocado em uma situagdo de igualdade com todos, ele vai poder
mostrar o trabalh&o dele, independente dele pular baixo ou alto mas tem oportunidade igual
pra todo mundo. Eu acho que isso a educacédo fisica infantil propicia, o fundamental nédo
proporciona tanto assim, no fundamental até a quarta série ainda consegue um pouco desse
trabalho, depois fica muito dificil o profissional lidar com isso por que o preconceito € muito
mais forte no grupo com alunos de 5% e 62 série, por ai vai embora infelizmente somente
aqueles bons, e que os bons ndo precisam do professor, eles vdo embora e pronto, como eu fui
embora sem professor, sozinho!

Eu acho que permeia esse olhar, acho que ser professor de educacdo fisica é tentar
buscar

Uma igualdade pra todo mundo, é tentar propor que todos participem e que todos tem
condigdes de aprender e desenvolver sim. Claro que, o intitulado “bom” vai aprender mais
que o outro, a facilidade dele vai ser maior, isso a gente ndo pode negar pra ele nem para o
outro, mas que o outro vai aprender também sim.

E o desenvolvimento relacionado ao movimento corporal, permeando o
desenvolvimento do movimento mesmo, 0 pratico, ou seja,as habilidades, agilidade,
equilibrio, tempo de velocidade, forca, destreza, tudo isso. E o outro desenvolvimento

também que esté por tras disso: a igualdade, a cooperacao, a superacao dos medos, o0 respeito,
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a relacdo do vinculo afetivo, que também faz parte do movimento! Isso acaba sendo corporal,
se expressa no corporal, porque 0 medo vOcé expressa muito mais com 0 corpo do que em
palavras,por exemplo, entdo quebrar com esse medo de certos movimento como subir em
certa altura, pra mim isso ja € um avanco, porque independente da forca que o aluno tem para
se segurar pendurado em determinada altura ele tentou, sem importar o tempo que o outro se
manteve pela forca mas ele tentou fazer esse superou, rompeu 0 medo. Acho que o
desenvolvimento € global, ndo € s6 das habilidades fisicas, que a educacdo fisica ainda,
guerendo ou ndo, preza muito, e esquece outras questdes que estdo intrinsecas, pois ndo
levamos pra nossa vida a agilidade, o meu alongamento, a minha forga, minha resisténcia pro
meu dia a dia, eu vou levar o direito ao outro, o0 respeito, a minha dignidade, a minha
coragem, acho que isso vai mais, ndo é!

Eu penso que, os alunos que eu entrego pro fundamental, eu garanto meu trabalho,
agora as vezes ha criancas que tu recebe ndo tem um trabalho garantido de base, entdo a
questdo de todo aquele movimento corporal, e a questdo da responsabilidade, da coragem, do
respeito, ela ndo vem preparada. Entdo pra mim é mais dificil colocar em uma crianga gorda,
por exemplo, de 12 anos que ela consegue fazer uma estrela sim, claro que ndo reta, como a
outra mais agil, mas a partir do momento que ela consegue colocar a mao no chéo e levantar
as pernas, ela tem que perceber que esta € a sua estrela, € um estrela no processo dela. Do que
um trabalho com uma crianca de 3 ou 4 anos, que também é obesa e que vocé tem mais
facilidade de colocar *isso” na cabeca. Eu sei que quando eu entrego meus alunos da
educacéo infantil pra escola fundamental, se o professor tiver o conhecimento que eu tenho
ele consegue fazer aquilo que eu acredito. Agora se eu estou na escola fundamental eu ndo sei
como as criangas virdo pra mim,por que infelizmente pra mim a educacao fisica na educacéo
infantil € muito precéria. Se eu pegasse uma crianga na educacéo infantil e fosse com ela até
quinta e oitava série, seria 6timo trabalhar com os mesmo alunos a vida toda, seria 6timo pra
que? Pra mim de repente, pra eles nem sei ndo €?! Pra mim professor seria 6timo, 0 que eu
acho que bate é isso, como ndo existe uma seqiiéncia do trabalho pedagdgico na educacdo
fisica, o que é diferente com os contetdos de sala, como acontece na primeira série, segunda
série que vocé tem toda uma sequiéncia do trabalho. J& quando se trabalho é com 0 movimento
é dificil vocé perceber isso, por que se o trabalho tem que ser realizado com uma crianca que
foi sempre excluida nas aulas de educacdo fisica a vida toda na educagdo infantil e nas
primeiras séries, fica muito mais dificil de incutir nela que ela pode participar, fica mais dificil
pro professor. E por isso eu gosto de trabalhar com a educacao infantil, porque as criangas sdo

cruas ainda, e eu acho que é isso o problema ta na formacdo dos profissionais de educagéo
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fisica, no que a faculdade prega e no que a gente também acredita, eu ndo sei se 0 que eu
acredito é o melhor, mas...

O que eu acredito veio do meu dia a dia, dos cursos de formacao, de tudo aquilo que
eu fui buscar. Nao veio da minha formacdo na faculdade, porque a faculdade prega que eu
tenho uma bola pra cada aluno, que cada aluno tem seu material, cada aluno tem seu préprio
ténis, seu material de educacdo fisica, seu short, que de calca jeans ndo se pode fazer
educacdo fisica, que cada aluno sabe seu movimento corporal, cada aluno sabe dar um o saque
por baixo, por exemplo, a faculdade prega a competicdo, além da competi¢do néo é. Por isso
eu debatia, porque no meu primeiro ano como educador, eu proibi um crianga de fazer aula
porque ela ndo tinha bermuda e calca apropriada, para mim era doido dizer que ele ndo podia
participar da aula, hoje eu vejo que ndo tem diferenca, claro que com um agasalho ou
bermuda o movimento dele poderia ser mais amplo sim , entretanto ele ndo precisava ser
excluido ele poderia ter tentado fazer o movimento, mas eu deixava sem fazer porque ele ndo
tinha uniforme, no meu primeiro ano eu bancava uma coisa que eu tinha aprendido na
faculdade e prejudicava uma pessoa.

Assim, eu acredito no fruto do meu trabalho, eu acredito que eu consigo fazer um
bom trabalho, e fazer aquilo que eu acredito. E diferente por que muitas vezes vocé vé um
professor na pratica ser uma coisa e na fala ser outra, eu acho que eu consigo dar conta do que
eu acredito mesmo. E que ser professor é realmente ter que estar buscando o tempo todo,
estar correndo atras, pois 0 processo da educagdo fisica na educagdo infantil, é sofrido, pois
mexe conosco diariamente, aquilo que vocé achava que era certo hoje, amanha ja ndo € mais
certo,pois acrianca te desmonta. E esse mexer com vocé constantemente € sofrido, porque a
tua aprendizagem ela ta constantemente modificando, no fundo isso é tudo muito bom ,mas
pra e até entender vocé tem que ter fogo, fogo de aprender, fogo de buscar, e entender que o
poder ndo é todo teu. E isso!



102

PROFESSOR C

Bom quando eu comecei a trabalhar na educagéo infantil eu vi que a nossa formagao
foi muito técnica, a fala sobre a educacéo infantil foi muito pouca, entdo quando eu comecei a
trabalhar eu me deparei com as criancas ali, tendo que dar conta da turma, das crian¢as.Entéo
eu remeti muitas vivencias minha que eu tive na minha infancia, muito do que eu passava pra
eles eram atividades que eu havia tido na minha infancia, desde brincadeiras, até a histéria do
“boi de mamao” que eu fago com eles, por exemplo, que quando eu era pequena eu pegava 0
galhinho de arvore enfiava no mamao, pegava uma toalha de mesa colocava em cima da
cabeca e corria imitando o boi, essa era brincadeira do boi de mamao pra mim, entdo eu faco
isso com Iés e eles acham 0 maximo, entdo & na creche que eu trabalhei o ano passado tinha o
pé de mamdo, a gente ia La arrancava o galho e o mamao e fazia isso entdo, tudo assim,
sempre remetendo minhas vivéncias na infancia. Eu sé consegui ser professora de educagéo
fisica na educacdo infantil por causa da infancia que eu tive, talvez se eu néo tivesse tido a
infancia que tive eu ndo teria sido professora na educacao infantil com essa facilidade.

Para mim, hoje ser professora de educacdo fisica € uma realizacdo, agora eu
encontrei 0 que eu quero ser, quando eu me formei eu achei que estava me formando para ser
professora de ginastica ritmica, tanto que os cursos que eu fazia eram voltados para a
ginastica. S6 depois que eu comecei a participar do grupo de estudo independente, e trabalhar
na educacao infantil, e estudar a area da educacdo mais a fundo, foi dai que eu comecei a ver
que eu acho que nasci pra isso. Hoje ser professora de educacao fisica na educacéo infantil é
uma realizacéo.

Eu quero passar muito pra criancas aquilo que eu vivenciei, eu vejo que a infancia de
hoje ndo igual aquela que gente viveu, entdo parece que eu quero repassar, € isso acho que é
uma tentativa de repassar tudo que eu vivi, que sdo lembrancas bem felizes, passar para eles
para que eles vivam a mesma coisa, permitir que eles vivam a infancia como deve ser vivida,
ndo é?!

Repassar para as criangas coisas que eles ndo tem acesso, essa coisa da brincadeira
livre, experimentar brincadeiras da cultura que muitas vezes ficam esquecidas, coisas e
elementos que ja ndo se brinca mais, essa coisas que eles ndo tem mais tanto acesso, hoje em
dia esta muito privado, independente de ser crian¢a de morro ou de apartamento, em geral eles
sdo muito privados de vivenciar o movimento, de vivenciar o corpo.

Eu vejo que o corpo esta em tudo, desde a hora da escovacdo dos dentes, da hora de

dormir. A impressdao que eu tenho € que a crianca na creche tem sua infancia
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institucionalizada, e tudo ocorre em funcdo da hora do adulto, a rotina, é... 0 corpo sempre
tem que estar submisso a essas rotinas da creche, e na hora da educacdo fisica eu tento
desconstruir um pouco isso.

Eu tive aquela infancia de bairro que hoje em dia ndo se tem mais, que era de
brincadeira na rua, tive muita vivéncia com natureza também, ja que minha familia é do
interior, tive muito contato com pasto, boi, cavalo, coelho, estas coisas assim, essas vivéncias
me deixavam feliz, o que eu mais me lembro sdo essas brincadeiras que me deixavam feliz e
€ iSSo que eu tento repassar para as criangas. Ser professor primeiro tem que gostar, segundo
tem que estar sempre estudando, se atualizando, e para mim é uma realizacdo, hoje parece
que, eu Vejo que nasci pra isso assim, eu encontrei 0 que eu quero fazer para sempre,por isso
hoje eu ndo sei se quero fazer mestrado ou doutorado, por que apareceriam outras
oportunidades e eu acabaria saindo da escola, e eu gosto tanto de estar ali com as criangas,

que eu ndo sei mais agora, mestrado possa até fazer mas doutorado nao sei.
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PROFESSOR D

Bom desde a minha infancia eu sempre tive experiéncias bem importantes na area da
educacao fisica, fiz balé quando era pequena na adolescéncia fiz volei, e sempre gostei,
sempre me destaquei, gostava de liderar de organizar os timinhos, s6 que eu ndo pensava em
fazer educacéo fisica pensava fazer engenharia, mas no ultimo ano resolvi me escrever pra
educacdo fisica e passei e j& na quarta fase da faculdade comecei dar aula em escola, até por
eu tenho uma tia que dava aula e escola e por intermédio dela eu consegui uma vaga de
substituta na rede estadual. Comecei sem 0 minimo, sem saber nada, e em um ano dando aula
eu ja vi que era aquilo mesmo que eu queria, em menos até em um més dando aula como
contratada temporariamente, j& vi que era aquilo que eu queria. Comecei a me destacar na
faculdade, na area da licenciatura e fui so crescendo assim, fiz aprofundamento em educacgéo
fisica escolar, minha monografia foi na area da educacdo fisica escolar, mas sempre em séries
iniciais nunca tinha pensado em trabalhar com educacéo fisica infantil, pra mim era muito
dificil, eu ndo cogitava isso, tive uma experiéncia ou outra, mas nada muito certo. Logo que
eu me formei me efetivei como professora da rede estadual, com séries iniciais, fui super bem.
Depois de alguns anos, depois que minha filha tinha nascido, eu fui chamada na prefeitura,
guando cheguei 14, sé tinha vaga na educacdo infantil, e como na prefeitura, pensando em
valores financeiros é melhor, entdo eu resolvi arriscar, e deu certo. Deu certo sim, no inicio
foi dificil, mas deu certo, eu to gostando bastante da educacéo infantil. Eu tinha uma visdo de
professora, hoje eu tenho outra, acho que isso vai mudar sempre ndo sei. Quando eu comecei
a dar aula professora era a que chegava a quadra, colocava as atividades, e as criancas tinham
que fazer o que a gente colocava, e eu que tinha que saber, eu que tinha que ter a técnica.
Hoje eu ja penso diferente na educacdo infantil, mudei muito meu pensamento. Eu acredito
claro que nos temos que saber, temos que ter técnicas, temos que estudar, mas, temos que
estar sempre a disposicdo de aprender também com as criangas com 0s outros colegas, mas
com a nossa especificidade da educacdo fisica. Com a questdo do movimento, da cultura
corporal, e assim de 3 anos pra c& sou outra professora, a professora Carol La do Edite era
uma, hoje eu sou outra. Como para mim nas aulas, para mim hoje eu ndo falo mais aulas, sao
momentos, mudei muito, muito depois que assumi a educacao infantil na prefeitura. E espero
cada vez aprender mais, e até na educacgdo infantil também j& mudei muito meu pensamento
sobre a educagéo fisica na educagdo infantil, no inicio eu acha que eu tinha que organizar as
atividades e que todos tinham que participar ao mesmo tempo. Eu ficava meio desanimada e

chateada e as vezes chorava, porque nao dava nada certo, mas agora eu vejo que nao é assim,
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eu vejo que a crianca ndo ta com vontade de fazer, ou que aquilo ndo a interessou. Agora eu
tento proporcionar coisas de outra forma.

Sempre no inicio do ano eu fagco meu projeto, aquela questdo que irei trabalhar, os
objetivos, as metas dos projetos. Eu acredito que trabalhar a educacdo fisica na educacao
infantil é estar trazendo a questdo da cultura corporal mesmo, é trazer elementos da cultura
corporal para a rotina da creche. E trazer brincadeiras que tenha haver com a cultura daquela
comunidade, de trabalhar no paralelo com a professora de sala do grupo, mas com a
especificidade da educagdo fisica coma questdo do movimento. Trabalhar brincadeiras, jogos,
mas sempre como nossa visdo, ndo com uma visdo limitada a psicomotricidade, mas outra
visdo, a que a gente tem e que a professora de sala ndo tem. Eu trabalho muito no coletivo
com minhas colegas que trabalham em sala, esse ano eu trabalhei em uma creche que eu
aprendi muito isso, ndo havia diferengas, eu fazia muito trabalho coletivo, com 0s grupos no
parque, organizava 0s espagos de forma diferente para as criangas estarem explorando,
naquele espaco que eles sempre estdo, mas com outros brinquedos, eu colocava uma corda
aqui, colocava um colchéo 4, j& mudava. Eu observava bastante, uma coisa que eu ndo fazia
era observar as criancas, eu chegava com tudo muito pronto, agora eu aprendi a estar
observando eles, e estar vendo o que eles estdo trazendo pra mim, a criatividade, as vontades e
0s desejos deles também.

E isso, nossa a gente fala tanto e se perde...

O que me marcou bastante foi a diferenca de quando eu comecei e agora, no
primeiro ano eu peguei um grupo de professoras jovens, colegas bem jovens, e eu achava que
as professoras jovens era as que tinham mais a mostrar, mas eu vi que era ao contrario, na
creche onde eu fui esse ano, que as professoras eram mais velhas, eu aprendi muito mais. O
legado que a outra professora de educacdo fisica tinha deixado no ano anterior, que ela saiu e
entrei no lugar dela. Eu aprendi muito mais e vi a questdo do coletivo mesmo, foi muito
importante pra mim, esse ano, eu vi que ndo se pode trabalhar sozinha, estar pensando junto,
por exemplo: - a professora de sala trabalhou a historia dos trés porquinhos. Vamos trazer os
trés porquinhos pra educacao fisica, de outra forma, vamos fazer brincadeiras, construir uma
casinha, correr do lobo. Eu trabalhei muito a contacdo de histdrias, de teatrinho, coisas que
pra mim ndo era pra mim, e isso foi tudo muito importante. Também tive as questdes das
comparagOes, que muitas vezes se passa por isso, chegar numa unidade onde a professora fez
um étimo trabalho mas que ndo tem nada haver com a forma que eu trabalho e ser comparada
no inicio, mas no final do ano é legal por todo mundo vem dizer: - a gente te comparava mas

a gente errou... queremos que vocé fique ano que vém!!! Tem isso também pra mim isso foi



106

muito importante, esse ano que passou, profissionalmente foi 0 ano que eu mais cresci, desde
quando eu comecei a trabalhar, eu agradeci uma por uma do grupo quando eu sai de la, por
gue esse ano eu vou trabalhar em outra creche, agradeci tudo, as vezes algum comentario, eu
Sou uma pessoa muito aberta , eu chegava e falava: eu planejei isso, 0 que tu achas? Eu
sempre tento me comunicar, entdo pra mim isso foi muito importante, esse crescimento.

Meu Deus eu vejo as fotos do meu trabalho do ano de 2009 e comparo com 2010, a
minha pratica é totalmente diferente, o que eu achava que Ra errado hoje eu acho que € o
certo, eu achava que ficar no parque na aula de educacdo fisica era errado, mas hoje eu vejo
que isso faz parte também, o trabalho coletivo eu ndo conseguia fazer, hoje eu consigo,
porgue eu tenho mais firmeza no meu trabalho, seguranca em mim, autoconfianca. Antes eu
ndo conseguia ficar com 5 turmas no parque, claro que jamais sozinha, mas hoje eu
proporciono mais vivéncias no parque tranquilamente, organizo varias coisas, quando vejo
esta tudo funcionando, isso foi uma coisa que foi construida, claro que ndo aconteceu no
primeiro dia e ja fiz, foi construido. E construi isso com pessoas que pra mim ndo estavam
nem ai porque ja estavam quase se aposentando, mas ndo pelo contrario, foram professoras
maravilhosas.

Acho que ¢ isso teve muito da minha infancia, do que eu vivi, ter professoras na
minha familia, o fato de minha mae ter sido atleta, sempre convivi no meio do esporte, meus
tios foram campdes de ciclismo, minha mae e meu padrasto jogavam vélei, acho que tudo isso
também ajudou na minha construcdo, ndo consigo me imaginar fazendo outras coisas, volta e
maio recebo convites pra trabalhar em outros lugares mas néo quero.

Ah ! tem outra coisa que eu queria falar que foi importante, lembrei agora posso?

Quando eu entrei na prefeitura eu fiquei um pouco perdida porque sé tinha
trabalhado com o ensino fundamental, entdo eu ouvi falar de um grupo de estudos
independente que era formado pelos professores da rede municipal de Floriandpolis. E ai ja no
primeiro encontro eu ja fui, eu ouvia mais , falava menos, mas participei o ano inteiro, foi
muito bom e importante pra mim tanto teoricamente como na pratica, a gente teve oficinas, e
as vezes assim eu via fotos e via que tinha professores que faziam a mesma coisa que eu.
Entdo eu ndo me percebia tdo longe, isso é importante também a fala de uma colega, eu via
que fazia parecido, que estava no caminho certo. Esse ano de 2010, ndo pude participar, por
problemas pessoais, eu ndo consegui ir, mas com certeza me ajudou muito, as capacitacdes
ajudaram muito...

E isso!
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PROFESSOR E

Para falar bem a verdade eu fiz educacgéo fisica por que eu ndo passei em odonto, eu
ndo tinha nenhuma referéncia anterior, nunca fui atleta, nunca fiz nada, alids eu ndo fazia
educacédo fisica quando era crianca e adolescente, eu era dispensada porque eu tinha uns
problemas...

Entdo, de verdade assim, eu fiz educacdo fisica porque eu ndo passei no que eu
queria, acabei passando em educacdo fisica e acabei formando um grupo de amigos, fui indo,
fui indo, e acabei me formando.

Bem... se vocé me perguntar se eu quero ser isso a vida inteira, dar aula, ser
professora, eu ndo quero ndo, porque tem muita coisa que eu vejo,que eu ndo concordo, e nao
vou conseguir mudar entendeu, na educagdo. E eu acho isso extremamente frustrante. Mas,
por outro lado eu acho nosso trabalho muito lindo, a gente mexe com uma parte da formacao
das criancas, dos adolescentes que é extremamente importante!

A gente trabalha além do corpo, trabalha com a formacéo deles, com o lado afetivo,
muito mais do que um professor de sala trabalha, por que a gente tem mais o toque, mais essa
questdo do movimento. Acho que isso pega mais na crianca do que aquela rotina de sala que
eles tem. E na educacdo infantil isso € muito mais profundo, a gente ta formando isso a gente
ta ajudando na construgdo do movimento, em todas aquelas experiéncias de descobrir, de se
experimentar, eu acho isso na crianga muito legal assim. Ele descobrir que consegue pular
corda, que ele consegue se equilibrar... Eu acho isso muito legal na nossa profissdo, e muito
importante por que isso vai refletir 14 na frente, sdo reflexos que 14 longe ele vai ter, e se ele
teve boa formagdo quando ele foi pequeninho, se ele teve bons estimulos, se ele foi bem
trabalhado, ele vai ter reflexo disso na adolescéncia, na vida adulta muito legal. Entdo eu
acho que ser professora de educacdo fisica € isso, ndo é s6 0 movimento, ndo é so o esporte,
eu acho que tem muita coisa que a gente pode e deve trabalhar e explorar nesse lado da
educacao fisica.

Pra mim a minha experiéncia em educacédo infantil aqui em Florianopolis foi muito
frustrante, por que a creche que trabalhei ndo tinha espaco. E eu penso assim, me de um lugar
gue ndo tenha uma bola sequer, mas que tenha espaco. Do que um lugar que tenha todo
material do mundo e ndo tenha espaco.

N&o consegui sentar numa roda minha turminha, para conversar, para desenvolver
um trabalho, isso foi muito frustrante, e ai veio a cobranca dos outros professores, da

diretora...Entdo a minha experiéncia aqui em Floripa como professora de educacao fisica na
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educacdo infantil foi extremamente frustrante, eu ndo consegui trabalhar, e ndo consegui
desenvolver o que eu gostaria de ter desenvolvido com eles.mas eu trabalhei com educagéo
infantil em Lages também , logo que me formei eu fui pra 14, e 1a apesar da educacéo fisica
na educacdo infantil ndo atender os bebés com menos de 1 ano, eles prezam mais pelo espaco.
Entdo 14 a gente fazia milhGes de coisas, brincavamos de muita coisa, exploravamos muito 0s
espacos, e isso era muito legal.

O meu estagio na faculdade foi em educacao infantil mesmo, o estagio de faculdade
foi na educacdo infantil, eu fiz no NDI, dai é aquela coisa né, vocé tem tudo aliado, vocé tem
0 espaco perfeito, vocé tem o material e um espaco enorme. As vezes saiamos pra brincar no
bosque que tem do lado do NDI, e usavamos muito o imaginario da crianca, a fantasia ,as
historias, usdvamos muitos contos de fadas, eu trabalhava em cima disso. Uma vez teve uma
vivéncia muito legal que foi no estagio, a professora de sala estava trabalhando “A Bela
Adormecida” e a gente resolveu fazer uma caga ao tesouro da bela adormecida. Eu e minha
dupla de estagio fizemos a caca ao tesouro e eu me vesti de bela adormecida, e me escondi no
auditério do NDI, ai a minha dupla foi La leu uma carta, as criancas vieram fazendo,pegando
as pistas, era um dia meio chuvoso, entdo as criangas ndo queriam entrar no auditorio porque
eles associaram ao castelo da bruxa, e foi bem engragado assim, porque teve que ter um
convencimento de que ndo era bruxa, depois eles entraram e quando eles me acharam
nenhum, nenhum em nenhum momento me chamou de Carla. Nenhum teve esse
reconhecimento, eles ndo dissociaram,para eles eu era a bela adormecida que estava ali
sabe?! Depois nas filmagens a gente percebeu que tinha uma crianga que ndo se aproximava
da gente durantes nossas outras aulas no estagio,mas naquela atividade ela ficou grudada em
mim sempre,onde eu ia ela ia atras. 1sso € uma coisa na educacdo infantil que eu acho muito
legal, é nessa forma como as criangas entram na fantasia, se a gente as estimula nessa questdo
de fantasia, de faz de conta... 0 jeito que eles se envolvem é muito legal.

Quando eu trabalho na educacéo infantil eu procuro trabalhar muito isso assim, por
mais que eu va fazer uma brincadeira de pega-pega, eu primeiro contextualizo a brincadeira,
invento uma histdria com eles, e eles entram no clima da brincadeira. Mas, eu acho que isso a
gente ta deixando escapar, tem muito professor que ndo da valor para essas coisas, iSs0 € uma
pena porque vc perde de ver a crianga entrar naquela brincadeira, no faz de conta, perde de
ver ele se transformar em milhdes de coisas pela imaginacdo. Essa € uma experiéncia que eu
vou levar pra minha vida inteira, € uma experiéncia que sempre vou lembrar quando trabalhar
com educacdo infantil e séries iniciais, vou sempre resgatar, buscar ... E uma pena que as

criancas estdo amadurecendo precocemente. Quando vocé pega uma turma de segundo ano e
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fala de bruxa, de princesa, eles ja riem da tua cara. Acho que os estimulos que eles tem da
televisdo, da internet, faz com que eles percam esse faz de conta muito cedo. Mas, enquanto
eu posso trabalhar isso com eles , enquanto eles me permitem que isso seja valido pra

eles,seja prazeroso pra eles, eu trabalho.
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PROFESSOR F
O que me levou a ser professora de educacéo fisica foi a partir de uma entrevista que

eu dei para uma aluna do mestrado, onde resgatei minhas memarias de infancia, a partir dai
comecei a querer ser professora de educacéo fisica. Eu morava em coqueiros e sempre vinha
um professor de S&o Paulo que chamava as criancas da comunidade para participar de um
curso que ele dava para os alunos da Universidade Estadual de Santa Catarina -UDESC.
Como eu morava ali pertinho eu sempre participava, era uma vez por ano que ele vinha. E
quando ndo estava na hora das criancas de minha faixa etaria participar eu ficava la sentada,
vendo até ele me chamar. Eu descobri que nessa epoca eu ja queria ser professora de educacédo
fisica a partir desta entrevista que eu dei. Depois de um tempo eu fiz técnico em desporto na
UDESC, esta é minha formagdo em educacéo fisica, é técnica em desporto, me formei em
oitenta e trés. No comeco eu tive bastante dificuldade, por quem vem de uma formacéo
tecnicista ndo sabe o que fazer com criancas pequenas. Comecei dar aula de educacéo fisica
em noventa e trés, mas na educacdo eu ja dava aula desde oitenta e oito. Entdo, essa
experiéncia da educacdo fisica eu tive assim grandes espelhos que me ajudaram bastante,
amigas que a partir das aulas que a gente fazia junto e que trabalham no mesmo periodo, e
através de trocas mesmo de experiéncia nos grupos de formacéo, é o que veio a aprimorar
essa pratica, que hoje eu gosto muito de fazer, eu gosto muito da educacéo fisica na educacéo
infantil, mesmo vivendo esse dilema sobre 0 nosso espago na educacdo infantil. O espaco da
educacao fisica na educacao infantil existe? Ou ele existe porque foi colocado aos “trancos e
barrancos”? vamos dizer assim, essa conquista de espago, ou ainda ndo tem esse lugar
definido? As vezes eu ainda me pego nessa reflexdo. As vezes me pergunto se 0 que eu sei
fazer , sera que outra pessoa ndo sabe? Serd que o outro profissional ndo sabe? Ou sera que a
diferenca esta no meu olhar sobre a proposta que eu vou levar para as crian¢as? Eu acredito
que seja essa ultima op¢do mesmo, que a diferenca esta no olhar e na minha disposicao de
estar aplicando o meu planejamento pro grupo que eu irei atender.

Quando eu iniciei eu ja comecei a trabalhar com criangas portadoras de necessidades
especiais, j& trabalhei em vérias unidades da rede municipal de Floriandpolis, e trabalhei
também com o ensino fundamental. Depois eu fiz graduacdo em pedagogia, 0 que me ajudou
muito a entender mais ainda essa questdo do desenvolvimento, e agora estou fazendo uma
especializacdo na Universidade Federal de Santa Catarina- UFSC, sobre educagéo infantil. A
minha trajetéria na educacgdo fisica encontra muita contribuicdo das criangas e de outros
profissionais da educacéo, de parceiros mesmo na educacédo infantil, outros profissionais que

ndo da educacdo fisica, como os pedagogos, contribuem também, os grupos de estudo e o
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grupo de estudo independente que me ajuda bastante, nesta trajetoria através de troca de
experiéncias, dos estudos de texto das intervencdes, das oficinas, das publicagdes, como teve
na motrivivéncia que foi publicada ano passado, € uma revista on line sobre a educacédo
infantil. N&o sei mais o que eu posso te dizer, posso te falar mais alguma coisa?

O meu papel na educacdo infantil é ampliar o repertorio de movimento das criangas,
procuro fazer isso através das brincadeiras. Essas brincadeiras, elas acontecem planejando
junto com as criangas, e as vezes, eu planejo individualmente, sem a a participacdo das
criangas, mas na maioria das vezes é partindo das idéias das criancas, as idéias que elas vao
trazendo no dia- a -dia. Eu procuro contemplar essas idéias no decorrer da semana com o que
eu vou trabalhar. Também tem a questdo de trabalhar com a crianca, na questao de ela estar
mais...como € que posso te dizer...pra socializar mais no mundo, para saber preparar, entre
aspas, pro mundo. Saber que ela tem um papel, que tem uma importancia, valores, uma
valorizacdo da fala dela, quando essa crianca me diz alguma coisa através do olhar, através do
movimento dela, dos segredos que ela me conta, e também através dos planejamentos
participativos por meio dos projetos que tem na unidade. Neste projeto a gente procura
contemplar diferentes faixas etarias nestes dias que tem esses projetos, sdo projetos de
integracdo, para que uma crianca também aprenda ou amplie seus movimentos com outras
criancas, e também possa passar o que ela sabe para os menores, e também para nos adultos
também, buscando os demais profissionais da creche para estar brincando também,
conquistando esses adultos para estar com ela também, por que nem sempre iSso acontece.
Quando as criangas estdo nestas atividades coletivas que sdo planejadas em conjunto com o0s
demais professores da unidade, perguntamos as criancas o que elas gostariam de fazer nesses
dias, e no dia-a-dia tambeém.

A partir do momento que eu estou propondo uma brincadeira ou atividade que eu
fazia na infancia eu percebo que alguns pais chegam e falam que eles ja brincaram de
determinadas brincadeiras, ou que faziam outras ou de outras formas, a gente acaba
aproveitando também essa participacdo dos pais, esse olhar.

Também acho que ser professora de educacdo fisica na educagdo infantil é
preocupante, tem que ter muito cuidado. Eu vejo assim, que tem que ter o cuidado de estar
atrelado, tem que ter bastante seguranca, um ambiente todo preparado para as criangas, para
que ela ndo corra risco, mas que 0s “riscos” sirvam para melhorar esse movimento, mas ndo
gue tenham danos sérios.

N&o sei mais o que eu posso falar...?
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Geralmente a professora tem o olhar mais focado para o letramento, da contacéo de
historia, jogos de percepcao, de matematica, manuseios, manipulacao de receitas, videos, uma
série de coisas desse estilo, € mais direcionados para isso. E o professor de educacéo fisica
ndo, o olhar é mais direcionado para 0 movimento mesmo né, e a gente percebe que ha certa
contencdo de “corpos” hoje nestes fazeres pedagdgicos dentro da sala, e as vezes até mesmo
no parque. Porque o professor de sala quando esta olhando para a crianga no parque, a crianga
estd em movimento por si... Quando a crianca esta na educacao fisica o olhar do professor se
volta para aquele movimento e ele est4 junto com a crianga, e quando esta no parque néo ela
brinca com outras criangas sozinha, sem a interferéncia do professor, é essa diferenca que eu
percebo.

O professor de sala também sabe que existe essa diferenca, que o olhar é diferente.

Mas olha! Para fazer uma avaliacdo do aluno aqui, como a gente faz todo ano é bem
complicado, sentar para fazer uma avaliacdo das criancas em educacdo fisica, pois sdo muitas
criancas, dai vocé ndo consegue individualizar o olhar para um sé por que a gente enxerga um
todo, e tu fica ali, quarenta horas semanais, mas que em seis meses totaliza apenas uma
semana inteira de aula. Se for tirar de atividade mesmo com as criangas em um semestre é
iSsO que da com quarenta horas semanais, isso dividido ainda por minuto para a crianca, de
acordo com o estatuto, em questdo individual, da menos que o ideal, d& minutos.

A questdo do olhar pra mim ¢é diferente nesse sentido, o professor de sala acho que
tem uma cobranca também da supervisdo, isso tem um planejamento diferente do meu. Posso
ter projetos de trabalho em comum com o professor de sala mas, com olhar diferente,
propostas diferentes, ou até mesmo as mesmas propostas mas o olhar acaba sendo diferente,
porgue 0 movimento da crianca quando esta em sala é um, e na educacao fisica é outro.

E muito interessante, esse ano ainda teve uma outra professora que trabalhou
comigo, e que veio de uma instituicdo particular, o interessante € que essa professora batia
uma palma, ela ndo chamava as criancas, ela s6 batia uma palma e as criangas ja vinham em
fila atras dela, e eu na educacdo fisica eu bati palma s6 uma vez e eles vieram todos atras de
mim achando que ja tinha terminado a aula (risos), dai eu fiquei pensando:

- Meu Deus é bem a contencéo!

Tem todo um dialogo por tras para chegar nessa situacdo, mas a gente percebe bem a
contencdo dos corpos mesmo, aqueles jogos mais em mesa, sempre procurando deixar 0s
alunos em um espago s6 para que o professor consiga ter mais dominio sobre todos, se for

brincar no banheiro, por exemplo, j& vai ficar longe do olhar do professor e ai ja fica mais
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complicado. A partir dai se questiona: - Até onde essa preocupacgéo é voltada a crianga, até
onde ela é real ou irreal?

Imagine acrianca la brincando com uma pilha de colchdes la no banheiro, onde tem
uma mesa de computador e um cantinho ou na sala que tem outro olhar, Ia pode acontecer
alguma coisa e eu ndo estar vendo, 0 que eu vou dizer para as familias em relagdo a isso né?

Outra coisa bem interessante é o reconhecimento das familias para como professor
de educacdo fisica, demora e s6 acontece ap0s uma conquista, € dificil mas, eu fico muito
contente com o reconhecimento dos pais, quando eles me identificam AH! A professora de
educacao fisica.

Nossa! Como foi marcado assim esse espaco na instituicdo. Isso é muito importante
pra educacéo fisica ndo perder seu espaco. E importante estar ali, fazer o trabalho presente na
instituicdo, isso é construido ao longo dos anos. Mas para isso tem que se estar disposta a
estar inda a todas as reunides de pais, dai vocé ndo tem s6 uma turma vocé tem nove turmas,
geralmente as reunides sdo noturnas, temos que ir a todas, vocé trabalha em todas para ter
esse reconhecimento da familia que te gratifica também.

No inicio do ano eu fago um planejamento normal, e nesse planejamento eu procuro
contemplar contetidos da educagéo fisica. Ai eu coloco brincadeiras, movimentos acrobaticos,
faz de conta, brincadeiras de roda, jogos, coloco movimentos elementares da ginastica. No
inicio do ano, as vezes, dependendo da turma eu faco um levantamento do que as criancas
gostariam de estar fazendo em determinada época, dai a gente constréi alguma coisa junto.
Futebol por exemplo é uma coisa que eles pedem sempre, pega-pega esconde-esconde é uma
das coisas que mais saem, sdo mais citadas pelas criangas, e ai a gente procura contemplar
algumas dessas coisas. Confesso que tenho dificuldade em estar propondo atividades de
esporte, por exemplo, como eles pedem o jogo de futebol, eu contemplo, mas proponho
questBes que permitam que todos possam brincar, de maneira tranquila e agradavel, para que
eles possam aprender mais coisas além do gol. Entdo pensamos nas possibilidades,
construimos os grupinhos, eles dividem os grupos, deixo eles fazer as regras iniciais e depois
vou interferindo com algumas regrinhas, dai eles questionam quando eu falo que, por
exemplo, o time q faz gol tem que sair, dai surgem discussfes além. E acho que meu papel
esta ai, € estar mediando estas discussdes para estar colocando entre o grupo, € uma questdo
de mediacdo mesmo é de mostrar g eles que existem outras possibilidades além daquelas que
eles ja conhecem. Até porque tem limitagdes também, nem todos conseguem fazer todas as
brincadeiras, até por que temos criancas portadoras de necessidades especiais e algumas

brincadeiras tém que ser adaptadas. Algumas brincadeiras, por exemplo, te mos que fazer
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sentados, dai explicasse o porqué que iremos fazer sentados, explico que iremos fazer porque
tem amiguinhos que ndo andam. Tentando sempre contemplar e respeitar o outro. Eu acho
gue o dialogo ajuda muito, a observacdo, observar o grupo, a turma, participar de formacdes
para melhorar tua pratica, que seja formagBes que déem receitas ou modelo, mas que se tire
sempre algo proveitoso para que vocé utilize em seu dia-a- dia. Acho que isso vale bastante a
pena, estar buscando, inclusive com as criangas, com as professoras de sala, com as familias,
através de pesquisas, em projetos que envolvam as familias, a comunidade de brincadeiras
folcldricas, dangas. Enfim observar os movimentos das criangas, como elas brincam, como se
comportam nas brincadeiras, como se colocam nas brincadeiras, para vocé conseguir intervir
de maneira tranquila, coerente, para mostrar mesmo que existem possibilidades diferentes
daquela, que ndo precisam realizar aquilo s6 daquele jeito. Mostrar que ele precisa respeitar o
outro, sem deixar de se auto-valorizar, de ter opinido, que ela ndo se auto-desrespeite
respeitando o outro, que ela mantenha seus desejos, mas que saiba que cada um tem sua
opinido, o outro tem uma e ela tem a sua, e que isso nao os impede de brincar e fazer

educacdo fisica com essas diferencas. Acho que € isso.
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PROFESSOR G
Bem primeiro vem a minha trajetoria que me levou fazer faculdade aos 17/18 anos .

Eu sou do interior, a minha vivéncia enquanto crianca, adolescente é de roca, é de mexer na
terra, é de plantar e colher, eu venho dessa cultura com a natureza, com o meio ambiente, que
me levou a primeira questdo em que eu ndo me via trabalhando entre quatro paredes, com
portas fechadas e manuseando apenas papéis. E sempre na minha vida eu tive a pratica
esportiva, na escola, que eu estudava, a gente tinha os jogos estudantis de quinta a oitava
série, tanto que nossa aula de educacédo fisica, ja na terceira e quarta série jA comegava com 0
pré -desportivo, eram préaticas pré-desportivas, ja na quinta série vocé poderia participar
daqueles jogos, entdo isso ja puxava 0s alunos para as aulas de educacéo fisica. Por isso eu
sempre gostei daquilo, sempre participei mesmo no segundo grau também, tinha essa questdo
dos jogos. E ai ou eu faria faculdade de educacéo fisica ou de agronomia, pela questdo da
terra. Como Blumenau néo tinha agronomia eu tinha a educacéo fisica. Mas eu ndo prestei 0
vestibular logo por uma questdo financeira, porque a faculdade era particular, por isso fiquei
um semestre parada. Depois consegui bolsa que ndo abatia tudo, mas abatia boa parte. Depois
eu consegui dar aula no estado e o que eu ganhava dava pra eu pagar a outra parte da
faculdade. Fiz muitos estagios e as coisas foram melhorando.

Depois de formada logo em seguida eu fiz pés graduacdo, eu sou da época da
psicomotricidade, entdo toda minha interferéncia nas aulas de educacéo fisica até hoje tem
haver com a psicomotricidade, mesmo tendo os estudos da questdo da sociologia né. Porque a
psicomotricidade ele vem num cunho muito compensatoria. Mas mesmo eu tendo as outras
leituras depois, eu nunca me abstive dos elementos da psicomotricidade. Mas claro que
fazendo um releitura no contexto social.

Em 1993, eu vim para S&o José (grande Floriandpolis)e fui para numa escola em que
eu virei s6 mais uma professora, e passei um més chorando e trabalhava com né no estomago,
La eu tinha alunos muito diferente do que ja tive, eram alunos que iam pra escola s para
comer a merenda era uma realidade social muito diferente do que eu vivia.

Sempre gostei de trabalhar com alunos mais novos, por isso comecei a deixar de lado
a formacéo esportiva, e passei a trabalhar mais a recreacdo. Assim sempre tive afinidade de
trabalhar mais nas series de pré, com a minha formagao em psicomotricidade eu comecei a me
afastar completamente do esporte e passei a olhar o esporte como algo segregador dentro da
escola. Pois eu percebia que somente os alunos que tinham afinidade esportiva faziam aulas
de educacdo fisica, os demais que ndo tinham aptidao faziam qualquer coisa. I1sso comecgou a

me incomodar, nas séries inicias eu ndo tinha isso, eu poderia trabalhar com todos, era muita
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brincadeira, muita coisa de estar pesquisando e trazendo coisas novas, mas porque eu tinha
inteferéncia dessa especializacao.

Quando eu vim dar aula em Floriandpolis capital, eu fiquei com turmas que ninguém
queria ficar, e comecei a questionar o que era ser professor na educagdo . Tem um cena que
me fez repensar o meu papel na escola, até me emociono de lembrar (lagrimas ), mas uma
vez eu fui até um crianca que estava na porta da sala e ndo veio pra fila, entdo eu perguntei
porque ele estava ali, ela me respondeu que estava com fome e que ndo havia comido a
merenda porque 0s maiores ndo deixaram. Aquilo me desmoronou fiquei me questionando,
como eu posso estar exigindo o esforco das criangas se muitas delas nem comeram direito.
(Ai desculpa até chorei € que estou na TPM). Esse tipo de situacdo me faz repensar o que
estou fazendo aqui, o que significa isso aqui para mim. O que me da satisfacdo é envolver
outros professores e estar fazendo outras parcerias, porque estar no ambiente de escola ou
educacao independente de onde vocé esta, vocé ndo pode ter a ilusdo de que todos podem ter
0 mesmo compromisso. Hoje em dia eu trabalho com colegas que querem 0 mesmo que eu
para poder estar me fortalecendo e envolvendo os outros.

Em 1994 foi a primeira comecei a trabalhar em creche, eu nunca tinha trabalhado
com faixa etaria de bebés. Entdo eu pensei: “O que vou fazer aqui?”. Escolhi esse lugar pra
trabalhar pelo fato de ser mais perto da minha casa, pela localidade, entdo pensei em
experimentar, pois eu gosto de trabalhar com a primeira série. Quando cheguei na sala olhei
para os bebes e pensei 0 que estou fazendo aqui? E fui aprendendo com as professoras de sala.
Eu falei que nunca tinha trabalhado com bebés, entdo pedia dicas e leituras para as
professoras. Claro que eu ndo vou encontrar um livro de educacéo fisica para bebés...

Fui observando o que elas faziam com aqueles bebés e me perguntando o que eles
ndo faziam e que eu poderia fazer, em cima disso eu ia trazendo algumas coisas,
experimentando, tateando. Também tive a felicidade de dos anos de 1994, 1995, 1996, na rede
de Florianopolis de participar do movimento de reorganizacao do curricular em que de 15 em
15 dias havia um grupo especifico da area, que é hoje o grupo independente de estudos de
educacado fisica infantil, é o fruto daquela vivéncia.

Esse grupo comegou a me fortalecer, pois eu ia aos encontros e percebia que outros
colegas estavam na mesma situacdo. Entdo comecdvamos a trocar figurinhas, troca de
experiéncias que foi fortalecendo o grupo. Por isso quando acabou o primeiro ano eu tive
vontade de trabalhar de novo na educagéo infantil. No ano de 1995 eu escolhi o morro da
queimada para trabalhar, também pela localizacdo, la existia alguns preconceitos por ser

considerada um comunidade dificil, mas eu nao encontrei problemas. E foi muito bom pra
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mim trabalhar 14 também, porque a diretora de la era de educacéo fisica também, e as idéias
que eu levava ela topava. Eu me lembro que atrds da creche era um barranco, mas até mesmo
esse lugar virou um espaco da educacdo fisica, onde escorregadvamos com papeldo. Nessa
época eu ainda era muito presa ao aspecto fisico, por conta da minha formacdo em
psicomotricidade, entdo eu fiz um trabalho de estudo sobre a postura corporal das criangas,
mesmo sabendo que a prefeitura tinha um proposta diferente. Teve um evento no final do
ano de trocas de experiéncias, e eu quis levar esse trabalho e estar recortando e mostrando que
mesmo em uma leitura assim, uma coisa nao impede a outra. Entdo hoje eu tenho muito
cuidado para ndo dizer que eu trabalho em uma Unica perspectiva, hoje eu cuido para ndo
segregar, mas sim para que todas as propostas sejam bem vindas, desde que ndo fechem os
olhos para realidade que esta posta. O importante é se perguntar qual a contribui¢do que vocé
pode deixar em cada caminho.

Em 1996 foi o Unico concurso que tinha especifico para educacéao infantil, e eu me
direcionei para essas vagas e assumi nos morro das pedras onde sou lotada até hoje.

Em 1997 eu me lotei em outra creche, e no comeco foi muito chato porque eu tinha
gue mostrar 0 meu trabalho porque eles estavam esperando outra pessoa conhecida. L& era
uma realidade diferente porque as criangas eram mais de apartamento.

Na minha trajetoria de educacdo fisica eu aprendo que sozinha eu ndo pPosso
trabalhar, que preciso ter parcerias na escola, sempre achei importante contagiar os demais
professores que ndao queriam nada com nada.

Muitas vezes voceé leva propostas prontas de brincadeiras, outras vezes vocé dispde o
espaco para ver o que Iés iriam fazer e entrava naquela brincadeira.

Muitas vezes vocé tem que crias situacdo ou ter sacadas para envolver os demais
professores, procurando desconstruir também aquele adulto engessado em seu corpo, para que
ele olhe numa perspectiva além do corpo das criangas. Vocé aprende muito com as
experiéncias e assim como o padre tem a biblia vocé tem que ter o projeto politico pedagogico
da unidade, e saber questionar algumas coisas em reunides pedagdgicas. Eu vivencio muito o
movimento de reunides pedagdgicas, conhecimento de estatutos LDB.

Eu penso que temos que ter nossa especificidade na educacgéo infantil, mas temos que
ter algo maior que nos une que é a educacéo, os elementos ligados aos direitos da crianga,
pois as raizes tedricas sdo as mesmas. Pois enquanto vocé fica s6 na especificidade, vocé nédo
aproxima seu dialogo com as pessoas de sala.

Ser professora de educacgdo fisica é estar atenta o tempo todo a sua especificidade,

mas ndo segregar, e sim circular por varios espacos e de ser ver nao so na educacao fisica mas
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como um compromisso de educacdo, porque se ficarmos s6 na educacdo fisica € a mesma
coisa que a professora de sala se ver s6 como professora de sala. E se um dia uma crianca cai
no parque e a professora ndo atende, ou se o espaco do refeitorio, por exemplo, ndo for
educativo, a educacdo ndo esta sendo efetiva.

Eu sou da turma que defende a nédo limitacdo da educacdo fisica em 45 minutos de
aula, mas sei que muitas vezes a professora de sala precisa dessa organizacdo, aprendi que pra
vocé romper a historia vocé nao pode ir para um extremo, vocé precisa fazer um caminho.
Entdo horas eu trabalho na perspectiva de 45 minutos e horas trabalhava numa perspectiva
que chaméavamos de projeto coletivo, uma vez por semana ou duas tinhamos atividades
coletivas. Mas dependendo da situacdo € importante se adequar as situacdes e comecar a
quebrar a limitacdo dos 45 minutos. Temos que assumir alguns desafios que na verdade sdo
da educacéo infantil como integrar as diferentes turmas de diferentes idades. Temos que sacar
que ndo estamos defendendo uma educacéo fisica diferente, mas sim uma educacdo infantil
diferente. Tenho que defender a educacéo fisica, mas antes de tudo defender a discussdo de

educacéo.
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PROFESSOR H

Bom, primeiro ndo vejo como a mesma coisa avaliar a educacgéo infantil e avaliar
alunos de primeira a quarta. De primeira a quarta flui, eu ndo tenho dificuldade nenhuma eu
sento numa tarde e eu fago, porque parece que na educacgdo infantil é tudo muito cheio de
dedos. N&o € que eu ndo goste disso € que eu tenho dificuldades em fazer isso entendeu? Me
falta experiéncia, me falta anos de educagéo infantil, eu ndo tenho a educacéo infantil que tem
a professora de sala, apesar dela ndo saber particularidades da nossa area mas ela parece saber
mais da educacdo infantil que eu. Eu ndo estagiei em educacéo infantil, a faculdade ndo me
deu base para a educacdo infantil.

Quando eu vim morar em Floripa, porque eu sou de S&o Gabriel — RS, eu tive que
trabalhar com educacdo infantil, e foi novidade porque no Rio Grande do Sul s6 escola
particular que tem educacéo fisica na educacao infantil.

Entdo eu sei que vou chegar pra dar aula e o problema é meu se eu ndo sei dar aula
na educacéo infantil, entendeu? Eu tenho que me virar e correr atras. Dai fica um impasse, 0
ano passado foi pior que esse ano. Esse ano eu fiz um acordo com o diretor, ele pediu para eu
pegar as avaliacdes que eu tinha feito e fazer uma s6 do ano todo falando um pouquinho de
cada crianca. Isso pra mim ndo ta tendo problema , eu to trabalhando nessa creche desde trinta
e um de marco, entdo eu ja posso mais ou menos , apesar de vir apenas dois dias por semana,
saber as caracteristicas de cada um, ndo tem esse problema , porque no outro lugar que
trabalhei me falaram que as professoras no final do ano ndo sabiam nem o nome dos alunos,
guem era quem. Esse problema eu ndo tenho, gracas a Deus, mas eu sinto bastante
dificuldade.

Eu ja tenho quase quarenta anos, entdo na minha infancia tive uma educacéo fisica
bem calisténica, so fazia educacdo fisica quem sabia. Meus colegas iam jogar e como eu ndo
sabia muito — e isso vocé carrega pra vida inteira eu acho, até na faculdade — eu fui excluida.
Eu participava, de atividades como correr na rua, de fazer poli-chinelo, esse tipo de coisa.
Completamente diferente do que a gente aplica hoje, na época eu era muito prematura, me
sentia como acho que toda crianca ateé hoje se for excluida vai sentir.

Entdo quando eu procurei a educacdo fisica, a fazer a faculdade de educacéo fisica,
foi porque eu comecei a fazer ginastica em uma academia, e talvez ai a minha auto estima
tenha subido porque até os meus doze e treze anos eu era bem gordinha, dai eu fui nadar
minha mae me colocou na natacdo, foi ai que comecei a perder peso, e depois procurei a

ginastica, e a partir dai comecei pensar 0 que eu queria fazer na vida, do meu futuro, dai fiz
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vestibular passei, e comecei a encarar as coisa de outra maneira. Comecei a pensar no futuro
o tipo de profissional que eu iria ser. Eu sempre visei desde que comecei a trabalhar, na area
escolar, direitos iguais para todos. Minha visao é outra eu ndo vejo a educacao fisica pelo lado
da competicao, ndo interessa se vocé vai fazer bem feito ou ndo o que interessa é participar.
Essa € minha visdo que tenho até hoje, seja no ensino médio, em séries iniciais ou educacéo
infantil, € direito igual para todos, o direito de aprender.

As criangas ja vém , dependendo da idade, embutidos de uma cultura de casa ou de
outro lugar que frequentaram, e ja falam que ndo sabem fazer isso ou aquilo. Dai eu falo que
eles ndo sabem mas estdo aqui para aprender, eu deixo isso bem claro.

Eu trabalho muitos conceitos com as criangas respeito, principalmente na educacéo
infantil, ensino cada um esperar sua vez.

Acho que tenho que dar a oportunidade a todos de aprender e a experimentar para
que ninguém se sinta excluido. Para todos experimentar e saber como é.

Eu penso que a educacdo fisica é pra te incluir na sociedade, te mostrar que tu é
capaz, para ter outra visdo, para ser critico. Par te tornar um ser critico para vocé viver em
sociedade.

Na verdade nos professores de educacéo fisica temos varias funcbes na escola que
além de dar aula. VVocé acaba servindo de mée, de pai, de psicéloga, de amigo. Entdo a minha
funcdo é orientar esse aluno para ele ser um ser mais capas de viver em sociedade e ndo sofrer
preconceitos, se sentir com direitos iguais, porque todo ser humano tem direitos iguais, ele
pode ser diferente um do outro, mas os direitos deles sdo iguais.

Eu acho que a vida € uma competicdo, entdo eu tento mesclar o lado de competicéo,
porgque eu me senti excluida porque ndo me deram oportunidade de participar na educacao
fisica quando eu estudava na escola. Eu acho que o papel da educacdo fisica é incluir o aluno
na sociedade, inclusive nas aulas, é o papel do professor transmitir conceitos, valores, mostrar
onde ele se encontra no mundo, valores em geral. Eu acho que valores é o principal.

Acho gue o ser humano desde que nasce ele ja precisa de movimento corporal, seja
ele simbdlico ou instintivo. Acho dificil te falar como eu percebo 0 movimento em minha
aula, meu instrumento de trabalho é o corpo, mas ndo sei como te explicar isso.

Na época que eu era estudante me faltou estimulo para participar, acho que o
professor tem que atrair e motivar o aluno a participar das aulas. O professor tem que ter
carta na manga, para trazer todos os alunos perto dele, e ndo excluir o aluno. Eu acho que na
minha época faltou estimulo, porque era bem tradicional, porque o professor ndo tinha outra

visdo, apresenta va sO uma visdo fechada, eram aulas calisténicas mesmo. Completamente
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diferente de hoje que o aluno opina, se ta gostando ou ndo, se pode mudar ou ndo. O aluno
hoje cria regras dos jogos das brincadeiras. Hoje os educadores estao tendo outra mentalidade,
eu faco muito diferente de antigamente, por ter sentido na pele a exclusdo, eu jamais
conseguiria me imaginar fazendo a educacao tradicional, e acho que gragas a Deus a maioria

dos professores faz como eu.



