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RESUMO

A presente pesquisa identificou e analisou elementos que mobilizam na formacéo
inicial dos académicos, participantes do PIBID/CAPES-UFPR (2012-2014), o
encantamento pela docéncia na Educagao Infantil. A constru¢do do conceito de
encantamento foi inspirada nos estudos de Charlot (2000) com contribui¢cdes de
Assmann (2003); Gentili e Alencar (2012) e Day (2006). O entendimento da
especificidade docente exigida na escola da crianga pequena se pautou nos estudos
de Cerisara (1999, 2002a, 2002b); Oliveira-Formosinho (2002); Formosinho (2002) e
Kishimoto (2002). As discussdes sobre a formagao inicial de professores de
Educacao Fisica foram construidas a partir dos estudos de Figueiredo (2004, 2008,
2010); Gomes (2012); Terra (2010) e Silva, Caparroz, Almeida (2011). Sobre a
especificidade da Educacdo Fisica na Educacao Infantili os estudos de: Ayoub
(2001); Garanhani (2002, 2004, 2008); Garanhani e Nadolny (2010) e Sayao (2000,
2008). A produgdo dos dados se deu por meio dos seguintes instrumentos/
procedimentos de pesquisa: observacido participante, entrevista semiestruturada,
roda de conversa e pergunta pedagdgica. As falas dos académicos, participantes do
“Projeto de Formagao Educamovimento: saberes e praticas na Educacao Infantil”,
revelaram que o encantamento pela docéncia na escola da criangca pequena foi
mobilizado pelos seguintes elementos: experiéncias sociocorporais na docéncia
com a crianga pequena; relagoes identitarias que constroem a identidade professor
de Educagao Infantil; e interagdées significativas que levam ao interesse de ser
professor da crianga pequena. Assim, conclui-se: as experiéncias sociocorporais
aproximam os académicos com os saberes da escola da crianga pequena, implicam
em mediacdo por parte das universidades e das instituicbes educativas e
possibilitam o encontro entre os sujeitos: académicos e criangas pequenas,
académicos e professoras; as relacdes identitarias, construidas na formacéo com a
crianga pequena, promovem a compreensao do sentido da docéncia na Educacéao
Infantil, mobilizam o desejo e investimento pessoal nos saberes da crianga pequena
e promovem a construcdo da identidade de professor de Educacdo Fisica da
Educacao Infantil; as interagdes significativas dao sentido a relagdo teoria e pratica e
mobilizam os académicos a desejarem aprender com as criancas, além de
promoverem a tomada de consciéncia sobre a responsabilidade docente a partir da
valorizagdo e reconhecimento profissional. Em tese a triade: desejo — sentido —
investimento pessoal; proporcionada pelo coMtato com a Educacéo Infantil na
formacdo inicial dos futuros professores, podem levar ao encantamento pela
docéncia e a tomada de consciéncia do que é ser professor de crianga.

Palavras chaves: Encantamento; Formacéo Inicial de Professores; Educacéao Fisica;
Educacao Infantil.



ABSTRACT

This research has identified and analyzed elements that assemble the enchantment
of teaching in early childhood education in the initial training of academics, these
being participants of the PIBID / CAPES-UFPR (2012-2014). The construction of the
concept of enchantment was inspired by studies of Charlot (2000) with contributions
from Assmann (2003), Gentili and Alencar (2012), and Day (2006). The
understanding of teaching specificities required with little children and their school
environment was based on studies of Cerisara (1999, 2002a, 2002b), Oliveira-
Formosinho (2002), Formosinho (2002), and Kishimoto (2002).Discussions on initial
formation of Physical Education teachers were built on the studies of Figueiredo
(2004, 2008, 2010); Gomes (2012); Terra (2010), and Silva, Caparroz, Almeida
(2011). Furthermore, the specificity of Physical Education in early childhood
education studies were based on: Ayoub (2001); Garanhani (2002, 2004, 2008);
Garanhani and Nadolny (2010) and Sayao (2000, 2008). Data production was
accomplished through the following instruments/research procedures: participant
observation, semi-structured interviews, focus groups and pedagogical questions.The
speech of the academics - who were all participants of the project called "Projeto de
Formacado Educamovimento: saberes e praticas na Eudcacéo infantil” — revealed that
the enchantment derived from teaching little children at school has been mobilized by
the following elements: socio corporal experiences in teaching little children;
identity relations composing the teacher’s identity of early childhood education; and
significant interactions that lead to the interest of teaching little children.Thus, the
conclusion is that: the socio corporal experiences approximate academics to the
knowledge of early childhood education, involve the mediation of the universities and
educational institutions and finally allow the encounter between subjects: academics
and young children, scholars and teachers; the identity relationships built in the
formation with the small children, promote the understanding of the meaning of
teaching in early childhood schools, mobilizing the desire and personal investment
about the little children’s knowledge and promote the construction of the Physical
Education teacher’s identity in Early Childhood Education. Significant interactions
give meaning to the relationships between theory and practice, mobilizing the desire
of the academics in learning with the children, as well as promoting awareness of the
responsibility in teaching understood from professional valorization and recognition.
In theory the triad: desire - meaning - personal investment; provided by the
coMtato with early childhood education in the initial training of future teachers, can
lead to enchantment for teaching and the awareness of being a child's teacher.

Key words: Enchantment; Initial Teacher Training; Physical Education; Early
Childhood Education.
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CAPITULO |

“Ser professor de Educacao Fisica na educacgdo infantil
€ nunca se contentar com o0 que ja possui de
conhecimento, mas estar sempre pronto para aprender”.

Carolina Mescko Fernandes
Bolsista PIBID/CAPES — UFPR (2012-2014)



1 CONSIDERAGOES INTRODUTORIAS: OS CAMINHOS QUE LEVAM A SER
PROFESSORA PESQUISADORA

Na verdade, ndo nasci marcado para ser um professor a
esta maneira, mas me tornei assim na experiéncia de
minha infancia, de minha adolescéncia, de minha
Juventude.

Paulo Freire’

De fato, ndo nasci marcada para ser professora, aos poucos fui construindo-
me uma professora através das relagdes que vivi. Portanto, compreendo que o ser
humano é um ser histérico e culturalmente construido através das relagbes que
estabelece no e com o0 meio em que se insere, ou seja, a0 mesmo tempo em que o
homem é construido por esse meio, ele também o constroi. Justamente por esse
aspecto historico e social da humanizagao, o estudo que apresento se coloca frente
a postura da contextualizagdo dos caminhos que paulatinamente tém auxiliado na
construgcado da proposta trazida, para ajudar a desvelar o sentido e significado desta
pesquisa.

Neste cenario, introduzo o entendimento de que a pesquisa se constréi em
um mundo tedrico que nos permite realizar os passos na esteira? construida por
outros e assim €& possivel nos relacionarmos e dialogarmos com os legados
deixados por eles.

Diante disto, € possivel recorrer a uma citagcdo de Freire (1991), cuja

formulagcdo auxiliara na construgdo do resgate de um processo de formacéao

" Trecho da obra “Politica e Educagédo” do educador, pedagogista e fildsofo brasileiro Paulo Freire
(FREIRE, 2001, p.84).

2 Termo apresentado pela Professora Tania Maria Figueiredo Braga Garcia, na disciplina Seminario
de Pesquisa em Cultura, Escola e Ensino | do Programa de Po6s-Graduagédo em Educagdo da
Universidade Federal do Parana. Esta breve, porém, profunda sintese, permitiu-me compreender e
apropriar-me nao apenas do significado da palavra pesquisar, mas também do sentido que esta
atividade recebe quando a percebo enquanto coletiva e plural. Desta maneira, aproveito para justificar
que a escolha pela escrita na primeira pessoa do singular, pauta-se na compreensdo de que um
sujeito se constréi no coletivo. Portanto, ha muitos outros em mim, estes que merecem meu respeito,
pois por mais que o caminho da pesquisa possa parecer solitario, as passadas sao realizadas com
aqueles que outrora ja se disponibilizaram a caminhar, assim como com aqueles que ora caminham
CONoSCO.



continuo e permanente, o qual oportunizou o encontro e o desejo pela possibilidade
de construgéo de uma identidade de professora pesquisadora?®.

“Ninguém comeca a ser educador numa certa terga-feira as quatro horas da
tarde [...] (FREIRE, 1991, p.58)".

Realmente, posso ndo saber exatamente quando comecei a ser uma
educadora. Todavia, intuo que foram as experiéncias encantadoras, que tive na
infancia e adolescéncia, que me levaram a admirar essa profissdo e iniciar o
caminho que vem me fazendo uma educadora.

Nascida no interior do estado do Parana, desde muito pequena, segundo
contam meus familiares, eu sempre dizia que meu sonho era ser professora. No
entanto, me lembro bem que foi no Ensino Médio, entre quatorze e quinze anos, que
fiz uma escolha que seria decisiva em minha vida, se ndao por toda a vida, pelo
menos até o momento.

Bem, nunca fui atleta. Na verdade, ndo me relacionava muito bem com
modalidades esportivas. Gostava muito de brincar, mas quando se tratava de
esporte, sempre ficava frustrada com meu desempenho. Desta maneira, ndo era
novidade que minhas piores notas no Ensino Fundamental e no Ensino Médio eram
justamente das aulas de Educacéao Fisica. Muito incomodada pelo fato das aulas de
Educagdo Fisica estarem relacionadas basicamente aos esportes e nao
concordando com isso, decidi que seria sim uma professora, como sempre havia
dito. Mas, além disso, seria uma professora de Educacao Fisica, para transformar
tudo aquilo que, enquanto aluna, me incomodava. Diante de tal escolha, novos
caminhos se iniciaram.

“Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador [...] (FREIRE,
1991, p.58)".

A escolha foi feita, ou melhor, a escolha foi construida, assim os caminhos
foram sendo trilhados. Logo que terminei o Ensino Médio passei no vestibular para
cursar licenciatura em Educacgao Fisica na Universidade Federal do Parana (UFPR).
Ja nos primeiros dias fui me aproximando de professores e colegas que, como eu,

tinham interesse pela escola. Participei de projetos, fui bolsista, voluntaria, fiz aulas

3 A escolha por utilizar o termo professora pesquisadora, estd pautada nos estudos de Ludke
(2001), nos quais a autora revelou que é possivel encontrar professores que desenvolvem pesquisas
académicas nas escolas. Portanto, “ndo parece necessario, nem justificavel, por um lado, estabelecer
uma categoria de pesquisa “propria” (grifo da autora) do professor, limitando seu trabalho a essa
opgéao obrigatéria (LUDKE, 2001, p. 92) ”.
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da pratica de ensino na escola - com experiéncias frustradas -, estagio remunerado
€ nao obrigatorio, mas somente na area da recreagao.

Terminei a licenciatura em Educacéo Fisica em 2004 e em 2005 ingressei no
curso de Especializagcédo lato-sensu em Organizagao do Trabalho Pedagdgico, na
UFPR. Ainda em 2005, participei do concurso para professores de Educacao Fisica
da Secretaria Municipal de Educacdo de Curitiba (SME). E em 2006 foram
convocados alguns professores aprovados neste concurso, para minha felicidade
meu nome estava nesta convocacao.

Em fevereiro de 2006, lembro-me como se fosse hoje, iniciei minha carreira
como professora de Educacao Fisica na Rede Municipal de Ensino de Curitiba
(RME). A sensacao foi muito parecida com a que senti ao ver o resultado do
vestibular. Um misto de felicidade com a angustia daquela pergunta que nao saia da
cabeca: e agora? .

Angustia sim, porque ler, discutir, criticar e refletir sobre a escola e a
Educagao Fisica estando na universidade é uma coisa, enquanto entrar na escola,
ficar frente a frente com os alunos e ndo saber nem onde devemos colocar as méos,
€ uma situacao bem diferente.

Os primeiros dias foram muito tensos, pois ndo ha uma receita ou uma
cartilha. Pelo contrario, ha uma organizagdo desconhecida, horarios para lanche,
para recreio, regras internas, as quais muitas vezes acabei criticando ou mesmo
discordando, sem ao menos fazer um diagndstico ou uma avaliagcdo da necessidade
das mesmas. Tenho que confessar, ndo era aquilo que esperava!

A escola onde comecei a ser professora estava longe da escola que me fez
sonhar em dar aulas. Vivenciei experiéncias que por vezes me deixaram triste. Ao
separarem as turmas, acabei ficando com as duas turmas de Educacao Infantil.
Todavia, na graduagdo eu nédo tive nenhuma disciplina especifica que abordasse
conteudos referentes a Educacdo Fisica para Educacdo Infantil. Minhas
experiéncias com criangas pequenas eram apenas nos projetos, na recreacdo, nas
aulas de natacéao e na vida.

Cada turma tinha pelo menos vinte criancas e eu era acostumada a chamar
as turmas de pré A e pré B. As aulas do pré A aconteciam conforme eu planejava,
conseguiamos sair da sala e realizar as atividades no patio coberto, na quadra e em

diferentes espacos. Ja com o pré B, nada dava certo, pelo menos esta era minha
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impressao. Cada tentativa de sair da sala era um transtorno. Eu chegava em casa
estressada, reclamando, impaciente e intolerante.

Contudo, refletindo sobre a situagdo e a sensacao de fracasso, pois era
assim que eu me sentia, comecei a perceber que, por nio ter vivenciado praticas
diferentes na minha experiéncia de aluna nas aulas de Educacdo Fisica, estava
reproduzindo com aquelas criangas as mesmas praticas que me angustiavam. Eu
queria siléncio, organizacdo, disciplina. Percebi que a tentativa de negar as
experiéncias frustrantes vivenciadas no esporte, enquanto fui aluna, ndo foi o
suficiente para romper com certas atitudes e comportamentos que algumas
daquelas praticas exigem.

Foi assim, refletindo sobre minha pratica e minhas atitudes, que comecei um
novo caminho com os alunos do pré B. Este novo caminho foi permeado de
musicas, brincadeiras, aproximagao e aquele contato que sempre tive com minhas
professoras, quando ainda era aluna.

A partir disso, a reflexdo sobre minha pratica docente estava sendo
construida e minhas atitudes com as criancas foram transformadas. Todavia, era
necessario buscar o aprofundamento tedrico que nao esteve presente em minha
formacdo. Nessa busca, outros caminhos surgiram.

‘A gente se faz educador, a gente se forma, como educador,
permanentemente, na pratica e na reflexao sobre a pratica (FREIRE, 1991, p.58)”.

Na busca por conhecimentos, inscrevi-me em uma formagdo na area de
Educacao Infantil proporcionada pela SME. Nesta formagao tive oportunidade de
conhecer colegas que ja tinham experiéncias com o trabalho da Educacéo Fisica na
Educagao Infantil. Foi tal aproximacdo que me ajudou a ampliar a reflexdo sobre
minha pratica docente, que me levou a pensar em minhas atitudes, bem como a
organizar meu planejamento. Através deste contato que me sensibilizei e fiquei
imensamente encantada com as criangas pequenas e com o trabalho da linguagem
movimento na Educacéo Infantil.

Desde entdo, comecei a envolver-me em tudo que tinha relagcédo com o tema.
Este envolvimento, no ano de 2008, me levou a participar do Projeto de Formacgao

Educamovimento: Saberes e Praticas na Educacgéo Infantil®.

4 O EDUCAMOVIMENTO: saberes e praticas na Educacao Infantil € um projeto de formagao inicial
e continuada, desenvolvido na Licenciatura em Educacgao Fisica da Universidade Federal do Parana
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Foram as relacdes, reflexdes e discussdes que aconteciam no projeto que
me conduziram a desconstruir discursos, praticas e atitudes carregadas de uma
formacado académica distante da realidade escolar. Aproximando a teoria da pratica,
consegui legitimar estudos, posturas e comportamentos pautados nos
conhecimentos e relacionamentos que construi na universidade. Com essa
formagao continuada, foi possivel perceber a rigueza das relagdes numa formacéao
profissional e o quanto a escola é um espago formador>.

Enfim, a consciéncia do papel fundamental que a escola tem em minha
formacdo me levou a pensar em minha fungcdo nesse espaco de educagao, nao
apenas meu papel profissional, mas também minha funcdo humana diante das
criangas e da comunidade escolar. Desta maneira, trago comigo um propdsito
pessoal que esta presente em toda minha pratica pedagogica, seja na escola ou em
outros espacos onde eu tenho oportunidade de falar sobre a educacdo. Este
propdsito tem como premissa as relagcbes estabelecidas no espago escolar e se
define da seguinte maneira: em toda acdo pedagdgica seja possivel promover
momentos de encontros, ou seja, o CoMtato®, e que estes encontros provoquem
encantamento.

Preciso esclarecer que o encantamento, norteador de minhas caminhadas
na educacéao, esta distante de ser entendido enquanto magia ou mesmo feiticaria.
De fato, ndo é sobre isto que estou tratando, muito pelo contrario, penso que o
encantamento seja um sentimento que mobiliza o sujeito a acreditar nas relacbes
humanas, mesmo diante de uma realidade de tristezas e decepgdes. Um

encantamento que possibilita a crenga na escola e na educacdo, mesmo quando a

em parceria com o Departamento de Educacdo Infantil da Secretaria Municipal de Educacéo de
Curitiba (GARANHANI e NADOLNY, 2011).

5 Vago (2009) defende que juntamente com outras circunstancias da vida do sujeito, a sua propria
experiéncia no oficio de ensinar, forma um professor. Desta maneira, pondero que seja necessario
refletir que no ambiente escolar, assim como em outros espacgos, a aprendizagem ndo acontecesse
apenas de maneira vertical, ou seja, os mais velhos ensinam os mais novos, pelo contrario, o que vai
determinar essa aprendizagem € o tamanho da experiéncia de cada sujeito. Desta maneira, no
ambiente escolar, é possivel defender que ndo raros sdo os momentos em que os alunos ensinam
seus professores, ndo rara s&o as vezes que um professor mais jovem acaba ensinando o mais velho
numa conversa na sala dos professores, ou vice-versa, por vezes o recreio se torna um momento de
aprendizado para aquele professor que esta de longe observando. Por esses e outros aspectos que a
escola se torna também um espacgo de formagao de professores.

6 A opgdo de escrita da letra M em mailsculo é proposital, no sentido de construir um termo que
consiga unir a aproximacgdo e o cuidado, valorizando os encontros e defendendo que as relagdes
sejam permeadas de aprendizagens por meio de sentidos e significados.
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descrenca insista em prevalecer. Por fim, um sentimento que movimente os desejos
do sujeito, possibilitando-o a emocionar-se e entusiasmar-se com os encontros e
encantos que a vida e a educagao podem proporcionar.

Com base nas consideragdes apresentadas, surgiu a necessidade de buscar
outro modelo de formacédo continuada. Tal busca, ndo diminui as experiéncias
vividas no projeto antes mencionado, mas vem na direcdo de ampliar as reflexdes
que se referem a formacdo de professores e contribuir para construirrme uma
professora pesquisadora, nao pelo status que a pesquisa tenha, mas principalmente
porque aqueles que iniciaram minha formacdo na escola - meus alunos - merecem.
Alias, acredito que todas as criangas merecem professores, especialistas, mestres e
doutores, seja qual for sua idade ou nivel que se encontram na Educacéo Basica.

As passadas construidas nesta esteira, me levaram ao ingresso no
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da UFPR, este que dentre
outros objetivos se propde a “contribuir para o aprofundamento do debate sobre a
educacao nacional, seu pensamento pedagdgico e sua pratica, em diferentes
instancias (PPGE-UFPR, 2014 s/p)””.

O PPGE-UFPR é construido por linhas de pesquisa e minha insergao se deu

na Linha Cultura, Escola e Ensino, que tem como objetos de estudos:

os saberes, a cultura e as praticas que sdo construidos e se mostram no
cotidiano escolar. Tais objetos tém interesse para a linha em dupla
dimensé&o: o pensar e o fazer docente e discente, ou seja, a formacéo de
professores e o oficio de aluno, considerados na perspectiva histérica,
social e cotidiana. (UFPR-PPGE, 2014, s/p)8.

Pautada nos objetivos do programa, no qual realizo meus estudos, e
respeitando os objetivos de pesquisa que a linha, a qual estou inserida, se propde a
estudar, busco realizar uma pesquisa que contemple minhas inquietacbes pessoais
e profissionais, mas que acima de tudo, contribua teoricamente para o
aprofundamento do debate sobre a formacdo de professores em nosso pais, assim
como amplie a discussdo sobre a formacédo inicial de professores de Educacéao

Fisica para atuag¢ao docente na Educacéo Infantil.

7 Em: <http://www.ppge.ufpr.br/inicio.htm>. Acesso em: 01 de julho de 2014.

8 Em:< http://www.ppge.ufpr.br/cee.htm>. Acesso em: 01 de julho de 2014.
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Sendo assim, investiguei académicos da licenciatura em Educagao Fisica da
UFPR que participaram do Projeto de Formagdo Educamovimento: Saberes e
Praticas da Educagao Infantil- PIBID/CAPES-UFPR® (2012-2014). Para tanto,
organizo este estudo em cinco capitulos.

No primeiro capitulo busco expor minha trajetéria como professora, que num
processo de formacdo continuada construo-me pesquisadora. Posteriormente,
apresento a problematica da pesquisa e seus objetivos.

No segundo capitulo apresento reflexées tedricas e debrugo-me, no primeiro
momento, a discutir o conceito de encantamento que norteia esta pesquisa. Em
seguida, discuto a especificidade docente da escola da crianca pequena e os
desafios, da formacao inicial de professores de Educacdo Fisica, exigidos para
docéncia na Educacao Infantil.

No terceiro capitulo descrevo a trajetéria metodoldgica realizada na pesquisa.
No primeiro momento apresento a histéria do Projeto de Formacao
Educamovimento: saberes e praticas na Educacdo Infantil e sua insercdo no
PIBID/CAPES-UFPR. Posteriormente, dedico-me a relatar sobre cada etapa desse
processo de investigacdo e apresento os instrumentos/procedimentos utilizados em
cada uma delas. Para finalizar, sistematizo a organizacédo metodolégica da pesquisa
e, para isso, recorro a utilizacdo de uma mandala, simbolo que representa a
totalidade.

No quarto capitulo realizo e apresento a analise dos dados produzidos. Para
isso discuto a aproximagao dos académicos com os saberes docentes da Educacéao
Infantil, suas escolhas sobre os fazeres docentes na escola da crianca pequena e o
que eles dizem sobre as relagdes vividas neste contexto educativo.

No quinto capitulo dedico-me a tratar sobre as relagbes vividas no
Educamovimento, as quais proporcionaram o encontro dos académicos com a
escola da crianga pequena e com seus sujeitos e, desta maneira, mobilizaram a
construcdo de elementos mobilizadores do encantamento na formagao inicial de

professores de Educacéo Fisica.

9 PIBID/CAPES — UFPR: Programa de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia da UFPR, vinculado a CAPES
(Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) do Governo Federal. Este
Programa tem enquanto objetivo fomentar “o aperfeicoamento e a valorizagdo da formacéo de
professores para a educacao basica”. (CAPES, 2014. Em:
<www.capes.gov/educacaobasica/capespibid>. Acesso em: 01 de julho de 20.
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1.1 A PESQUISA E SUA JUSTIFICATIVA

Ao nascermos iniciamos nossa existéncia em um mundo no qual teremos
que aprender a viver, afinal esse mundo teve seu inicio antes de nossa chegada.
Sua organizagao, dindmica e estrutura nos conduz ao desafio da sobrevivéncia e da
necessidade de nos constituirmos humanos.

Charlot (2000) auxilia na compreensdo deste processo de hominizagdo'?,
quando em seus estudos aponta que nesse mundo, diante de todos os seres que
dele fazem parte, o homem € o Unico que nasce sem nada ser, ou seja, inicia sua
existéncia sem um plano determinado, apenas entra no mundo e para tornar-se o
que deve ser necessita de outros homens.

Essa necessidade de outros, para a constituicdo de si proprio, promove a
relacdo com os demais homens que no mundo estdo numa relagdo que precisa ser
aprendida, para que possamos compreender o préoprio mundo, no qual devemos
construir nossas vidas. Nessa perspectiva, Charlot (2000, p.51) aponta: “nascer é
estar submetido a obrigagdo de aprender”.

Corroboro com os apontamentos trazidos pelo autor e acrescento que essa
obrigagdo imposta, pela vida, faz de nds seres aprendentes. O conceito de
aprendente, utilizado por Assmann (2003), vem ao encontro da compreensao do
homem como um sujeito que ao nascer se insere em um mundo social e, portanto,
continuamente precisa aprender para viver e relacionar-se com esse mundo. Deste
modo, Assmann (2003, p.129) define o conceito: “aprendente [...] que se encontra
em processo ativo de estar aprendendo. Que/quem realiza experiéncias de
aprendizagem’.

Diante do processo de estar sempre aprendendo, Charlot (2000, p.33)
pontua que o homem €& “um sujeito confrontado com a necessidade de aprender e
com a presenga, em seu mundo, de conhecimentos de diversos tipos”. Ao

considerar o homem um sujeito, o autor o define como:

° Um ser humano, aberto a um mundo que ndo se reduz ao aqui e
agora, portador de desejos movido por esses desejos, em relagdo com
outros seres humanos, eles também sujeitos;

10 Segundo Charlot (2000), o processo de hominizagdo da-se quando na vida social, ao aprender, o
sujeito torna-se homem.
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° Um ser social, que nasce e cresce em uma familia (ou em um
substituto da familia), que ocupa uma posicao em um espago social, que
esta inscrito em relagdes sociais);

° Um ser singular, exemplar Unico da espécie humana que tem uma
histdria, interpreta o mundo, da sentido a esse mundo, a posigdo que ocupa
nele, as suas relagbes com os outros, a sua propria histéria, a sua
singularidade. (CHARLQOT, 2000, p. 33).

A partir dessa concepgado de homem, enquanto sujeito singular que se
constréi em um mundo social e na relagdo com outros sujeitos, percebe-se nas
relagbes humanas a riqueza do movimento da constituicdo do sujeito aprendente.
Este que: mobilizado' pela necessidade de aprender a conviver e compartilhar o
mundo entende-se enquanto alguém que ocupa um lugar na sociedade em que vive,
uma posicao que nao é neutra, pois interfere na dindmica social, assim como sofre
interferéncias por ela.

Charlot (2000) diz que o processo de constituicdo do sujeito se da por um

sistema de sentido, ou seja:

nascer, aprender, & entrar em um conjunto de relagdes e processos que
constituem um sistema de sentido, onde se diz que eu sou, quem o mundo
€, quem sao os outros.

Esse sistema se elabora no préprio movimento através do qual eu me
construo e sou construido pelos outros, esse movimento longo, complexo,
nunca completamente acabado, que € chamado de educagado. (CHARLOT,
2000, p.53).

Ao falar sobre a educagado, Charlot (2000) explica que se trata de uma
produgao do proprio sujeito, € preciso que este esteja mobilizado a educar-se. No
entanto, o autor afirma que para que a educagdo acontegca, além da
autoproducgao’, se faz necessario a mediagdo de outro sujeito, ou seja, é
necessario uma relagdo com o outro, uma relagdo com o mundo. Nesta relagdo, o
sujeito precisa estar disponivel, precisa investir no processo educativo e assim
permitir-se receber a ajuda e possibilitar a troca. Para isso, € necessario o desejo, €

preciso encontrar em si o desejo pelo outro, o desejo pelo mundo.

' Para Charlot, o conceito de mobilizagdo “implica a idéia de movimento. Mobilizar é pbér em
movimento; mobilizar-se é pér-se em movimento”. O autor da a preferéncia ao termo mobilizacdo em
detrimento de motivagao, pois, para ele “a mobilizagao implica mobilizar-se (“de dentro”), enquanto
que a motivagédo enfatiza o fato de que se é motivado por alguém ou algo (“de fora”) (grifos do autor)
(CHARLOQT, 2000, p. 54-55)”.

2 Charlot (2000, p. 54) diz que: “a educagédo é uma produgéo de si por si mesmo”, o autor define esta
situacado enquanto atitude de autoproducéo.
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Olhar para a educacéao sob o viés da relagdo e sob o desejo de educar-se, a
partir da troca e ajuda do outro, me permite pontuar que estamos tratando de um
conceito que nao se refere unica e simplesmente a transmissao de determinados
saberes, pois se ha a consciéncia de que nascer implica aprender, a educacao que
me refiro diz respeito aquela em que o sujeito aprende na relagdo com o outro e com
o0 mundo. Portanto, posso concordar com Assmann (2003) quando o autor defende
que a educagao deve se preocupar em “‘gerar experiéncias de aprendizagem,
criatividade para construir conhecimentos e habilidades para acessar (grifo do autor)
fontes de informagéo sobre os mais variados assuntos (ASSMANN, 2003, p.32)".

Nesse mesmo caminho, corroboro com os estudos de Charlot (2000), pois
concebo que a apropriagdo do saber exige relagdo, ou seja, as experiéncias de
aprendizagem se constroem entre os sujeitos, na relagdo com o mundo e esta
promove o desejo pelo aprender e, consequentemente, a relagcdo com o saber.

Nessa perspectiva, o autor defende:

nao ha saber sem relagdo com o saber. Adquirir saber permite assegurar-se
um certo dominio do mundo no qual se vive, comunicar-se com outros seres
e partilhar o mundo com eles, viver certas experiéncias e, assim, tornar-se
maior, mais seguro de si, mais independente. (CHARLOT, 2000, p.60).

A respeito disso, acredito que a relagcdo com o saber € libertadora, pois por
ela & possivel tornar-se maior, mais seguro e independente. Todavia, permito-me
refletir sobre a seguinte questdo: em que circunstancias da vida os sujeitos
conseguem estabelecer relagdo com o saber?

Poderia responder dizendo: na vida toda, nos diferentes espagos e
institui¢des, talvez estivesse com a razdo, pois segundo Charlot (2000): a existéncia
do saber é depositada “em objetos, locais, pessoas (CHARLOT, 2000, p. 67)".
Embora consiga reconhecer que na sociedade ha objetos, locais e pessoas nas
quais o saber é depositado faz-se necessario reconhecer que a escola deveria ser,
por exceléncia, um espacgo de relacdo com o saber, de relagcdo com o aprender, de
mobilizagado de encontros e experiéncias. Enfim, um lugar de educar.

Sobre isso, Gentili e Alencar (2012) apontam a reflexdo que elaboraram

sobre o conceito educar:

[..], educar é humanizar, socializar valores de justica, respeito e
solidariedade. Educar é reproduzir criadoramente os conhecimentos, para
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superar doengas, exclusbes e maldades. Educar para o repartir € a
esséncia da Matematica, ensinar para comunicagdo amorosa € o objetivo
das Linguas, transmitir 0 acumulado na observagdo da biosfera para
melhorar a qualidade de vida das pessoas € o Unico sentido das Ciéncias,
ser protagonista do processo social € a razdo maior do estudo da historia,
entender o0 espacgo vivido é da natureza da Geografia, reconhecer o corpo
como matéria iluminada — nossa singular expressao! — e capaz de generoso
afeto é o exercicio fundamental da Educacao Fisica. (GENTILI e ALENCAR,
2012, p. 116-117).

De maneira poética o conceito, apresentado pelos autores, além de provocar
reflexbes sobre a concepgdo de educar, possibilita visualizar a escola na
centralidade desse processo, sua organizagao disciplinar e sua especificidade na
funcéo de educar.

Essas consideragbes me conduzem a pensar que a singularidade da escola
pode estar relacionada a atuagdo dos sujeitos neste espaco, pois diferentemente de
outros ambientes sociais, como: casa, igreja, clubes etc.; na escola a crianga, o
jovem e até mesmo os adultos, contam com a mediagdo de professores para se
relacionarem com os saberes. Nao defendo aqui que os demais sujeitos n&o seriam
capazes de efetivar tal relacdo, porém enfatizo que ha uma especificidade na
profissdo docente que pode, de alguma maneira, fomentar esta relagdo, a partir de
acdes intencionais e sistematizadas. Portanto, corroboro com Charlot (2000) quando
defende que “lugar especifico, a escola ndo ensina o que se pode aprender na
familia e na comunidade. Se o fizesse, ndo serviria para nada. Entretanto, a escola
deve ser vinculada a comunidade. (CHARLOT, 2008, p. 30)".

Ao tratar do papel dos professores, Tardif (2002) diz:

em seu trabalho cotidiano com os alunos, sdo eles os principais atores e
mediadores da cultura e dos saberes escolares. Em suma, é sobre os
ombros deles que repousa, no fim das contas, a missdo educativa da
escola. (TARDIF, 2002, p.228).

Ao tomar os professores enquanto principais responsaveis pela missao
educativa da escola e, desta maneira, pela colaboracdo no processo de
humanizacgao dos sujeitos, acredito ser preciso debrugar-me sobre um dos caminhos

que os professores percorrem para que assim possam assumir tal responsabilidade:
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a formacéo inicial'3. Portanto, investir um tempo para refletir sobre a formacao inicial
para o magistério se torna necessario.

No que tange a formagao de professores, Charlot e Silva (2010) revelam que
inicialmente havia distingdo no processo formativo dos docentes. Segundo os
autores, a formacéao universitaria foi direcionada aos professores que atuariam na
segunda etapa do Ensino Fundamental ou no Ensino Médio. Dessa maneira, a
propria dindmica disciplinar universitaria estava justificada, pois contemplava as
caracteristicas que os docentes desempenhariam nessas etapas da Educacao
Basica'. Nesse sentido, “a universidade definiu-se por disciplinas, a tal ponto que,
de fato, a universidade é um agrupamento de faculdades ou departamentos
designados pela disciplina que ensinam (CHARLQOT e SILVA, 2010, p.48)”.

Tardif (2002) tece argumentos para pensar sobre a organizagdo da
universidade a partir de disciplinas. E para o autor a formacao de professores deve
contemplar conhecimentos especificos dessa profissdo, de modo que a formagao
fragmentada por disciplinas pode nao corresponder com as necessidades que a

profissao exigira do futuro professor.

O trabalho dos professores exige conhecimentos especificos a sua
profissdo e dela oriundos, entdo a formacgao de professores deveria, em boa
parte basear-se nesses conhecimentos. Mais uma vez, é estranho que a
formagao de professores tenha sido e ainda seja bastante dominada por
contetudos e logicas disciplinares, e nao profissionais. (TARDIF, 2002,
p.241).

No entanto, Charlot e Silva (2010) ponderam:

as universidades ndo podem renunciar ao ensino de disciplinas, uma vez
que essas constituem corpos de saberes sustentando a exigéncia de
coeréncia, de sentido, de pensamento critico. Sem essas tentativas de
sintese, os conhecimentos ndo passam de informagdes pontuais, as
competéncias ndo sdao mais do que habilidades provisérias e a chamada
interdisciplinaridade ndo é sendo o alibi de quem nao aprofundou nenhuma
disciplina. (CHARLOT e SILVA, 2010, p.55).

13 Neste estudo a formacéo inicial € entendida como a primeira etapa da formagdo universitaria: a
graduagdo. No caso da formacéo inicial de professores: a licenciatura. Desta maneira, recorro a
Tardif (2002), pois o autor pondera que na formagéao inicial o futuro docente vai se deparar com o0s
chamados conhecimentos tedricos ou saberes curriculares académicos.

4 A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) 9394/1996 no Art. 21° define que a Educacao Basica compde a
Educacgao Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio. (BRASIL, 1996).
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Diante das consideragcbes e reflexdes, apresentadas pelos autores, é
possivel perceber um certo conflito com relagdo a configuragdo das universidades
pela logica disciplinar. No entanto, em seus estudos, Charlot e Silva (2010) e Tardif
(2002) nao refutam por completo a presenga das disciplinas. Tardif (2002) da sinais
da necessidade da insercdo dos conhecimentos profissionais e Charlot e Silva
(2010) apresentam as disciplinas enquanto corpo de conhecimentos e seguem
identificando outras necessidades pertinentes a formagdo académica de

professores. Segundo eles é preciso:

abrir espagos para os questionamentos oriundos de outras disciplinas,
encorajar a interdisciplinaridade entendida como dominio de varias
disciplinas, prestar atengdo as competéncias geradas e exigidas pelos
métodos de acesso aos conhecimentos e de uso deles (CHARLOT e SILVA,
2010, p.55).

Por esse mesmo viés, Tardif (2002) segue reconhecendo que nao
necessariamente precisa-se negar as disciplinas, porém necessita-se vislumbrar
uma outra maneira de pensar a formacao de professores, uma formag¢ao em que se
perceba a universidade enquanto um lugar de sujeitos, estes com vidas e historias
singulares e que nas relagcdes com o coletivo que os cercam vao se construindo
professores. Para Tardif (2002, p.24):

0 que é preciso ndo é exatamente esvaziar a logica disciplinar dos
programas de formagdo para o ensino, mas pelo menos abrir um espaco
maior para uma légica de formagao profissional que reconheca os alunos
como sujeitos do conhecimento e ndo simplesmente como espiritos virgens
aos quais nos limitamos a fornecer conhecimentos disciplinares e
informagdes procedimentais, sem realizar um trabalho profundo relativo as
crengas e expectativas cognitivas, sociais e afetivas através das quais
futuros professores recebem e processam esses conhecimentos e
informagdes.

Reconhecer os alunos, enquanto sujeitos do conhecimento, implica pensar
numa formagdo de professores que esteja comprometida em valorizar os
conhecimentos oriundos de uma vida de relagdes, esta que teve inicio antes mesmo
do ingresso do sujeito na escola. Significa também, conceber que qualquer que seja
o modelo de formacéao implicara uma relagdo do sujeito com o saber.

Diante das reflexdes trazidas pelos autores e observando as divergéncias
que permeiam as discussbes sobre a tematica da formacdo de professores no

contexto da formagao inicial, parece-me necessario discutir e/ou repensar os
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modelos que historicamente perpetuam nas universidades. No entanto, penso que
seja importante concentrar esforgos naquelas formagdées que recebem menor
destaque nos estudos sobre esta tematica.

Nesse mesmo caminho, os estudos sobre os modelos de formacgao inicial de
professores me provocam a pensar sobre a necessidade de dedicar tempo e
esforgos para refletir sobre a formagao dos professores, que irdo atuar nas séries
iniciais da Educacdo Basica, mais especificamente na Educac¢ao Infantil. Tal
provocacgao se constréi na medida em que corroboro com a ideia de que ha uma
especificidade implicita no trabalho docente desta etapa da escola da crianca, na
qual as acbes pedagodgicas pautam-se na educacdo e cuidado de maneira
complementar e indissociavel (CERISARA, 1999, 2002a, 2002b e OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2002).

Dessa forma, Oliveira-Formosinho (2002), ao tratar as diferengas que
permeiam a formacao dos docentes para Educacao Basica, reforca que ha sim uma
especificidade profissional da Educacdo Infantil. A autora defende que existe uma
profissionalidade’ docente das professoras'® da Educacao Infantil. Segundo ela, a
profissionalidade se constroi diante das relagbes alargadas, exigidas devido as
especificidades de globalidade, vulnerabilidade e dependéncia familiar das criangas.

Devido as caracteristicas proprias das criangas da Educacao Infantil, as
professoras necessitam construir uma profissionalidade que as permitam se
relacionarem com as criangas, com seus familiares, com a comunidade escolar e
com os demais profissionais que s&do corresponsaveis pelo cuidado e educacédo'”

desses sujeitos pequenos.

5“0 conceito de profissionalidade docente diz respeito a ac¢do profissional integrada que a pessoa
da educadora desenvolve junto das criangas e familias com base nos seus conhecimentos,
competéncias e sentimentos, assumindo a dimensdo moral da profissédo. (OLIVEIRA-FORMOSINHO,
2002, p.134, 135)”.

16 Opto pela utilizagdo do termo no feminino com base nas consideragdes de Oliveira-Formosinho
(2002, p. 133): “utiliza-se predominantemente o género feminino ndo porque se pretenda
conceptualizar a profissdo apenas no feminino, mas entendendo a que, sendo a feminizagdo da
profissdo a realidade largamente majoritaria, é artificial usar constantemente o género masculino”.
Também estou pautada nos estudos de Cerisara (2002b) em que a autora aponta a presenga macica
das mulheres nas escolas de Educacéo Infantil.

17 Adoto neste estudo a opgao pela escrita cuidado e educagdo, concebendo a indissociabilidade
entre estes conceitos quando se referem a docéncia na Educacéo Infantil.
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Para tanto, faz-se necessario que na formacéo da professora de Educagao
Infantil sejam rompidas com concepg¢des ultrapassadas, nas quais as criangas sao
consideradas adultos em miniatura ou objetos de tutela (CERISARA, 1999). Dessa
maneira, ndo se pode negligenciar o fato de que enquanto seres humanos as
criangas, assim como os adultos, estdo frente a necessidade de aprender e para
isso as relagdes se tornam fundamentais, pois através do contato com as
professoras, com as demais criangas e com todos que constituem a escola da
pequena infancia'®, a crianca paulatinamente vai construindo a si mesma com a
ajuda dos outros. Nessa construgao, a crianga aprende, se desenvolve e por meio
das diferentes linguagens'® interage e age no mundo em que vive.

Diante das caracteristicas préprias das criancas pequenas e as respeitando
enquanto sujeitos sociais, que recorrem as diferentes linguagens para construir vida
em sua existéncia, debrugco-me sobre uma das linguagens utilizadas pela crianga
para refletir sobre a profissionalidade da professora de Educacdo Infantil: a
linguagem movimento.

A partir disso, justifico a escolha pela linguagem movimento por acreditar
que, diante das exigéncias de abrangéncias nas acbes implicadas na atividade
docente com a crianga pequena, o movimento exigira uma profissionalidade
construida diante da disponibilidade corporal?®® da professora. Portanto, nada mais
especifico para a crianca do que a possibilidade de comunicagdo e interacéo
permitida e proporcionada pelos movimentos construidos corporalmente quando,
nao raro, a oralidade e a escrita ainda n&o foram aprendidas.

Diante disso, concordo com Garanhani e Nadolny (2013a, p.162), quando as

autoras defendem:

8 A utilizagdo da expressdo pequena infancia esta pautada no estudo de Plaisance (2004). Neste
sentido, quando falo da pequena infancia, me refiro as criangas que estdo na Educacao Infantil, etapa
inicial da Educagao Basica.

9 Em seus estudos, Garanhani (2004), defende que a crianga utiliza diferentes linguagens para se
expressar, conhecer e se relacionar com o mundo. A autora acrescenta que, a escola da pequena
infancia precisa promover um meio favoravel ao desenvolvimento infantil realizando a “mediagéo
entre a crianga e o conhecimento culturalmente construido e traduzido em diferentes linguagens: oral,
corporal, musical, grafico pictérica e plastica (GARANHANI, 2004, p. 26)”.

20 Segundo Garanhani (2004) a disponibilidade corporal do professor de criangas pequenas esta
relacionada ao ‘“reconhecimento de suas possibilidades e limitagbes corporais na docéncia e,
principalmente, a utilizagao de sua expressividade corporal como estratégia pedagdgica da Educacéo
Infantil [...] (GARANHANI, 2004, p.131,132)".
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desde que nascem, as criangas se movimentam e, progressivamente,
apropriam-se de possibilidades corporais para a interagdo com o mundo.
por meio do movimento, aprendem sobre si mesmas, relacionam-se com o
outro € com o0s objetos, desenvolvem suas capacidades e aprendem
habilidades. Portanto, o movimento € um recurso utilizado pela crianga para
autoconhecimento e conhecimento do meio em que se insere, para
expressar seu pensamento e também experimentar relagdes com pessoas e
objetos.

Ao tratarem sobre o movimento na escola da pequena infancia, as autoras
acrescentam que ‘0 movimento corporal se apresenta na Educagédo Infantil como
linguagem, pois toda movimentagdo da crianga tem um significado e uma intengao
(GARANHANI; NADOLNY, 2013a, p.162)”. Esta linguagem, quando utilizada pelas
criangas como recurso de aprendizagem, comunicagao e interacao exige das

professoras atencéo e conhecimento sobre o fazer pedagdgico, pois

devera contemplar agbes pedagogicas que privilegiem diversas formas de
interacdo e comunicagao da crianga com 0 meio € com o seu grupo. Essa
condicdo esta diretamente atrelada a formacédo da educadora responsavel
pela escolarizagdo dessa idade. (GARANHANI, 2008, p.129).

Deparando-me com a responsabilidade depositada nas professoras para
com a construgdo de acdes pedagodgicas que privilegiem as diferentes linguagens
utilizadas pela crianga e, principalmente, quando esta responsabilidade implica o
conhecimento sobre a linguagem movimento, acredito que seja necessario
reconhecer que se trata de um campo de desafios e tensbes na formacgao da
profissionalidade dessas professoras.

Tal desafio se apresenta pela propria configuragdo da Educagao Infantil,
com suas especificidades que estruturam seu conhecimento de maneira diferente,
de modo que, ndao ha fragmentacéo por conteudos e/ou disciplinas. Sua organizagao
se constroi a partir de campos ou ambitos de experiéncias, respeitando as
caracteristicas e especificidades das criangas pequenas (BRASIL, 2009).

Desse modo, Garanhani (2008), ao estudar documentos que regem a
Educagao Infantil, constatou que em muitos deles € comum apresentarem os
seguintes campos ou ambitos de experiéncias: “formacdo pessoal e social e o
conhecimento do mundo, por meio da apropriagdo de diferentes linguagens como
formas de expressdo e comunicagdo (GARANHANI, 2008, p.130)”. A autora

acrescenta que, apesar da preocupagdo com o movimento, nessa etapa da
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educacgao, os documentos nao utilizam a expressdo Educacado Fisica. Todavia,

segundo a autora:

apesar de as orientagdes e novas propostas curriculares nao utilizarem a
Educacgao Fisica como expressdo para nomear um campo de experiéncias
ou um eixo do trabalho pedagdgico (por exemplo, no Referencial Curricular
Nacional Para a Educacdo Infantil - MEC/SEF/Brasil, 1998 -, em que a
expressao utilizada € movimento), elas se preocupam com uma concepgao
de Educacao Infantil que valoriza 0 movimento do corpo como expressao e
comunicagdo, constituindo-se como uma forma de linguagem que
sistematiza e traduz as manifestagbes e praticas corporais construidas,
culturalmente, no meio social (GARANHANI, 2008, p. 133).

Pautada no estudo realizado, Garanhani (2008) concebe que a expressao
movimento, quando relacionada a Educacao Infantil, se torna mais adequada em
detrimento do termo Educacdo Fisica. Pois para a autora, o termo movimento
expressa a especificidade do trabalho realizado nesta etapa da educagao da
crianga. No entanto, a autora ressalta que: mesmo quando a terminologia adotada
passa a ser movimento, é relevante a insergao dos licenciados em Educacao Fisica

para a atuacao docente na Educacgao Infantil. A autora explica:

entendo que o profissional responsavel pelo trabalho pedagdgico do
movimento na Educacgao Infantil é o professor de Educacéo Fisica, que tera
a funcdo de desenvolver este trabalho em projetos interdisciplinares, na
organizacdo de ambientes de aprendizagem, selecdo de materiais
educativos, no planejamento de atividades pedagdgicas e,
consequentemente, na elaboragdo de propostas curriculares que valorizem
0 movimento da crianga como uma capacidade expressiva intencional
(GARANHANI, 2008, p. 134).

Corroboro com a autora na defesa que o licenciado em Educacao Fisica
deve ser o profissional que mobilize o trabalho educativo com o movimento, na
escola da crianga pequena, em parceria com as professoras regentes. No entanto,
compreendo que tal defesa se torna cara, pois diante do percurso apresentado
sobre a formagao de professores - suas tensdes, resisténcias e distanciamento das
necessidades das séries iniciais da Educacdo Basica - € preciso ter cautela para

entender a inser¢do do professor?! de Educacao Fisica na Educacéo Infantil.

21 A opgao em utilizar o termo professor de Educacao Fisica, no masculino, foi adotada no sentido de
facilitar a diferenciacdo dos docentes apontados neste estudo, ou seja, o termo professora no
feminino, refere-se a professora unidocente.
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A escola da crianga pequena exige uma formagao especifica, que contemple
de maneira indissociavel o cuidar e educar. Nesta formacdo, o futuro professor
podera romper com as concepg¢des escolarizadas que vivenciou enquanto aluno e
entender que o sujeito da Educacgao Infantil € a crianga pequena, um sujeito cultural,
que com suas diferentes linguagens busca na relagdo com o saber construir sua
singularidade?.

A formacdo do professor da crianga pequena nao podera se pautar no
modelo fragmentado das demais formagdes. E preciso respeitar a globalidade?®,
caracteristica prépria da crianga, e assim compreender que o sentir, o aprender e 0
interagir acontecem em consonancia com o movimento do seu corpo.

No seu processo de formacao o professor de Educacéo Fisica da Educacéao
Infantil precisara se sensibilizar para a vulnerabilidade que a crianga apresenta.
Dependente socialmente de outros sujeitos, esta crianca aprendera com atos,
olhares, palavras, cheiros, sabores, com o toque e até mesmo com o siléncio.
Portanto, o coMtato com a crianca devera ser construido numa relagao de ternura,
em que a crianga, mesmo ligada aos lagos e dependéncia familiar, consiga no
professor encontrar o adulto que garantira a seguranga no caminho de constituir-se
sujeito. Nessa perspectiva, suponho que a formacdo do professor da Educagao
Infantil implica o encantamento pela atuagdo docente com as criangas pequenas.
Com tal suposicéo e diante do comprometimento e preocupag¢do com a tematica da
formacdo inicial de professores, permito-me a construcdo do seguinte
questionamento: que elementos mobilizam, na formagéo inicial de académicos?* de

Educacgao Fisica, o encantamento pela docéncia na Educacgao Infantil?

22 Charlot (2000).
23 QOliveira — Formosinho (2002).
24 Por compreender que a formagao académica abrange diferentes etapas da Educagéo Superior, se

faz necessario esclarecer que o termo académico, neste estudo, sera utilizado referindo-se apenas
aos sujeitos da formacao inicial.
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1.2 O CONTEXTO DA PESQUISA E SEUS OBJETIVOS

Referente a formacéo inicial de professores é possivel observar determinadas
tensdes nos dialogos tecidos pelos estudiosos. No que tange a especificidade da
formacéo inicial de professores de Educacgao Fisica, esta situagdo também se faz
presente, principalmente, quando se trata dos debates que envolvem a formacao
inicial de professores de Educacdo Fisica para atuacdo docente na Educagao
Infantil. Nesse sentido, a teoria tem apontado uma preocupacdo na defesa da
necessidade de investir esforcos nos estudos referentes a essa area de formacao e
atuacéo profissional.

Seguindo este caminho, no ano 2002, Garanhani (2002) destacou a
escassez nas pesquisas em Educacdo Fisica no ambito da Educacgao Infantil e
apontou a necessidade de mais estudos neste campo de investigacdo. Passada
uma década, os estudos de Gomes (2012) apontam que tal realidade ainda

permanece, pois, revela:

realizamos algumas relagdes no sentido de demonstrar o quanto a formacéo
em Educacdo Fisica é carente em estudos cujo arcabougo tedrico-
metodolégico se situa no universo da educagdo da crianca pequena
(GOMES, 2012, p.46).

Diante da falta de producdo tedrica voltada a insercdo dos estudos da
Educagao Infantil na formacao inicial de professores de Educacao Fisica, faz-se
necessario entender os desafios que a Educacao Fisica tem encontrado nos cursos
de licenciatura, para entao refletir sobre os motivos que conduzem as pesquisas a se
distanciarem das implicagdes pedagogicas que envolvem a atuagdo docente de
professores de Educacéo Fisica na Educagao Infantil.

A teoria tem mostrado que os cursos de licenciatura em Educacao Fisica
vém sofrendo criticas por ndo haverem superado a dicotomia entre teoria e pratica,
assim como por se caracterizarem enquanto uma formacgao fundamentada numa
perspectiva técnico instrumental (SILVA; CAPARROZ; ALMEIDA, 2011).
Caracteristica esta que coloca o professor na fungéo de preparar o académico para
a aplicacdo de modelos, se tornando assim um transmissor de saberes pré-
construidos (TERRA, 2010).
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Outro fator presente nas pesquisas e questionado por elas, diz respeito a
concepgao de curriculo da licenciatura em Educacéo Fisica, por muitas vezes nao
considerar que a formagao de um professor tem seu inicio antes mesmo do sujeito
entrar na universidade.

Enquanto sujeito aprendente?®, as experiéncias vividas quando aluno
contribuem para a formacgao do futuro professor. Portanto, é possivel corroborar com
Terra (2010), quando a autora salienta que antes mesmo de ingressarem nas
universidades, os estudantes ja construiram seu entendimento sobre o que é
Educacao Fisica e sobre o que é ser professor.

Da mesma maneira, € possivel concordar com Figueiredo (2004, 2008,
2010) na defesa de que as experiéncias sociocorporais?®, construidas ao longo da
vida escolar dos alunos, influenciam seus interesses e escolhas no processo de
formacéao inicial na licenciatura em Educacdo Fisica. Por este mesmo caminho,
seguem os estudos de Silva; Caparroz e Almeida (2011) apontando a necessidade
de resgatar as experiéncias escolares dos alunos, pois tais experiéncias
representam consideravel influéncia na formagao de professores, partindo de seus
imaginarios sociais edificados durante a vida escolar.

De fato, percebo que os autores supracitados concordam que as
experiéncias escolares apresentam influéncia significativa nas opg¢des construidas
pelos futuros professores. Todavia, Figueiredo (2008) defende que, na verdade, a
influéncia n&o esta diretamente ligada a toda vida escolar dos sujeitos, pois os seus
estudos revelaram que “ndo ha lembrancas das aulas de Educagdo Fisica na
Educacgéo Infantil (FIGUEIREDO, 2008, p. 89)”.

A vista disso, penso que as experiéncias sociocorporais dos futuros
professores precisam ser consideradas dentro do curriculo de formacéo inicial, de
maneira que sejam contextualizadas, problematizadas, refletidas, desconstruidas e
ressignificadas. No entanto, acredito que algumas precisam ser construidas, como
no caso da Educacédo Fisica na Educacgao Infantil. Pois pode ser que a partir disso
seja possivel vislumbrar curriculos “menos utilitarios, normativos e funcionalistas, ou
curriculos que favorecam ao futuro professor o lugar de formar-se e nao o lugar de
ser formado (FIGUEIREDO, 2010, p.343)”.

25 Assmann (2003).

26 Figueiredo (2008) considera que as experiéncias corporais dos alunos em formagao, também s&o
experiéncias sociais, por isso propde o conceito de experiéncias sociocorporais.
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A relacdo entre o curriculo da licenciatura em Educagdo Fisica e as
experiéncias sociocorporais dos académicos € percebida quando, durante o
processo de formacdo, os estudantes hierarquizam suas preferéncias por
determinadas disciplinas do curso, conforme suas predilecbes construidas em
experiéncias anteriores ao seu ingresso no mesmo.

Seguindo nessa direcdo e, considerando a importancia dos académicos
passarem por uma formacdo que tenha sentido e significado num curso de
licenciatura em Educacao Fisica, Figueiredo (2004) enfatiza: historicamente nos
cursos de Educacado Fisica, a saude e o esporte tém sido referéncias para estes
académicos. Dessa maneira, a autora pondera que tal realidade se torna um entrave
no processo de formagao, ja que se trata de uma formacgéo em licenciatura na qual
as questdes educacionais ndo sdo exatamente as preferéncias dos estudantes.

Por outro caminho, seguem os estudos de Gomes (2012) que tratam
especificamente da formacdo de professores de Educacdo Fisica para a Educacéao
Infantil. O autor constrdi suas reflexdes partindo da tese de que ha um problema na
formacéo de professores, todavia este ndo esta vinculado as instituigdes formadoras,
tampouco as experiéncias sociais prévias dos alunos. Para Gomes (2012), sdo as
politicas publicas para formag¢ao docente e o projeto pedagdgico resultante delas,
que influenciam e podem fragilizar os cursos de licenciatura em Educacgao Fisica, no
ambito da Educacgao Infantil.

Na defesa de suas concepgdes, Gomes (2012) critica correntes tedricas que
nao avancam no discurso de que o despreparo do professor se deve a ma formacao
inicial. O autor aprofunda suas reflexdes dizendo que: apesar da LDB 9.394/96
legitimar a Educagdo Fisica enquanto componente curricular obrigatorio da
Educagdao Basica, portanto da Educacdo Infantil, esta lei ndo surtiu efeito na
formacéao de professores para atuar nesta etapa da Educacéo Basica.

Ao refletir sobre os apontamentos, trazidos por Gomes (2012), penso que seja
preciso admitir a fragilidade da formacdo docente em Educacdo Fisica no que se
refere a Educacéao Infantil. Da mesma maneira, acredito ser necessaria a realizagao
de estudos mais aprofundados sobre a legislacédo que rege este campo profissional
e suas implicagdes no processo formativo do futuro professor. Todavia, ndo posso
deixar de pontuar que na universidade a formacdo se pauta nas leis e suas

normatizagdes. Mas, sobretudo, é realizada por sujeitos.
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Desta forma, é possivel compreender que cada sujeito - seja professor ou
aluno - podera construir sua interpretacao de cada documento que regulamenta e/ou
orienta a educacdo. Dependendo da postura de cada um pode-se contar com
diferentes compreensdes e posturas, sejam elas: a reprodugao e/ou conformismo ou
a busca por brechas que permitam a reflexao, a critica e a luta pela transformacéao
destas leis. Com isso, pode ser possivel compreender que nao esta apenas nas
universidades as dificuldades que afligem a formacdo do professor de Educacao
Fisica para a Educacao Infantil, tampouco esta totalmente fora desta instituicdo. Da
mesma maneira, talvez néo esteja tdo somente na legislagdo, bem como faga parte
desta.

Para contribuir com estes apontamentos recorro a Charlot (2000), pois este
autor, ao apresentar o conceito de leitura positiva, auxilia na compreensao do sujeito

que resiste a passividade e a dominagdo. Em seus estudos diz:

todo individuo é um sujeito (grifo do autor), por mais dominado que seja. Um
sujeito que interpreta o mundo, resiste a dominacédo, afirma positivamente
seus desejos e interesses, procura transformar a ordem do mundo em seu
proprio proveito. Praticar uma leitura positiva é recusar-se a pensar o
dominado como um sujeito passivo, “reproduzido” (grifo do autor) pelo
dominante e completamente manipulado, até inclusiva, em suas disposicoes
psiquicas mais intimas (CHARLOT, 2000, p.31).

A leitura positiva do sujeito que busca por seus interesses, pode ser uma
possibilidade de avanco nas discussdes que permeiam a formagdo docente. No
entanto, € preciso ter clareza de que esta leitura ndo é neutra, no sentido de achar
que tudo esta certo. Pelo contrario, trata-se de uma lente que permite avaliar
criticamente as fragilidades apresentadas, mas que também garante a possibilidade
de visualizar potencialidades.

Nesse sentido, quando tratada a vinculagdo da Educacéo Fisica enquanto
componente curricular obrigatério na Educagao Basica, Ayoub (2001) defende ter
sido um avango nas politicas educacionais, todavia ressalta que as discussdes
pertinentes a Educacao Infantil ndo se-fazem presentes na formacédo do professor
de Educacdo Fisica. Nessa mesma diregdo, seguem as ponderagbes de Sayao
(1996) ao defender que ha problematicas na formacao de professores de Educacéao
Fisica que acarretam um despreparo na atuagdo docente no ambito da Educacao
Infantil. Segundo esta autora, “fradicionalmente ndo ha, nos cursos de Licenciatura

em Educacédo Fisica uma preocupagcao em formar professores para intervirem na
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Educacgéo de zero a seis anos?” (SAYAO, 1999, p.223)”.

Diante da afirmacéo de Sayao (1999), é possivel encontrar lacunas para o
guestionamento da necessidade e a preocupacao especifica com a Educacéo
Infantil, quando num curso de licenciatura seria indicado a preocupacao com todos
os niveis da Educagado Basica. No entanto, parto do principio de que em todas as
licenciaturas caberia a preocupagéo com cada grupo social, seja este de criangas,
de jovens, adultos ou idosos. Pois, com caracteristicas préprias, os sujeitos em
diferentes idades exigem uma formacao de professores que contemplem e atendam
suas necessidades. Ainda que ndo seja o0 momento de debrugar-me sobre esta
questdo, ndo poderia deixar de apresentar tal inquietacdo.?®

Com base nisso, acredito ser urgente a inser¢do de saberes sobre a
formacdo de professores para a Educacdo Infantil nas licenciaturas em Educacao
Fisica como pauta de prioridades. Afinal, as criancas precisam de professores que
conhegam suas especificidades, que consigam lidar com a globalidade e
vulnerabilidade? infantil e tenham propriedade para trabalhar com o movimento da
crianga pequena. Penso ser preciso, ainda na formacéao Inicial de professores de
Educacao Fisica, mobilizar nos académicos o encantamento pela escola da crianga
pequena, para que assim possam contribuir com a formagdo desses pequenos
sujeitos, proporcionando a construcéo de aprendizagens e fomentando a construgéo
da autonomia e identidade corporal, a socializagdo e ampliacdo do conhecimento de
praticas corporais infantis (GARANHANI, 2008).

Dessa forma, caberia defender que a aproximacédo com a escola da crianga
pequena deveria acontecer ainda na formagao inicial da licenciatura em Educacéao
Fisica, talvez essa seja uma estratégia para avancgar nas discussdes pertinentes a

fragmentacdo e a funcionalidade técnica de seu curriculo, bem como uma

27 E importante salientar que os estudos realizados anteriormente a Lei 11.114/2005, consideravam
até a idade de 6 anos para o ingresso na Educacao Infantil. Contudo, apds a promulgagéo desta lei,
ficou definido que a Educacéo Infantil seria ofertada para criangas de 0 a 5 anos de idade. (BRASIL,
2005).

2 Compreendo que tal inquietacdo me é cara diante um universo de complexidades que permeiam a
formacdo docente, pois consigo entender que deve haver um engajamento dos sujeitos na
construgdo de sua formacao. Por isso, percebo que o fato das licenciaturas se preocuparem com os
diferentes grupos sociais e suas caracteristicas estarem contempladas no curriculo, ndo significa que
o futuro professor se apropriara das especificidades de cada grupo. Todavia, penso que ainda assim
tais especificidades devem permear o caminho da formacgao.

29 QOliveira — Formosinho (2002).
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oportunidade para se refletir sobre a logica da preferéncia académica pelas
disciplinas voltadas ao esporte e a saude. Levar os académicos para as instituicoes
responsaveis pela educacao da crianca pequena podera contribuir na compreensao
de que ndo existe educacado sem cuidado, tampouco cuidado sem educacéo.

Diante desses apontamentos, posso dizer que o campo investigado veio ao
encontro das concepgdes construidas e das inquietagdes provocadas, afinal tive a
satisfagdo de conhecer uma realidade em que os académicos, da licenciatura em
Educagao Fisica da UFPR, estavam inseridos em instituicdbes de Educagao Infantil
por meio da participacdo no Projeto de Formagdo Educamovimento: Saberes e
Praticas na Educacéo Infantil do PIBID/CAPES-UFPR.

Ao tratar do PIBID/CAPES, creio que seja importante realizarmos a leitura
positiva3® proposta por Charlot (2000), pois enquanto a teoria sobre formagéo inicial
de professores tece criticas a respeito da formagdo pautada na funcionalidade
técnica dos curriculos, na auséncia de interlocugdo entre as experiéncias com os
saberes proprios da formacdo académica, na fragmentagao teoria e pratica e na
disciplinarizagao curricular universitaria, o Governo Federal lan¢ga um programa — o
PIBID/CAPES - que esta edificado na valorizagao da iniciagcdo a docéncia ainda na
formacéo inicial académica.

Dessa maneira, € possivel defender que se abre um novo espago para se
pensar a formacao de professores, uma formacado que aproxima a universidade das
instituicdes escolares, que possibilita ao académico o retorno a escola, ndo mais
como aluno, mas como um professor em construcédo. A esse respeito, penso que o
encontro com a escola, orientado com o cuidado da universidade, pode, de fato, ser
um caminho para que o académico reviva e reflita sobre suas experiéncias, inclusive
ajude-o a entender os caminhos que o conduziu a escolher a docéncia enquanto
profissdo.

Mais especificamente no que tange a formacgao inicial de professores de
Educagao Fisica para a Educacao Infantil, o PIBID/CAPES pode ser um programa
mobilizador do interesse pela docéncia na escola da crianga pequena. Ora, se as
experiéncias no esporte e nas demais praticas corporais orientam as escolhas pelo

ingresso na licenciatura em Educagao Fisica, torna-se necessario que neste curso

30 “Praticar uma leitura positiva é prestar atengdo também ao que as pessoas fazem, conseguem, tém
e sdo, e ndo somente aquilo em que elas falham e as suas caréncias. E, por exemplo, perguntar-se o
que sabem (apesar de tudo) [...] (CHARLQOT, 2000, p.29)".
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tenha espacgo para que os académicos conhegam e se encantem pela docéncia para
a crianga pequena.
Nesse cenario, inserida em um campo fecundo de estudos sobre a formacéao
de professores de Educacgao Fisica, o objetivo geral desta pesquisa foi identificar e
analisar elementos que mobilizam na formacéo inicial dos académicos, participantes
do PIBID/CAPES-UFPR (2012-2014), o encantamento pela docéncia na Educacao
Infantil.
Para tanto, apresento as questdes que nortearam o estudo:
1) Como os académicos de Educacédo Fisica se aproximam do saber
docente da Educacéo Infantil;
2) Quais as escolhas dos académicos de Educacgao Fisica no fazer docente
da Educacgao Infantil;
3) O que os académicos de Educacgao Fisica falam sobre a docéncia na

Educacao Infantil,
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CAPITULO Il

“Ser professor de Educacdo Fisica na
Educacéao Infantil é voltar a ser criancga,
néo é apenas ser professor para a crianga
e sim ser professor com a crianga!”

Fernando Vasque
Bolsista PIBID/CAPES — UFPR (2012-2014)
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2 A ESPECIFICIDADE DA DOCENCIA NA EDUCAGAO INFANTIL:
IMPLICAGOES NA FORMAGAO INICIAL EM EDUCAGAO FiSICA

Mestre ndo é quem sempre ensina, mas quem de
repente aprende.
Guimaraes Rosa?’

A epigrafe de Guimardes Rosa apresenta uma especificidade da profissao
docente, ou seja, a exigéncia do mestre ndo somente ensinar, mas de repente
também aprender. Nesse sentido, este capitulo trata da formacido de futuros
professores e os caminhos que conduzem ao aprender docente. Para tanto
apresento reflexdes tedricas que deram suporte para a compreensao do conceito de
encantamento e das exigéncias necessarias a formagdo de professores de
Educagao Fisica para a Educacgao Infantil. Assim sendo, organizo-o da seguinte
maneira: num primeiro momento busco discutir a concepg¢ao de encantamento. Em
seguida, debrugco-me a refletir sobre a crianga pequena e a exigéncia de uma
profissionalidade docente que atenda as necessidades de cuidado e educacao,
deste sujeito, diante de sua especificidade infantil. Posteriormente, discuto o
processo formativo nas licenciaturas em Educacado Fisica e suas implicacbes na
formacdo docente para Educacdo Infantil. Por fim, apresento discussdes sobre a
linguagem movimento na escola da crianca pequena e os desafios que a licenciatura
em Educacao Fisica encontra para inserir essas discussdes na formacao dos futuros

professores.

2.1 POR UMA CONCEPCAO DE ENCANTAMENTO NA EDUCACAO

Confesso que iniciar uma reflexdo sobre o conceito de encantamento € uma
tarefa um tanto quanto ardua para mim. Afinal, ndo raro, o encantamento é definido
ou interpretado de maneira sobrenatural, aquilo que € ligado a magia ou feiticaria.

No dicionario, esta palavra tem os seguintes significados: “1. Afo ou efeito de

3" Trecho da poesia “pilulas do grande sertdo” de Jodo Guimardes Rosa (1908-1967) que foi um
escritor brasileiro e uma das principais expressdes do terceiro tempo do Modernismo. Disponével em:
<http://pensador.uol.com.br/textos de guimaraes rosa/> Acesso em: 05/07/2015.
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encantar(-se). 2.Magia; feitico. 3. Coisa maravilhosa. 4. Condigéo ou sentimento de
quem encanta com algo, de quem esta fascinado (AURELIO, 2004, p. 283)”.

Esclareco e enfatizo que o conceito de encantamento, o qual entendo, esta
completamente distante e sem relagédo alguma com o significado de feitigaria ou
mesmo bruxaria, apesar de respeitar as diferentes crencas. Desse modo, parto
inicialmente da compreensado do encanto enquanto aquilo ou aquele que causa e
mobiliza o sentimento do maravilhar-se e entusiasmar-se diante determinada
circunstancia, situagao ou sujeito, ou seja, quando um ser humano é afetado de tal
maneira que expressa seu encanto por aquilo que experimentou, sentiu, tocou ou
viveu.

Tal compreensao foi se construindo, paulatinamente, ao longo de minha
vida, quando em diversas experiéncias me senti imensamente encantada com as
sensacgbes, emogdes e sentimentos vividos. No convivio social também pude
observar, por inumeras vezes, outros sujeitos anunciarem seu encanto com
experiéncias vividas e/ou relagbes construidas. Todavia, para este estudo, ndo
poderia apenas pautar-me em minha experiéncia empirica para conceituar o
encantamento pela docéncia. Afinal, a pesquisa e a constru¢do do saber exigem
teoria, estudo e reflexao.

Assim sendo, passei a procurar subsidios tedricos que me auxiliassem na
construgcdo do conceito que contemplassem o encantamento de maneira diferente
daquela descrita no dicionario e mais proxima das emocdes sentidas, vividas e
anunciadas pelos sujeitos. Todavia, encontrei dificuldades e deparei-me com um
cenario académico no qual o conceito de encantamento ndo se faz muito presente.
Na verdade, as primeiras aproximagdes tedricas, no que tange o campo
educacional, me conduziram ao encontro de produgdes que tratam mais
especificamente sobre o0 desencanto e também o reencanto.

O reencanto é tratado no livro de Assmann (2003), cujo titulo é “Reencantar
a Educacéo - rumo a sociedade aprendente”. Nesta obra, o autor defende que o
sujeito € um ser aprendente e que a educacgao precisa se preocupar com ecologias

cognitivas®? que propiciem experiéncias de aprendizagem (ASSMANN, 2003).

32 Para Assmann (2003) quando a dindmica da sociedade aprendente é abordada, torna-se factivel
que ocorrera distanciamento do ideal de uma sociedade em estado de aprendizagem individualizada,
passando a funcionar como uma imensa rede de ecologias cognitivas. “Na escola, a nogao de
ecologia cognitiva coloca desafios epistemolégicos (formas de conhecer), mas sobretudo
pedagogicos (ambientacao e clima propicio as experiéncias) (ASSMANN, 2003, p.151-152). ”
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O desencanto é apresentado no livro: “Educar na esperanga em tempos de
desencantamento” de Gentili e Alencar (2012), no qual os autores revelam suas
inquietudes com a realidade social em que vivemos e apontam a necessidade dos
sujeitos reconhecerem as estruturas que edificam o mundo em que vivem para
assim supera-las, de maneira amorosa e por meio da resisténcia criativa.

Para esses autores, “hoje mais do que nunca, ha razées de sobra para
afirmar que um outro mundo é necessario, urgente e possivel (GENTILI e
ALENCAR, 2012, p.21)”. Sobre isso, Assmann (2003) defende que se faz necessario
a educacgao contribuir na construcdo do sonho de uma sociedade onde caibam
todos, na construcdo de um mundo no qual muitos outros estejam presentes. Para
isso, 0s seres humanos precisam de uma educacido pautada na criatividade, na
ternura e na solidariedade. Isso porque, para o autor é imprescindivel que os
processos cognitivos e vitais sejam considerados como a mesma coisa, pois a
existéncia € marcada pelo encontro do viver com o aprender. A partir disso, o autor

defende:

hoje sabemos a partir das biociéncias e das teorias do cérebro/mente que
aprender ndo pode se reduzir a uma apropriagdo dos saberes acumulados
da humanidade. Aprende-se ndo s6 com o cérebro nem sO na escola.
Aprende-se na vida inteira e por todas as formas de viver (grifo meu).
Processos cognitivos e processos vitais se encontram. S&o expressdes de
auto-organizagado, da complexidade e da permanente conectividade de
todos com todos em todos os momentos e em todas as etapas do processo
evolucionario. Conhecer é processo biolégico. Cada ser, principalmente o
vivo, para existir e para viver tem que se flexibilizar, se adaptar, se re-
estruturar, interagir, criar e coevoluir. Tem que fazer-se um ser aprendente.
Caso contrario morre. Assim ocorre também com o ser humano. (BOFF
apud ASSMANN, 2003, p.11).

Pautado na concepgdo do ser humano enquanto sujeito aprendente,
Assmann (2003) afirma que a educagdo precisa se preocupar com o que ele
chamou de sensibilidade solidaria, ou seja, o sujeito deve aprender a
solidariedade, pois “hoje, educar significa defender vidas (ASSMANN, 2003, p. 22)”.

Por esse mesmo viés, Gentili e Alencar (2012) comentam:

educar, hoje, é tao dificil quanto necessario. Educar, mais do que nunca, é
acumular saber humanizado, distribui-lo e dar-lhe um sentido ético, isto &
solidario, cuidadoso com a dignidade do ser humano e do mundo. (GENTILI
e ALENCAR, 2012, p.100).
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Estas reflexdes sdo edificadas diante a conjuntura brasileira, sob a qual os
autores constroem seus estudos. Uma realidade de circunstancias educacionais
adversas e de um panorama desolador, que exige lutas cotidianas e diarias para
melhoria da educacédo e das condi¢coes de trabalho dos docentes. Sobre essa
realidade, Gentili e Alencar (2012, p.117) relatam que “o campo educacional, como
néo poderia deixar de ser, sofre também a invasdo do desencanto. De uma forma ou
de outra, todos parecem concordar que as coisas, dentro da escola ndo vao bem’.

Nesse sentido, Assmann (2003) tece reflexbes sobre a situacdo que se
encontra a escola brasileira e revela que a questdo da qualidade na educagao tem
sua centralidade no viés pedagdgico, porém implica em lutas pelo pro-

reencantamento da educacgédo. Para o autor,

ndo da mais para silenciar o fato de que, também nas instituicdes
educativas, ha muita gente encalhada no mero negativismo. Onde esse
clima se instaura, os reclamos profissionais deixam de ser convincentes,
porque a estagnagdo na mediocridade pedagodgica transforma esses
reclamos em pretextos frivolos. Somente educadores/as entusiasmados/as
com o seu papel na sociedade conseguem criar uma opinido publica
favoravel a seus reclamos. (ASSMANN, 2003, p.23).

A fala do autor denuncia uma realidade, no campo educacional, de
profissionais inundados no negativismo com sua propria profissdo, sujeitos
desencantados e sem o poder de convencimento em suas lutas, embebidos na
descrenga e na estagnagao, reclamacgodes tecidas sem o entusiasmo docente que
nao surtem efeitos sociais e tampouco mobilizam transformacdes pessoais. Sobre

isso, o0 autor acrescenta:

esta na hora de fazermos, sem ingenuidades politicas, um esforgo para
reencantar deveras a educacdo, porque nisso estd em jogo a
autovalorizacdo pessoal do professorado, a auto-estima de cada pessoa
envolvida, além do fato de que, sem encarar de frente o cerne pedagdgico
da qualidade de ensino, podemos estar sendo coniventes no crime de um
aparteheid neuronal que, ao ndo propiciar ecologias cognitivas, de fato esta
destruindo vidas (ASSMANN, 2003, p.23).

Percebo que Assmann (2003), ao defender o reencantamento da educacao,
demonstra preocupagcdo com os professores, mais especificamente com a
autoestima destes sujeitos. No entanto, observo também que ha, de fato,
determinado desassossego com o fazer pedagdgico na qualidade do ensino, isto

porque quando o autor enfatiza a necessidade de propiciar ecologias cognitivas na
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formagao dos sujeitos, ele sinaliza o poder destrutivo da auséncia de uma formagao
comprometida com o desenvolvimento cognitivo, pois entende que educar é salvar
vidas. Estas duas observagdes me fazem entender que ha intima aproximacéao entre
a satisfacao profissional do professor e a qualidade do ensino. Afinal, compreendo
que a educacgao se da na relagao e no encontro.

Dessa maneira, corroboro com o autor quando ele aponta:

o0 ambiente pedagdgico tem de ser lugar de fascinacéo e inventividade. Nao
inibir, mas propiciar, aquela dose de alucinagdo consensual entusiastica
requerida para que o processo de aprender aconteca como mixagem de
todos os sentidos. Reviravolta dos sentidos-significados e potenciamento de
todos os sentidos com 0s quais sensoriamos corporalmente o mundo.
Porque a aprendizagem é, antes de mais nada, um processo corporal. Todo
conhecimento tem uma inscrigdo corporal (grifo meu). Que ela venha
acompanhada de sensagao de prazer ndo €, de modo algum, um aspecto
secundario. (ASSMANN, 2003, p. 29).

Por compreender o ser humano enquanto sujeito Unico e também por refutar
perspectivas que fragmentam este sujeito entre corpo e mente; razdo e emocéo,
penso ser extremamente pertinente a defesa da concepcdo apresentada por
Assmann (2003): de que a educacao deva privilegiar uma formacao que contemple
todos os sentidos humanos, potencializando a inscrigdo corporal dos saberes
construidos por meio de relagdes que potencializem a sensagao de prazer. Sobre
isso, Gentili e Alencar (2012), ao tratarem sobre as relag¢des vividas nas escolas,

reforcam:

as relagbes que ali se estabelecem, notadamente entre alunos e
professores, além da necessaria troca de saberes, sdo, intrinsecamente,
espacos de troca de perspectivas, percepgdes e vivéncias. Criangas, jovens
e também adultos (aqueles que decidiram, contra a letal apatia reinante,
aprender a ler, escrever e contar, no outono de suas vidas) s&do ativos
discentes, portadores de esperangas. Os docentes tém, portanto, a
obrigagcdo de potencializar estes sonhos e possibilidades, vencendo a
renitente amargura, recuperando a fundamental jovialidade — rebelde e
transformadora. (GENTILI e ALENCAR, 2012, p.22).

A respeito das relagdes entre alunos e professores, Day (2006) se dedicou a
estudar a influéncia que a paixdo exerce neste encontro entre sujeitos. Para este
autor, a aprendizagem se constrdi na relacdo professor e aluno, e o bom ensino nao
se restringe ao uso de técnicas ou competéncias. Portanto, para Day (2006) é

fundamental que os professores sejam apaixonados pela educagéo. Todavia, o autor
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reitera que ‘“estar apasionado por ensefiar no consiste so6lo em manifestar
entusiasmo, sino también em llevarlo a la practica de manera inteligente, fundada en
unos principios y orientada por unos valores33 (DAY, 2006, p. 28)”.

Assim como eu compreendo que o encantamento tem seu significado
definido e apresentado nos dicionarios, mas apresenta diferentes sentidos para os
sujeitos, Day (2006) discute o significado definido nos dicionarios e o sentido
construido por ele sobre esse sentimento quando relacionado a educagdo e ao
ensino. Desta maneira, Day (2006, p.28) defende que “la pasién se relaciona com el
entusiasmo, la preocupacion, el compromiso y la esperanza, que son caracteristicas
clave de la eficacia en la ensefanza™*.

Ao observar o sentido da paixdo construido por Day (2006), percebo
determinadas aproximagcbes com as definicbes do desencantamento ou
reecantamento encontradas nos estudos de Assmann (2003) e de Gentili e Alencar
(2012). Afinal nos trés estudos se fazem presentes a valorizacdo do entusiasmo, da
esperanca e do compromisso social com a educagao. Muito embora eu acredite que
estes sejam elementos fundamentais na constru¢édo do encantamento docente, os
estudos de Day (2006) me provocam a pensar sobre relagbes mais profundas, pois
para este autor, ndo basta apenas que o professor seja apaixonado pela educacgao e

pela prépria profissdo. Para ele, a boa educagao implica na paixao pelos alunos.

A los professores que tienen pasion por la ensefiaza le gustan los nifios y
los jévenes, se sienten comodos ensefianddles, se interesan por descobrir
sus antecedentes y su realidade presente, los tratan como personas y
observan com atencion lo que dicen y como actuan (DAY, 2006, p.43)%.

E fundamental entender que a paixdo apresentada por Day (2006) se refere
ao compromisso com a educagao, para compreender sua defesa de que os
professores apaixonados gostam das criangas e dos jovens, pois se trata de um

gostar engajado com as preocupacgoes e esperangas docentes e humanas. Portanto,

33 “Estar apaixonado por ensinar ndo consiste somente em manifestar entusiasmo, mas também em
levar a pratica de maneira inteligente, fundada em principios e orientada por valores” (tradugao
minha).

34 “A paixdo se relaciona com o entusiasmo, a preocupagdo, 0 COmpromisso e a esperanga, que Sao
caracteristica chave da eficacia da educacgéo” (fradugdo minha).

35 “Os professores que tém paixdo pela educagdo gostam das criangas e dos jovens, se sentem
cémodos educando, se interessam por descobrir seus antecedentes e sua realidade presente, os
tratam como pessoas e observam com atengéo o que dizem e como atuam” (tradug¢ao minha).
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a rigueza dessa concepgao esta na relagao que considera o outro enquanto sujeito,
nao se trata tdo somente de um aluno que vai para escola aprender, trata-se de um
sujeito que tem uma historia, tem seu presente, que fala e age na sociedade e na
escola, tem uma vida unica construida diante muitas outras vidas. Nesse sentido,

justifica-se a seguinte citagao:

educar é ensinar a olhar para fora e para dentro, superando o divorcio,
tipico da nossa sociedade, entre objetividade e subjetividade. E aprender
além: saber que é tdo verdade que a menor distdncia entre dois pontos é
uma linha reta quanto que o que reduz a distancia entre dois seres
humanos € o riso e a lagrima. O gesto de identidade pessoal no tempo da
impessoalidade e do anonimato (GENTILI e ALENCAR, 2012, p.100).

A respeito do papel do professor no processo educativo e das relagcbes dos
sujeitos neste processo, Charlot (2008) faz uma avaliagdo sobre o panorama
nacional da educacdo e diz que hoje o professor enfrenta contradigbes que
decorrem da realidade social, econémica e cultural. Diante destas contradi¢oes, a
docéncia fica desestabilizada e o papel do professor dentro da escola passa a sofrer
transformacdes. Embora, para o autor, o papel da educagdo continue exigindo
normas e autoridade, ele também compreende que “educar é possibilitar que
advenha um ser humano, membro de uma sociedade e de uma cultura, sujeito
singular e insubstituivel (CHARLQOT, 2008, p.28)”.

Para isso o autor diz que é necessaria uma simpatia pedagdgica dos
professores para com seus alunos, sejam eles jovens ou criancas. Tal simpatia,
segundo o autor, é “espontdnea e nos leva a minar e afagar os “bebezinhos” e
demais “fofinhos” (grifos do autor) que tém a sorte ou o azar de cruzarem 0s
caminhos (CHARLOT, 2008, p.28)".

Com isso Charlot (2008) defende que na educacdo ha o balanco entre
autoridade e mimo, todavia, se trata de uma caracteristica inerente na relagdo dos
adultos com os sujeitos mais jovens. A respeito disso, o autor demonstra certo
desassossego com a maneira que o equilibrio autoridade e mimo tem se dado nas
relagées educativas na sociedade contemporénea. Isto porque o autor avalia que a
transgressao das normas esta acometendo a escola e a sociedade como um todo.
Dessa maneira, Charlot (2008) se recusa a conceber que os professores defendam

a necessidade de amarem seus alunos.
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De fato, para Charlot (2008), ndo ha a possibilidade de uma relagéo
amorosa quando os alunos, nao raro, infligem normas, desrespeitam ou insultam
seus professores. E pautado na conjuntura de descaso com a educagdo e com a
escola que Charlot (2008) insiste em defender que a docéncia exige a simpatia
pedagogica e ndo o amor. Para o autor: “um professor ndo tem obrigagéo afetiva
para com seus alunos. Deve respeitar a sua dignidade, deve fazer tudo o que puder
para forma-los; ndo é obrigado a ama-los (CHARLQOT, 2008, p.29)".

A esse respeito, o autor acrescenta:

nao se pode assentar a escola democratica sobre os sentimentos. A escola
democratica é aquela onde o professor ensina e educa todos os alunos,
incluidos os de quem ndo gosta, os que ndo gostam dele. Claro que a
situacdo é melhor quando professor e aluno gostam um do outro, mas isto
ndo é obrigagcdo nenhuma, nem fundamento da escola. A escola ndo é lugar
de sentimento, mas lugar de direitos e deveres. Essa escola que pode
ensinar cidadania. (CHARLOT, 2008, p.29).

Embora eu corrobore com muitos estudos desse autor, preciso dizer que
neste caso especifico, meu entendimento é contrario ao dele. Afinal, se concebo a
escola enquanto lugar de sujeitos e que o saber se da na relagdo, tenho que
entender que os sujeitos sao constituidos de sentimentos. Por isso, preciso valorizar
todos os sentidos desses seres humanos que ao se relacionarem se tocam, se
olham, se sentem, se comunicam e interagem diante uma totalidade corporal que
envolve a racionalidade e a subjetividade. Portanto, os sentimentos estdo tdo
presentes na escola quanto os pensamentos, gostando ou ndo uns dos outros, ha
sentimentos nas relagdes construidas entre professores e alunos. Penso isto, pois
acredito que “o conhecimento humano nunca € pura operagcdo mental. Toda ativagéo
da inteligéncia esta entretecida de emogbes (ASSMANN, 2003, p. 33)”.

Embora eu defenda a presenga dos sentimentos e emogdes nas relacdes
educativas, concordo com Charlot (2008) que isso ndo significa necessariamente
que os professores devam amar seus alunos. De fato, penso que o amor é um
sentimento muito forte e que poucas sdo as circunstancias em que 0s sujeitos
vivenciam verdadeiramente tal sentimento. Por isso, penso que na escola as
relagbes podem ser edificadas a partir do encantamento, sentimento que mobiliza
os sujeitos em suas atividades e relagoes.

Na verdade, penso que o encantamento pode ser construido pelo

entusiasmo, ternura, solidariedade, assim como pela paixdo, esperanca e pelo
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prazer. Se eu dissesse que a simpatia pedagdgica é parte constitutiva do encantar,
acredito que nao estaria equivocada. Concordo com as consideragbes de Assmann
(2003) a respeito da valorizagado dos processos vitais, afinal concebo o sujeito em
sua completude inacabada que se constréi por toda vida e nas diferentes
experiéncias vividas. Dessa forma, acredito que isso tudo possa ser, de alguma
maneira, elementos que contribuem para o entendimento do sujeito enquanto um ser
humano que diante seu inacabamento é portador de desejos (CHARLOT, 2000).

Desse modo,

por sua condigdo, o homem é um ausente de si mesmo. Carrega essa
auséncia em si, sob forma de desejo. Um desejo que sempre é, no fundo,
desejo de si, desse ser que lhe falta, desejo impossivel de saciar, pois
sacia-lo aniquilaria o homem enquanto homem. (CHARLOT, 2000, p.52).

A busca pelo que lhe falta mobiliza o ser humano a construir relagdes que
auxiliam a saciar seus desejos, pois sendo um sujeito social ele necessita se
relacionar com o mundo e demais sujeitos. Acredito que essa relagdo pode ser
construida de maneira harmoniosa, sensivel, solidaria e enriquecida de ternura,
paixao e esperanga, de maneira que 0s processos vitais sejam edificados a partir
das emocbes e do prazer.

Diante destas reflexdes, concebo que o desejo é fundamental na formagao
dos sujeitos, pois acredito que independente das circunstancias o sujeito so6
construira sua formagao se assim o desejar. Penso isso, pois para Charlot (2000,
p.52)

a educacgéo é producao de si por si mesmo [...]. Ninguém podera educar-me
se eu nao consentir [...] uma educagédo é impossivel, se o sujeito a ser
educado nao investe pessoalmente no processo que o educa [...]. Toda
Educagdo supbe desejo, como forga propulsionadora que alimenta o
processo.

Parto da concepcgao do sujeito de desejo para entender que o encantamento
exige investimento pessoal, pois algo somente havera sentido para o sujeito,
guando ele verdadeiramente o desejar (CHARLOT, 2000). Assim sendo, acredito
que somente quando o professor desejar a educacéao e investir em sua formacgao e

na formacdo dos seus alunos, ele conseguira compreender que “educar é

humanizar, socializar valores de justica, respeito e solidariedade. Educar é
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reproduzir criadoramente os conhecimentos, para superar doencgas, exclusées e
maldades. (GENTILI e ALENCAR, 2012, p.116)".

Nesse mesmo caminho, penso que o desejo sera o mobilizador para que os
sujeitos superem circunstancias e situagbes de desassossego e assim consigam
perceber que o encanto pode ser uma das saidas para vencer a desilus&o, a perda
de expectativas e as frustragdes. Assim sendo, o desejo podera mobilizar a
compreensao de que o encanto pela vida e pela educagdo pode, de alguma
maneira, fazer emergir vivéncias do processo do conhecimento e levar a
experiéncias de aprendizagens (ASSMANN, 2003).

A respeito disso, corroboro com a compreensdo de que o encanto pela
educacao ‘“requer a unido entre a sensibilidade social e eficiéncia pedagodgica
(ASSMANN, 2003, p. 34)”. Portanto, penso que os professores, mobilizados por
seus desejos, podem de fato construir e vivenciar experiéncias encantadoras na
atuacao e/ou formacao docente, pois o inacabamento e o desejo sdo as riquezas
humanas que dao sentido a vida dos diferentes sujeitos.

O encantamento, entdo, € um sentimento interno mobilizado pelo desejo e
construido na relagdo com o mundo. O desejo dara sentido ao investimento em
determinada atividade ou luta por alguma causa, este sentido podera gerar
relagdes apaixonantes e amorosas, solidarias ou entusiasmantes, bem como
podera ser edificado a partir do prazer, da ternura ou da esperanca. O desejo
permitira que o sujeito escolha entre seguir ou ficar, se acomodar ou lutar.

Por isso, penso que o encantamento envolve um engajamento com o
mundo, porém prioritariamente consigo proprio, de maneira que o0s desejos
humanos tenham tanto sentido que o sujeito passe a se importar®® com eles
independente da realidade social em que se insere. Todavia, compreendo também
que o encantamento, ainda que seja interno, se torna tao significativo para o sujeito
gue este ndo consegue escondé-lo ou sublima-lo e assim 0 anuncia para 0 mundo

em forma de linguagem, muitas vezes por meio da linguagem corporal.

36 Mario Sergio Cortella, fildsofo e doutor em educagdo no documentario Eu Maior apresenta a
seguinte definicdo para importante: “Importar € quando se leva para dentro, quando ha tamanho
sentido que se porta para dentro de si”. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=V0gquwUQ-b0>, acesso em: 31/05/2015.
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22 A FORMAGCAO DE PROFESSORES NA EDUCAGAO DA CRIANCA
PEQUENA: REFLEXOES SOBRE O ENCANTAMENTO

Tratar da formagao docente para escola da crianca pequena implica pontuar
algumas caracteristicas e especificidades préprias da infancia, bem como, o
movimento social de reconhecimento e valorizagédo desta categoria geracional®’.

Inicio apontando alguns autores (CAMPOS, 2002; CRAIDY, 2002,
KISHIMOTO, 2002; KRAMER, 2002; LEITE, 2002; OLIVEIRA, 2002 e
ROSEMBERG, 2002), que ao se debrugarem a estudar a escolarizagdo da infancia,
revelam o impacto representado pela Constituicao Brasileira de 1988, e também pela
LDB 9.394/96, no processo de reconhecimento das criancas pequenas enquanto
sujeitos de direitos

E importante observar que a defesa em prol da relevancia destas leis se
constréi no cenario de um passado, ndo muito distante, onde havia descaso e
negligéncia sobre o papel da crianga na sociedade e, ndo raro, era possivel
visualizar com concepg¢des ultrapassadas que compreendiam as criangcas apenas
como “objetos de tutela (CERISARA, 1999 p. 12)”.

Ao superar tal concepg¢do, passa-se a olhar a crianga a partir das
caracteristicas proprias de sua idade e tamanho fisico. Assim, percebe-se que:
diante de suas necessidades sociais, as criangas exigem cuidados essenciais a sua

sobrevivéncia. Cuidados que:

com efeito ndo é possivel distinguir rigidamente uma idade de bebé
lactente, objeto de cuidados principalmente bioldgicos e fisicos, e uma idade
da crianca pequena, objeto de cuidados principalmente psicoldgicos e
culturais (CHAMBOREDON e PREVOT, 1986, p. 33).
Ao olhar para a concepg¢do de cuidado apresentada por Chamboredon e
Prévot (1986), é possivel observar a relagdo global que envolve aspectos fisicos,
culturais e psicologicos no desenvolvimento infantil. Portanto, faz-se necessario

considerar também os estudos de Oliveira-Formosinho (2002), a partir dos quais a

37 “A infancia é independente das criangas; estas sdo os actores sociais concretos que em cada
momento integram a categoria geracional; ora, por efeito da variagdo etaria desses actores, a
"geracao” esta continuamente a ser "preenchida” e "esvaziada" (grifos do autor) dos seus elementos
constitutivos concretos. A geracdo € 0 que permanece, como categoria estrutural, sendo
prioritariamente definida por factores igualmente estruturais: a estabilidade e a mudanca
demogréafica”. (SARMENTO, 2005, p.364)
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autora além de contribuir com o entendimento da globalidade infantil, ainda ajuda na
compreensao de outras duas caracteristicas proprias da crianga pequena: a
vulnerabilidade e a dependéncia familiar.

Segundo a autora, “a criangca pequena tem caracteristicas especificas devido
ao seu estagio de desenvolvimento, aos seus processos de crescimento e a sua
vulnerabilidade (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p.135)".

A globalidade no desenvolvimento infantil se constitui com a integragao das
particularidades sociais, cognitivas e afetivas (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002).
Para que tais particularidades sejam fomentadas é fundamental que a caracteristica
de vulnerabilidade da crianca seja levada em consideracéo.

Sobre isso, Oliveira-Formosinho (2002) orienta:

a dependéncia da crianga em relagdo ao adulto nas rotinas de cuidados
(higiene, limpeza, saude) configura uma situacdo de vulnerabilidade da
crianga, de que ja falamos. A crianga € um ser fragil, que necessita de
cuidados fisicos e psicolégicos constantes como base para o seu
desenvolvimento. (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, 137).

A dependéncia, revelada pela autora, exige da escola da crianga pequena e
das professoras desta instituicdo a compreensdo de que ha uma simbiose nas
atividades de educacao e cuidado. Isso porque, diante da globalidade de pensar,
agir, sentir e fazer, assim como da vulnerabilidade que exige atengdo constante,
defende-se que qualquer ato de cuidado € também uma acdo educativa, pois
enquanto sujeitos aprendentes (ASMANN, 2003), € nas relagcbes e no coMtato com
outros sujeitos que as aprendizagens acontecem.

No que se refere a caracteristica de dependéncia da crianga pequena, penso
ser necessario refletir que esta especificidade infantil esta relacionada a questdes
sociais, pois a crianga pequena dentro de sua vulnerabilidade depende socialmente
dos adultos para sobreviver e se relacionar neste mundo social. Desta maneira,
suponho que seja necessario questionar concepgdes que defendam a especificidade
da dependéncia infantil, enquanto um fato natural da vida (CHARLOT, 1979).

Acredito que refutar a naturalidade da dependéncia infantil pode significar o
rompimento de posturas autoritarias dos adultos sobre as criangas, assim como
fragilizar a defesa da inferioridade dos pequenos em relagdo aos maiores. Portanto,
ao conceber a dependéncia social da crianga pequena julgo ser essencial os

relacionamentos sociais para sua formacgao.
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Assim sendo, acredito que na escola da crianga pequena, o0s
relacionamentos podem ser construidos através do coMtato permanente e diario. O
encontro entre adultos e criangas, assim como o encontro entre pares3é, necessita
ser valorizado para que a atividade educativa se efetive. Seja na recepcgéo das
criangas, na troca, no banho, na alimentagdo, nas brincadeiras entre outros
momentos. Ha sempre um olhar comunicando algo, umas palavras incentivando
determinada atitude e um toque encorajando a vida. Dessa maneira, ao pensar na
escola da crianga pequena e o valor das relagdes sociais para estes sujeitos,
pondero que esta escola deva “ser um lugar gostoso (ASMANN, 2003, p.23)”, onde
professoras e criangas se sintam encantadas pelas relagdes construidas e vidas
partilhadas.

Para que os encontros sejam construidos pautados no encantamento, se faz
necessario que as relagbes hierarquicas sejam banidas das instituicbes de
Educacgao Infantil, quica dos demais espacos educativos, pois para Asmann (2003)
um ambiente pedagogico que potencialize a aprendizagem deve ser permeado de
inventividade, de maneira que o aprender ocorra por meio dos diferentes sentidos e
seja inscrito corporalmente através da sensagao de prazer.

Inspirada na concepcdo de aprendizagem enquanto processo corporal,
entendo que a escola da crianga pequena deve construir sua proposta pedagdgica
pautada nas caracteristicas do corpo infantil, pois esta instituicdo educativa precisa
considerar que a crianga ndo € miniatura de adulto, ela depende, socialmente, dele
para se desenvolver (CHARLOT, 1979).

Com as consideragdes de Charlot (1979), pode-se observar que o adulto é
essencial no processo de desenvolvimento infantil. Todavia, penso que este sujeito
precisa ter clareza do seu papel social junto a crianga pequena e acrescento que tal
responsabilidade ndo se restringe apenas ao ambito familiar, sobretudo, se estende
as instituicdes de Educacgao Infantil.

Pensar na inscrigdo corporal®® do conhecimento é conceber a importancia

das vivéncias para as aprendizagens, € também considerar equivocada a dualidade

3% Sobre este conceito Corsaro (2011, p127.) descreve que, “Uso o termo pares (grifo do autor)
especificamente para referir a coorte (sic) ou grupo de criangas que passa seu tempo junto quase
todos os dias. Meu foco esta na cultura de pares locais que sdo produzidas e compartilhadas
principalmente por meio da interagao presencial’.

39 Segundo Assmann (2003) todo conhecimento tem uma inscrigdo corporal. Para o autor, a
aprendizagem é, antes de mais nada, um processo corporal, pois 0s sujeitos experimentam o mundo
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corpo e mente. A vista disso, Cerisara (2002a) se pauta em pareceres sobre o
Referencial Curricular Nacional para a Educagao Infantil (RCNEI) e tece suas criticas
as concepgbes que priorizam a fragmentagdo entre a mente e o corpo, que
supervalorizam os conhecimentos em detrimento das vivéncias. Para a autora,
tratam-se de concepgbes reducionistas das criangas, as percebendo apenas
enquanto alunos, desvalorizando suas especificidades e caracteristicas préprias de
seu grupo social, supervalorizando o sujeito escolar em detrimento do sujeito
crianga (CERISARA, 2002a).

Para melhor aprofundar as reflexdes sobre as especificidades que
diferenciam o aluno da crianga nas instituicdes educativas, recorro a Cerisara

(2002a) que apoiada aos estudos de Rocha, nos fala:

enquanto a escola se coloca como espacgo privilegiado para o dominio dos
conhecimentos basicos, as instituicbes de educacdo infantil se pdem
sobretudo com fins de complementaridade a educacao da familia. Portanto,
enquanto a escola tem como sujeito o aluno e como o objeto fundamental o
ensino nas diferentes areas através da aula; a creche e a pré-escola tém
como objeto as relagdes educativas travadas no espago de convivio coletivo
gue tem como sujeito a crianga de 0 a 6 anos de idade (ou até o0 momento
que entra na escola) (ROCHA apud, CERISARA, 2002a, p. 334).

Aproveito os esclarecimentos trazidos pela autora e observo em documentos
oficiais?®, que regem a educagido no Brasil, a valorizagdo a individualidade da
crianga, bem como o respeito a especificidade desse sujeito de pouca idade. Dessa
maneira, a diferente nomenclatura utilizada para definir a Educagéo Infantil, Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, € um dos indicios de uma postura respeitosa diante
da infancia, pois a partir do momento em que o termo educagao é utilizado em
detrimento do termo ensino, pode-se visualizar que as caracteristicas da escola da
crianga pequena devem estar voltadas e construidas a partir do sujeito crianga e
ndo do sujeito aluno.

Nesse sentido, compartilho a seguinte contribuicio:

falar em educagdo e ndo em ensino foi a forma encontrada para nao
reforcar a concepcgao instrucional / escolarizante presente nos demais niveis
de ensino e indicar uma proposta de trabalho com criangas cuja

sensorialmente com o corpo. Para Charlot (2000, p. 29) “o cormpo € um lugar de apropriagdo do
mundo”.

40 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (BRASIL,2009), Referencial Curricular
Nacional para a Educacgao Infantil (BRASIL,1998) e a Lei de Diretrizes e Bases 9.394/96 (BRASIL,
1996).



48

especificidade requer uma prevaléncia do educativo sobre o instrucional, ou
seja, mais do que nivel de ensino, estas instituicbes devem realizar um
trabalho contemplando e priorizando os processos educativos que envolvem
as criangas como sujeitos da e na cultura com suas especificidades etarias,
de género, de raca, de classe social. Para enfrentar este desafio é preciso
ter claro que o trabalho junto as criangas em creches e pré-escolas ndo se
reduz ao ensino de contelddos ou disciplinas, ou de conteldos escolares
que reduzem e fragmentam o conhecimento, mas implica trabalhar com as
criangas pequenas em diferentes contextos educativos, envolvendo todos
os processos de constituicdo da crianga em suas dimensdes intelectuais,
sociais, emocionais, expressivas, culturais, interacionais. (CERISARA, 1999,
p.15-16).

Se as especificidades da crianga construiram a necessidade da
complementariedade do cuidado e educacédo de forma indissociavel, € necessario
observar que a maneira propria de ser crianga justifica e exige uma formacéao

diferenciada para as professoras da Educacéo Infantil.

Portanto, faz-se necessario observar a seguinte consideragao:

falar em professora de educacéo infantil é diferente de falar em professora
de séries iniciais e isso precisa ser explicitado para que as especificidades
do trabalho das professoras com as criangas de 0 a 6 anos em instituicdes
coletivas publicas de educacédo e cuidado sejam respeitadas e garantidas
(CERISARA, 2002a, p.334).

Nesse mesmo sentido, Oliveira- Formosinho (2002), ao explicar a diferenca
apresentada, defende a visdo alargada e necessaria as professoras de criangas

pequenas.

Ha, assim, na educagdo de infancia uma interligagdo profunda entre
educagao e ‘“cuidados” (grifo da autora), entre a fungdo pedagdgica e a
fungdo de cuidados e custddia, o que alarga naturalmente o papel da
educadora por comparagdo com os dos professores de outros niveis
educativos (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p.137).

Ao tratar desta especificidade profissional, Oliveira-Formosinho (2002)
apresenta seu conceito de profissionalidade docente das educadoras de infancia.

Para a autora:

a profissionalidade docente diz respeito a acgéo profissional integrada que a
pessoa da educadora desenvolve junto das criancas e familias com base
nos seus conhecimentos, competéncias e sentimentos, assumindo a
dimens&o moral da profissdo (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002, p.135).
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Nesse mesmo caminho, Oliveira-Formosinho (2002) considera que a
profissionalidade se constroi a partir da rede de relagbes alargadas, exigidas devido
as especificidades de globalidade, vulnerabilidade e dependéncia familiar das
criancas. Assim, através da interagdo com a crianga e com os demais adultos que
fazem parte da vida desses sujeitos, e também através da integragdo dos
conhecimentos oriundos da vida e da formacéo profissional, as professoras da
Educacao Infantil constroem a especificidade de sua profissao.

A autora comenta:

os muitos e diferentes tipos de interacgdo com criancas, com pais e maes,
com auxiliares da acg¢do educativa, com dirigentes comunitarios, com
autoridades locais, com voluntarios, com outros profissionais, tais como
psicélogos e assistentes sociais — representam uma singularidade da
profissdo de educadora e constituem mais um factor nessa abrangéncia de
papel (OLIVEIRA- FORMOSINHO, 2002, p.138).

Para aprofundar a compreenséo do conceito da rede de relagdes alargadas,

a autora acrescenta:

a globalidade da educagao da criangca pequena requer das educadoras um
alargamento de responsabilidade pelo funcionamento da crianga. Assim,
educadora de infancia desempenha uma enorme diversidade de tarefas e
tem um papel abrangente com fronteiras pouco definidas (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 2002, p. 138).

Quando a autora trata sobre a diversidade de tarefas enquanto uma
caracteristica especifica da professora de infancia, reporto-me aos estudos de
Cerisara (2002b), nos quais observo que a presenca feminina nas instituicbes
educativas, da crianga pequena, esta diretamente ligada a concepcédo de que as
mulheres desempenham com facilidade diferentes funcdes, pelo fato de que em
seus lares realizariam atividades bem parecidas, consideradas como trabalho
doméstico. Para conceituar o trabalho doméstico, Cerisara (2002b) diz que a
caracteristica deste se da pela capacidade de desempenhar diferentes tarefas e
acumular diversas fungbes ao mesmo tempo, assim como pela habilidade de
improvisar.

Ainda na tentativa de promover o didlogo entre as proposi¢cées de Oliveira-
Formosinho (2002) e Cerisara (2002b), tomo para a reflexdo a abrangéncia e pouca
definicdo das fronteiras no cuidado e educacéo das criangas. Para tanto, reforgo que

em ambos os estudos, ressaltam predominantemente a presenca feminina nas
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escolas da crianga pequena. Esta presenca vem carregada de concepgdes que por
vezes desvalorizam a profissionalidade docente por ndo compreenderem que todas
as agdes se tornam educativas e que, devido a globalidade infantil, ndo ha como
definir onde impor a barreira entre o cuidar e o educar.

Desse modo, Cerisara (2002b) traz em sua pesquisa o termo maternagem.
Segundo a autora, esse termo vem no sentido de romper com a concepg¢ao da
maternidade, a qual diz respeito apenas a dimenséo biolégica, a gestacao e o parto.
Ao encarar que atividade docente feminina ultrapassa sua caracteristica biolégica de
ser mae, compreende-se que a maternagem adquire sentido quando ligada as
relagbes de cuidado e educacdo da crianga, superando a dicotomia entre corpo e
mente e avangando na valorizacdo do trabalho feminino de docéncia na pequena
infancia.

Diante disso, ao construir sua profissionalidade docente, € necessario que

as professoras da Educacao Infantil percebam que:

as praticas profissionais que o trabalho com criangas de 0 a 6 anos exige
das auxiliares de sala e das professoras que estdo em contato direto com
as criangas sao tdo mais proximas as praticas de maternagem e ao trabalho
doméstico quanto menores as criangas, 0 que acaba por potencializar a
dificuldade para diferenciar o que é profissional e o que nao é (CERISARA,
2002b, p.61).

Estas consideragdes me provocam a pensar que a maternagem nao diz
respeito apenas ao género feminino, pelo contrario, remete focalizar na
especificidade do trabalho com a crianca pequena, pois quando observa-se o
processo de introdugdo da figura masculina - ainda que minoritaria - nas instituicbes
de Educacédo Infantil, pode-se defender que homens e mulheres podem aprender
essas habilidades, quando em suas formag¢des conseguem se aproximar, refletir,
discutir e apropriar-se das questdes relativas as caracteristicas constituintes da
profissionalidade na educacéo da crianga pequena.

Se estas discussdes permearem a formacgao das futuras professoras da
Educacao Infantil, talvez sera possivel romper com concepgdes que desvalorizam o
trabalho docente nas creches e pré-escolas, por se aproximarem das caracteristicas
do trabalho que as mulheres realizam em suas casas. Pois, ainda que nao seja
objeto desse estudo se debrugar sobre a especificidade do trabalho doméstico, faz-

se necessario tecer as seguintes provocagdes: na atual conjuntura, o trabalho
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doméstico ainda é realizado apenas pelas mulheres? A constituicdo familiar se
mantém com as mesmas caracteristicas de outrora? Por n&o se tratar de uma tarefa
profissional, que depende de uma formagao académica, o trabalho que é realizado
nos lares ndo deve ser percebido enquanto uma atividade de importancia social?
Este trabalho ndo exige conhecimento?

Considero que tais provocagdes precisam permear as discussdes durante a
formacdo da professora da criangca pequena, pois a reflexdo sobre a realidade
social, a transformacao na constituicao familiar, as alteragdes dos papéis assumidos
por homens e mulheres, assim como o papel da crianca, nestas relagdes, poderao
contribuir para o proprio entendimento de seu papel e sua profissionalidade na
Educacao Infantil.

Portanto, ao introduzir a preocupag¢ao em desmistificar as caracteristicas de
maternagem e trabalho doméstico na docéncia com as criangas pequenas,
demonstro minha inquietacdo no sentido de “romper com a tendéncia que se
consolidou nos ultimos anos, a de considerar todo trabalho profissional, que guarda
caracteristicas do trabalho doméstico, como negativo em si (CERISARA, 2002b,
p.25)”.

Quando superada esta negatividade, que historicamente transita na
profissionalidade da professora da crianga pequena, sera possivel vislumbrar uma
formagao que mobilize a reflexdo sobre as questdes até entdo apontadas, ou seja,
uma formacdo que contribua para o entendimento da especificidade profissional
exigida na Educacao Infantil.

Para tanto, a teoria aponta que esta formagao ndo pode ser construida da
mesma maneira que € edificada a formacéao dos profissionais dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Dessa maneira, retomo a compreensao de que a prépria
terminologia Educacgao Infantil impde a necessidade de uma formacgao diferenciada.
Portanto, é fundamental que a formacgéo da professora da Educacgao Infantil esteja
‘baseada numa concepgdo integrada de desenvolvimento Infantil, que n&o
hierarquize atividades de cuidado e educagcdo e ndo segmente em espacgos, horarios
e responsabilidades profissionais diferentes (CAMPOS, 1994, p.38)”.

Partindo da concepgao integrada de desenvolvimento da crianga pequena,
Campos (1994) traz em seus estudos apontamentos a respeito das necessidades

das criangas, necessidades estas que devem ser conhecidas, discutidas e
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apropriadas pelas professoras de crianga pequena, logo, precisam estar presentes
na formacao da profissionalidade dessas profissionais.

A respeito disso, Kishimoto (2009) alerta que a escolarizagdo precoce e a
visdo fragmentada da crianga pequena n&o consideram os interesses desses
sujeitos, seja em instituicbes publicas ou privadas as profissionais organizam os
curriculos separando por atividades ou disciplinas com horarios determinados e o
proprio brincar, que deveria permear o universo infantil, fica restrito ao horario do

recreio ao final de uma atividade especifica. Para a autora,

tais praticas, ao restringirem o brincar no recreio ou no final da atividade,
sem a observacdo dos interesses da crianga, rompem o elo que da
continuidade entre o brincar e o aprender e evidenciam concepgdes de
crianga que ndo tem voz, bem-estar, protagonismo e direitos, fruto de um
professor que néo faz registros dela (KISHIMOTO, 2009, p. 456).

Diante do contexto de fragmentacdo das instituicbes formativas de
professoras de Educacao Infantil, Kishimoto (2002) aponta outras questdes que
necessitam de atencdo. A primeira delas esta ligada a natureza disciplinar das
universidades, estas que acabam hierarquizando alguns campos em detrimento de
outros. Desse modo, a autora pondera que ‘o poder constituido dos campos
disciplinares tem efeitos catastroficos, por exemplo, na formulagao de curriculos para
a educacao infantil (KISHIMOTO, 2002, p.108)".

Para compreender a critica tecida sobre a organizagdo curricular
universitaria na formacdo das professoras da Educacdo Infantil, € necessario
concentrar-se nas caracteristicas proprias da escola da crianga pequena. Uma
escola que deve ser pensada e construida a partir das necessidades dos seus
sujeitos, logo uma instituicdo que precisa ser edificada e pautada nos
conhecimentos sobre o desenvolvimento infantil e sobre as caracteristicas proprias
da crianga.

Portanto, uma organizacdo curricular fragmentada podera ser insuficiente
para dar conta de uma formacao baseada na totalidade da crianga pequena. Assim
sendo, pode-se entender que nao seja possivel a vida escolar da pequena infancia
ser organizada a partir dos modelos dos demais niveis de ensino. A respeito disso,
concordo com Kishimoto (2002, p.108), ao defender que “a crianca pequena
aprende em contato com o amplo ambiente educativo que a cerca, que ndo pode ser

organizado de forma disciplinar’.
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No entanto, penso que seja necessaria a seguinte problematizagdo: se as
professoras estdo construindo sua profissionalidade numa instituicdo que se
organiza através de um curriculo pautado na separagéo e distingdo em areas do
conhecimento especificas, como é possivel que este sujeito, que esta em processo
de formacgao, vislumbre um outro modelo de organizagdo para a escola da crianca
pequena?

Diante de tal questdo, Kishimoto (2002) ajuda a pensar em um possivel
caminho, pois talvez seja necessario que o préprio modelo de formagao universitaria
seja repensado considerando a organizag¢ao da escola da crianga pequena, ou seja,
a organizagao por curriculo dé lugar a um modelo integrado de formagdo das

professoras da Educacéo Infantil. Para tanto é preciso que considerar:

se a crianca constréi conhecimento explorando o ambiente de forma
integrada, a formacdo do profissional deveria passar por processos
similares para facilitar a compreensdo do processo de construgdo do
conhecimento (KISHIMOTO, 2002, p.109).

Frente a tais apontamentos, percebo a necessidade de uma formagao de
professoras construida diante da realidade da pratica, que as permita ampliar a
compreensao e apropriacdo do conhecimento a partir da observagdo e interacao
com as criangas e suas professoras. Todavia, isso nao significa, de maneira alguma,
desconsiderar o papel das universidades na formacdo da profissionalidade de
professoras de Educacao Infantil.

Com isso, suponho que seja importante considerar que a aproximagao com
a pratica pode se tornar um dos caminhos que conduzem a sensibilidade no
processo formativo, pois as instituicbes formadoras podem e devem atuar na
producdo do conhecimento e no incentivo a reflexdo e a critica do futuro professor.
Porém, pode-se considerar que a relagdo com a pratica ajuda a ampliar tais
possibilidades reflexivas, bem como fomentar a construgdo do conhecimento
edificado pelas relagbes, pelo convivio, através das diferentes situagdes,
experiéncias e apropriagoes.

Para aprofundar esta ideia, busco apoio nos estudos de Formosinho (2002):

[...] a docéncia implica, ao mesmo tempo, um desempenho intelectual e um
desempenho técnico, um desempenho relacional e um desempenho moral,
gue exige um empenhamento civico dos professores e 0 seu compromisso
com os outros. Isto &, assume-se que a docéncia € uma atividade de
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servigco, que o professor &, para além de especialista numa area do saber,
também um profissional de ajuda, um agente de desenvolvimento humano.
[...] este processo de acentuagdo da componente intelectual do
desempenho, em detrimento das relacionais e morais, ndo é conducente a
preparagao para uma escola comprometida comunitariamente e empenhada
socialmente. (FORMOSINHO, 2002, p. 171).

Quando observadas as preocupacdes apontadas pelo autor, se faz
necessario pensar em maneiras metodolégicas para que a formagdo das
professoras de Educacdo Infantil seja construida a partir do dialogo entre teoria e
pratica; que a partir dessa conversa a maternagem seja aprendida e a valorizagao
da crianga seja cuidada, estudada, sentida e vivida, de modo que o empenho e
compromisso possam ser compartilhados entre formadores e formandos diante de
uma profissionalidade da Educacéo Infantil.

Para que isso seja possivel &€ necessario que formag¢des que preconizam
aulas apenas no espag¢o académico sejam modificadas, pois a formacéo precisa
ultrapassar os muros da universidade e chegar as escolas da pequena infancia, ja
que as professoras da crianga pequena precisam experimentarem praticas
diferentes em seu processo de formacéo inicial, para que assim possam superar
modelos historicos e romper com concepg¢des ultrapassadas que muitas vezes elas
proprias vivenciam enquanto alunas.

A esse respeito, Formosinho (2002) apresenta a seguinte conclusdo:

se uma boa parte dos processos usados nas disciplinas dos cursos de
formacdo de professores podem ser sintetizadas na férmula “aulas
expositivas + testes”, ou na versdo melhorada, “aulas expositivas com
didlogo + testes e trabalho final” (grifos do autor), é natural que os futuros
professores considerem estes métodos como métodos naturais de ensinar,
confirmando assim, as suas ja bem interiorizadas concepgdes de professor,
ensino e aprendizagem (FORMOSINHO, 2002, p. 178).

A pretensdo em romper com as férmulas, apresentadas pelo autor
supracitado, exigira buscar nos cursos de formagdo de professoras da Educagao
Infantil outros modos de construir a formagao do futuro docente. Nesse caminho,
encontram-se os estagios, projetos e disciplinas curriculares que buscam romper
com o isolamento tedrico e levam os futuros professores a construirem sua
profissionalidade nas instituicdes educativas da crianga pequena.

Considerar a escola da crianga pequena como espaco formador € uma
maneira de respeitar os saberes que constroem este espago, assim como é uma

possibilidade de valorizar seus sujeitos e compreender as relagbes estabelecidas
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por eles. Acredito que esta seja uma maneira de “democratizar a palavra entre os
professores, incentivando a comunicagédo entre os diferentes niveis de ensino e os
diversos contextos educacionais (GARANHANI, 2009, p.197)”. Portanto, se a logica
disciplinar académica n&o corresponde as necessidades da formagdo das
professoras de Educacéao Infantil, a inser¢do de outras estratégias formativas - como
exemplo os projetos e estagios - se torna a possibilidade da interlocu¢ado entre a
universidade e a instituicdo educativa. Dessa maneira, “faz-se necessario que 0s
professores universitarios [...] trabalhem com o professor da escola a consciéncia de
sua fungdo como formadores de professores (grifo da autora) (GARANHANI,
2009, p. 198)”.

Nao poderia deixar de finalizar as reflexdes tecidas sem ressaltar que nas
discussdes que permeiam a formacao de professores, seja para Educacao Infantil
ou para demais etapas da Educacdo Basica, observa-se criticas severas a
fragmentacao disciplinar na formacgao do futuro professor. Todavia, recorro a Charlot
e Silva (2010) e também a Tardif (2002) para elaborar a compreensao de que talvez
a disciplinarizagdo universitaria nado seja a principal vild no processo formacéao
docente, pois acredito que o problema que aflige a formagao universitaria ndo esteja
exatamente no curriculo construido por disciplinas distintas, mas sim pela auséncia
de dialogo entre elas e pelo distanciamento para com as escolas.

Desse modo, penso que na formacédo de professoras da Educacao Infantil,
diferentes estratégias precisam ser construidas para que a futura docente seja
mobilizada a se encantar pela escola da crianga pequena, para que estabeleca
relagdes, ja em sua formacgdo inicial, e assim construa os saberes proprios de sua
profissionalidade.

Para tanto, seja nas disciplinas ou nos projetos, € possivel defender que a
universidade deve buscar a aproximagao com a escola da crianga pequena. Além
disso, suponho que seja essencial que os conhecimentos da Educacdo Infantil
adentrem ao espaco académico. Nessa perspectiva, duas possibilidades podem
enriquecer este processo: uma delas é levar os académicos para a escola da
crianga pequena, a outra é ter a ousadia de trazer para as universidades as
professoras da Educacgao Infantil e assim efetivar outros modelos de formagao

académica.
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Efetivar um modelo de formagdo docente que seja pautado no
encantamento pela Educacao Infantil podera contribuir na mobilizagéo intelectual*!
das futuras professoras, para que assim o objetivo da formagao néo esteja pautado
apenas na aprovagao e/ou obtencgao do titulo universitario. Isso porque, necessita-se
que a formagdo esteja verdadeiramente voltada a construgdo de uma
profissionalidade para atuagdo docente com criangas pequenas. Profissionalidade
esta que exigira conhecimento a respeito da especificidade da crianca pequena e
das caracteristicas proprias da escola destes sujeitos. Uma profissionalidade que
implica entendimento da maternagem e das relagdes alargadas. Por fim, uma
profissionalidade que sugere o encantamento pela docéncia na Educacao Infantil de
maneira que ainda na formacao inicial, a futura docente compreenda que a esséncia
de ser professora na Educacdo Infantil esta na relacdo educativa que se constroi

com as criangas pequenas.

23 A EDUCACAO FiSICA NA EDUCAGCAO INFANTIL: DESAFIOS NA
FORMACAO DE PROFESSORES

A Educacéo Fisica se torna componente curricular obrigatorio, para todas as
etapas da Educacgao Basica, por meio da LDB 9.394/96. Desta maneira, enquanto
primeira etapa, a Educacao Infantil necessita integrar essa area de conhecimento a
proposta pedagdgica da escola da pequena infancia. Todavia, € necessario a
construcdo de reflexdes sobre as implicagdes que esta lei acarreta a escola da
crianga pequena, bem como na formacao dos professores de Educacao Fisica que
deverao atuar nestas instituicbes educativas.

Para iniciar as reflexdes, acredito ser necessario problematizar se: a
insercdo da Educacéo Fisica, por ordem da lei, na Educagdo Infantil refletiu de
alguma maneira nas instituicbes de formagao de professores? Tal problematizagao é
necessaria diante das caracteristicas exigidas pelo trabalho docente na Educagao
Infantil. Nesse sentido, acredito que seja importante compreender os estudos que

permeiam o campo da formacédo de professores de Educagdo Fisica para, entao,

4! Charlot (2008).
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entender os desafios que esta licenciatura passou a enfrentar diante da
obrigatoriedade de se tornar componente curricular da Educagao Infantil.

O campo tedrico que estuda e discute a formacgao inicial nas licenciaturas da
Educacgao Fisica tem se mostrado um territorio que permite diferentes reflexdes
sobre as problematicas que o constitui. Neste territorio, alguns estudos séo proximos
em suas defesas da necessidade de se pensar a formagao inicial do docente
considerando um curriculo menos técnico, instrumental e funcionalista®?, pois o que
se tem encontrado nas pesquisas sdo denuncias de uma formacao de professores
de Educacao Fisica pautada na dicotomia teoria e pratica, derivada deste modelo de
curriculo.

Nessa perspectiva, Terra (2010) explica:

a tendéncia educacional baseada no principio da racionalidade técnico
instrumental levou a um esvaziamento do debate educativo no processo de
formacao de professores de Educacédo Fisica, que pode ser compreendido
dentre outros aspectos, pela fragmentacdo/lacuna entre uma éarea dita
“técnica” (treinamento esportivo, saude, adaptado) (grifos da autora) e uma
area “pedagogica” (escola) (TERRA, 2010, p.353).

Por este viés seguem os estudos de Figueiredo (2004), nos quais a autora

traz as seguintes reflexdes:

de maneira geral, podemos dizer que alguns cursos de Educacdo Fisica
(licenciatura), ndo obstante as demais licenciaturas, apresentam falta de
articulacdo entre teoria e pratica e de dicotomia entre formacao especifica e
formag&o pedagdgica. Apresentam, também, a necessidade de construgcéo
de uma solida formagéo e a auséncia de uma conexao entre as disciplinas
de formagdo e as disciplinas basicas, além de outros problemas
(FIGUEIREDO, 2004, p. 108).

Ao observar as contribuicbes de Figueiredo (2004), percebo que a autora
avanga em suas reflexdes, pois além de revelar a desarticulagdo entre teoria e
pratica, ela chama a atengao para a dicotomia entre formacao especifica e formagao
pedagdgica, além de apontar a necessidade de conexdo entre as disciplinas de
formacéo e as disciplinas basicas.

Gomes (2012) também demonstra sua inquietagdo com as dicotomias

presentes nos cursos de formacgao de professores de Educacgao Fisica. O autor, ao

42 Soares Jr. e Borges (2012) explicam que o curriculo pautado na racionalidade técnica é concebido
a partir da ideia de que o professor € um aplicador de conhecimento. Neste sentido, os autores
alertam que este modelo acaba excluindo as pesquisas no processo de formacao.
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tratar dessa area, reforca que ha “velhas dicotomias que as acompanham, tais como
teoria e pratica, mente e corpo, entre outras [...] (GOMES, 2012, p.71)”. Quando se
reporta as dicotomias presentes na area, o autor tece em seus estudos algumas
criticas sobre leis que regem a formagéo de professores, no caso especifico a
formagéao de professores de Educacéo Fisica para a Educacgao Infantil.

De fato, ndo se pode negar que dicotomias assombram o campo da
Educagao Fisica, mesmo quando esta formacdo passa por um processo de
mudancga, esta que acarretou a fragmentacdo do curso em duas modalidades
distintas: licenciatura e bacharelado, fazendo com que cada uma delas se orientasse

por legislagdes diferenciadas.

A licenciatura deve tomar como referéncia, para a constituicdo de seu
curriculo, as diretrizes estruturadas no parecer CNE/CES 0058/2004 e na
resolucdo CNE/CES 007/2004, objetivando, no desenvolvimento de seu
curso, capacitar o profissional de educacao fisica para atuar em instituicdes
publicas ou privadas de ensino da educagdo basica, ou seja, na educagao
infantil, no ensino fundamental e no ensino médio.

Ja a graduacéo, ou, como mais comumente denominamos, o bacharelado,
referencia-se no parecer CNE/CES 0058/2004 e na resolugdo CNE/CES
007/2004 que o institui, perspectivando a formagdo do profissional de
educacdo fisica e habilitando-o a atuar em diferentes campos como
planejador, organizador, administrador, orientador de atividades fisicas,
esportivas e de recreacdo e lazer, em instituicbes publicas ou privadas,
atuando em academias, clubes esportivos etc., podendo ainda realizar
atividades de lazer em redes hoteleiras, orientagdo postural em empresas,
assessorias de esporte e lazer em prefeituras, e na area da saude na
orientagdo de atividades que visem a prevengcao de doengas e a
manutengao e melhoria da saude. (MARTINS; BATISTA, 2008, p.159;160).

Apesar deste estudo nado estar focado nos motivos e tramites que
conduziram a tal separagdo, acredito ser interessante apontar que esse processo
aconteceu e trouxe implicagdes para a area em geral, principalmente no que se
refere a ja criticada racionalidade técnica dos curriculos. No entanto, proponho-me a

debrugcar-me sobre os caminhos que conduziram a formacdo de professores de

Educagéo Fisica Escolar. Assim, é sobre a licenciatura que sigo tratando*3.

43 Muito embora legalmente tenha ocorrido a fragmentagdo entre bacharelado e licenciatura nos
cursos de Educacao Fisica, isso ndo significa, necessariamente, que as dicotomias tenham se dado
tdo somente a partir dessa separagao. Muito pelo contrario, mesmo quando havia um Unico curso —
Licenciatura Plena-, existiam divergéncias nas concepcoées e nas formagdes dos sujeitos. Sobre isso,
ha discussdes significativas na Revista Motrivivéncia 10 anos de Diretrizes Curriculares (2014).
Disponivel: https://periodicos.ufsc.br/index.php/motrivivencia/issue/view/2180. Acesso em:
20/03/2015.
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Para tanto, apresento as consideragbes de autores (SILVA, CAPARROZ e
ALMEIDA 2011; TERRA 2010 e FIGUEIREDO 2004, 2008, 2010) preocupados com
a formacgao de professores de Educacao Fisica, que se debrugcaram a estudar sobre
o processo de formacéo inicial do futuro professor, pautados na concepc¢ao de que a
formagdo tem seu inicio antes mesmo do ingresso na universidade, através de
experiéncias construidas nas escolas e, no caso da Educacédo Fisica, das
experiéncias vividas nas praticas de esportes, jogos e brincadeiras, danca, e nos
movimentos experimentados no cotidiano da vida.

Comeco com as reflexdes de Silva; Caparroz e Almeida (2011), estudiosos
que, ao tratarem a relevancia das experiéncias prévias no ambito da formacéao
académica, defendem que estas se constituem enquanto imaginarios sociais que
precisam ser considerados na formagao de professores.

Os autores argumentam:

experiéncias sensiveis que os alunos “carregam” (grifo dos autores) por
toda a vida e que podem se tornar importantes dispositivos pedagdgicos de
andlise nos processos de formacado inicial de professores de Educacédo
Fisica. Defendemos que é necessario resgatar essa experiéncia de
escolarizacado para compreendermos, na formacgao inicial as tramas que nos
constitui como docentes e a complexidade que envolve a vida na escola.
(SILVA, CAPARROZ; ALMEIDA, 2011, p.60).

Ao defenderem o resgate e valorizagao das experiéncias que os académicos
vivenciam antes do ingresso nas universidades, os autores acreditam que isto seria
uma estratégia para as licenciaturas em Educacéao Fisica avangarem nas discussdes

que permeiam as problematicas que envolvem os curriculos e a pratica pedagogica

dos professores universitarios. Dessa maneira, apontam:

a compreensao do imaginario social dos futuros professores adquire
relevancia, tanto no que se refere a colocar em questdo os curriculos da
formacao inicial de professores de Educacdo Fisica, quanto a pensar em
praticas pedagdgicas — por parte dos professores formadores — que possam
ultrapassar o mero exercicio conteudista, levando em consideragdo as
combinagdes entre simbolos e significados que se expressam em crengas,
anseios e desejos dos discentes (SILVA, CAPARROZ; ALMEIDA, 2011,
p.52).

Os apontamentos construidos pelos autores me permitem refletir que a
formacédo do professor de Educacédo Fisica pode ser construida de maneira que

mobilize os académicos a serem protagonistas de sua formacgao. Para isso, parece-
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me ser necessario que os conteudos e as praticas pedagdgicas dialoguem com a
realidade de cada discente.

Pensando na formacdo do professor de Educacdo Fisica da crianca
pequena permito-me tecer as seguintes provocagoes: se os estudos sobre a crianga
apontam que na Educacgao Infantil ha a necessidade de conhecer e valorizar cada
crianga enquanto sujeito historico - com especificidades proprias e com direito a voz
no grupo social a qual pertence - até que ponto a universidade tem se debrugado a
estudar as carateristicas dos futuros professores, em sua maioria jovens? De que
maneira a historicidade desses sujeitos tem sido respeitada e valorizada, tornando-
se assim o elemento disparador da formacdo em detrimento de uma formacao
conteudista e com curriculos de carater funcionalistas?

Tal provocacgao ¢é edificada a partir da concepcao de que todo estudante, em
qualquer etapa da educacdo, é também responsavel por sua formacdo. Charlot
(2000) reforca: a formacao néo se trata da mera transmissdo de saberes, ha uma
relacdo de autoproducdo mediada pela relagdo de troca com o proximo. Dessa

maneira,

uma das grandes questbes que se pretende desafiar na luta por novas
estratégias formativas é possibilitar que os alunos tomem como ponto de
partida sua experiéncia de vida, para a sistematizagcao/teorizacdo desse
conhecimento inicial, de carater marcadamente técnico—instrumental.
Refletir sobre os diferentes tempos e espagos que Ihe permitiram chegar a
universidade, é favorecer uma permanente revisdo e reconstrugdo de sua
prépria histéria na busca de novas sinteses. (TERRA, 2010, p.354).

Continuando com os entraves que envolvem a formacéo de professores de
Educacao Fisica, encontro nos estudos de Figueiredo (2010) a preocupagéo com a
identidade profissional do professor de Educacéao Fisica e a falta de clareza quanto
ao objeto de estudo desta area de conhecimento. Mas, também me deparo com as
mesmas inquietagbes que envolvem as experiéncias prévias dos académicos e a
formacdo em curso de licenciatura. Tais experiéncias sao conceituadas pela autora
como experiéncias sociocorporiais (FIGUEIREDO, 2004, 2008, 2010). A autora
justifica a construgcéo desse conceito por defender que as experiéncias corporais dos
sujeitos sdo também experiéncias sociais (FIGUEIREDO, 2008).

No que tange a formacgao inicial de professores de Educagado Fisica é

justificavel a preocupagdo com as experiéncias corporais dos futuros professores,
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pois na Educagao Fisica tais experiéncias, nao raro, sao as responsaveis pela opgao

na escolha do curso superior, assim como pela permanéncia no mesmo.

As situacdes que levam o aluno a escolha da Educacdo Fisica como
profissdo sdo bastante diferenciadas. Ha situagcbes em que a escolha
representa uma primeira op¢do, outras em que representa uma segunda
opgéo, depois de o aluno ja ter cursado outra graduacao, situagdes em que
a escolha representa segunda, terceira ou quarta op¢ao, apds reprovagdes
em vestibulares para outros cursos. Nessas situagdes, as experiéncias
sociocorporais construidas anteriormente parecem ter influenciado nas
respectivas escolhas. (FIGUEIREDO, 2008, p. 100; 101).

Para Figueiredo (2004) as experiéncias sociocorporais influenciam tanto na
escolha do curso, quanto na participacdo e nas escolhas dos académicos no

decorrer do tempo de formacéo. A autora ainda conclui:

apdés o ingresso, no decorrer do curso, notamos, que a relagdo dos alunos
com os saberes curriculares é bastante regulada por suas experiéncias
sociocorporais vindas anteriormente e produz acdes especificas como
valorizagbes e hierarquizagbes decorrentes de elementos inscritos
subjetivamente em sua identidade. Em sintese, pode se dizer que ha uma
conexao intrinseca entre as experiéncias dos alunos e suas relacbes com o
saber. (FIGUEIREDO, 2004, p.97).

A respeito disto, a autora acrescenta:

no que se refere a critérios para escolher disciplinas académicas
curriculares, como as chamadas optativas, as experiéncias sociocorporais
anteriores s&o as principais referéncias, para as decisées dos alunos, assim
como nas relagdes estabelecidas pelos alunos com os saberes dessas
disciplinas (FIGUEIREDO, 2004, p.103).

Os apontamentos trazidos pela autora ajudam a compreender a relagéo das
experiéncias sociocorporais com a licenciatura em Educacao Fisica, pois nesta
formacéao profissional o curriculo se constitui por uma gama de disciplinas praticas,
voltadas ao esporte, a danga, a ginastica, aos jogos e/ou outras manifestagdes da
cultura corporal**. Nesse sentido, quando um académico teve a oportunidade de
vivenciar em sua infancia ou adolescéncia uma destas praticas, esta experiéncia
prévia pode orientar suas preferéncias. Percebendo isto, Figueiredo (2010) faz o
seguinte alerta: “as experiéncias sociocorporais ocupam lugar importante, mas por

vezes “perverso” (grifo da autora) nos processos de formacgao inicial para o ensino

44 Cultura corporal € um "amplo e riquissimo campo da cultura que abrange a produgdo de praticas
expressivo-comunicativas, essencialmente subjetivas que, como tal, externalizam-se pela expressao
corporal (ESCOBAR, 1995, p. 94)”.
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da educacéo fisica, com influéncia nos curriculos de formacéo (FIGUEIREDO, 2010,
p.343)".

Para entender a perversidade apontada pela autora, € preciso refletir que
muitas vezes os académicos buscam se inscrever em determinada disciplina
influenciados pelas experiéncias anteriores a universidade. No entanto, em muitos
momentos nao se relacionam com os conteudos proprios da disciplina, apenas
buscam a realizagdo pratica e a satisfacdo que atividade pode proporcionar. Desse
modo, alguns académicos procuram apenas reproduzir suas experiéncias
sociocorporais anteriores, sem estabelecer uma relacdo com este conhecimento e
acabam concluindo o curso sem mudar sua concepgado sobre a Educacéo Fisica
(FIGUEIREDO, 2004).

Algumas implicacbes decorrem do fato apresentado. Uma delas esta
relacionada a tomada de consciéncia do académico sobre sua prépria formacao,
pois ao realizar suas escolhas académicas a partir daquilo que ja vivenciou, pode
correr o risco de acreditar que ja conhece tudo e que domina os saberes daquela
disciplina. Dessa maneira, pode acabar negligenciando o0s conhecimentos
pedagdgicos implicitos na formacéo docente.

Tal implicagdo pode ser exemplificada da seguinte maneira: um académico
opta pela licenciatura em Educacdo Fisica influenciado por sua experiéncia
enquanto atleta em saltos e corridas. No decorrer do curso acaba focalizando nas
disciplinas proximas a esta pratica e escolhe se inscrever, se nao for obrigatério, na
disciplina que trata destes saberes. Ao participar das aulas realiza os movimentos
com eximia técnica, no entanto, ndo valoriza o saber desta disciplina, pois acredita
que o fato de saber realizar determinados movimentos é suficiente para conseguir
ensinar todo o conteudo e os conhecimentos que constroem determinada pratica.

Neste exemplo, & possivel observar que as experiéncias sociocorporais
podem influenciar de maneira negativa a formagdo do académico, quando nao
observada pelos professores, pois suas experiéncias nao contribuem na tomada de
consciéncia da necessidade de estabelecer relagcbes mais profundas com os
saberes oriundos das disciplinas praticas, isto nédo o ajudara a compreender que
para ser professor de Educacédo Fisica é preciso saber ensinar e ndo apenas saber
realizar determinada pratica. Portanto, concordo que nesta perspectiva, “os
conhecimentos pedagogicos sdo considerados secundarios porque, para oS alunos,
n&o ha diferenca entre o saber fazer e saber ensinar (FIGUEIREDO, 2004, p.106)”.
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Pautada nos estudos de Charlot (2000), que discute a relagdo com o saber,
Figueiredo (2010) descobriu em seus estudos que os alunos, na licenciatura em
Educacao Fisica, parecem estabelecer mais relagbes de dimensé&o identitaria*® e
menos de dimensdo epistémica*®, no processo de formagdo docente. A autora
acrescenta que, “os alunos sobrepéem a identidade com determinadas praticas
corporais ao saber formativo dessas praticas (FIGUEIREDO, 2010, p. 343)’.
Portanto, “aprender a nadar, dancar, jogar é mais significativo do que aprender a
natagdo, a dancga, o jogo, como conteudos a serem trabalhados nas aulas de
educacao fisica ou nos espagos nédo escolares (FIGUEIREDO, 2010, p.343’).

Todavia, é preciso pontuar que a licenciatura se constréi com diferentes
sujeitos. Por isso, ndo se pode generalizar defendendo que, na licenciatura em
Educacéo Fisica, todos os académicos tenham orientado suas escolhas partindo de
experiéncias que tiveram na escola, ou fora dela. A partir disso, ndo se pode
esquecer que muitos sujeitos sdo mobilizados, por experiéncias negativas, a
buscarem a transformacdo da realidade que vivenciaram. Na licenciatura em
Educacao Fisica, tal realidade também se faz presente.

As pesquisas realizadas por Figueiredo (2008) mostram que alguns dos
sujeitos, que colaboraram com a pesquisa, procuraram na licenciatura em Educacéao
Fisica uma formacao que os permitissem atuar nas escolas, com praticas diferentes
daquelas vivenciadas enquanto alunos, pois segundo eles: ndo raro a Educagao
Fisica Escolar, que vivenciaram, privilegiou alguns esportes ou praticas recreativas,
valorizando a participacdo dos mais habilidosos e negligenciando alunos com

interesses em outros conhecimentos préprios da area. Sobre isso, a autora relata:

esses depoimentos evidenciam diferentes aspectos da Educacédo Fisica nas
primeiras séries do ensino fundamental. Em primeiro lugar, demonstram
uma certa desorganizagdo no trato com a disciplina como componente

45 A dimensao identitaria, para Charlot (2000, p.72), é “a histéria do sujeito, as suas expectativas, as
referéncias, a sua concepgao de vida, as suas relagbes com 0s outros, a imagem que tem de si e a
que quer dar de si aos outros”.

46 A dimensao epistémica é apresentada, no estudo de Charlot (2000) por meio de trés maneiras de
relagdo com o saber, as quais sdo: 1) aprender pode ser apropriar-se de um objeto virtual (o saber),
este pode estar depositado em objetos, locais e/ou pessoas. 2) aprender pode ser dominar uma
atividade, “ndo é mais passar da ndo-posse a posse de um objeto (o “saber”), mas sim do nao-
dominio ao dominio de uma atividade (CHARLOT, 2000, p.69)”. 3) Aprender significa entrar “em um
dispositivo relacional, apropriar-se de uma forma intersubjetiva, garantir um certo controle de seu
desenvolvimento pessoal. [...]. Trata-se, dessa vez, porém, de dominar uma relagdo e, ndo, uma
atividade [...] (CHARLOT, 2000, p. 69;70)".
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curricular, substituindo ou reduzindo os saberes da Educacéo Fisica para
essa faixa etaria a atividades com um fim em si mesmas. Em segundo lugar,
no que se refere a influéncia do esporte, deixam explicito a questdo de
género presente desde as séries iniciais, também no interior da Educacgéo
Fisica. (FIGUEIREDO, 2008, p.90).

O relato, da pesquisa de Figueiredo (2008), ajuda a concluir que certas
experiéncias negativas também podem influenciar e orientar determinadas decisoes.
Portanto, a formacdo do professor de Educacdo Fisica precisa considerar a
singularidade de cada um dos académicos e assim buscar estratégias para
conhecer suas experiéncias sociocorporais. Todavia, acredito que a estratégia de os
professores universitarios realizarem entrevistas com cada aluno, para saberem de
suas experiéncias sociocorporais, nao seja suficiente. Suponho que ha uma
necessidade da curiosidade, da sensibilidade e do querer saber, para que as
informacdes apresentadas pelos académicos contribuam na construcdo do
planejamento, na acao/transformacdo da pratica pedagdgica e quica do curriculo
que orientam a formacao do professor de Educacgao Fisica.

A vista disso, concordo com Figueiredo (2008):

nao se deve cair no reducionismo de considerar que as experiéncias
sociocorporais influenciam de forma direta, exclusiva e mecéanica na
formacgao inicial em Educagdo Fisica. Entretanto, € impossivel deixar de
lado as evidéncias colocadas até aqui, de que ha uma estreita relagcao entre
as experiéncias anteriores dos alunos e suas escolhas, de maneira que ha
mudangas substanciais no perfil de formagdo objetivado pelo curriculo
prescrito de formacgao profissional. (FIGUEIREDO, 2008, p.107).

Para tanto, acredito que:

[...] diante dos desafios que o contexto atual nos impde e da necessidade de
reinvengdo dos modelos herdados da tradicdo educacional ancorada na
l6gica da instrugdo/treinamento, torna-se imperativo que tenhamos a
coragem de ousar desenhar propostas, as quais assim como toda produgao
de conhecimento, devem também ser permanentemente justificadas
(TERRA, 2010, p.359).

De fato, parece-me que o contexto atual impde a necessidade de reinvencao
do modelo de formacgao na licenciatura em Educacao Fisica. No entanto, no que se
refere a formacao do professor de Educacgao Fisica para Educacéo Infantil, acredito
que o contexto social exige ndo somente uma reinvencdo, mas sobretudo uma

invencao, atencdo e reagao das universidades e dos tedricos, frente a essa
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demanda da Educagdo Basica que apesar de ter sido imposta através LDB
9.394/96, é uma conquista para a escola da crianga pequena e para seus sujeitos.

A falta de atencdo para com os estudos que envolvem a formagao do
professor de Educacado Fisica para atuar na Educacao Infantil € percebida quando
nas pesquisas se encontram poucas publicagdes sobre a area. Alguns estudiosos
(FIGUEIREDO, 2008; GARANHANI, 2002; GOMES, 2012; GRUPO DE ESTUDOS
AMPLIADOS DA EDUCACAO FISICA, 1996 e SAYAO, 2000), que se debrucam
nesta tematica, denunciam a realidade de um campo carente de discussdes e
investigacoes.

Talvez uma explicacdo para a caréncia de estudos voltados a formacao
docente da Educacgao Fisica para a Educacéo Infantil se justifique pelo fato de que a
producado tedrica desta area tenha se voltado para outras etapas da Educacao

Basica, assim como para outras instancias que nao a escola. Sayao (2000) conclui:

a revisdo da bibliografia especifica da educacgao fisica aponta-nos que, até o
presente momento, a produgdo tedrica desta area esteve, prioritariamente,
voltada para a pratica desta disciplina na escola, especialmente, a partir da
52 série do ensino fundamental e também para a pratica dos esportes nos
espagos extra-escolares como clubes, academias, entre outros (SAYAO,
2000, p. 36).

Ao refletir que a Educacdo Fisica esteve distante, por muito tempo, dos
estudos da escola da crianga pequena, assim como das especificidades desses
sujeitos, mobilizo-me a construir inquietacbes sobre a formacdo do professor de
Educagao Fisica para esta etapa da Educacao Basica.

Para isso, busco apoio nos estudos de Figueiredo (2004, 2008, 2010); Silva,
Caparroz e Almeida (2011) e Terra (2010) que, ao investigarem a formagdo na
licenciatura em Educacao Fisica, apontam a necessidade de se considerar as
experiéncias de vida, os imaginarios sociais e também as experiéncias
sociocorporais dos discentes e me preocupo com a questdo de que as experiéncias
vividas nas aulas de Educacéo Fisica na Educacao Infantil ndo se fazem presentes
nas lembrancgas dos futuros professores (FIGUEIREDO, 2008).

Neste cenario, elaboro os seguintes questionamentos: como é possivel os
académicos orientarem suas escolhas baseados nas experiéncias da pequena
infancia, quando estas ndo estio presentes na memoria destes sujeitos? E possivel

a licenciatura em Educacdo Fisica construir, no interior de sua formacéo,



66

experiéncias docentes que mobilizem o interesse e a escolha pela docéncia na
Educacao Infantil?

Diante de tais questionamentos, acredito que seja um desafio para a
licenciatura em Educacéao Fisica a mobilizacdo do encantamento pela docéncia na
escola da pequena infancia. Desafio que também permeia a profissdo do professor
universitario, pois assim como os académicos, este sujeito talvez nao tenha tido em
sua infancia a experiéncia com aulas de Educagao Fisica na Educacao Infantil e,
tampouco durante sua formacdo académica teve acesso as discussdes sobre a
Educacao Fisica na Educacao Infantil, ja que estas sdo escassas.

Além da auséncia, em muitos casos, das experiéncias prévias com a
Educagao Fisica na Educacdo Infantil, outros desafios edificam a formagdo do
professor de Educacgao Fisica da criangca pequena, entre eles o rompimento com as
dicotomias ja pontuadas e o aprofundamento da concepg¢do de que a crianga,
enquanto sujeito histérico e social, se constitui com singularidades que n&o
permitem fragmentagbdes, que exigem um olhar atento a sua globalidade e sua
vulnerabilidade. Portanto, assim como os demais profissionais que atuam na escola
da crianga pequena, os professores de Educacgao Fisica precisam de uma formacéao
que garanta a compreensdo da indissociabilidade do cuidar e educar que as
criangas pequenas exigem.

A respeito disso, Gomes (2012) observou em suas pesquisas que “0s cursos
ndo destacam, por exemplo, como a Educacdo Fisica lida com a questdo da
educacgéo e cuidado [...] (GOMES, 2012, p.46)”. Seguindo com seus apontamentos,
0 autor acrescenta que os cursos de formacgao de professores de Educacgao Fisica
nao apontam indicios de “como superar a relagdo dicotbmica entre unidocentes e
especialistas, ou seja, existe uma separagdo entre quem “cuida” (grifo do autor) do
cognitivo, unidocentes e auxiliares, e quem cuida do corpo, especialistas (GOMES,
2012, 46)”.

Partindo das contribuicbes de Gomes (2012), suponho que outro desafio a
ser enfrentado tanto na formacéo do professor de Educacéo Fisica para Educacéao
Infantil, quanto para as proéprias instituicdes de educagao da crianga pequena, esta
na discussao sobre a inser¢cdo do profissional especialista, neste caso o professor
de Educacéo Fisica, nas instituicdes educativas.

Sobre a legislagdo, que se refere a obrigatoriedade da Educacgao Fisica na

Educacéo Infantil, Gomes (2012) conclui:
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[...] a partir de razbes que a prépria razdo desconhece, para a area da
Educacgao Fisica, a LDBEN e as reformas da educagao basica estimularam
sobremaneira o debate sobre a formacdo de professores que se torna
importante na medida em que coloca na ordem do dia a insergdo da
Educagao Fisica como um componente curricular na/da Educagéo Infantil, e
com esse precedente abre ndo sé a possibilidade de se avaliar a atuacéo
desse profissional em creches e pré-escolas, como também questionar sua
real razao/necessidade naqueles espagos de educacdo da crianca
pequena. Essa ndo deixa de ser uma situacdo paradoxal. Se por um lado
diretrizes e reformas trazem no seu amago o objetivo de “encobrir
diferencas e nos fazer acreditar que a crise da educagdo é causada por
fatores pontuais”, por outro, esses mesmos documentos viabilizaram, na
realidade, impuseram uma proposta pedagdgica conjunta entre Educacéo
Fisica e a Educacdo Infantil, embora ndo se possa dizer que isso se
concretize “harmoniosamente” (grifos do autor) na pratica pedagdgica.
(GOMES, 2012, p.25).

De fato, Gomes (2012) constréi uma reflexdo que mobiliza o questionamento
sobre a imposicdo da Educagao Fisica na Educagao Infantil e as implicagbdes sobre
a atuacdo destes profissionais. A esse respeito, recorro a proposi¢cdo da leitura
positiva, construida por Charlot (2000), para compreender que a insercado da
Educagao Fisica na Educacgao Infantil, ainda que de maneira legalmente imposta,
torna-se uma conquista para a escola da crianga pequena. Todavia, consigo realizar
uma leitura critica sobre a necessidade de introduzir na formacgado inicial dos
professores de Educacéo Fisica, discussdes sobre as implicagdes da entrada destes
profissionais nas instituicbes de Educacgao Infantil.

Além do fator da imposicédo, apresentado por Gomes (2012), ha também
outras reflexdes que permeiam a discussao sobre a inser¢do da Educacéao Fisica na
escola da crianga pequena, enquanto um componente curricular obrigatorio. Um
deles esta relacionado a demanda do mercado, esta que encontrou nas escolas
particulares um espaco proficuo de arrecadacgao financeira, ao inserir na Educacao
Infantil praticas corporais, tais como: lutas, balé, danca e ginastica.

No que se refere a demanda exigida pelo mercado de trabalho, Sayao
(1999) alerta:

tenho como hipotese que as necessidades mercadolégicas, seja no ambito
da demanda por criagdo de novos empregos, associada ao desemprego de
profissionais qualificadas, seja pela demanda de marketing no ambito do
ensino privado, tem, entre outros fatores, exercido uma certa pressao pelo
acirramento das mudangas na organizagdo do curriculo no ensino publico
(SAYAO, 1999, p.225).
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Sayao (1999), ao construir sua reflexao, parte de uma analise de conjuntura,
na qual identifica a inser¢do da Educacgao Fisica na Educagao Infantil partindo das

instituicées privadas. Diante disto, a autora relata:

a histéria da educagéao brasileira demonstra que, num primeiro momento, a
ideia de Educacéo Fisica e de outras disciplinarizagdes na Pré-Escola surge
muito mais no ambito das instituicdes privadas do que nas publicas. Isto
porque nas décadas de 70 e 80 se assistiu a uma proliferacdo de
"escolinhas infantis" (grifos da autora) as quais se utilizaram de elementos
como o ballet, jazz, inglés, artes marciais e, mais recentemente, da
informatica como estratégia de marketing para atrair os pais que podiam
pagar por isso. (SAYAQ, 1999, p.226).

Além destas questdes, ha ainda a discussao sobre a organizagéo curricular
da Educagao Infantil que deve ser diferenciada das demais etapas da Educagao
Basica. Dessa maneira, a insergdo do professor especialista e a possivel

escolarizacdo da crianga pequena é tratada por Sayao (2000) da seguinte maneira:

outro ponto levantado estava relacionado a organizagdo do trabalho
pedagdgico da educagéao fisica na educagao infantil que cremos nao pode
se basear também no modelo “escolarizante” (grifo da autora) que tem a
disciplina como eixo. Sendo assim, a educacado fisica presente nas
instituicbes de zero a seis anos, precisa constituir-se para além de uma
disciplina que possui um conteldo previamente definido com tempo e
espago também previamente definidos. (SAYAO, 2000, p. 37).

Seguindo a construgao de sua reflexdo, a autora acrescenta:

o tempo de infancia, como alerta Perrotti (1995), € o tempo do ludico, no
qual a atividade determina o tempo e ndo, o tempo determina a atividade.
Sendo assim, a educagédo fisica organizada como a “hora de” (grifo da
autora), assim como as disciplinas escolares, ndo tem sentido para as
criangas pequenas que pensam, agem e sentem como uma totalidade
complexa. A disciplina como organizacao racional de conteudos fragmenta,
tanto o conhecimento, quando o sujeito crianga.

Nao é possivel organizar o trabalho pedagdgico nas creches e NEIs da
mesma forma que se organiza o trabalho pedagégico no ensino
fundamental. Por essas razdes, a contratacdo dos professores de educacao
fisica que atuam com criangas de zero a seis anos, precisa desvincular-se
do pressuposto hora-aula. (SAYAO, 2000, p. 37).

As observacdes colocadas pela autora revelam sua preocupagdo com o
modelo escolarizante trazido da escola das criangas maiores para a instituicao de
educagdo da crianga pequena. Todavia, €& possivel observar vestigios da

possibilidade de inser¢cao do profissional especialista, desde que seu trabalho ndo
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seja construido com os pressupostos do Ensino Fundamental. Tais vestigios se

tornam mais evidentes quando a autora diz:

numa perspectiva de educagao infantil que considera a crianga como sujeito
social que possui multiplas dimensdes e que estas, precisam ser
evidenciadas nos espagos educativos voltados para a infancia, as
atividades ou os objetos de trabalho n&o deveriam ser compartilhados em
funcbes e/ou profissionais. A questdo ndo estd no fato de varios
profissionais atuarem no curriculo da educagéo infantil. O problema esta
nas concepcdes de trabalho pedagdgico destes/as profissionais que,
geralmente, fragmentam as fungdes de uns e outros, isolando-se em seus
préprios campos. (SAYAOQ, 2000, p. 39).

Por outro lado, ha estudiosos (AYOUB, 2001; GARANHANI, 2008, 2002;
GARANHANI e NADOLNY, 2010; GRUPO DE ESTUDOS AMPLIADOS DA
EDUCACAO FiSICA, 1996) que acreditam ser uma conquista e um avangco na
legislagdo a Educacdo Fisica enquanto componente curricular obrigatério na
Educagao Infantil. Para estes, mesmo com as dificuldades apresentadas na
formacéo de professores de Educacéo Fisica, se torna importante a presenca dos
especialistas, dentro da escola da Educacdo Infantil, realizando o trabalho em
parceria com as professoras unidocentes, garantindo uma agao pedagdgica que

respeite as caracteristicas da escola da pequena infancia. Ayoub (2005) comenta:

apesar das sérias dificuldades encontradas no cotidiano das instituicbes de
Educacgao Infantil, penso que podemos imaginar creches e pré-escolas nas
quais profissionais de diferentes areas de formacgdo trabalhem
coletivamente na educagéao e cuidado das criangas (AYOUB, 2005, p.145).

Corroboro com as colocagbes de Ayoub (2005) e reitero: assim como a
fragmentacao disciplinar universitaria pode ser ressignificada pelos sujeitos diante
de posturas de parceria e coletividade na formagdo dos futuros professores, na
escola da crianga pequena a atuagao e envolvimento de especialistas pode ser
edificada a partir das exigéncias deste espago educativo. Com isso, suponho que
pensar a insercao de profissionais especialistas, na Educacao Infantil, ndo significa
necessariamente que esta instituicdo tera sua organizagéo curricular por meio da
fragmentacao disciplinar. Muito pelo contrario, acredito que o trabalho em parceria
ira contribuir, de maneira significativa, no entendimento sobre especificidade da

globalidade infantil.
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Ayoub (2001), em um estudo nédo tdo recente, apresenta consideragdes sobre

a formacéao de professores da Educacéo Infantil, as quais considero uma tese:

reforcando a idéia da possibilidade de construirmos relagdes de parceria, de
confianga, ndo hierarquizadas, entre diferentes profissionais que atuam na
educagao infantil, poderiamos pensar ndao mais em professoras(es)
“generalistas” e “especialistas” (grifos da autora), mas em professoras(es)
de educacao infantil (grifo meu) que, juntas(os), com as suas diversas
especificidades de formagdo e atuagao, irdo compartilhar seus diferentes
saberes docentes para a construgcdo de projetos educativos com as
criancas. Nesse sentido, poderiamos pensar também em parceria com as
criangas, considerando e valorizando as suas experiéncias e interesses.
(AYOUB, 2001, p.56).

As consideragdes de Ayoub (2001 e 2005) orientam a reflexdo de que: na
escola da pequena infancia ha sim possibilidades da realizacdo do trabalho coletivo,
no qual diferentes sujeitos, com diferentes formacgdes, trabalhem em parceria para
garantir que as especificidades da crianga pequena sejam respeitadas. Para tanto,
aléem da valorizagdo e respeito a crianga pequena, estes diferentes professores
precisam compreender a importdncia de cada um dentro da escola da pequena
infancia, para que ndo corram o risco, anunciado, da constru¢do de uma rivalidade,
devido ao status que muitas vezes os professores especialistas carregam.
Conscientes da importancia e necessidade de seu trabalho, todos poderao
considerar-se e ser considerados professores de Educagao Infantil.

Diante das consideracdes sobre a importancia e necessidade das parcerias
adultos/adultos e adultos/criangas, para insergao dos especialistas na escola da
crianga pequena, recorro aos estudos de Garanhani (2010), os quais tratam sobre a
especificidade da docéncia na Educagao Infantil. Pautada nos estudos de Canario
(1996), a autora defende que uma das dimensdes essenciais da docéncia é aquela
em que o professor é um profissional da relagao.

Em seus estudos, Garanhani (2010) apresenta esta dimensdo enquanto
caracteristica da relacao professor e crianga pequena. Concordo com a autora e
penso que seja possivel recorrer a esta dimensao para compreender que, diante da
realidade de insercdo de especialistas nas instituicbes de Educacgao Infantil, o
professor ser um profissional da relagdo possibilita a interlocucdo entre os saberes e
praticas fundamentais a formacgao da crianga pequena.

Com as contribuicdes, tecidas por Ayoub (2001 e 2005) e Garanhani (2010),

torna-se possivel defender que a formacao de professores de Educacao Fisica para



71

Educacao Infantil, se depara com mais um desafio na formagéo do futuro professor.
Oriundos de uma escola organizada por disciplinas que, muitas vezes, nao se
relacionam, os académicos ao ingressarem na licenciatura, néo raro, se deparam
com um curriculo também fragmentado por disciplinas.

Diante disso, embebidos de experiéncias fragmentadas, os futuros
professores precisam compreender, ainda na formacao inicial, a possibilidade e a
necessidade de uma atuagdo docente que nao esteja pautada na fragmentacéo. Isto
exigira do académico o entendimento de que na escola da pequena infancia os
profissionais sdo todos professores de Educacdo Infantil, independente da
especificidade de sua formagao inicial.

Ainda sobre os desafios na formacéo dos futuros professores de Educacéao
Fisica, compreendo que seja necessario pontuar a discussao sobre especificidade
desta instituicdo educativa, bem como as caracteristicas de seus sujeitos infantis,
para que assim seja possivel elaborar o entendimento da exigéncia de uma
formacéo diferente daquela destinada ao Ensino Fundamental e/ou Ensino Médio.
Dessa maneira, compreendo que a Educacéao Fisica da crianga pequena é diferente
da Educacado Fisica das criangas maiores. Portanto, a formacdo dos futuros
professores precisa ser construida considerando tal diferenca.

Este entendimento se justifica diante de uma realidade em que as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacao Infantil (DCNEI), de 2009, orientam que as
praticas pedagodgicas da Educacédo Infantil devem ser construidas respeitando e
valorizando as diferentes linguagens infantis. Nesse sentido, a proposta pedagdgica
da escola da crianca pequena deve “garantir a crianga acesso a processos de
apropriagdo, renovagdo e articulagdo de conhecimentos e aprendizagens de
diferentes linguagens (BRASIL, 2009, p. 02)”.

Compreendo que as diferentes linguagens utilizadas pelas criangas sao
fundamentais para que estas se comuniquem, se expressem e se relacionem com o

mundo do qual fazem parte. Sendo assim, acredito que

o curriculo da Educacéo Infantil € concebido como um conjunto de praticas
que buscam articular as experiéncias (grifo meu) e os saberes das criangas
com os conhecimentos que fazem parte do patrimbénio cultural, artistico,
ambiental, cientifico e tecnolégico, de modo a promover o desenvolvimento
integral de criancas de 0 a 5 anos de idade (BRASIL, 2009, p.01).
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Ao tratar da experiéncia na aprendizagem das diferentes linguagens infantis,
recorro ao Referencial Curricular Nacional para Educacao Infantil (RCNEI), de 1998.
Ciente das criticas tecidas a este documento (CERISARA, 2002a), ndo poderia
deixar de considera-lo neste estudo, por seu carater histérico no movimento de
reflexdo sobre a Educacéo Infantil.

A possibilidade de comunicagao e expressao das criangas € concebida no
RCNEI (1998) a partir da compreensao das diferentes linguagens infantis, este que
destaca os seguintes eixos de trabalho para a escola da crianca pequena:
“Movimento, Artes visuais, Musica, Linguagem oral e escrita, Natureza e sociedade,
Matematica (BRASIL, 1998, p.46)”.

O propdsito de apresentar as orientagées do RCNEI se constréi pelo fato
deste documento considerar, enquanto eixo de trabalho na Educagado Infantil, o
movimento como uma das linguagens da crianga pequena.

De fato, observo que ha preocupagdes ancoradas no entendimento que o
movimento do corpo infantil se torna uma linguagem para criang¢a pequena. Todavia,
nao encontro referéncias explicitas sobre a Educacédo Fisica quando se trata das
discussoes sobre a potencialidade corporal destas criangas.

Diante desta constatacdo, Garanhani (2008) justifica que a utilizacdo do
termo movimento seja mais adequada diante das especificidades dos pequenos

sujeitos da Educacéo Infantil.

Ao buscar proposigdes pedagdgicas com base no modelo histérico-cultural
do desenvolvimento humano, penso que a expressdo Educacgado Fisica
delimita, ou melhor, limita o fazer pedagdgico em torno dos movimentos do
corpo infantil, dando énfase apenas a uma educacgao do fisico que envolve,
também, a compreensdo e o dominio pela crianga das manifestagdes e
praticas corporais culturalmente construidas pelo seu meio social. Portanto,
a opgao pelo termo movimento (grifo da autora), o qual devera ser
compreendido no ambito da Educagéo Infantil, tanto como um meio para o
seu desenvolvimento fisico-motor, como para a compreensao, expressao e
comunicagao dos significados presentes no contexto sociocultural em que
se encontra. (GARANHANI, 2008, p. 133;134).

Quando a autora chama a atengao para a observacdo do movimento infantil
como elemento de “compreensédo, expressao e comunicagcdo (GARANHANI, 2008,
p.134)”, entra em cena as reflexdes sobre as diferentes linguagens que a crianga

pequena utiliza para interagir com o mundo. A respeito das diferentes linguagens

utilizadas pelas criangas, Sayao (2000) relata:
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manifestar-se através de diferentes linguagens significa permitir e
reconhecer que a oralidade, a escrita, o desenho, a dramatizagdo, a musica,
a mimesis, o toque, a danga, a brincadeira, as inUmeras formas de
movimentos corporais (grifo meu), sdo todas elas expressado das criangas
que nao podem ficar limitadas a um segundo plano. Em nossa cultura, a
escrita tem ocupado um espacgo consideravel nas intervencdes educativas
em detrimento de outras linguagens que também s&o manifestagoes
humanas. (SAYAQ, 2000, p. 40).

Ainda que a linguagem escrita esteja ocupando espaco significativo na
Educagao Infantil, &€ plausivel os apontamentos da autora quando destaca a
importancia de se valorizar as demais linguagens infantis, entre elas: o movimento.
Dessa maneira, pode-se considerar que o movimento se torna expressao da crianca
pequena. Portanto, quando a Educacéao Infantil toma a criangca enquanto referéncia

para planejar as agdes pedagaogicas,

a riqueza de possibilidades da linguagem corporal revela um universo a ser
vivenciado, conhecido, desfrutado, com prazer e alegria. Crianga € quase
sinbnimo de movimento; movimentando-se ela se descobre, descobre o
outro, descobre o mundo a sua volta e suas multiplas linguagens. (AYOUB,
2001, p.56).

Considerar a linguagem corporal na educacao da crianga pequena significa:

(re)pensar uma concepgado de educagao infantil que valorize 0 movimento
corporal da crianga ndo somente como necessidade fisico-motora do seu
desenvolvimento, mas também como uma capacidade expressiva e
intencional (GARANHANI, 2002, p.112).

Valorizar o movimento corporal da crianga para além do desenvolvimento
motor € compreender a globalidade especifica da infancia, € respeitar a maneira
com a qual os pequenos interagem e se relacionam com mundo, acima de tudo é
valorizar suas manifestagdes, sendo a mais rica delas: o brincar. Com isso,

corroboro com a tese de que:

crianga € quase sindbnimo de brincar (grifo meu); brincando ela se
descobre, descobre o outro, descobre o mundo a sua volta e suas multiplas
linguagens. Descobrir, descobrir-se. Descobrir, tirar a cobertura, mostrar,
mostrar-se, decifrar... Alfabetizar-se nas multiplas linguagens do mundo e
da sua cultura. (AYOUB, 2001, p.57).

As contribuicdes de Ayoub (2001) vao ao encontro das proposi¢oes das
DCNEI (BRASIL, 2009), as quais definem que “as praticas pedagdgicas que

compbem a proposta curricular da Educacao Infantii devem ter como eixos
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norteadores as interacées e a brincadeira (grifo meu) (BRASIL, 2009, p. 25)”.
Sobre isso, observo que ha certa sintonia na concepg¢ao tecida pela estudiosa e na
legislacédo que orienta as propostas e a¢des da escola da crianga pequena.

O entendimento do brincar enquanto caracteristica da infancia também é

encontrado nos estudos de Sayéao, (2008). Neles a autora diz:

com relagdo aos/as pequenininhos /as, é através de brincadeiras, de
diversas linguagens, de seus sentimentos, de suas expressodes, de gestos,
de movimentos que empreendem com seus corpos em diferentes espacos,
que eles/as vé@o dando sentido a infancia. Seus corpos possibilitam-lhes
experiéncia sensorial, sendo assim, seus primeiros brinquedos. (SAYAO,
2008, p.94).

Quando observo o entendimento de que o corpo infantil € para crianca
peguena seu primeiro brinquedo, Sayao (2008), mobilizo-me a refletir quantas vezes
€ negado o direito a crianga a explorar, brincar, divertir e se comunicar com o préprio
corpo. Com isso, permito-me fazer a seguinte indagacédo: nas instituicbes de
Educacao Infantil ha o predominio de propostas pedagdgicas pautadas em rotinas
baseadas na concepg¢do que a aprendizagem se da através do siléncio e da inércia
do corpo ou prevalece o espago para a movimentagao da crianga pequena?

A provocagao implicita na pergunta se justifica quando entendo que

no caso das criangas, a privagdo do movimento e a impossibilidade de se
expressarem através dos gestos, dos ritmos e das linguagens corporais ja
esquecidas por nds, adultos, constitui grave violéncia. Por sorte, elas
resistem e ai reside a possibilidade de imaginarmos que “as estatuas
pensantes” (grifo da autora) de Elias podem se transformar em sujeitos por
inteiro. (SAYAOQ, 2008, p.104).

Acredito ser inaceitavel submeter as criangas a tamanha violéncia, a
violagdo do direito de usufruir das sensagdes e possibilidades que o corpo em
movimento pode proporcionar. Portanto, penso ser possivel defender que a
Educagao Fisica na escola da crianca pequena “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 (AYOUB, 2001, p.57)".

Dessa maneira, identifico-me com a seguinte compreensao:

na pequena infancia, a capacidade de brincar otimiza o desenvolvimento
fisico-motor da crianca e propicia uma relacdo com os simbolos que
constituem as atividades do seu cotidiano; portanto, o brincar oferece a
crianga condicbes de se desenvolver e se apropriar de elementos da
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realidade por meio da compreensdo dos seus significados. Essas
consideragdes nos levam a concluir que a escola da pequena infancia € um
espago, por exceléncia, de aprendizagens que envolvem movimentos
corporais, € brincar € um principio que norteia, pedagogicamente o seu
cotidiano. (GARANHANI, 2002, p.112).

As reflexdes apresentadas dao indicios do desafio que a licenciatura em
Educacdo Fisica tende a enfrentar, diante da necessidade de romper com a
funcionalidade técnica dos curriculos e inserir em seu contexto praticas, disciplinas,
eventos e outros, que mobilizem e produzam discussdes pertinentes ao movimento
na Educacado Infantil, bem como reconhecam que o brincar, nesta etapa da
educacao, devera ser tratado enquanto principio pedagdgico do ensino e da
aprendizagem. Portanto, é pertinente reforgcar que os estudiosos da Educacéo Fisica

Escolar precisam se debrugar em construir:

[...] elementos tedricos e metodoldgicos para uma concepgéo de educagao
infantil que valorize e sistematize o movimento (grifo meu) corporal da
crianga, no seu processo de apropriacado da cultura e na construgdo do seu
pensamento (GARANHANI, 2002, p.108).

O movimento, enquanto especificidade da Educacado Fisica na Educagao
Infantil, ndo diz respeito somente a um momento especifico do dia, pois ja foi
pontuado que a caracteristica de disciplina escolar deve ser refutada. Portanto, ndo
€ propriedade apenas de um profissional. Quando ha em uma equipe, o professor
especialista podera ser a referéncia para a discussao e elaboracdo de propostas
pedagdgicas. No entanto, todos os professores de Educacdo Infantil precisam
assumir seu papel de mobilizador das aprendizagens que se constroem a partir
desta linguagem da infancia. Afinal, a crianga se movimenta o tempo todo, em todas
as relagbes e nao espera, tampouco deve esperar.

Ao tomar como referéncia a responsabilidade de todos os professores de
Educacao Infantil com a linguagem movimento, aponto mais um desafio implicito na
formacéo do professor de Educacao Fisica e de todas as demais licenciaturas que
possam vir a adentrar o campo da Educacéo Infantil. Trata-se da necessidade da
construcdo de uma profissionalidade que mobilize o conhecimento e
desprendimento corporal, pois se o brincar € o principio pedagodgico da escola da
pequena infancia, seus professores precisam participar de brincadeiras com as

criangas. Afinal, ao considerar que saber € uma relacéo, a crianga para aprender
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precisa se relacionar com a instituicdo em que esta inserida, isto envolve seus pares
e também seus professores.

Participar das brincadeiras infantis, assim como mobiliza-las, exigira do
professor certa disponibilidade corporal (GARANHANI, 2004), ou seja, o professor
da Educacgao Infantil devera interagir corporalmente com as criangas pequenas em
suas brincadeiras de movimento*’. Penso que seria interessante as universidades se
preocuparem, na formacao inicial, com promocao de aprendizagens que mobilizem a
disponibilidade corporal dos futuros professores de criangca pequena. Por fim, diante
dos desafios aqui apontados, eu ousaria acrescentar que o professor de Educacao
Infantii deve ser um sujeito encantado pela docéncia, pela educacdo e
principalmente pelas criangas pequenas. Portanto, suponho que seja fundamental
que mobilize o encantamento pela docéncia nos futuros professores da Educacéao

Infantil.

47 Segundo Garanhani (2015, s/p) “o corpo em movimento se constitui a matriz basica das
aprendizagens infantis, pois é por meio do movimento do seu corpo que a crianga pequena
compreende o0s significados presentes no meio cultural que esta inserida”. Nesse sentido, ao tratar
das brincadeiras de movimento, a autora afirma ser necessario “pensar ambientes e equipamentos
que nao so oportunizem a movimentagao do corpo infantil, mas proporcionem as criangas a formagcéao
de um repertério de variadas e diferentes experiéncias de movimentos (GARANHANI, 2015, s/p.)”.
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CAPITULO Il

“Ser professor na educacédo infantil nos
proporciona momentos Unicos, onde
podemos mostrar o mundo para as
criangas e elas em simples gestos nos
mostram o verdadeiro significado da vida".

Raphael Alexandre Borato de Almeida
Bolsista PIBID/CAPES — UFPR (2012-2014)
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3 DOS CAMINHOS QUE EDIFICARAM A PESQUISA AOS ENCONTROS
COM O CONTEXTO E OS SUJEITOS COLABORADORES

Que coisa maravilhosa exclamar. Que mundo
maravilhoso, exclamar.

Como tudo é tao belo e tao cheio de encantos!
Olhar para todos os lados, olhar para as coisas mais
pequenas,

E descobrir em todas uma razao de beleza.

Manoel de Barros “8

Entender que nas coisas mais pequenas ha razdo de beleza ajudou-me a
compreender que em uma pesquisa todos os caminhos e encontros merecem
atencao. A partir dessa compreensao descobri que o percurso pode ser belo e cheio
de encantos, porém isso exige critério nas escolhas para que as respostas sejam
encontradas.

Desta maneira, este capitulo descreve a trajetéria metodoldgica realizada na
pesquisa, as escolhas construidas e os instrumentos/procedimentos*® metodoldgicos
adotados. Para tanto, apresento uma caracterizagdo do contexto de investigagao e
os sujeitos colaboradores do estudo. Tal caracterizagdo € organizada através das

etapas e caminhos metodoldgicos realizados para o estudo.

3.1 A CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DA PESQUISA E OS SEUS
SUJEITOS

Diante da necessidade de promocéo da pratica pedagégica do movimento
na Educacgao Infantil, Garanhani e Nadolny (2013b), provocam a refletir sobre a
formacdo dos profissionais que terdo dentre outras funcbes, a construgdo do

trabalho educativo com a Linguagem Movimento na educagao da crianga pequena.

48 Trecho da poesia “Olhos parados” (BARROS, 2013, p.59).

49 Garanhani, Martins e Alessi (2015) ao se debrugarem nos estudos sobre metodologia da pesquisa
com criangas defendem a necessidade de considerar os participantes da pesquisa no momento da
escolha dos instrumentos/procedimentos adotados. As autoras se pautam nos estudos de Moreira e
Monteiro (2010), para defenderem que os instrumentos sdo a maneira que o pesquisador constroi os
dados: questionarios, entrevistas, observagdes etc.; e os procedimentos a forma de utilizar tais
instrumentos. Diante disso, neste estudo opto pela expressdo instrumentos/procedimentos para
apresentar o caminho metodoldgico percorrido.
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Esta provocagao é muito pertinente, quando a teoria revela que na formacao inicial
de professores, a Educacgao Infantil ndo tem recebido a mesma atencdo que as
demais etapas da Educagao Basica. Nesse contexto, preocupadas com as questdes
que permeiam o movimento enquanto linguagem infantil, Garanhani e Nadolny
(2013b, p.31) elaboram o seguinte questionamento: “A formagéo de professores esta
se preocupando em subsidiar saberes que norteiam a pratica pedagogica do
movimento na Educacéo Infantil?”.

Frente a tal indagacdo, no ano de 2008, da-se a construcido e
implementagdo de um Projeto de Formagdo denominado Educamovimento:
saberes e praticas na Educacao Infantil.

Mas, como surge e o que € o Educamovimento®?

O Educamovimento surge na licenciatura em Educacdo Fisica da UFPR,
gquando este curso passa por uma reforma curricular. Tal reforma, dentre outras
inovagoes, permite a “oportunidade de inserir o académico de Educacgéo Fisica em
contexto de docéncia, desde o inicio da sua formagdo (GARANHANI, 2009, p. 193)".
Para tanto, foi necessario que se edificasse, no curriculo desta licenciatura,
disciplinas de conhecimentos especificos da area, estas que foram denominadas
como Projetos Integrados (GARANHANI, 2009).

Com esta inovacéo, as disciplinas Projetos Integrados passam a ocupar 300
horas da carga horaria de estagio dos académicos, sendo que as mesmas estao
presentes durante todos os semestres da licenciatura em Educacéo Fisica da UFPR,
e tem como escopo a mobilizagdo do académico para a “compreensdo da
articulagdo teoria-pratica, durante toda sua formacdo académica (GARANHANI,
2009, p. 194)". No que se refere aos professores das disciplinas de Projetos
Integrados, estes sdao mobilizados a “organizarem projetos de formagéao
(GARANHANI, 2009, p. 194)".

Nesse cenario, constroi-se o Educamovimento o qual passa a configurar
uma das disciplinas de Projetos Integrados da licenciatura em Educacéo Fisica da
UFPR. Portanto, trata-se de um projeto de formacdo que foi elaborado por uma
professora do Departamento de Educacdo Fisica da Universidade Federal do

Parana (DEF-UFPR) em parceria com a Rede Municipal de Ensino (RME), da cidade

0 Para fins de otimizar a leitura, opto em utilizar a palavra Educamovimento quando me reportar ao
Projeto de Formagao Educamovimento: Saberes e Praticas na Educacéo Infantil.
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de Curitiba/PR. Assim, numa via de mao dupla, o Educamovimento estabeleceu a
aproximacao entre a escola publica municipal e a universidade publica federal.
Garanhani e Nadolny (2014) apresentam e descrevem o Educamovimento

da seguinte maneira:

“O Projeto EDUCAMOVIMENTO: saberes e praticas na Educagao
Infantil” (grifo das autoras) € um projeto de formacao inicial e continuada
de professores de Educacao Fisica, com a parceria entre a Universidade
Federal do Parana (UFPR) e a Rede Municipal de Ensino (RME) de Curitiba
para a atuagdo docente na Educacgdo Infantii (GARANHANI e NADOLNY,
2014, p.07).

No que diz respeito a formacao inicial, os académicos sdo inseridos nas
instituicdes municipais que atendem a Educacéao Infantil. Nesse sentido, a escola e
seu cotidiano passam a contribuir para a constru¢gdo da formagdo de futuros
professores de criancas pequenas. Para tanto, os académicos foram recebidos

pelos professores de Educacao Fisica e assim tiverem a oportunidade de

assistir e colaborar com as aulas dos professores de Educacgao Fisica da
RME de Curitiba [...]; dar aulas para as criangas de 4 a 5, sob a orientagédo e
supervisdo dos professores participantes do projeto e também relatar em
seus diarios os acontecimentos das aulas [...] (GARANHANI; NADOLNY,
2013a, p. 166).

Ao encaminhar os académicos para as escolas, a universidade passou a
compartilhar com os professores destas instituicbes a funcdo de formacgao destes
académicos. A partir disso, os professores das escolas municipais passam a assumir
responsabilidade pela formacdo do futuro professor. Neste cenario, observo um
significativo encontro, no qual diferentes geracées se aproximam e num movimento

de ensinar e aprender vao construindo suas formacgoes.

Nesse contexto de formacédo, os professores de Educacédo Fisica, além de
atuarem como formadores de professores, tiveram a oportunidade de
realizar estudos e reflexdes, no &mbito da Universidade, sobre o trabalho
pedagdgico da Educacdo Fisica na educacdo da crianga de 4 a 5 anos
(GARANHANI; NADOLNY, 2013a, p.166).
Os estudos e reflexdes apontados pelas autoras me remetem ao papel da
pesquisa, esta que constitui um dos trés pilares da universidade, assim concebidos:
0 ensino, a pesquisa e a extensdo. Dessa maneira, percebo que ao promover a

extensao da universidade para a escola, os académicos participam de um processo
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de ensino pautado na relagdo teoria e pratica, enquanto que os professores
formadores — aqueles que estdo nas escolas — edificam a formacgéo continuada a
partir das pesquisas e da construgao coletiva do conhecimento, através da relagao
com seus pares e também com os académicos que recebem em suas escolas.

Para que fosse possivel a implementacdo do Educamovimento, houve a
necessidade de se pensar nos sujeitos que o constituiriam. Assim, a coordenagao
entrou em contato com a SME de Curitiba e juntamente com as responsaveis pela
Linguagem Movimento do Departamento de Educagdo Infantil, selecionaram
professores de Educacdo Fisica que realizavam praticas bem-sucedidas®' nas
turmas de pré-escola (criangas de 4 a 5 anos).

Os académicos interessados em participar do Educamovimento se
matriculavam na disciplina Projetos Integrados C, com carga horaria de noventa
horas-aula semestral (GARANHANI; NADOLNY, 2013a). E interessante reforcar que
nao havia obrigatoriedade na insercdo em todas as disciplinas de Projetos
Integrados ofertadas pela licenciatura, os académicos precisavam cumprir apenas
as trezentas horas definidas pelo curriculo, porém a escolha ficava a cargo de cada
um diante de suas preferéncias ou necessidades individuas para completar os
créditos do curso®?.

Ao se matricularem na disciplina Projetos Integrados C, paulatinamente os

académicos foram se inserindo nas escolas e construindo uma relagéo de parceria

3! Garanhani e Nadolny (2014) justificam a escolha desse procedimento, pautadas nos estudos de
André (1992). “o que se poderia ainda dizer sobre as pesquisas que analisam as praticas bem
sucedidas é que elas podem oferecer importantes subsidios no esfor¢o atual de repensar a formagao
docente [...]. O que estes estudos tém mostrado é que existe um saber que vai sendo construido
pelos professores a partir das situagbes concretas que eles encontram no seu ambiente de trabalho
(tipos de alunos, estruturas de poder, formas de organizagcado do trabalho pedagdgico, condigbes e
recursos institucionais), que os leva a gerar representagcbes que orientam a pratica, as quais por sua
vez decorrem das suas experiéncias vividas — seu meio cultural, sua pratica social, sua origem
familiar e social, sua formacdo académica. Aproximar-se, portanto, desse saber, explicitando-o,
compreendendo-o, analisando-o em profundidade pode revelar pistas sobre como formar professores
ou como propor praticas alternativas que estdo dando certo na dificil situagdo do ensino brasileiro,
hoje.” (ANDRE, 1992, p. 36).

52 A respeito da organizacdo dos Projetos Integrados na licenciatura em Educacgdo Fisica da UFPR:
os Projetos Integrados eram divididos em A, B, C e D. Sendo que A e B eram compostos por
sessenta horas-aulas semestrais e C e D por noventa horas-aulas semestrais. Para todos os Projetos
Integrados havia mais de uma turma, sendo que cada uma tinha um professor que coordenava e
desenvolvia o seu projeto de formagdo. Portanto, a licenciatura em Educagado Fisica da UFPR
oferecia aos académicos a possibilidade de vivenciarem a docéncia em diferentes contextos
educativos. Os académicos tinham a possibilidade de escolher a disciplina tendo como referéncia o
projeto e/ou professor. Por isso, ndo havia a obrigatoriedade de participarem do Educamovimento, ja
que haviam outras opcdes de projetos de formacgéo. Tal escolha era construida pelo interesse ou
necessidade de cada académico.
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com os professores de Educacgdo Fisica, com as criangas e com a comunidade
escolar. Uma vez por semana acompanhavam os professores de Educagao Fisica
nas aulas para a Educacao Infantil e, em outro dia da semana, encontravam-se com
a professora coordenadora do projeto na disciplina que frequentavam. Nestas aulas,
levavam seus didrios®® e discutiam com seus colegas o processo de formagdo que
estavam vivendo.

Os professores de Educagdo Fisica recebiam os académicos em suas
escolas e uma vez por més participavam de um grupo de estudos juntamente com a
coordenacgao do projeto — a professora da universidade e as representantes da SME.
Nestes encontros realizavam-se estudos sobre os saberes e praticas da Linguagem
Movimento na Educacéao Infantil e estes estudos se concretizavam em registros que
por vezes tornaram-se apresentagdes para os Semindrios de Educacéo Infantil®* e
para os Seminarios Saberes e praticas do Movimento na Educacdo Infantil®,
promovidos pela RME.

Tal dindmica foi edificada para que o0s seguintes objetivos fossem

alcancgados:

- proporcionar a parceria escola/universidade/escola na formagao inicial e
continuada de professores de Educacéo Fisica;

- oportunizar aos académicos de Educacdo Fisica a vivéncia de praticas
docentes na Educacgao Infantil durante seu processo de formacéo inicial;

- mobilizar professores de Educagdo Fisica a serem formadores de
professores por meio da orientagdo e supervisdo de praticas docentes de
académicos e também da socializacdo de suas praticas bem-sucedidas no
ambito da universidade (GARANHANI; NADOLNY, 2013a, p. 164).

53 Segundo Zabalza (2002, p.15) “escrever seu proprio diario é a experiéncia (que vocé mesmo faz)
de contar-se a si mesmo (como duplo ator: o ator que realiza as coisas contadas e o ator que as
conta). Experiéncia narrativa que posteriormente tornara possivel uma nova experiéncia, a de ler-se a
si mesmo com atitude benévola ou critica, mas tendo a oportunidade de reconstruir o que foi a
atividade desenvolvida e nossa forma pessoal de vivé-la’.

3“0 seminario constitui um momento de reflexdo e valorizagdo dos profissionais e do trabalho
desenvolvido pela Educagéo Infantil, como também possibilita mais um espago de troca de
experiéncias e de socializagdo de conhecimentos acerca dessa etapa da educagdo basica
(CURITIBA, 2011, p.5)".

3 0O “Seminario: Saberes e praticas do movimento na Educacgéo Infantil” realizado nos anos de 2009 a
2013 objetivou ser um espago de discussées sobre o trabalho educativo com o movimento corporal
da criangca da Educagéo Infantil, por meio de apresentagbes de relatos de experiéncia entre 0s
professores de Educacao Fisica, professores e educadores da RME de Curitiba e académicos do
curso de Licenciatura em Educagdo Fisica da UFPR. Com essa articulagdo buscou aprimorar a
formacéao inicial e continuada dos profissionais da Educag¢do e Educacdo Fisica e consolidar a
parceria entre a SME e a UFPR neste processo de formagdo. (GARANHANI e NADOLNY, 2014, p.
16)”.
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Os objetivos apresentados pautaram as atividades do Educamovimento entre
os anos de 2008 a 2011, quando o projeto contava com o apoio do Programa
Licenciar da UFPR. Este programa incentiva “agées que visem ao desenvolvimento
de projetos voltados a melhoria e qualidade de ensino nos cursos de Licenciatura da
UFPR (UFPR, 2007, p.13)”. Neste periodo (2008-2011) estiveram envolvidos no
projeto 50 académicos e 17 professores de Educacgao Fisica da RME, sendo que 1
professora atuava como regente no Centro Municipal de Educacéao Infantil (CMEI),
apesar da formacédo em Educacéao Fisica.

Em 2012, iniciou-se um processo de mudanga na dinamica de organizagao e
realizacdo do Educamovimento, tal processo foi se construindo ao passo que os
resultados foram sendo alcangados. Dentre as reorganizag¢des, os académicos
passaram a realizar os seus laboratérios de docéncia®® CMEls. Sobre esta transicao,

Garanhani e Nadolny (2014) relatam:

no ano de 2012, o projeto ainda contou com o apoio do Programa Licenciar-
UFPR/2012, mas suas acbes de formacdo foram redimensionadas para
Centros Municipais de Educacao Infantil, com a intengcdo de discutir os
conhecimentos da area da Educacdo Fisica como apoio aos saberes e
praticas da linguagem movimento na educacdo da crianga pequena, como
também, o perfil do professor de Educacéao Fisica para atuar nesta etapa da
educacao basica (GARANHANI e NADOLNY, 2014, p.5).

O redimensionamento do projeto levou a coordenagdo a construir novos
objetivos para atender as especificidades deste do novo espago de realizagdo das

acoes. Pois,

o projeto organizou novos objetivos e estratégias de formacao e, para isto,
foi aprovado e inserido no Programa de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia
da UFPR, vinculado a CAPES (Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior) do Governo Federal (grifo das autoras)
(GARANHANI; NADOLNY, 2014, p. 05).

A insercdo do Educamovimento no Programa de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia PIBID/CAPES-UFPR acontece no segundo semestre de 2012, assim
desvincula-se do Programa Licenciar-UFPR. Esta mudanga para outro programa

justifica-se pelo “apoio que este programa institucional da as experiéncias

% Segundo Garanhani e Nadolny (2013a, p.168), os laboratérios de docéncia nos CMEls “consistem
em estudos/pesquisas e vivéncias de praticas docentes relacionadas aos saberes da Educagéao
Fisica na Educacgéo Infantil [...]".
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metodoldgicas e inovadoras, focadas na pratica docente (GARANHANI; NADOLNY,
2014, p.8)”. Dessa maneira, fazendo parte do PIBID/CAPES-UFPR, o

Educamovimento

propde a parceria Universidade e Instituicdo de Educagao Infantil, por meio
de laboratérios de docéncia em Educagao Fisica, com criancas de 0 a 5
anos, pertencentes aos Centros Municipais de Educacao Infantil (CMEIs) de
Curitiba (GARANHANI; NADOLNY, 2014, p. 08).

Para compreender esse novo momento do Educamovimento, outras
questdes se fizeram presentes: O que é o PIBID/CAPES?

Com o intuito de responder a questao proposta, busquei o regulamento que
rege o programa. Segundo este documento®’ foi possivel observar que trata-se de
um programa de formacdo inicial de professores que tem enquanto escopo ‘o
aperfeicoamento e a valorizagdo da formagdo de professores para a educacao
basica (CAPES, 2013, p. 1)”. Para tanto, projetos inseridos ao programa
PIBID/CAPES, devem promover

a insergdo dos estudantes no contexto das escolas publicas desde o inicio
da sua formacdo académica para que desenvolvam atividades didatico-
pedagdgicas sob orientagdo de um docente da licenciatura e de um
professor da escola (CAPES, 2013, p. 1).

Para que aconteca a parceria entre as instituicdbes de formagao académica e
instituicdes publicas de Educacéo Basica, estdo apresentadas na portaria Capes n°

96 de julho de 2013, em seu Capitulo |, as disposi¢cdes gerais do programa:

Art. 1° O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia,
doravante denominado Pibid, tem como base legal a Lei n° 9.394/1996, a
Lei n® 12.796/2013 e o Decreto n°® 7.219/2010.

Art. 2° O Pibid € um programa da Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes) que tem por finalidade fomentar a
iniciacdo a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da formacéo de
docentes em nivel superior e para a melhoria da qualidade da educagéao
basica publica brasileira.

Art. 3° Os projetos apoiados no ambito do Pibid sdo propostos por
instituicbes de ensino superior (IES) e desenvolvidos por grupos de
licenciandos sob supervisdo de professores de educagdo basica e
orientagao de professores das IES.

Paragrafo unico. O apoio do programa consiste na concessao de bolsas aos

integrantes do projeto e no repasse de recursos financeiros para custear
suas atividades. (CAPES, 2013, p. 2).

37 Novo Regulamento do PIBID - Portaria Capes n° 96, de 18 de julho de 2013. Disponivel em
<http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/>. Acesso em 29 de maio de 2014.
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Buscando dar conta das disposi¢cdes apresentadas, o programa estabeleceu

0s seguintes objetivos:

° Incentivar a formacgéo de docentes em nivel superior para a educagao
basica;

° Contribuir para a valorizagao do magistério;

° Elevar a qualidade da formacgao inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integragao entre educagao superior € educagao
basica;

° Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacgao, proporcionando-lhes oportunidades de criacéo e participacdo em
experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater
inovador e interdisciplinar que busquem a superagdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem;

° Incentivar escolas publicas de educacdo basica, mobilizando seus
professores como coformadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formagéo inicial para o magistério; e

° Contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a
formacao dos docentes, elevando a qualidade das acdes académicas nos
cursos de licenciatura. (CAPES, 2013, p. 02).

Para inserirem-se ao programa, as Instituicdes de Educagao Superior (IES)
— publicas ou privadas - que oferecem cursos de licenciatura, precisam submeter
projetos de iniciagdo a docéncia junto a CAPES. Diante da aprovacéo dos projetos,
as instituicbes passam a receber “bolsas e recursos de custeio e capital para o
desenvolvimento das atividades do projeto. Os bolsistas do PIBID sdo escolhidos
por meio de selegdo promovidas por cada IES (CAPES, 2013, p. 1)”.

Cada projeto, quando aprovado, passa a receber bolsas e recursos de
custeio. No entanto, ha diferentes modalidades de bolsas, sendo que cada funcéo
dentro do projeto representara o valor a ser recebido pelo participante. Dessa

maneira, o regulamento apresenta as seguintes modalidades de divisdo das bolsas:

1. Iniciacdo a docéncia — para estudantes de licenciatura das areas
abrangidas pelo subprojeto. Valor: R$ 400,00 (quatrocentos reais).
2. Supervisdo — para professores de escolas publicas de educacgao

basica que supervisionam, no minimo, cinco e, no maximo, dez bolsistas da
licenciatura. Valor: R$765,00 (setecentos e sessenta e cinco reais).

3. Coordenacédo de area — para professores da licenciatura que
coordenam subprojetos. Valor: R$1.400,00 (um mil e quatrocentos reais).
4, Coordenacédo de area de gestado de processos educacionais — para o

professor da licenciatura que auxilia na gestdo do projeto na IES. Valor:
R$1.400,00 (um mil e quatrocentos reais).

5. Coordenacéo institucional — para o professor da licenciatura que
coordena o projeto PIBID na IES. Permitida a concessdo de uma bolsa por
projeto institucional. Valor: R$1.500,00 (um mil e quinhentos reais).
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As bolsas sdo pagas pela Capes diretamente aos bolsistas, por meio de
crédito bancario. (CAPES, 2013, p. 1).

Além das modalidades de bolsas, os projetos aprovados no PIBID/CAPES,
podem “receber recursos financeiros para custear despesas essenciais a execugao
dos projetos, por exemplo, a aquisicdo de material de consumo para as atividades
desenvolvidas nas escolas (CAPES, 2013, p. 1)”.

Com estes dados € possivel verificar que o PIBID/CAPES tem a intencao de
valorizar os cursos de licenciaturas das IES, bem como promover a ampliagdo da
insercéo dos licenciandos ao campo de atuacdo profissional - a escola - ainda na
formacéo inicial. Acrescento ainda que, o incentivo financeiro se torna um elemento
de mobilizagdo dos académicos, pois numa realidade que, nao raro, os estudantes
necessitam trabalhar para custear as despesas da faculdade, a possibilidade de
renda dentro de um projeto promovido pela universidade amplia as possibilidades de
ingresso e permanéncia daqueles que estao construindo sua formagao.

Nesse mesmo caminho, entendo que o incentivo financeiro oferecido aos
professores que recebem estes académicos, nas escolas em que trabalham, se
constitui enquanto um elemento mobilizador, pois ao acolherem os académicos
estes professores acabam realizando outras atividades que nao fazem parte de sua
rotina cotidiana, investem tempo na relagédo de formagdo com os académicos, um
tempo que se torna caro diante da vida de dois ou trés turnos de trabalhos nas
escolas e distanciamento de suas vidas privadas.

Diante das exigéncias, organizagdes e objetivos do PIBID/CAPES, o
Educamovimento, quando inserido nesse programa, necessitou passar por um
redimensionamento, para assim atender adequadamente as normas do programa.
Diante disso, necessitei entender: o que € o Projeto Educamovimento: saberes e
praticas na educacgao infantil (PIBID/CAPES-UFPR/EDUCACAO FiSICA)?

Com a aprovagdo do Educamovimento no PIBID/CAPES - UFPR, no
segundo semestre de 2012, houve a necessidade da coordenagao reelaborar os
objetivos que até entdo estavam orientando as agdes deste projeto. Dessa forma, os
novos objetivos foram construidos pautados no contexto em que os laboratérios de
docéncia passariam a acontecer na escola da crianga pequena. Nesse sentido, os

objetivos passaram a ser os seguintes:
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° Proporcionar a parceria Universidade/Instituicdo de Educacéo Infantil
na formacéo de professores de Educacéo Fisica;

° Oportunizar aos licenciandos de Educacdo Fisica a vivéncia da
docéncia na Educacgao Infantil durante o seu processo de formagao;

° Mobilizar professores dos CMEls, com formagado em Educacéo Fisica,
a consolidar praticas da Educacéao Fisica na Educagéao Infantil, por meio da
orientagado e supervisédo de praticas docentes dos licenciandos;

° Proporcionar aos profissionais da Educagado Infantil e dirigentes
educacionais a compreensao e o reconhecimento do papel do professor de
Educacdo Fisica na educagdo da crianga pequena. (GARANHANI;
NADOLNY, 2014, p. 08-09).

Ao estabelecer parceria universidade/instituicdo de Educacdo Infantil, o
Educamovimento passa a inserir os profissionais destas instituicbes em suas acgoes.
Portanto, os professores formadores de futuros professores passaram a ser aqueles
que atuavam na escola da crianga pequena. Para tanto, foi necessario que a
coordenacgao do projeto realizasse junto a RME uma pesquisa, para entao identificar
quais unidades de Educacédo Infantil contavam com a presenga, em seu quadro de
servidores, de professores com formagdo em Educacado Fisica. A conclusao deste
levantamento constatou “a presenca de 21 profissionais com formagdo em
Educacéao Fisica atuando em CMEIls (GARANHANI; NADOLNY, 2014, p.10)”. As

autoras justificam que

este procedimento foi necessario porque ndo ha na RME de Curitiba um
concurso especifico para a contratacdo de professores de Educacéo Fisica
para a Educacado Infantil. Estes profissionais ingressaram na RME de
Curitiba a partir de concursos para o cargo de educador (exigéncia minima
Magistério Nivel Médio, Pedagogia ou Normal Superior) ou para o cargo de
Profissional do Magistério Docéncia | (exigéncia minima Pedagogia, Normal
Superior ou Licenciatura acrescida de Magistério Nivel Médio).
(GARANHANI; NADOLNY, 2014, p.10).

Este levantamento foi importante na selecdo dos professores de Educacgéao
Fisica que atuariam como formadores de professores, pois diante dos objetivos
estabelecidos pelo Educamovimento e o curso de formacdo no qual este é
desenvolvido, havia a necessidade dos académicos realizarem a pratica docente em
espagos nos quais a Linguagem Movimento pudesse ser trabalhada com licenciados
em Educacgao Fisica.

No entanto, faz-se necessario comentar que a selecdo dos professores foi
realizada pela coordenagdo do Educamovimento juntamente com representantes da
RME, quando o projeto ainda estava vinculado ao Licenciar da UFPR, no primeiro

semestre de 2012. Tal comentario € pertinente, pois ao ser inserido no
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PIBID/CAPES-UFPR (segundo semestre de 2012) a sele¢ao dos professores, agora
chamados de supervisores, passa a ser realizada através de edital proprio do
programa. Ao final do processo seletivo foram aprovadas duas supervisoras, que
comecgaram a desempenhar a funcdo de orientacdo e supervisdo das acdes de
pratica docente de quinze académicos (GARANHANI; NADOLNY, 2014).

A insercdo dos académicos no PIBID/CAPES-UFPR aconteceu também
através do edital de selegcdo do programa. Dessa maneira, a coordenagao de cada
projeto, foi responsavel por realizar as entrevistas com os académicos inscritos.

Com o passar do tempo e por diferentes motivos, no decorrer do processo
alguns académicos precisaram afastarem-se do Educamovimento. No entanto,
sempre que havia vacancia para o numero de bolsas, abria-se um novo edital e era
realizado novamente o0 processo seletivo, para assim fomentar o ingresso e
participacao de novos integrantes.

E interessante destacar que para o ingresso no PIBID/CAPES-UFPR ndo ha
restricdes quanto ao periodo ou ano em que 0 académico esteja em seu curso -
podem ser alunos do inicio do curso, até aqueles que estdo no final da formacao -
todos possuem o direito de se inscreverem e participarem do processo de selegdo e
inclusive serem aprovados neste processo. A partir de entdo, do segundo semestre
de 2012 a margo de 2014, o Educamovimento contou com participagdo de 22
académicos, todos bolsistas do programa.

Com a intengao de findar essa apresentagao do campo, apresento a Figura
1, esta que podera ajudar a localizar o Educamovimento e sua inser¢ao no
PIBID/CAPES-UFPR.
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" PROJETO EDUCAMOVIMENTO: SABERES E |
PRATICAS NA EDUCACAO INFANTIL
R Sy — Ll

" PARCERIA LICENCIATURA EM EDUCACAO FiSICA |
DA UFPR COM A REDE MUNICIPAL DE ENSINO

DE CURITIBA
|
20082011 | 12012-03/2014 |
CENTROS MUNICIPAIS DE
ESCOLAS MUNICIPAIS EDUCAGAO INFANTIL

1° SEMESTRE
PROGRAMA LICENCIAR-UFPR

PROGRAMA LICENCIAR-UFPR

2° SEMESTRE
PIBID/ CAPES-UFPR

PROJETO DE FORMAGAO INICIAL E
——— CONTINUADA DE PROFESSORES
DE EDUCACAQ FISICA

FIGURA 1 — O EDUCAMOVIMENTO NO PIBID/CAPES - UFPR.
FONTE: A autora (2014).

Ao observar a Figura 1, reflito que mesmo diante dos redirecionamentos
realizados, a esséncia deste projeto de formacao foi preservada e a preocupacao
com a formacgao inicial e continuada permaneceu. A transicdo para os CMEls foi
uma escolha construida pela coordenacao, diante da necessidade de se pensar uma
formacédo que permita a inser¢cao de professores de Educagao Fisica na escola da
crianga pequena.

Olhar a trajetéria do Educamovimento me permitiu perceber um campo
fecundo para estudos sobre a formacgao inicial de professores de Educacgao Fisica.
Afinal, estou diante de uma realidade em que académicos e professores, juntos,
vivenciaram experiéncias formativas construidas a partir do dialogo entre a teoria e a
pratica, uma formagdo que foi sendo edificada na escola, na universidade, nos
encontros e, principalmente, com os sujeitos que constituem estes espacos.

Dessa maneira, uma das justificativas pela escolha deste contexto de
pesquisa esta pautada na riqueza de reflexdes que este pode proporcionar. Além

disso, ha uma outra justificativa que me conduz a optar em realizar a pesquisa com
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0s académicos que participaram do Educamovimento quando este se insere ao
PIBID/CAPES-UFPR. O fato é que ha interesses profissionais sobre este contexto
de formacgao, pois a vontade de tornar-me pesquisadora se deu juntamente com o
nascimento do Educamovimento. Enquanto professora de Educacéao Fisica da RME
tive o privilégio de participar desde seu inicio em 2008 e permaneci até o final de
2011. Quando este passou a ser desenvolvido nos CMEIs eu assumi uma outra
funcao dentro da SME e, entado, afastei-me da escola.

A experiéncia de receber académicos em minhas aulas tornou-me
professora formadora de professores e participar do grupo de estudos, no periodo
de 2008 a 2011, me ajudou a desconstruir muitas praticas e a reconstruir uma nova
docéncia. O contato com jovens dispostos, acessiveis, comprometidos, criticos,
sensiveis e encantados com a profissdo escolhida, me tocou de tal forma que
diariamente questionava-me: diante de uma realidade em que a escola é
desvalorizada, que a sensibilidade esta embrutecida, que o desencanto se torna
uma regra, como € possivel jovens se tornarem uma exceg¢ao e encherem a escola
de sonhos, ou seja, encherem a Educacéao Fisica de brilho e as aulas das criangas
transbordarem de vida?

Naquele momento, sabia que enquanto participante do Educamovimento,
como professora formadora a relagédo com os académicos era muito intensa, por isso
seria demasiadamente ousado iniciar um estudo com aqueles que ajudaram a
construir minha formagao continuada e afloraram em mim tantas inquietagdes. No
entanto, ao deixar de participar do projeto, encontrei — e foi mesmo um encontro - a
oportunidade de me debrucar sobre a formacgao inicial dos académicos de Educagao
Fisica e com eles investigar os elementos que na atuagdo com as criangas

pequenas, mobilizam o encantamento pela docéncia.

3.2 AS ESCOLHAS, AS ETAPAS E OS INSTRUMENTOS/PROCEDIMENTOS
DA PESQUISA

Ao escolher o Educamovimento como contexto da pesquisa, os sujeitos
intrinsicamente vieram ao meu encontro para a construgdo do estudo. No entanto,

alguns cuidados foram fundamentais para que esse encontro acontecesse de
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maneira tranquila, sem que pudesse parecer algum tipo de invasao ou ocupagao
inadequada de um espaco alheio. Para tanto, a aproximagdo e o contato foram
sendo construidos por algumas etapas e em cada uma delas recorri a
instrumentos/procedimentos que me auxiliaram na producdo dos dados para o
estudo. Assim, estruturei a apresentagao desta trajetéria em cinco etapas:

o Etapa1: estrutura e agdes do Educamovimento PIBID/CAPES-UFPR,;

o Etapa 2: os primeiros contatos com os sujeitos da pesquisa;

° Etapa 3: da relagao coletiva para o contato individual na aproximacao

com o sujeito;

o Etapa 4: um caminho com despedidas, novos encontros e decisdes;

° Etapa 5: para deixar o campo é necessario uma ultima pergunta.

3.2.1 Etapa 1: estrutura e agdes do Educamovimento PIBID/CAPES-UFPR

Em abril de 2013, defini o0 Educamovimento como contexto da pesquisa.
Nesse momento, tomei consciéncia de que num processo de pesquisa sempre ha a
necessidade de fazermos escolhas, pois diante do mundo de trabalho e de
responsabilidades sociais em que vivemos, a impossibilidade nos acompanha
permanentemente. A justificativa, para tal constatacdo, se deve ao fato de que
minha primeira intengdo seria acompanhar todas as atividades do Educamovimento,
porém quando a coordenadora me apresentou a organizagdo das agdes, percebi
que seria inviavel.

O fato é que se tratava de um projeto que reunia 15 académicos que
realizavam seus laboratérios de docéncia em dois CMEIls, na cidade de Curitiba.
Para agravar ainda mais a questdo da logistica de acompanhamento, um CMEI se
localiza na regiao sul e o outro na regido norte da cidade. Os académicos deveriam
cumprir quatro horas semanais — realizadas em um unico dia - nessas instituicoes,
sendo orientados e supervisionados pelas professoras de Educacdo Fisica. No
entanto, devido as necessidades académicas e pessoais, ndao havia uma
padronizagao dos horarios, assim cada grupo ou sujeito se organizava junto a
instituicao.

Ao perceber a impossibilidade de observar a pratica docente de cada um

dos académicos, optei por realizar as observagdes nas reunides que aconteciam



92

semanalmente no Departamento de Educacéo Fisica da UFPR. Todas as tercas-
feiras, no periodo das 11h15min as 12h45min, os 15 académicos se reuniam com a
coordenadora do Educamovimento e nesses encontros contavam sobre a
experiéncia vivida em seus laboratérios de docéncia.

Quando optei por tal procedimento, tive a consciéncia de que a
possibilidade de realizar a observacédo na instituicdo de Educacédo Infantil poderia
contribuir de maneira significativa na producdo dos dados para a pesquisa, mas
sabia também, que tal presenga poderia interferir na prépria construgado da formacéao
destes académicos. Afinal, o pesquisador em campo interfere na acao, atitude e
postura de todos os sujeitos (GARCIA, 2013). Nesse mesmo sentido, ja era sabido
que a mesma interferéncia poderia acontecer durante as reunides, nos momentos de
socializacoes e falas. No entanto, para um primeiro contato, foi o que acreditei ser o
procedimento menos constrangedor para o grupo. Diante da escolha, parti para os

primeiros encontros.

3.2.2 Etapa 2: os primeiros contatos com os sujeitos da pesquisa

O primeiro contato com o grupo de académicos aconteceu no dia 30 de abril
de 2013, no qual pude participar da reunido semanal do grupo. Naquele momento a
coordenadora me apresentou e contou um pouco sobre minha trajetéria profissional
e académica, explicou para os académicos que eu passaria a participar das reunides
do grupo, pois havia ingressado no Mestrado em Educagdo da UFPR e meu
interesse era estudar a formacéo inicial de académicos de Educacao Fisica.

Com cuidado, procurou deixa-los tranquilos, pois esclareceu que meu
ingresso iria contribuir com as atividades do Educamovimento, devido minha
experiéncia enquanto professora de crianga pequena. Dessa maneira, buscou
romper com possiveis resisténcias e preconceitos. Afinal, € sabido que a insercédo de
um pesquisador em um grupo pode gerar certo desconforto para os integrantes
deste grupo. A partir desse entendimento outra escolha havia sido construida, a
opgao metodoldgica em realizar nas reunides a observagao participante e iniciar o
processo de aproximacado e encontro com os sujeitos. A escolha foi pautada nos
estudos de Alves-Mazzotti e Gewandsnajder (1999), ja que definem este instrumento

como:
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o tipo de observagdo caracteristico dos estudos qualitativos [..] € a
observagdo nao-estruturada, na qual os comportamentos a serem
observados ndo sdo predeterminados, eles sdo observados e relatados da
forma que ocorrem, visando descrever e compreender o que esta
acontecendo numa dada situagdo. Essa € a forma, por exceléncia, da
observacao participante (grifo meu), uma das técnicas mais utilizadas
pelos pesquisadores qualitativos. Na observagcdo participante, o
pesquisador se torna parte da situagdo observada, interagindo por longos
periodos com os sujeitos, buscando partilhar o seu cotidiano para sentir o
que significa estar naquela situagdo. (ALVES-MAZZOTTI e
GEWANDSZNAJDER, 1999, p. 166).

Com a definicdo do instrumento e a compreensdo da necessidade de
interacdo e imersao no cotidiano do Educamovimento, a priori ndo havia definido
quanto tempo seria destinado a esta etapa, pois queria que a prépria insercdo no
contexto da pesquisa e o contato com os seus sujeitos fossem me orientando e
dando as pistas para os proximos instrumentos/procedimentos. Diante disso, fui para
0 segundo encontro, o qual aconteceu no dia 04 de maio de 2013. Foi um encontro
diferente, era um sabado, todos os bolsistas deveriam participar de um evento
promovido pelo PIBID/CAPES-UFPR.

Pela manha nos encontramos no hall de entrada da UFPR, onde seria
realizado o evento. Académicos, supervisoras e a vice coordenadora do

Educamovimento, juntos se organizaram e pousaram para Foto 1, ilustrada a seguir:

FOTO 1: BOLSISTAS, SUPERVISORAS E COORDENACAO DO PROJETO DE FORMACAO
EDUCAMOVIMENTO: SABERES E PRATICAS NA EDUCACAO INFANTIL — PIBID/CAPES-UFPR
(2013).
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Na cerimbnia de abertura foi possivel acompanhar todos os académicos.
Posteriormente, a organizagdo do evento nos levou a ocupar diferentes espacos,
assim nao foi possivel observar a participacao de todos.

Ao continuar o processo de aproximagao dos sujeitos, as observagdes
participantes nas reunides semanais continuaram por todo o més de maio. Além dos
encontros semanais, neste més tive a oportunidade de participar de outra acédo do
Educamovimento. Em momentos diferentes, observei a reunido de cada grupo de
académicos com suas supervisoras, tratava-se de uma reunido que acontecia
mensalmente, na qual académicos e supervisoras avaliaram o andamento das
atividades do Educamovimento, reorganizaram cronogramas, planejamentos,
tiravam duvidas e socializam o trabalho realizado. Durante uma dessas reunides fui
convidada a participar de uma atividade que seria realizada no CMEI, da regido
norte da cidade. Tratava-se de uma atividade de integracdo, na qual todas as
criangas realizavam praticas de movimento ou brincadeiras.

Aceitei o convite, na verdade senti-me lisonjeada, pois percebi que o grupo
estava a vontade com minha presenca. No dia 28 de maio de 2013 cheguei as 9h ao
CMEI, a atividade estava programada para 9h30min. Pensei que seria a primeira a
chegar, mas para minha surpresa todos os académicos ja estavam la. Haviam
selecionado algumas musicas, organizado coreografias e levaram aderegos e
fantasias. Percebi a ansiedade do grupo, alguns repassando os passos, outros
colocando os aderecos e outros apenas sentados, como se estivessem em
concentracdo. Deram-me um chapéu para entrar no clima da atividade e
convidaram-me para a foto do grupo, com essa atitude senti que estavam me
acolhendo. Para expressar o sentido das atitudes apresentadas para a aproximagao

dos sujeitos, apresento a Foto 2.
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FOTO 2: BOLSISTAS DO EDUCAMOVIMENTO NO DIA DA INTEGRAGAO-CMEI REGIAO NORTE,
CURITIBA (2013).

Ao término do registro fotografico, os académicos se dirigiram ao espago
onde seria realizada a atividade. Ao sairem da sala encontraram as criangas no
patio, havia ali bastante entrosamento nas relagées, gestos de carinho e cuidado por
parte de todos. Diante da curiosidade com as mascaras e fantasias por parte das
criangas, o cuidado em dar atencdo a cada uma delas, deixar ser tocado, permitir o
abraco e até mesmo a ousadia de uma puxadinha na mascara ou peruca, por parte
dos académicos prevalecia.

Neste dia, algumas atitudes foram necessarias para que fosse possivel minha
presenca nesta atividade. A primeira delas foi apresentar-me a direcdo do CMEI,
explicar minha funcdo de pesquisadora participante do Educamovimento e pedir
licenga para ali permanecer. Outro cuidado fundamental foi procurar agir o mais
proximo dos académicos, para nao constranger a equipe de profissionais e,
principalmente, as criancas. Dessa maneira, participei das coreografias, fotos e
interagi com as criangas. Minha presenga nao pareceu incomoda-las, pois estavam
acostumadas com a presenca dos académicos. Todavia, o carinho e disponibilidade
corporal que demostravam com os académicos era diferente da relacdo que

estabeleceram comigo.
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Ao final da manha, alguns académicos voltaram comigo, no meu carro, para
0 Departamento de Educagao Fisica da UFPR. Aproveitei a oportunidade para
conversarmos e estreitar os lacos. O tema da conversa ndo poderia ser outro,
falavam e riam lembrando da atividade realizada, comentavam o que as criancas
fizeram e como elas ficaram ao vé-los fantasiados etc.

A etapa 2 da pesquisa durou praticamente um més e através da Figura 2

apresento o caminho percorrido.

® 4 encontros e 1 encontro

total: total:
6horas 8horas
oo SENARO
SEMANAL UEPR

ENCONTRO DE ATIVIDADE DE

AVALIACAO E INTEGRACAO
PLANEJAMENTO: .
SUPERVISORASE ~ CMEI-REGIAO
ACADEMICOS NORTE
e 2 encontros ¢ ] encontro
total: total:

2horas | 2horas

FIGURA 2: ETAPA 2 DA PESQUISA: “O ENCANTAMENTO PELA DOCENCIA NA EDUCACAO
INFANTIL: UM ESTUDO COM ACADEMICOS DE EDUCACAO FiSICA DO PIBID/CAPES-UFPR
(2012-2014) ”.

FONTE: A autora (2014).

A Figura 2 mostra os momentos e instrumentos/procedimentos para a minha
insercdo no campo da pesquisa, bem como o processo de aproximagdo com 0s
sujeitos. Pode-se considerar, a partir das informagdes apresentadas na Figura 2,
que o primeiro més de insercdo no contexto da pesquisa foi rico em oportunidades
de aproximacao, conhecimento e relagdo com os sujeitos. Portanto, a partir da
etapa apresentada e com as relagdes estreitadas, percebi que seria possivel partir
para outra acdo. Assim optei por realizar uma entrevista semiestruturada com
cada um dos académicos que participavam do projeto. A utilizagdo deste

instrumento de producao de dados, se apoia no seguinte entendimento:
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por sua natureza interativa, a entrevista permite tratar de temas complexos
que dificiimente poderiam ser investigados adequadamente através de
questionarios, explorando-os em profundidade. A entrevista pode ser a
principal técnica de coleta de dados ou pode, como vimos, ser parte
integrante da observagéao participante [...]. De um modo geral, as entrevistas
qualitativas sdo muito pouco estruturadas, [...], assemelhando-se muito com
a conversa. [...]. Nas entrevistas semiestruturadas (grifo meu), o
entrevistador faz perguntas especificas, mas também deixa que o
entrevistado responda em seus proprios termos (ALVES-MAZZOTTI e
GEWANDSZNAJDER, 1999, p.168).

Com a intencdo de efetivar um espaco de fala individual para cada

académico utilizei este instrumento e o apresento na proxima etapa.

3.2.3 Etapa 3: darelagao coletiva para o contato individual na aproximacéao
com o sujeito

Nesta etapa continuei com a observacdo participante dos encontros
semanais do grupo fazendo registros no diario de campo, pois, de fato, nas
reunides estavamos construindo dados importantes para pensar a formacdo dos
académicos. Suas falas se tornaram referencial importante na selecdo de outros
instrumentos/procedimentos para a realizacdo da pesquisa. Foi neste periodo, e
devido a funcionalidade apresentada por tal instrumento, que decidi continuar com a
observacgao participante até o final do estudo.

Outra decisdo tomada nessa nova etapa diz respeito a selegdo dos sujeitos,
pois num primeiro momento, busquei a inser¢gdo e aproximagao para perceber a
disponibilidade e acolhimento dos académicos participantes do Educamovimento.
Caso encontrasse algum tipo de resisténcia, ou mesmo constrangimento por parte
dos participantes, estes ndo seriam convidados a colaborarem com a pesquisa.

Todavia, tive uma surpresa um tanto quanto feliz, pois depois de passarmos
praticamente um més juntos e avaliando o processo vivido, percebi a receptividade
unénime do grupo, portanto, decidi que todos poderiam tornar-se sujeitos
colaboradores do estudo.

Com isso, realizei o convite para o primeiro encontro individual com cada um
dos académicos. Este convite foi realizado no dia 11 de junho de 2013, quando
juntos participavamos da reunidao semanal do grupo. Foi explicado que se tratava de

um encontro no qual conversariamos sobre a vida, interesses profissionais e
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académicos, bem como o interesse e participagdo no Educamovimento. Foi
explicado também, que para maior fidedignidade, o registro seria realizado contando
com a gravagao de audio, além de anotagdes no diario de campo.

A utilizagédo do diario de campo no momento da entrevista se fez necessaria
para ampliar a possibilidade na produg¢do dos dados, pois enquanto o audio
registrava as declaragdes dos sujeitos, no diario era possivel descrever as reagoes e
movimentos corporais nao capturados pelo gravador. Acrescento que este
instrumento esteve presente por todo o processo da pesquisa e justifico sua
utilizacdo por compreender que através dele foi possivel registrar conversas
informais, comportamentos, gestos, expressoes e atitudes dos sujeitos que diziam
respeito ao tema da pesquisa (MINAYO, 2010).

No que se refere ao recurso da gravagao de audio, pautada nos estudos de
Gil (2002), percebo que ndo se trata especificamente de um instrumento de
pesquisa, mas sim um aparelho que auxilia o registro e contribui com o instrumento
escolhido.

Com intuito de nado atrapalhar o planejamento das atividades do
Educamovimento, tampouco a agenda dos académicos, procurei organizar-me
seguindo os horarios e condi¢gdes apresentadas por eles.

Desta maneira, apresento no Quadro 1, os dias e locais onde aconteceram
as entrevistas semiestruturadas, bem como o tempo de duragdo de cada uma delas.
Faz-se necessario acrescentar que nesta etapa da pesquisa havia optado por nao
divulgar a identidade dos sujeitos colaboradores. Portanto, os académicos serao

representados por numeros.
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ACADEMICO DATA LOCAL TEMPO DE
DURACAO
1 18/06/2013 DEF-UFPR 7min 36seg.
2 18/06/2013 DEF-UFPR 3min 41seg.
3 18/06/2013 DEF-UFPR 3min 08seg.
4 18/06/2013 DEF-UFPR 2min 26seg.
5 18/06/2013 DEF-UFPR 2min 09seg.
6 18/06/2013 DEF-UFPR 5min 06seg.
7 25/06/2013 DEF-UFPR 2min 45seg.
8 25/06/2013 DEF-UFPR 2min 33seg.
9 05/07/2013 DEF-UFPR 3min 31seg.
10 05/07/2013 DEF-UFPR 2min 31seg.
11 09/07/2013 DEF-UFPR 3min 34seg.
12 09/07/2013 DEF-UFPR 2min 39seg.
13 09/07/2013 DEF-UFPR 5min 34seg.
14 02/08/2013 Centro de 2min 03seg.
capacitacao - SME
49min
14 académicos 5 datas 2 espagos (aproximadamente).

QUADRO 1: AS ENTREVISTAS SEMI-ESTRUTURADAS COM OS SUJEITOS DA PESQUISA “O
ENCANTAMENTO PELA DOCENCIA NA EDUCACAO INFANTIL: UM ESTUDO COM ACADEMICOS
DE EDUCACAO FiSICA DO PIBID/CAPES-UFPR (2012-2014) ".

FONTE: A autora (2014).

Ao direcionar o olhar para o Quadro 1, pode-se questionar sobre a
relevancia desta etapa e do instrumento utilizado para o estudo em questao, ja que
individualmente cada sujeito ndo ultrapassou o tempo de 10 min, alguns sequer
chegaram ao tempo de 5 min de fala. No entanto, precisa-se compreender que num
estudo qualitativo ndo ha tempo predeterminado, tampouco ha padrées ha serem
seguidos, pois 0 que realmente importa € o conteudo produzido naquele tempo, os
dados que o instrumento produziu, a escuta cuidadosa e a relagcado de respeito para
com o sujeito que fala.

Nesse sentido, sigo discorrendo sobre a produgdo de outros dados que
mostro no Quadro 1. Nele é possivel observar o cuidado em realizar as entrevistas
em dias diferentes. Esse cuidado se deu diante da valorizagdo dos sujeitos que
comigo constroem este estudo, conferindo a eles o papel de protagonistas, procurei

organizar-me para que assim pudesse interferir o menos possivel no cotidiano de



100

cada um. Os locais também foram pensados de maneira que eu estivesse indo ao
encontro deles.

Quanto a quantidade de participantes € possivel perceber que dos 15
integrantes do Educamovimento, houve auséncia de um deles. Justifico que essa
auséncia se deu devido a um processo de desligamento do académico das
atividades do projeto. De acordo com o Quadro 1, é possivel perceber que a Etapa 3
demandou um periodo de aproximadamente dois meses, antes que ela terminasse
foi possivel participar de um momento muito rico para a pesquisa.

No dia 02 de agosto de 2013 aconteceu o Seminario de Avaliagdo do
Educamovimento e este foi realizado no Centro de Capacitacdo da SME. Este
evento contou com a participagao dos 14 académicos, das duas supervisoras, da
coordenadora e da vice coordenadora. Portanto, a rigueza deste momento se deve
ao fato de que pela primeira vez eu estava diante de todo o grupo.

O encontro foi divido em quatro momentos, no primeiro: cada grupo de
académico realizou uma apresentacdo sobre as atividades que vinham
desenvolvendo nos CMEls. Posteriormente, as supervisoras tiveram a fala e, em
seguida, a coordenadora fez uma sintese do momento. Para finalizar houve a
confraternizagao e este evento finalizou a Etapa 3 da pesquisa.

Assim, como na Etapa 2, ndo havia predeterminado o tempo que seria
necessario para a conclusdo desta fase da pesquisa. Todavia, a organizagdo do
Educamovimento, bem como o calendario da universidade, acabou determinando o
encerramento das atividades do semestre. Dessa maneira, com 0s académicos em
periodo de férias, percebi que seria 0 momento de parar, olhar para os dados até
entdo construidos e direcionar os proximos caminhos, pois a finalizagdo do semestre
trouxe mudancas para o Educamovimento.

Com o término do semestre, uma das bolsistas do Educamovimento concluiu
a licenciatura em Educacdo Fisica. Desta maneira, ndo poderia mais participar,
enquanto bolsista, das atividades do Educamovimento. Antes disso, no dia 11 de
julho de 2013, esta bolsista teve a oportunidade de representar o Educamovimento
no evento “PIBID UFPR Convida Escola de supervisores”, compondo a mesa “A
visdo dos bolsistas de iniciagdo a docéncia sobre o PIBID/CAPES-UFPR”. Em sua
fala pontuou o papel dos supervisores na construgdo da formagdo docente dos

académicos.



101

Ainda nesse periodo outros dois bolsistas, por motivos pessoais, solicitaram
afastamento do Educamovimento. Entdo, de 14 bolsistas, a pesquisa passou a
contar com 11 bolsistas. Essas auséncias me trouxeram inquietagdes e necessidade
de tomada de deciséo.

Posso considerar que foi uma etapa de muitos acontecimentos. Para melhor

compreendé-la apresento a Figura 3:

ENTREVISTAS SEMI-ESTRUTURADAS

e = ST PIBID/CAPES-UFPR
%
ACADEMICOS CONVIDA ETAPA 3
2 18/06/2013 | 06 24min DATA DURACAO
REUNIOES SEMANAIS be
g 11/07/2013 | 20min
DATA DURAGAO 25/06/2013 |02 05min
11/06/2013 | 1h30min 13s5cg. 32 EHCONTROR
25/06/2013 | 1h30min 05/07/2013 | 02 06min —
02/07/2013 | 1h30mi t - + - ‘
min A
09/07/2013 | 1h30mi OR072013: |08 i 2\E/'/\\ALI&AF§8 DDg
min
~ 9o, EDUCAMOC\:/IMENTO* 12h40min
02/08/2013 | 1h30min 02/08/2013 |01 02min aproximadamente
5 encontros | 8h30min 03seg. DATA DURACAO
5 encontros | 14 49min 02/08/2013 | 3horas
académicos

* ATIVIDADES OBSERVADAS COM REGISTRO EM DIARIO DE CAMPO

FIGURA 3: ETAPA 3 DA PESQUISA “O ENCANTAMENTO PELA DOCENCIA NA EDUCACAO
INFANTIL: UM ESTUDO COM ACADEMICOS DE EDUCACAO FiSICA DO PIBID/CAPES-UFPR
(2012-2014) ”.

FONTE: A autora (2014).

A Figura 3 aponta a trajetoria e os passos realizados no periodo de
aproximadamente dois meses, tempo em que caracterizou a Etapa 3 no processo da
pesquisa. Nela é possivel observar que, além dos encontros coletivos, foi promovido
com o0s sujeitos o meu contato individual como pesquisadora, momentos de
aproximacao e ampliacdo da relagao. Ainda é possivel observar que outros eventos
fizeram parte do periodo em questdo. A participagdo da académica no evento
promovido pelo PIBID/CAPES-UFPR contribui de maneira significativa para
conhecer sua trajetéria no Educamovimento, bem como a relagdo que ela
estabelece com ele no processo de formacdo. O Seminario de Avaliacdo do
Educamovimento, mesmo apresentando caracteristicas proximas as reunides

semanais, por ser tratar de um encontro coletivo, possibilitou uma escuta dos
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académicos de maneira diferente, pois a fala foi pensada e preparada para o
momento, para isso se debrugaram a pensar no processo que estavam vivenciando
para entdo socializa-lo.

Apds o término dessa etapa, ficamos um tempo distantes e, a proxima
etapa, tem inicio com a tomada de deciséo frente as solicitacées de afastamento e a

formatura de uma das académicas.

3.3.4 Etapa 4. um caminho com despedidas, novos encontros e decisdes

No final do més de agosto de 2013 retornamos das férias e no dia 28 deste
més, realizamos nosso encontro semanal. Ja estava consciente de que dos 15
académicos que estavam no Educamovimento, 4 haviam se afastado. Este
afastamento trouxe-me inquietacdes e tristezas, afinal ndo se tratava de individuos
pesquisados, pelo contrario, tratavam-se de sujeitos, jovens que conviveram comigo
semanalmente por cerca de 4 meses, que me acolheram no grupo do qual faziam
parte, que por vezes dividram uma cadeira, compartiharam um olhar, me
presentearam com um sorriso e junto aos colegas contribuiram com a pesquisa.

Nao houve uma cerimbnia oficial de despedida, os académicos conversaram
com a coordenacdo do Educamovimento e resolveram as questdes pertinentes a
saida. Diante destes afastamentos, num primeiro momento cogitei a possibilidade de
ainda continuarmos contando com a colaboracdo destes sujeitos para a construcéo
do estudo. No entanto, posteriormente, procurei manter contato e percebi certo
afastamento. Apenas um dos académicos se mostrou disposto a continuar como
sujeito colaborador da pesquisa, caso fosse necessario.

Tomo o cuidado de debrugar-me a discorrer um pouco mais sobre o
distanciamento observado. O fato € que os académicos relataram a coordenagao
gue haviam motivos pessoais e profissionais que lhes exigiam tempo. A partir dessa
informacéao, precisei refletir que talvez o distanciamento seja justificado justamente
pelo tempo que lhes estavam faltando. Dessa maneira, enfatizo que diante de uma
opg¢ao metodoldgica de insergdo no contexto da pesquisa por um tempo prolongado,
0 pesquisador acaba correndo o risco de se defrontar com mudangas, pois esse

campo é construido por sujeitos, estes que tém vidas e necessidades proprias.
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Com a despedida apresentada, parti para 0s novos encontros. A
coordenacao do projeto abriu edital para preencher as quatro vagas. Como optei
pela observacao participante e com isso estava disposta a me inserir cada vez mais
nas atividades do Educamovimento, me propus a acompanhar o processo de
selecao dos novos bolsistas. A entrevista aconteceu no dia 17 de setembro de 2013,
participaram do processo 13 académicos, a coordenagado optou por realizar uma
entrevista coletiva, na qual todos tiveram a oportunidade de falar sobre si, o
interesse pelo projeto e também fizeram perguntas para os demais candidatos.

Ao sair o resultado, iniciamos um novo momento no Educamovimento, o
acolhimento dos novos bolsistas. Este momento foi bastante tranquilo, pois quase
todos ja se conheciam das disciplinas, projetos ou mesmo dos corredores da
universidade. No entanto, os novos integrantes precisavam conhecer o
Educamovimento, suas acgdes, os espacgos de atuagdo e a dindmica dos encontros.
Era preciso que soubessem do meu papel dentro do grupo, mais que isso, que se
sentissem a vontade com minha presenca.

Apos o processo de acolhimento dos novos integrantes ao grupo, optei por
permanecer com os académicos que estavam a mais tempo no Educamovimento
enquanto colaboradores da pesquisa. Tal decisdo se justifica pelas relagdes
estreitadas e por todo o caminho que juntos haviamos construido.

Com este esclarecimento, prossigo tratando sobre as atividades do
Educamovimento. No més de setembro aconteceu o Xl Congresso Nacional de
Educacédo — EDUCERE na Pontificia Universidade Catdlica do Parana (PUCPR).
Neste evento os académicos realizaram duas apresentacdes. No dia 24 de setembro
de 2013, parte do grupo realizou uma apresentacao oral do seguinte trabalho:
“Educacao Fisica na Educacéao Infantil: relato de experiéncia da formacao inicial no
PIBID/CAPES UFPR”. No dia 26 de setembro de 2013, um dos académicos compds,
juntamente com a coordenag¢do do Educamovimento, a mesa redonda: “Educacéao
Fisica na Educacgao Infantil: Formacédo e Atuacdo Docente”. Esses dois momentos
foram acompanhados e a fala dos académicos registrada em diario de campo,

houve também o registo fotografico (Foto 3) e a gravagéo de audio e video.
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FOTO 3: APRESENTACAO DO TRABALHO: “EDUCACAO FiSICA NA EDUCAGAO INFANTIL:
RELATO DE EXPERIENCIA DA FORMAGCAO INICIAL NO PIBID/CAPES UFPR” (2013).

Esses dois dias foram diferentes de todos os outros momentos em que eu 0s
havia acompanhado, pois os académicos estavam diante de estranhos, numa
situacdo oposta aquela que semanalmente estavamos vivenciando. Falar da
formacéo construida no Educamovimento exigiu compromisso com a apresentacgao,
exercicio de reflexdo sobre a experiéncia vivenciada e coragem para encarar O
publico e as perguntas. Era visivel a ansiedade em seus rostos, a voz que no
comeco custava a sair e o olhar que procurava em seus pares a aprovacao daquilo
que diziam.

Seguindo com a programacao do Educamovimento, no dia 01 de outubro de
2013 retornamos para o encontro semanal. Neste dia, no periodo da noite,
aconteceu a mesa de abertura do 5° Seminario Saberes e Praticas do Movimento na
Educacao Infantil, evento realizado com a parceria da UFPR e a RME de Curitiba.

Nos dois dias do evento os académicos se organizaram para estarem
presentes, pois fazia parte das atividades do Educamovimento. Estiveram

envolvidos na organizagdo do espacgo, recepcdo dos convidados e participantes,
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bem como participaram como ouvintes e realizaram perguntas apds as
apresentagdes. Nos questionamentos, revelavam a preocupacédo com as atividades
que vinham realizando nos CMEls.

As reunides continuaram acontecendo durante todo o més de outubro de
2013. Todavia, uma delas trouxe-me pistas sobre o préximo passo realizado na
pesquisa. No dia 22 de outubro de 2013, a coordenadora pediu para que 0s
académicos se separassem em dois grupos, os bolsistas mais antigos ficariam
comigo e com a vice coordenadora, pois precisavamos organizar os relatérios que
estavam construindo. O grupo dos novos bolsistas ficou sob orientagdo da
coordenadora.

Durante a reunido, estava lendo os relatérios com duas das bolsistas, elas
conversavam e explicavam, procuravam relatar aquilo que estavam com dificuldade
de colocar no papel, conseguiam explicar a atividade e seus objetivos, no entanto
para descrevé-la, precisavam de ajuda. Percebendo a disponibilidade de
comunicacao das duas quando distantes da coordenadora e num momento diferente
das demais reunides, notei que seria necessario promover um encontro coletivo com
0 grupo, mas esse encontro deveria acontecer sem a presenca da coordenagao do
Educamovimento.

Ao final da reunido comentei com as coordenadoras o que havia acontecido
€ 0 meu interesse em reunir o grupo para um encontro s6 nosso. A coordenagao
aprovou a iniciativa e assim iniciei o planejamento sobre as estratégias para este
encontro.

Apos avaliagdo do percurso realizado, defini que o encontro deveria ter
caracteristicas diferentes das reunides semanais. Dessa maneira, optei por realizar

uma roda de conversa com os académicos. Este instrumento foi escolhido, pois

a Roda é uma construgdo propria de cada grupo. [...] Constitui-se num
momento de didlogo, por exceléncia, em que ocorre a interagdo entre os
participantes do grupo, sob a organizagédo do coordenador, professor, por
exemplo.

A Roda é o momento privilegiado da rotina em que a troca entre os
participantes do grupo ocorre. Sentar-se de forma que todos se vejam, em
circulo, ja € um convite a querer falar e ouvir. (WARSCHAUER, 1993,
p.47;50).

Para que o dialogo do grupo fosse fomentado, o primeiro passo foi convidar

os bolsistas antigos para participarem da roda de conversa, entdo durante a reunido
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no dia 29 de outubro de 2013 apresentei a proposta para eles, expliquei que seria
um momento de conversa, que o registro seria realizado através da gravagao de
audio e video e que haveria uma pessoa colaborando no dia para monitorar os
equipamentos de gravacgao. Apds a apresentagédo da proposta, agendamos o dia do
encontro, que ficou marcado para 19 de novembro de 2013, no horario da reunidao
do grupo.

O segundo passo foi definir qual seria o tema disparador da conversa, ou
seja, o tema que mobilizasse as falas e reflexdes. Defini que seria interessante partir
de algo construido e apresentado por eles. Dessa maneira, busquei nas atividades
propostas pelo projeto, durante o periodo que eu estava acompanhando, e encontrei
uma proposta bastante interessante.

O Educamovimento tem uma pagina na rede social Facebook®® que os
académicos e a coordenacao alimentavam com os textos discutidos nos encontros,
com algumas reflexdes e também pesquisas que realizavam. Em uma das
atividades para alimentar essa pagina, foi proposto que cada académico escolhesse
uma foto de alguma das atividades que estavam realizando no CMEI. A foto deveria
mostrar a atividade realizada e o académico deveria construir um breve relato,
descrevendo a proposta. Foram essas fotos os disparadores escolhidos para a roda
de conversa.

A escolha por tal atividade se justificou diante da op¢ao que os académicos
haviam realizado, pois houve um motivo que dentre todas as outras, a atividade
escolhida por eles foi uma em especifico. Dessa maneira, pode-se considerar que
ao optarem por determinada foto/atividade estavam apresentando a relagdo que
estabeleceram com aquele momento em sua formacéo.

No dia 19 de novembro de 2013, cheguei as 11h em nossa sala de reunido,
o0 encontro estava marcado para as 11h35min, no entanto as 11h15min os
académicos comegaram a chegar e aos poucos foram se acomodando. Todavia, no
horario estabelecido para o inicio da atividade ainda faltavam dois bolsistas, diante
disso o grupo concordou em darmos 5 minutos de tolerancia. Porém, as 11h35min
os dois ainda nao haviam chegado, ent&o, iniciamos nossa atividade. Deixamos um
recado na porta, orientando que ninguém entrasse, pois estavamos filmando o

encontro.

58  Endereco eletrénico: <https://www.facebook.com/ed.infantiled.fisica?fref=ts>. Acesso em:
01/06/2015.
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Antes de iniciar, apresentei a colega que estava colaborando com a
filmagem, contei sua trajetéria académica e profissional. Percebi que ficaram mais
tranquilos quando souberam que antes de ser mestranda, ela também era
professora de Educacgao Fisica e havia se formado naquele mesmo departamento
da UFPR. Ao continuar as orientagdes, expliquei que juntamente com a camera,
seriam utilizados dois gravadores de audio, estes que ficariam dispostos em locais
diferentes da sala.

Cada académico foi pegando sua foto, cada um com seu tempo para
aprecia-la e recordar do momento que ela representava. Foi interessante
acompanhar esse momento, diferentes reacdes, sorrisos, olhares, mudanca de
postura na cadeira e outros gestos que a flmagem revelou.

De posse das fotos e apés minha provocagao, comecaram a contar sobre a
pratica que escolheram socializar e os motivos pela escolha. No inicio da roda de
conversa eu estava preocupada, pois a maneira como se encaminhava estava
proxima a uma entrevista coletiva, os académicos pareciam querer responder uma
questdo e passar para o colega. No decorrer do encontro, foi possivel perceber que
havia mais tranquilidade, talvez maior familiaridade com os equipamentos e a
pessoa que os operava. Aos poucos fomos construindo uma roda de conversa, na
qual todos tinham liberdade para colaborar, concordar ou discordar daquilo que
estava sendo dito.

Apods o término da roda de conversa, conversei com os académicos sobre o
percurso que estavamos realizando, eles demonstraram curiosidades e queriam
saber se estavam contribuindo com a pesquisa. Nesse momento, me surpreenderam
com um pedido: um deles disse que gostaria que seu nome aparecesse na
pesquisa, os demais queriam entender esse pedido. Entdo expliquei que na maioria
das pesquisas o0s sujeitos colaboradores muitas vezes s&o identificados com
codinomes, para manterem a identidade em sigilo. Apos a explicagdo, houve uma
manifestacdo do grupo, coletivamente decidiram que seus nomes deveriam ser
divulgados, pois compreendem a importancia de participarem na construgdo do
estudo. Diante desse manifesto e com a auséncia de dois académicos, expliquei que
entraria em contato com os outros dois para saber o posicionamento deles, caso
aceitassem, todos seriam devidamente identificados no texto. Quando terminamos

nossa conversa, os académicos aplaudiram o encontro.
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Ao sairmos da sala, encontrei um dos académicos que havia comparecido,
ele estava bastante constrangido e pediu desculpas pela auséncia, explicou que
havia se atrasado e quando viu o bilhete na porta decidiu esperar para se explicar.

Diante da atitude comprometida do académico que se atrasou, bem como da
reivindicacdo do grupo pela exposicdo de suas identidades, foi possivel observar
que o encontro foi bastante significativo para a pesquisa. A roda de conversa foi uma
opg¢ao importante que contribuiu de maneira significativa na constru¢gao dos dados
do estudo, em 34 minutos, transcritos em 5.036 palavras, os académicos
compartilharam suas experiéncias individuais, mas também conseguiram dialogar
com seus pares, ouvindo e falando, sinalizando corporalmente uma aprovacédo ou
desaprovacéao, deram pistas de como o grupo tem construido a formag¢ao docente na
atuagao com as criangas pequenas.

Apos essa atividade, seguimos a Etapa 4 com as reunides semanais e a
finalizamos no dia 13 de dezembro de 2013 com o encontro de confraternizacao e
encerramento do ano letivo. Essa foi a etapa mais longa de todo o processo, ocupou
todo o semestre e foi construida diante uma densidade de atividades realizadas pelo

grupo. Para melhor visualizarmos, apresento a Figura 4

PERCURSO, ACOES E INSTRUMENTOS DA PESQUISA:“O ENCANTAMENTO PELA
DOCENCIA NA EDUCACAO INFANTIL: UM ESTUDO COM ACADEMICOS DE EDUCACAO
FISICA DO PIBID/CAPES-UFPR (2012-2014)

— L — OUTUBRO = 1 = |
AGOSTO SETEMBRO Reunido se.manal NOVEMBRO DEZEMBRO
REUNIAO Selegsio Novos 1h30min Roda de Conversa Reunido
SEMANAL Bolsistas o . 34min Semanal
- Seminario Movimento 1h30
1h30min
1h30min 4h Reunido Semanal
1 Encontro Apresentagées no L ) 1h30min Confraternizag&o
EDUCERE Semmarlosz\\/lowmento ‘ 3h
30 min Total: 2h04min —
o . 2 Encontros Total: 4h30min —
Total: 2h- 3 Encontros eumoesesemanms 2 encontros
B Total: 19h30min —
7 encontros

15 ENCONTROS
29h34 min

FIGURA 4: ETAPA 4 DA PESQUISA: “O ENCANTAMENTO PELA DOCENCIA NA EDUCACAO
INFANTIL: UM ESTUDO COM ACADEMICOS DE EDUCACAO FiSICA DO PIBID/CAPES-UFPR
(2012-1014)” .

FONTE: A autora (2014).
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Na Figura 4 se pode visualizar o percurso realizado pelo Educamovimento
durante a Etapa 4. E possivel observar que durante os meses de setembro, outubro
e novembro de 2013, os académicos estiveram envolvidos em situagdes diferentes
daquelas antes observadas. Através da participagcdo nos eventos e também na roda
de conversa, foi possivel ouvi-los e olhar para cada um deles individualmente,
observando suas inquietagdes, questionamentos, certezas e incertezas.

Ao findar a etapa 4, aceito e respeito a solicitacdo do grupo. Por isso
socializo neste texto, através da Figura 5, cada um dos 11 académicos que
contribuiram significativamente para constru¢do do estudo: suas identidades, idades,

inicio na universidade e inser¢ao no Educamovimento.

ALESSANDRA ALVARO CESAR CAHUANE CORREA CAROLINA MESCKO FERNANDO VASQUE
DEPETRIZ TULESKI FERNANDES
MARCELINO *29/08/1992 *27/05/1994 *14/08/1993
*15/03/1992 **2011 **2012 *11/05/1994 *%2011
**2010 o i M *%2012
i *EE*2 ANOS *kkk] ANOE 6 MESES FEdge *EEYo
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Legenda: *Data de nascimento; **Ano de inicio na licenciatura em Educacéo Fisica- UFPR;***Periodo
do curso na inser¢gdo do Educamovimento;****Tempo de permanéncia no Educamovimento

FIGURA 5: OS SUJEITOS DA PESQUISA “O ENCANTAMENTO PELA DOCENCIA NA EDUCACAO
INFANTIL: UM ESTUDO COM ACADEMICOS DE EDUCACAO FiSICA DO PIBID/CAPES-UFPR
(2012-2014) ”.

FONTE: A autora (2014).
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Diante das informagdes apresentadas na Figura 5 se pode observar que o
grupo é constituido por jovens, entre 20 e 26 anos. Todos ja faziam parte do projeto
antes do inicio da pesquisa e permaneceram até o término da mesma.

Com a devida apresentagcao e revelagdo da identidade dos sujeitos, sigo
para a proxima etapa do estudo, esta que findou os encontros com os sujeitos e deu

inicio a descricao densa do percurso caminhado.

3.3.5 Etapa 5: para deixar o campo € necessario uma ultima pergunta

Passado o periodo de férias, retornamos as reunides do Educamovimento.
No dia 11 de fevereiro de 2014 aconteceu a primeira reunido. Neste dia, a
coordenadora explicou para o grupo que o Educamovimento encerraria suas
atividades no més de margo desse ano, pois chegara ao fim o contrato com o
PIBID/CAPES-UFPR. Posteriormente, iniciou as orientagdes sobre o ultimo més de
atividades do grupo.

Devido ao pouco tempo que restava as atividades do Educamovimento,
pontuou que nao seria adequado retornar as atividades nos CMElIls, pois fevereiro é
um periodo de adaptacdo das criangas nestas instituicoes, ja que elas também
estavam de férias. A presenca dos académicos, por pouco tempo nas instituicdes,
talvez ndo se tornasse significativa para as criancas. Dessa maneira, ficou decido
que cada grupo deveria reunir-se e construir propostas de equipamentos de
movimento para serem sugeridos as equipes dos CMEls. Para tanto, foi necessario
que fotografassem os espacos de cada instituicdo. Os encontros de planejamento
foram realizados no DEF-UFPR. No entanto, aconteceram fora do horario das
reunides semanais e, desta maneira, ficou inviavel minha participacéao.

Com os planejamentos concluidos, a coordenagao do projeto agendou um
horario com cada instituicdo, para que fossem possiveis as apresentacbes das
propostas construidas pelos bolsistas. No dia 25 de margo de 2014, no periodo da
manha um grupo apresentou no CMEI que fica localizado na regido sul da cidade.
Durante a apresentagcdo, mostraram algumas possibilidades de equipamentos a
serem construidos e também realizaram uma breve avaliacdo da experiéncia que
vivenciaram durante o tempo em que participaram do Educamovimento. Ao final, a

equipe do CMEI proferiu uma fala aos académicos e entregou-lhes presentes.
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Neste mesmo dia, no final da tarde, o segundo grupo realizou a
apresentacdo no CMEI que esta localizado na regido norte da cidade. Os
académicos adotaram o mesmo procedimento que os colegas do grupo da manha,
apresentaram suas propostas de equipamentos de movimento e pontuaram a
importancia de cada uma das profissionais do CMEI no processo de formagao. Uma
das académicas nao pode estar presente, porém construiu um video com imagens
das atividades que ali realizaram com as criancgas.

Participei dos dois momentos e pude observar posturas de muita
sensibilidade, havia o cuidado na despedida e a humildade no agradecimento.

Como nao estive presente nas ultimas reunides e ndo consegui encontrar
com todos os académicos nas apresentacdes, ndo foi possivel uma despedida
formal. Na verdade, acredito que tenha sido melhor assim, pois foram meses de
coMtato e dizer adeus sempre me causa tristezas. Entdo fui despedindo-me aos
poucos, nos corredores da universidade ou numa conversa pelo bate-papo da rede
social.

No entanto, ndo poderia deixar de agradecé-los pelo acolhimento, respeito e
pelas relacdes que construimos. Entdo, escrevi um e-mail para o grupo e neste fiz
um ultimo pedido, solicitei que me respondessem uma questdo. Foi através da
pergunta pedagogica que busquei mobiliza-los a escreverem sobre o processo que
vivenciaram ao participarem do Educamovimento. Acredito que foi no momento
exato, pois eles também findavam seus encontros com as criancgas. A justificativa
pela escolha de tal instrumento se constréi a partir das consideracdes de Alarcao

(2003). Segundo a autora:

as perguntas, para merecerem a designacdo de pedagdgicas, tém de ter
uma intencionalidade formativa e isso, independentemente de quem as faz,
quer o proprio professor quer um colega ou supervisor. Para Amaral et al.
(1996), as perguntas pedagoégicas (grifo meu) surgem como meio para a
reflexdo sobre crengas e praticas, pois assumem grande importancia ao
questionarem as teorias, as praticas de ensino-aprendizagem e sua
validade. (ALARCAO, 2003, p. 57).

Quanto a opgao em enviar por e-mail este pedido estava consciente do risco
que estava correndo, pois talvez o retorno, ou a auséncia dele, poderia me
surpreender negativamente. Todavia, a experiéncia da pesquisa me mostrou que

contava com um grupo comprometido e interessado pelo estudo proposto. Posso

dizer que consegui conhecer e conquistar, cada académico, pois recebi dez
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respostas dos onze pedidos que enviei, em cada e-mail o cuidado de justificar a
demora pelo retorno, a preocupagdo em colocar-se a disposigcao para outros
momentos caso fosse necessario e a disponibilidade para outras relacdes.

Findada a exposicdo do caminho percorrido, construi uma mandala como
forma de sintese das etapas do estudo. Tal op¢ao justifica-se na medida em que se

compreende este objeto enquanto simbolo da totalidade.

A expressédo mandala (grifo meu) provém de uma palavra da lingua
sanscrita, falada na india antiga, e significa, literalmente, um circulo, ainda
que também (como composto de manda = esséncia e la = conteldo) seja
entendida como “o que contém a esséncia” ou “a esfera da esséncia” ou
ainda “o circulo da esséncia” (grifos do autor) (DIBO, 2006, p.9).

Assim, apresento a mandala como uma metafora que representa o processo

percorrido para constru¢cao deste estudo:

GRAVAGOES DE VIDEO RODA DE CONVERSA

OBSERVACAQ
PARTICIPANTE

GRAVACOES REGISTRO

DE AUDIO FOTOGRAFICO
ENTREVISTA
SEMI-
ESTRUTURADA

PERGUNTA
PEDAGOGICA

DIARIO DE CAMPO

FIGURA 6: OS INSTRUMENTOS/PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS PARA CONSTRUCAO DA
PESQUISA “O ENCANTAMENTO PELA DOCENCIA NA EDUCACAO INFANTIL: UM ESTUDO COM
ACADEMICOS DO PIBID/CAPES-UFPR (2012-2014)".

FONTE: A autora (2014).

Ao apresentar a mandala enquanto totalidade do caminho percorrido para a

pesquisa e dos instrumentos/procedimentos adotados na sua realizacdo, destaco
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que o contexto da investigacdo e seus sujeitos contribuiram significativamente para
que escolhas fossem feitas, pois em estudos qualitativos ndo se pode pensar em

definigdes pré-determinadas e inflexiveis, ja que

o método ndo é um roteiro fixo, € uma referéncia. Ele, de fato & construido
na pratica, no exercicio do fazer pesquisa. O método, nesse sentido, esta
sempre em constru¢do. Nao se pode deixar que prescrigdes metodoldgicas
aprisionem o pesquisador como uma couraca. O método oferece a
orientagdo de base necessaria a garantia de consisténcia e validade, mas
ele ndo pode se transformar numa camisa de forca. Por isso, precisa ser
apropriado pelo pesquisador que, pelas suas mediagdes, cria alternativas,
novas saidas, novas solugdes para o emergir dos dados e sua
compreensdo. O método é vivo... (GATTI, 1999, p. 77-78).

Para finalizar este capitulo, permito-me refletir que alternativas foram criadas
diante de um contexto de relagdes estreitadas, no qual os sujeitos demonstraram
engajamento com o estudo proposto. O tempo prolongado de insergcéo, no contexto
de pesquisa, possibilitou a construgcdo de estratégias e novas saidas para que os
dados fossem produzidos diante de uma gama de instrumentos/procedimentos
adotados. A compreensao dos sujeitos enquanto colaboradores, em detrimento da
concepcgao de sujeitos pesquisados, foi essencial para que os cuidados e atitudes de
respeito permeassem todo o processo e assim permitiram aproximacdo e coMtato

entre todos que estiveram envolvidos neste estudo.
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CAPITULO IV

“Ser professor de Educacédo Fisica na Educagéo Infantil € se
surpreender a cada semana com alguma novidade que as
criangas te falam e, também se sentir feliz com cada beijo e
abraco, pois ali posso ter certeza que a reciproca é
verdadeira’.

Rafael Ferreira de Melo
Bolsista PIBID/CAPES —-UFPR (2012-2014)
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4 O ENCANTAMENTO PELA DOCENCIA NA EDUCAGAO INFANTIL

Passava os dias ali, quieto, no meio
de coisas miudas. E me encantei.
Manoel de Barros®®

No decorrer do processo de elaboragdo deste estudo alguns
instrumentos/procedimentos foram adotados para que assim fosse possivel construir
dados que dessem conta de responder a problematica da pesquisa em questao.
Tais instrumentos/procedimentos foram edificados mediante o entendimento da
necessidade de interpretacdo da complexidade do contexto estudado. Tal
entendimento foi significativo para que eu compreendesse que coisas miudas séo
encantadoras e podem responder a muitas inquietudes.

Sendo assim, optei pela investigagao interpretativa que esta pautada no
“significado conferido pelos “actores” (grifo dos autores) as acg¢bes nas quais se
empenharam. Este significado é o produto de um processo de interpretagdo que
desempenha um papel-chave na vida social (LESSARD-HERBERT: GOYETTE e
BOUTIN, 1994, p.32)".

Para acessar os significados, conferidos pelos atores colaboradores deste
estudo, fez-se necessario olhar para todo o produto de cada procedimento
metodolégico adotado, para entdo estabelecer relagdes entre as informacgoes
construidas e assim edificar dados plausiveis de interpretacdo. Neste caminho,
pautei-me na estratégia de triangulagao dos instrumentos/procedimentos, ou seja,
busquei confrontar as informagdes obtidas pelas diferentes técnicas adotadas e,
dessa maneira, foi possivel observar o material compilado no contexto pesquisado,
bem como organizar e sistematizar as respostas construidas pelos sujeitos
(LESSARD-HERBERT; GOYETTE e BOUTIN, 1994).

Trato o produto, dos instrumentos/procedimentos realizados, primeiramente
enquanto informagdes e ndo dados em si, pois ancoro-me no entendimento de que
“é a partir do momento em que o espirito analisa o material a recolher, ou ja
recolhido, que se pode falar de “dados” (grifo dos autores) da investigagao
(ERICKSON, 1986, p.149 apud LESSARD-HERBERT: GOYETTE e BOUTIN, 1994,

5 Trecho da entrevista: “Manoel de Barros faz do absurdo sensatez” ao Jornal Estado de S&do Paulo
(18/10/1997). Disponivel em http://www.jornaldepoesia.jor.br/castel11.html , acesso em 26/04/2015.
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p. 107)%9”, Erickson (1986) citado por Lessard-Hérbert; Goyette e Boutin (1994)

acrescenta:

0 conjunto do material compilado no campo ndao é, em si mesmo, um
conjunto de dados. As notas de trabalho, as gravacdes em video e 0s
documentos respeitantes ao local do estudo ndo sdo dados. Mesmo as
transcrigbes das entrevistas ndao o sdo. Tudo isto constitui material
documental a partir do qual os dados serdo construidos gragas aos meios
formais que a analise proporciona. (ERICKSON, 1986, p.149 apud
LESSARD-HERBERT; GOYETTE e BOUTIN, 1994, p. 107).

O caminho de transformagdo das informacées em dados iniciou com a
analise criteriosa do produto de cada um dos instrumentos/procedimentos
metodolégicos adotados. Para isso realizei uma leitura apurada®' e iniciei o
processo de interpretacdo das informacgdes encontradas. Com este procedimento

compreendi:

a interpretacao intervém, em primeiro lugar, antes do tratamento dos dados,
por ocasido da sua recolha, quando se torna necessario sistematizar as
respostas dos inquiridos num formato tal que permita resumir e organizar a
sua produgdo de modo a que esta se torne compreensivel (LESSARD-
HERBERT; GOYETTE e BOUTIN, 1994, p.110).

A utilizacdo do procedimento de leitura das informagdes, enquanto recurso
de producdo e identificacdo dos dados, ancora-se no entendimento que ha a
necessidade de “reducédo das notas de trabalho (ERICKSON, 1986 apud LESSARD-
HERBERT: GOYETTE e BOUTIN, 1994, p.115)”, para que assim seja possivel a
identificacao das unidades de base e o recorte que levara a produgédo dos dados
(LESSARD-HERBERT; GOYETTE e BOUTIN, 1994).

Com este entendimento realizei por diversas vezes a leitura do conjunto das
informacdes construidas pelos diferentes instrumentos/procedimentos adotados.
Esta analise contribuiu para que eu pudesse ‘“identificar unidades de base, isto €, as
unidades de sentido (ERICKSON, 1986 apud LESSARD-HERBERT: GOYTTE e

BOUTIN, 1994, p.115)".

80 A necessidade de recorrer aos estudos de Lessard-Hérbert; Goytte e Boutin (1994) para apresentar
as concepgbes de Erickson (1986) se justifica diante a dificuldade de acessar a pesquisa deste
Ultimo, ja que nao ha tradugado para a mesma.

61 O termo leitura apurada foi construido a partir do entendimento da necessidade do “investigador
ler, por diversas vezes, o conjunto das suas notas’, segundo Erickson (1986 apud LESSARD-
HERBERT; GOYTTE e BOUTIN, 1994, p.115).
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Este procedimento me possibilitou compreender que a interpretacdo dos
dados construidos pode ser realizada a luz da teoria da relagdo com o saber de
Charlot (2000), pois a partir da triangulagéo realizada com uma leitura apurada das
informacdes, além da identificagcdo das unidades de base e do recorte para reducao
dos dados, pude observar que os académicos, ao falarem sobre a experiéncia
docente com criangas pequenas na Educacao Infantil, remetem-se a relagao com o
saber da docéncia de se tornarem professores.

Uma relacdo que nado se limita a apropriacdo do saber apenas enquanto
conteudo intelectual, mas uma relagdo com o saber que, também, esta intimamente
ligada ao dominio de atividades e relagbes com outros sujeitos e consigo proprio.
Portanto, trata-se de uma relagdo com o saber tanto epistémica, quanto identitaria
e também social, classificacdo esta proposta por Charlot (2000).

A partir dessa compreensdo, pauto-me nas questdes que nortearam a
pesquisa e organizo as discussoes a partir de trés dimensdes de analises:

e A aproximagao dos académicos com o saber docente da Educacao

Infantil;
e As escolhas dos académicos no fazer docente com a crianga pequena,;
e Da aproximagao ao envolvimento: a mobilizagdo do encantamento na

Educacao Infantil.

41 A APROXIMAGAO DOS ACADEMICOS COM O SABER DOCENTE DA
EDUCAGAO INFANTIL

No decorrer da pesquisa, bem como no periodo destinado a organizagao
dos dados, pude observar que uma das trés formas da relagao epistémica com o
saber®? marcou consideravelmente a experiéncia docente dos académicos na
Educacao Infantil. Trata-se da relagao epistémica distanciagao-regulagao, na qual
o aprender se define pelo dominio das relagdes (CHARLOT, 2000).

Tal observacgao foi construida a partir do entendimento de que as relagcbes
sociais foram por demais significativas neste momento de formagdo dos

académicos, estes que paulatinamente aprenderam a se relacionar com as criangas

62 Segundo Charlot (2000), do ponto de vista epistémico ha trés formas de relagdo com o saber,
sendo elas: 1) objetivagdo-denominagao: apropriacdo do saber objeto; 2) imbricagdo do Eu na
situagdo: dominio de uma atividade; 3) distanciagao-regulagéo: dominio de relagdes.
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pequenas, com a instituicdo de Educacado Infantii e com as profissionais deste
espacgo educativo, como também com a prépria universidade. Esse processo exigiu
dos académicos a constru¢cdo de um autoconhecimento para que assim pudessem
garantir “um certo controle de seu desenvolvimento pessoal, construir de maneira
reflexiva uma imagem de si mesmo (CHARLOT, 2000, p. 70)’.

O movimento de reflexdo sobre si mesmo aconteceu durante toda a
experiéncia no Educamovimento e se construiu a partir de vivéncias em diferentes
atividades e situagbes. Estas, por vezes, fizeram com que os académicos
reavaliassem determinadas posturas, consideragdes e atitudes. Sobre isso, observei
que, de fato, havia um desconforto com os sujeitos e espagos no inicio das relagdes
proporcionadas pelas atividades do Educamovimento. Considero que esse
desconforto refletia o proprio distanciamento que os académicos relataram sobre a
docéncia com a crianga pequena e as complexidades exigidas nessa etapa da
Educacgao Basica.

Pude entender melhor tal distanciamento a partir da realizagao e analise das
entrevistas semiestruturadas, nas quais conheci individualmente cada sujeito, suas
trajetérias pessoais e experiéncias sociocorporiais®. A partir das falas verifiquei
gue havia pouca relagdo com a crianga pequena ou com os saberes da infancia na
escolha pela licenciatura em Educacéo Fisica.

Entdo, na verdade, eu nunca tive muita proximidade para trabalhar, nunca

tive pensamento em trabalhar muito na Educagdo Infantil (ALVARO,
17/06/2013 — entrevista semiestruturada).

Nao era minha primeira opgdo, eu nao queria trabalhar com crianca
(CAHUANE, 17/06/2013 — entrevista semiestruturada).

Nao era o que eu queira, eu nunca quis trabalhar com os pequenininhos,
com crianga mesmo (CAROLINA, 17/06/2013 — entrevista semiestruturada).

Os estudos de Figueiredo (2004) revelaram que as experiéncias
sociocorporais vividas na infancia ndo fazem parte da lembranca dos futuros
professores e pouco influenciam os jovens na escolha pela docéncia na Educacéao
Fisica. Todavia, observei que mesmo estando na universidade e em um curso de
licenciatura, poucas foram as referéncias sobre os saberes docentes da Educacéao
Infantil que os mobilizaram a ingressarem no Educamovimento. Tal evidéncia me

remete aos estudos de Gomes (2012), os quais apontam que a Educacdo Fisica

63 Figueiredo (2008).
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ainda nao tem dado espacgo para inser¢ao dos estudos da crianga pequena, pelo
menos, ndo na formacao dos futuros professores.

A esse respeito, identifiquei que o processo de aproximagao e insercdo no
Educamovimento, de maneira geral, se deu a partir das relagées que os académicos
construiram na universidade, com seus pares, com uma professora e uma disciplina
especifica. Nessa observagdo ha um dado que muito me chamou atencgao, refere-se
ao fato de alguns dos académicos revelarem que ndo sabiam que a Educacéo Fisica

também esta presente na Educacéao Infantil, conforme mostram as seguintes falas:

Bom na minha sala tinham trés alunos que ja participavam desse projeto.
Falavam bastante bem desse projeto, dai eu me interessei. Vim aqui, vi
como era o projeto e, como eu gosto bastante de crianga, resolvi ver como
era as experiéncias. Nunca tinha visto Educacdo Fisica na area da
Educacao Infantil, assim n&o sabia como era e queria ver. Acabei gostando!
(FERNANDO, 09/07/2013 — entrevista semiestruturada).

O PIBID na verdade eu ndao conhecia. Nao tinha a minima ideia de que a
Educagdo Fisica trabalhava com a Educagdo Infanti. Eu tive o
conhecimento pelo edital que o pessoal da minha turma fez e
recomendaram (JONATAN, 17/06/2013 — semiestruturada).

Estas duas falas trazem alguns elementos para serem discutidos, no
entanto, o desconhecimento da atuagdo docente na escola da crianga pequena me
causa bastante inquietacdo. Este dado me remete a auséncia dos saberes docentes
da crianga pequena no interior da licenciatura em Educacao Fisica, pois penso que
se 0s académicos nao visualizavam a Educacdo Fisica na escola da pequena
infancia, provavelmente seja porque eles, na universidade, ainda ndo haviam tido
acesso a esses estudos. E, se tiveram, talvez a forma como aconteceu n&o os tenha
tocado de maneira que construissem sentidos® em suas formacoes.

Minhas inquietagdes se tornam maiores quando analiso os dados e verifico
que nenhum dos académicos estava cursando o primeiro periodo desta licenciatura.
Pelo contrario, mais da metade deles, ao iniciarem no Educamovimento, cursavam
pelo menos o quarto periodo, ou seja, estavam na metade do curso. Dois deles
cursavam o ultimo ano desta graduacéo.

A partir do cruzamento desses dados muitas questdes comegam a suscitar,

no entanto, ha uma provocagdo que me parece urgente: se os académicos nao

64 Utilizo o termo sentido pautada nos estudos de Charlot (2005), nos quais o autor defende que uma
situacéo precisa ter sentido para um aluno, de tal maneira que o induza a querer aprender, saber € ou
estudar sobre aquilo.
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buscassem a insergdo no Educamovimento, quando saberiam que a docéncia da
Educagao Fisica engloba todas as etapas da Educag¢do Basica, inclusive a
Educacgao Infantil?

Sem resposta para esta questdo, volto novamente meu olhar para analise
das falas apresentadas e observo algo que me parece bastante positivo, a presencga
das relagdes com os pares, ou seja, com 0s colegas de curso na aproximagao com
saberes distantes. Esta observacdo me revela a riqueza dos encontros e das
relagbes, nas quais os sujeitos inacabados (CHARLOT, 2000) e aprendentes
(ASSMANN, 2003) contribuem mutuamente na construgdo dos saberes durante a
formacéao docente.

A esse respeito, penso que as relagdes académicas transbordam a relacao
estudante e professor, da mesma maneira, observo que a formacéo ultrapassa os
limites da sala de aula, isto porque avalio que a formacédo acontece em todos os
tempos e espacos e, principalmente, entre todos os sujeitos. Muito embora esse
movimento de construir a formacdo com todos os sujeitos tenha substancial valor
para mim, ndo posso deixar de apontar meu entendimento sobre o papel da
universidade e seu corpo docente na formacgao do futuro professor.

Assim sendo, reflito que os colegas s6 puderam contribuir ou despertar o
interesse dos académicos pelos saberes da crianga pequena porque, em primeiro
lugar, esses colegas tiveram a possibilidade de conhecerem e se aproximarem
desses saberes para entdo socializa-los. Tal reflexdo se sustenta a partir do
momento que observo, nas falas, a referéncia de uma disciplina e de uma

professora, mobilizadoras do interesse pela participagdo no Educamovimento:

eu tive a matéria de Contexto 1, com a professora (cita o nome), ai eu
soube do Projeto Educamovimento. Eu sempre gostei bastante da
Educacgao Infantii e com a matéria me apaixonei ainda mais. Dai fiquei
sabendo do projeto, comecei a ser voluntaria, vinha para as reunibes, fui ao
CMEI e depois consegui a bolsa (ALESSANDRA,05/07/ 2013 — entrevista
semiestruturada).

A fala da Alessandra contempla muitas outras falas e observacdes
construidas durante o processo da investigacdo, pois em um ano de inser¢cado no
contexto de pesquisa nao consegui observar ou identificar qualquer mengao

diferente desta apresentada pela académica.
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Na verdade, a partir da analise desta fala e da reflexdo que realizo, consigo
identificar dois grupos distintos entre os académicos colaboradores desta pesquisa:
o primeiro construido por aqueles que desconheciam a inser¢ao da Educacao Fisica
na Educacdo Infantil e se inserem no Educamovimento mobilizados pela relacao
construida com os colegas de curso. O segundo grupo é constituido por académicos
que participaram da disciplina “A Educacéo Fisica em Contextos Educativos I” ou
tiveram oportunidade de conhecer e/ou se relacionar, de alguma maneira, com a
professora citada por Alessandra.

Esta observagcdo me faz refletir que os académicos se remetem a apenas
uma professora, de todo um corpo docente, ao falarem sobre a Educacao Fisica na
Educacao Infantil. E, tal constatagcdo, me causa desassossego quando observo que
a disciplina “A Educacao Fisica em Contextos Educativos I” € ministrada para os
académicos que estdo no quinto periodo do curso, ou seja, no final do terceiro ano
da licenciatura.

A partir disso, outras questdes me suscitam: em uma licenciatura, é possivel
conceber que apenas um dos docentes seja o unico responsavel por tratar os
saberes da docéncia na Educagdo Infantil? Os saberes da crianca pequena
conseguem ser contemplados em apenas uma disciplina ou precisam permear e
dialogar com outros saberes? Por fim, é possivel dizer que, neste curso, ha
fragmentagcdo no processo de formacdo dos futuros professores? Se ha
fragmentacgao, esta se relaciona com a construgdo do curriculo ou a auséncia de
didlogo entre os diferentes saberes que constituem a docéncia?

Logicamente, estas provocagdes ndo serdo por mim respondidas. Afinal,
penso que seria necessario construir um novo estudo, um especifico sobre a
organizagao curricular e a relagdo docente da licenciatura em Educacéo Fisica na
UFPR. Todavia, neste momento preciso debrucar-me nas questdes que norteiam
essa pesquisa.

Sendo assim, sigo com as analises e encontro outros elementos que
permearam o processo de aproximagao dos académicos com os saberes docentes
da Educacao Infantil. Nesse momento, posso dizer que pude entender, a partir da
analise dos dados, que a formacao inicial e as relagdes construidas na universidade
contribuiram na construcdo de um movimento de ressignificagdo de escolhas e

interesses por parte dos académicos.
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O dialogo com os colegas, a participagdo na disciplina “A Educacao Fisica
em Contextos Educativos I”, a relagdo com a professora responsavel por esta
disciplina e o contato com os saberes docentes da crianca pequena, foram
fundamentais para que os académicos, que nao tinham interesse em trabalhar na
Educacao Infantil, passassem a se interessar pelos saberes proprios desta etapa da
educagao.

Acredito que o movimento de ressignificacdo, do interesse pela docéncia
com a crianga pequena, foi se construindo na medida em que os académicos
passaram a enxergar a complexidade da docéncia, perceberam que precisavam
aprender mais e se interessaram por aquilo que ndo sabiam. Afinal havia o interesse
em se tornarem professores.

Isso se reflete nas falas em que os académicos revelam a necessidade de
se aproximarem dos saberes docentes da Educagao Infantil, ainda na formacéao
inicial, para superarem desafios relacionados a formagdo e atuagdo com criangas

pequenas.

Uma oportunidade de trabalhar com um publico diferente, com criangas
(RAPHAEL, 05/07/2013 - entrevista semiestruturada).

Eu queria aprender novas coisas e abrir mais o horizonte (ALVARO,
17/06/2013 — entrevista semiestruturada).

Entao, o projeto foi uma forma de tentar me superar, ja na minha formacéo,
para quando eu me tornar um professor (LEANDRO, 17/06/2013 - entrevista
semiestruturada).

Foi um desafio que eu quis enfrentar para ter mais experiéncia (CAROLINA,
17/06/2013 — entrevista semiestruturada).

Nesses fragmentos, da entrevista semiestruturada, consigo identificar a
ansia pelo saber, inquietude com o desconhecimento e sobretudo a valorizagao da
experiéncia da pratica docente enquanto um dos elementos constituintes da
formacédo do futuro professor. A respeito disso, os estudos de Figueiredo (2004)
revelaram que no decorrer do processo de formagao ha outras questdes, menos

recorrentes, que influenciam nas escolhas durante o curso. Para esta autora,

diferentemente da escolha a partir do fato de o aluno ter tido uma
experiéncia especifica com aquele determinado conteudo, ha casos em que
a escolha ocorre, por motivo contrario: o aluno, considerando ter tido uma
experiéncia ampla com certos conteldos, escolhe disciplinas que mobilizam
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outros com 0s quais nao havia tido nenhuma experiéncia anterior
(FIGUEIREDO, 2004, p.103).

As consideragbes de Figueiredo (2004), na analise das falas dos
académicos, me conduziram ao seguinte entendimento: durante a formacéo inicial,
dos futuros professores, ha situagdes em que os académicos precisam se
distanciarem de determinadas circunstancias para regularem o processo de
insercdo em outras situagées (CHARLOT, 2000). Nesse sentido, a compreensao de
gue é necessario o engajamento em disciplinas ou projetos relacionados a docéncia,
na escola da crianga pequena, revelam o distanciamento das escolhas construidas a
partir de experiéncias sociocorporiais, vividas antes da universidade, ou seja, a
aproximagdo com outras experiéncias a serem edificadas e relagbes a serem
dominadas (CHARLOT, 2000).

Embora eu considere esse movimento importante no processo de formacéao
académica, consigo perceber o quanto ele se torna caro aos académicos. Afinal,
considero que se trata de um momento de instabilidade académica, o qual pode
afetar a construcdo da sua formacdo como docente. Isso porque, cada sujeito ao
tomar a decisdo de se inserir em um contexto desconhecido, para construir suas
aprendizagens, pode vir a vivenciar experiéncias das mais diferentes possiveis,
desde as que geram alegrias até aquelas que produzem determinado desconforto.

Sobre isso, penso ser adequado, para este estudo, analisar aquilo que os
académicos contam sobre a insergcdo no Educamovimento, suas experiéncias e as
relagdes construidas no contexto da docéncia com a crianga pequena, bem como,
as implicacdes desta experiéncia no processo de formacdo docente. Para isso,
debrugcar-me-ei nas falas que contribuem para a compreensao do processo no qual
0s académicos necessitam aprender a dominar outras relagcbes em um novo espaco
social, o mundo da Educacéo Infantil.

O acompanhamento semanal nas reunidées do Educamovimento, bem como
o envolvimento em outras atividades que os académicos participavam, ajudou-me de
maneira significativa no entendimento de alguns caminhos que permearam a
insercao desses sujeitos em um contexto desconhecido.

Assim, pude verificar que os primeiros momentos foram marcados por
situagdes de distanciamento, desconforto e desassossego. Esses sentimentos, ndo
raro, se tornavam publicos nas conversas durante as reunides através de desabafos

individuais, coletivos e também nas expressdes corporais de concordancia sobre
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inquietagdes dos colegas. Tais inquietagdes se relacionavam desde a relagédo com a
crianga pequena, até as relagdes com as instituicbes de Educagao Infantil e suas
profissionais. Pela pesquisa, consegui observar que haviam algumas preocupagdes
responsaveis por tal inquietagao.

A primeira refere-se ao contato muito préximo com os sujeitos, exigéncia da
profissionalidade docente com a crianga pequena (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002)
e o receio com doengas contagiosas como a gripe e também com a transmisséo de
piolhos. Tal preocupacao foi revelada em uma conversa entre os académicos e a
coordenadora do Educamovimento, na qual um deles apontou a necessidade das

criangas receberem vacina contra gripe:

professora, eles (se refere as criangas) precisam ganhar vacinas (se refere
a vacina contra gripe) (JONATAN, 30/04/2013 — diario de campo).

Esta fala foi aprovada por duas colegas, sendo que uma delas argumentou
dizendo que na semana anterior estava com virose. Apds a colocagdo das colegas,
Jonatan enfatizou que esteve com sintomas de gripe e precisou de medicagéo.

Em um outro momento, surgiram preocupagdes referentes aos piolhos e o
receio do possivel contagio. Uma das académicas®® relatou que na sala em que ela
ficava havia uma menina cheia de piolhos. Sua inquietacdo a fez conversar com a
professora da turma, todavia, esta professora a deixou ainda mais inquieta quando
afirmou que a familia ndo tomava providéncias quanto a essa situagdo e que por
isso as responsaveis pelo CMEI| tomaram a iniciativa de lavarem a cabeca da
crianga, uma vez por semana, com produto especifico.

Posteriormente, as preocupag¢des com os piolhos e com a gripe se tornaram,

novamente, tematicas para conversas durante a reunido semanal:

aquelas criangas me passam gripe, me passam tudo, nem estou saindo
mais. A primeira gripe eu peguei la. Fiquei um ano e meio sem pegar
resfriado (JONATAN, 14/05/2013 — diario de campo).

Além dessas inquietagdes, haviam outros desassossegos que angustiavam

0s académicos, um deles esta relacionado ao movimento de entrada e saida das

65 Neste caso opto por ndo revelar o nome da académica para que, de alguma maneira, consiga
preservar a crianca e a instituicido educativa.
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criangas nas turmas em que eles estavam construindo a docéncia. Uma académica

revelou suas queixas da seguinte maneira:

a cada semana entram trés criangas novas (CAROLINA, 14/05/2013 — diario
de campo).

Esta queixa também esteve presente na reunido com uma das supervisoras

do Educamovimento. Todavia, em tom de questionamento:

mas quantos alunos sdo em sala? (CAROLINA, 16/05/ 2013 — diario de
campo).

Intuo que essas inquietudes foram construidas no processo de insercado em
um contexto até entdo desconhecido, pois penso que as vivéncias mais préoximas, a
realidade da escola da crianga pequena, tenham sido realizadas ainda na infancia
destes académicos, quando eles proprios frequentaram — se frequentaram - as
instituicdes de Educacao Infantil.

Dessa maneira, acredito que nao tenha sido facil, para este grupo, adentrar
em um espago com uma cultura prépria (FORQUIN, 1993), no qual as relagbes
pedagdgicas sao edificadas a partir do entendimento de que cuidar e educar séo
agdes complementares e indissociaveis (CERISARA, 1999; FORMOSINHO, 2002).

Nesse sentido, entendo que ao comecarem a formacdo inicial na
licenciatura em Educacdo Fisica, os académicos passaram a conviver com as
relacbes do mundo universitario e ao se inserirem no Educamovimento, um novo
movimento € exigido a estes sujeitos, movimento este permeado de novas relagées
a serem dominadas em um mundo social com caracteristicas e ritmos préprios
(FORQUIN, 1993): a escola da crianga pequena.

Neste novo mundo social, outras situagdes surgiram, novas relacdes
exigiram aprendizagem e dominio (CHARLOT, 2000). Uma delas esta relacionada
ao encontro de geracdes distintas e processos de formacédo, também distintos:
académicos jovens na formagao inicial e professoras adultas num processo de
formagao permanente, aquele que acontece no préprio oficio da docéncia (VAGO,
2009).

Sobre esse encontro, pude observar que o convivio e as relagbes com as

coordenadoras, supervisoras e com o0s colegas do Educamovimento, foram
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construidas de maneira branda, tranquila e harmoniosa. No entanto, a aproximagao
com as demais professoras dos CMEIls teve seu inicio permeada de momentos de
intranquilidade. Os relatos dos académicos me levaram a entender que havia
determinada disputa tanto pelos espacos e horarios, quanto pela atencdo das
criancas pequenas. Tal entendimento se torna visivel nas falas de Carolina, pois em
dias e momentos distintos, esta académica revela seu desapontamento com as

situacoes vividas na relacdo com a pedagoga do CMEL:

sobre o respeito, ndo estamos sendo respeitados. Enquanto trocavamos de
atividade, a pedagoga pegou meu espago; eu disse que continuaria
desenvolvendo a atividade (CAROLINA, 11/06/2013 — diario de campo).

Eu estava aplicando a atividade e aquela pedagoga foi pegar meu espaco e
mandou eu ir para sala. Eu disse que nao iria, que ia ficar ali ao lado, a
professora estava comigo. (CAROLINA, 02/07/2013 — diario de campo).

Os relatos apresentados por Carolina revelam que sua insergdo na
instituicdo educativa foi marcada por uma relacdo de intranquilidade com a
pedagoga desta instituicdo. Esse sentimento era socializado com os colegas, com a
coordenadora e também com a supervisora do Educamovimento.

E possivel observar, nestas falas, que a académica estava incomodada com
a maneira com a qual a pedagoga agia em sua presenga, principalmente, quando
suas atitudes interferiam nas atividades que a académica estava realizando.

A esse respeito, consigo entender que todo inicio na atuagao docente ou na
insercdo em espacgos educativos, de alguma maneira, acarreta desconforto para
todos os sujeitos destes espacos, mesmo quando o sujeito ja é formado. Isso
porque, uma escola ja tem sua organizagdo e seus habitos construidos pelo grupo
que a constitui, quando um outro sujeito se aproxima faz-se necessario uma
reorganizagao de tempos, espacos e agdes.

De certa forma, acredito que isso pode gerar instabilidade para quem esta
chegando e para aquele que esta recepcionando. Dessa maneira, penso que tanto a
académica, quando a pedagoga, estavam iniciando um processo de aproximacao,
processo este que, suponho, afetou todos os académicos e todos os sujeitos das
instituicdes educativas. Nessa perspectiva, consigo interpretar, ancorada em Charlot
(2000) que: as professoras e os académicos necessitavam aprender a dominar as

relagées que passaram a viver.
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Em vista disso, € muito interessante observar que outro académico faz a

mesma queixa:

pegaram o primeiro grupo, passaram com as outras criangas e misturaram
tudo (LUCAS, 11/06/2013 — diario de campo).

Esta fala me ajuda a entender que ndo se tratava apenas de uma atitude da
pedagoga, ou mesmo, uma situacdo de auséncia de empatia entre Carolina e a
pedagoga em questdo. Isso porque, quando o académico apresentou essa queixa,
ele esta se referindo as outras profissionais. Dessa maneira, coloco-me a pensar se
estas posturas nao fazem parte da cultura desta instituicdo e pergunto-me: sera que
sao atitudes construidas pelas profissionais deste espaco que nao afetam suas
relagdes, mas causam intranquilidade nos académicos pelo ndo entendimento dessa
(des)organizagao, ou posturas de resisténcia a presenca dos académicos?

Sobre esta provocagdo, ha um outro dado importante a ser discutido: esses
dois académicos nao frequentavam o mesmo CMEI, portanto ndo eram as mesmas
profissionais que estavam agindo com as mesmas atitudes, consideradas
desrespeitosas. Com isso, intuo que a dindmica e as rotinas exigidas pela docéncia
com a crianga pequena levaram as professoras a tomarem atitudes que constituem
uma dindmica de movimentacao de atividades nos espagos compartilhados.

Enfim, suponho que as professoras acabavam se entendendo entre si,
porém, esse entendimento n&do havia sido apropriado pelos académicos. Diante
disso, reporto-me a minha experiéncia docente e reflito o quanto o espaco escolar se
edifica a partir de acordos e atritos vividos e muitas vezes nao revelados.

Prossigo com as analises e destaco outros atritos vividos pelos académicos
diante a necessidade de adentrar em um espaco ja construido. Um deles refere-se a

disputa pela atencdo das criangas pequenas e se revela na fala de Jonatan,

Olha professora (falando com a coordenadora), depois que conversamos,
as professoras estdo meio cabreiras com a gente. Comigo e com (cita o
colega). Nao falam com a gente e querem que as criangas nao falem. Nés
nao estamos deixando isso acontecer, mas a educadora nao quer ficar com
a gente, deixa a gente sozinho com as criangas (JONATAN, 02/07/2013 —
diario de campo).

Analisar a fala de Jonatan me ajuda a refletir que a situagdo de desconforto,

revelada pelos académicos, também possa ter afligido de alguma maneira as
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professoras que tiveram que partilhar seus espagos e suas criangas com jovens
oriundos da universidade. Isso porque tanto as professoras quanto os académicos
sdo sujeitos epistémicos, portanto: “sujeito afetivo e relacional, definido por
sentimentos e emogbes em situagdo e em ato” (CHARLOT, 2000, p.70).

Penso que as emocbes e afetos, nas situagdes vividas, influenciaram a
dindmica de desassossego no compartiihamento dos espagos e na atencao das
criangas. Afinal, os académicos entraram em uma instituicdo na qual havia uma
organizacao especifica, organizagdo que eles ainda ndo conheciam e que de
alguma maneira transformaram. De fato, acredito que a inser¢cdo dos académicos
tenha mudado a dindmica e a rotina de cada CMEI, eles passaram a chamar a
atencao das criangas, pois, até entdo, eram desconhecidos por elas. Ao chamarem
a atencgao das criangas acabaram transformando relagdes ja construidas.

A partir das falas apresentadas visualizo dois movimentos distintos,
marcados por sentimentos diferentes. O primeiro deles refere-se a confianga que os
académicos construiram na relagdo com a coordenadora do Educamovimento, pois
era para ela que desabafavam e relatavam suas aflicbes, construidas de maneira
aberta, sem medos, receios ou impedimentos. A mesma confianca estava presente
na relagdo com os colegas do Educamovimento, mesmo que o grupo estivesse
fragmentado por atuarem em dois espacgos diferentes, percebi que havia o
sentimento de unidade e harmonia, pois ao tratarem sobre as experiéncias que
estavam vivendo a conversa era construida com o grande grupo e n&o apenas com
aqueles integrantes do mesmo CMEI. Portanto, observei um sentimento de
pertencimento ao Educamovimento.

Nesse mesmo caminho, muito embora ndo esteja presente nessas falas,
posso acrescentar o sentimento de parceria construido com as supervisoras que 0s
acompanhavam nos momentos da pratica docente. Essa parceria eu identifiquei nos
momentos em que estive com 0s grupos juntamente com suas supervisoras. Em
momento algum presenciei desentendimentos ou conversas excitadas, pelo
contrario, pude observar a formagao docente sendo construida pautada no dialogo e
respeito. Dessa forma, compreendo que os académicos aprenderam, de maneira
tranquila e harmoniosa, o dominio das relagées com esses sujeitos.

Essas interpretagdes me mobilizam a discutir dois pontos importantes para
esta analise: o primeiro deles esta relacionado as professoras das instituicdes de

Educacao Infantil, cuja formacgao é diferente das coordenadoras e supervisoras do
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Educamovimento, pois penso que a relagdo de desassossego entre os académicos
e estas professoras tenha sido construida diante da especificidade de formacéao
desses sujeitos. Assim sendo, além do encontro de geragdes, estava presente o
encontro de formagdes com caracteristicas especificas.

Neste cenario, consigo refletir a partir de duas perspectivas: a primeira
refere-se a um possivel desconhecimento, por parte dos académicos, sobre o papel
dessas professoras no processo de formagao docente. Penso que talvez por ndo as
reconhecerem como pares de profissdo acabaram estabelecendo a parceria apenas
com as supervisoras e coordenadoras do Educamovimento. A segunda perspectiva
refere-se as professoras que nos CMEIls desenvolvem praticas de movimento com
as criancas pequenas e ao receberem académicos da Educacéo Fisica se sentem,
de alguma maneira, ameacgadas por nao terem formacao especifica.

Um segundo ponto que me proponho a discutir, esta ligado a relagcéo de
inquietude vivida por Carolina no encontro com a pedagoga do CMEI. O fato é que
esta pedagoga estava cursando a graduagado em Educacéo Fisica, no mesmo tempo
em que Carolina esteve no CMEI. Trata-se de uma relagao diferente daquela vivida
entre os académicos e as demais professoras das instituicdes educativas, pois neste
caso especifico, o distanciamento nao foi edificado pela diferenca na formagao dos
sujeitos. Muito pelo contrario, a relacéo de tenséo e disputa se deu justamente pelo
fato da académica e da pedagoga estarem cursando a mesma graduacgéo. Sobre
isso, acredito que o desassossego na relagdo tenha sido construido pelas fungdes
distintas que cada uma delas representava na instituicdo educativa.

Uma ultima questdo que acredito merecer atencdo no dificil processo de
encontro entre académicos e professoras dos CMEls, esta ligada ao fato de que
essas profissionais nao participavam de outros eventos ou atividades
proporcionadas pelo PIBID/CAPES-UFPR®®, ou seja, ndo vivenciaram experiéncias
que as ajudassem na compreensao de que todos os sujeitos, da instituicdo
educativa, sdo de alguma maneira corresponsaveis pela formacdo de académicos
que realizam a pratica docente nesse espaco (GARANHANI, 2009).

Nesse sentido, considero importante a reflexdo de que nas diferentes

licenciaturas o foco ndo esta na formagdo docente para a universidade, as

66 Apesar das professoras ndo participarem de todas as agdes que as supervisoras vivenciaram no
PIBID/CAPES-UFPR, preciso esclarecer que houve o cuidado por parte da coordenagdo do
Educamovimento, em realizar uma reunido de apresentagdo do Projeto as profissionais das
instituigdes educativas envolvidas, assim como uma reunido final das atividades do projeto.
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professoras sdo formadas para a docéncia na escola. Logo, receber e formar
académicos é também uma formacédo que acontece na pratica, quando recebem
académicos nas instituicdes em que trabalham. Portanto, ao mesmo tempo em que
0s académicos aprendem, na escola, a serem professores de criangas pequenas, as
professoras aprendem a formarem futuros professores.

Esse processo de aprender a docéncia envolve outros sujeitos que sao
fundamentais para a construgcdo desses professores em formagao inicial e
continuada, trata-se das criangcas pequenas, das relacbes estabelecidas e dos
saberes produzidos e apropriados sobre e com elas.

A respeito da relagdo com as criangas pequenas, considero que tenha sido
um processo que exigiu estudo — apropriagao dos saberes (CHARLOT, 2000) da
docéncia na Educacao Infanti e o dominio de atividades (CHARLOT, 2000)
docentes por parte dos académicos para que conseguissem regular a situagao
(CHARLOT, 2000) de encontrarem com sujeitos que, a priori, ndo estavam
presentes nas opgdes profissionais estabelecidas no inicio da formacdo inicial.
Portanto, o estabelecimento da relagcdo com as criangas pequenas exigiu a
imbricagdo das trés maneiras epistémicas de relacao com o saber (CHARLOT,
2000) as quais sao: objetivagdo — denominacao, imbricacdo do Eu na situacdo e
distanciacao - regulacao.

Posso dizer que o movimento de regulagcdo teve um inicio bastante
conflituoso, no qual a auséncia dos saberes sobre as caracteristicas da crianca
pequena e a especificidade docente na Educacdo Infantil implicaram numa relagao
de afastamento e ndo reconhecimento das criangas pequenas no inicio do percurso
da construcdo docente dentro dos CMEls. Assim sendo, apresento falas, de alguns
académicos, que contribuem para o entendimento e interpretagcdo das relagdes

vividas, por eles, no processo de aproximacao e relacdo com as criangas pequenas:

nao sei se acontece s6 quando eu estou |a, pedir por favor e licenga. Estou
ensinando eles a entrarem no tatame. Hoje em dia as criangas nao
respeitam mais nada da gente. Quando eu era crianga, se fizesse isso
(refere-se as atitudes das criangas). Precisa retomar a educagédo e a
disciplina. (CAROLINA, 16/05/2013 — diario de campo).

Eu fiz toda a rotina com a turma. Foi horrivel! As criangas estavam muito
agitadas (CAHUANE, 09/072013 — diario de campo).

Sobre o material: vocé fala é para usar, mas elas querem mexer
(LEANDRO, 02/08/2013 — diario de campo).
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Ao apreciar as falas dos académicos intuo que, num primeiro momento,
esses sujeitos estavam centrados em si mesmos, nos processos e dilemas que se
propuseram a enfrentar. Dessa forma, percebo que a crianga, para eles, era
considerada como mais um dos problemas que afligia as experiéncias vividas no
Educamovimento. Isso porque, muitas vezes responsabilizavam a elas as
dificuldades sofridas por eles.

Sigo a analise e percebo que ao mencionar as criangas pequenas dos
CMEIs, os académicos nao estavam conscientes de que o espaco foi ocupado por
eles, um espaco que era das criangas pequenas, que foi construido por elas e por
isso tem suas caracteristicas. Portanto, aquilo que, num primeiro momento, Carolina
considera auséncia de respeito ou indisciplina poderia ser apenas uma forma da
crianga interagir com seus colegas, em sua escola. Da mesma maneira, a agitagao
citada por Cahuane ou o mexer que inquietava Leandro, poderiam representar uma
das linguagens infantis (BRASIL, 2009) e a maneira como exploram as situagdes e
0s materiais.

Nesse sentido, observo que para os académicos, naquele momento, se fazia
presente uma concepc¢ado de crianga enquanto sujeito passivo no processo da
propria aprendizagem. Acredito que a auséncia ou insuficiéncia de discussoes
tedricas a respeito da educagcdo da crianga pequena tenha conduzido os
académicos a conceberem as criangas pequenas como sujeitos que precisavam
fazer o que os adultos — neste caso os jovens — queriam que fizessem, sem poder
expressar as suas necessidades e seus desejos. Portanto, quando a crianga
demonstra, por meio de diferentes linguagens (BRASIL, 2009), o seu
descontentamento ou seu ponto de vista sobre a situagdo, suas atitudes eram
consideradas como algo que atrapalha ou incomoda.

Assim, observo nessas falas uma caréncia sobre os saberes da
especificidade docente exigida na Educagao Infantil. Afinal, parece-me que nao
havia a compreensao de uma das caracteristicas proprias da crianga pequena que é
a globalidade infantil (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002).

Acredito ser necessaria a compreensao de crianga enquanto sujeito global,
que pensa, age e sente, ao mesmo tempo. Portanto, aquilo que para os académicos
significava agitacdo ou mesmo falta de respeito, para as criangas pequenas poderia

significar sua maneira propria de aprender e se relacionar com o mundo.
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Ainda sobre as caréncias, acredito ser possivel observar que nao havia
constituido-se o entendimento, por parte dos académicos, sobre o sujeito enquanto
um ser humano singular (CHARLOT, 2000). Isso porque, percebo em algumas falas

certa generalizagao das atitudes infantis:

eu ndo entendo as meninas. Todos os meninos fazem, mas as meninas nao
fazem (CAHUANE, 11/06/2013 — diario de campo);

A minha maior dificuldade é que todos estdo fazendo e um ser ndo quer.
Nao consigo dar atencgdo para ele e para todos (CAROLINA, 11/06/2013 —
diario de campo);

Eu nem sei 0 nome da crianga. Eu confundo o nome daqueles garotos. Séo
todos iguais (CAROLINA, 11/06/2013 — diario de campo).

Entendo que faltou aos académicos a compreensdo de que cada crianca
precisa ser tratada como uUnica, definida dentro de sua singularidade, reconhecida
por seu nome e olhada diante sua necessidade. Muito embora, eu compreenda que
nao seja uma tarefa facil dentro da complexidade da escola da crianga pequena,
entendo que seja uma exigéncia docente na Educacéo Infantil.

Sobre tudo isso, a luz da teoria de Charlot (2000), concluo que todos os
conflitos, vividos e anunciados, eram tanto internos quantos externos, pois haviam
fragilidades tedricas (ndo posse do saber-objeto) e praticas (ndo dominio de
atividades) a serem reconhecidas e refletidas internamente para que entdo fosse
possivel dominar as relagdes exigidas neste contexto de atuacao docente.

Acredito que os académicos estavam diante da situacdo de aprender a
dominar relagbes com criangcas pequenas e, sobretudo, também precisavam
aprender a dominar a situacao de fragilidade que os constituiam naquele momento.
Dessa maneira, havia a reciprocidade no aprender a dominar-se a partir do dominio
da relagéo com o outro (CHARLQOT, 2000).

Contudo, essa situacdo néo perdurou por todo o tempo, pouco a pouco, a
distancia reduziu, os conflitos diminuiram e as fragilidades deram espaco ao
fortalecimento da aproximacgao. A partir de entdo, as relagdes ficaram estreitadas e o
convivio permitiu o desamarrar dos nés e a construcido de lagos, assim outras
experiéncias foram vividas e contadas. Um caminho de relagdes serenas passou a
ser construido.

O processo de transigdo de relacbes de desassossego para relagdes

serenas foi possivel a partir do momento em que os académicos e demais sujeitos
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aprenderam a dominar as relagdes presentes no Educamovimento. Segundo Charlot
(2000) o sujeito epistémico para aprender dominar uma relagéo precisa entrar em
um dispositivo relacional e, muitas vezes, isso exige certa paciéncia e também
determinada introspeccdo para entender as pessoas com as quais devera se
relacionar.

De fato, identifiquei que os académicos necessitaram de paciéncia e
tenacidade para permanecerem e enfrentarem os desassossegos encontrados no
inicio das relacdes exigidas na pratica docente vivenciada no Educamovimento.
Todavia, precisaram também perceberem-se enquanto sujeitos aprendentes
(ASSMANN, 2003) e inacabados (CHARLOT, 2000) para que assim reconhecessem
em si mesmos as fragilidades presentes que afetavam as relagdes.

Constato que o processo de reconhecimento de si foi edificado,
primeiramente, a partir das relacdes afetivas construidas com as criangas pequenas.
Na verdade, acredito que a afetividade foi o primeiro elemento mobilizador do
interesse pela criangca e pelos saberes docentes da sua escola, as instituicdes de
Educacao Infantil.

Tal compreensdo ¢é edificada a partir do entendimento de que a
vulnerabilidade infantil (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2002) exigiu um contato mais
préximo entre académicos e criangas. Se nos primeiros encontros essa aproximagao
causava estranheza para os académicos, paulatinamente, eles foram se rendendo
aos olhares, toques, beijos, abragos e sorrisos. O carinho das criangas auxiliou na
construgéo do verdadeiro coMtato com a docéncia na Educacgao Infantil.

A respeito disso, houve um momento muito interessante na pesquisa,
gquando em uma das reunides alguns académicos demonstravam, fervorosamente,
as inquietudes com a falta de aproximagdo com as professoras dos CMEls e, de
repente, um deles relata um fato que contribui para entender as relagdes afetivas

que estavam sendo construidas:

para compensar, quem diria que eu estaria dizendo isso hoje. O bom dia
que elas dao, as criangas. Elas chegam abracando (RAFAEL, 11/06/2013 -
diario de campo).

Consigo enxergar nesta fala a construgdo da sensibilidade docente, na qual
0 académico é afetado pelas acbes e demonstracdes afetivas das criangas. Sobre

isso, Amorim e Navarro (2012), defendem que a sensibilidade e o afeto séo
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essenciais para o professor de crianga pequena. A partir disso, entendo que o afeto
demonstrado pela crianga afetou o académico e isso pode ter o ajudado a construir
acdes e atitudes afetivas com as proprias criancas. De tal maneira que, em outros
momentos, 0 académico fez questdo de revelar sua sensibilidade com a afetividade

infantil:

[cita os nomes dos colegas] sdo 0s mais proximos e sabem que eu nao
queria trabalhar na Educacéao Infantil. [...] eu achava que eu ndo gostava de
trabalhar com as criangas. Hoje eu posso dizer que sou apaixonado
pelas criangcas da Educacdo Infantil, nunca imaginei que diria isso
(RAFAEL, 02/08/2013 — diario de campo).

As vezes eu faltava, sentia falta das criangas. Comecei a me apegar
muito, quando eu ndo ia, sentia falta. Parece que as criangas também
sentiam. Eu chegava e as criangas ja vinham me abragar. Um em uma
perna, outro em outra. (RAFAEL, 02/08/2013 — diario de campo).

As falas de Rafael me levam a analise de que o processo da aproximacao
afetiva, construida na relagdo com as criangas, se tornou o elemento mobilizador da
vontade e do interesse em estar na instituicdo educativa, assim como o interesse em
estar com as criancas. A partir disso, reflito sobre os primeiros encontros com este
académico e, pautada em seu relato de que néo queria trabalhar na Educagao
Infantil, identifico um movimento de conhecimento interno neste sujeito, uma
dindmica de ressignificagdo de escolhas e construgdo de novos sentidos para sua
docéncia a partir do prazer do coMtato com a crianga pequena.

Para discutir o papel do sentido na formagao docente, ancoro-me nos

estudos de Charlot (2000), nos quais o autor defende:

a crianga mobiliza-se, em uma atividade quando investe nela, quando faz
uso de si mesma como recurso, quando é posta em movimento por mobeis
gue remetem a um desejo, um sentido, um valor. A atividade possui, entéo,
uma dinamica interna. (CHARLOT, 2000, p. 55).

Muito embora o autor se refira as criancas para tratar a questdo do sentido
de uma atividade enquanto mobilizador para o investimento na mesma, creio ser
possivel remeter essa reflexado, também, na formacado dos académicos em processo
de formacéo, pois penso que a relagdo com a crianga pequena trouxe sentido para
experiéncia sociocorporal que estavam vivenciando.

A partir disso, ha outra situagdo muito significativa que contribui no

entendimento da movimentacao interna na constru¢édo de novos sentidos para uma
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mesma experiéncia sociocorporal vivida no Educamovimento. Nas primeiras
reuniées em que inicie a observacao, presenciei Jonatan relatando algumas coisas

que o incomodavam. Durante o relato desabafou:

nao aguento mais ser chamado de pai (JONATAN, 14/05/2013 — diario de
campo).

Passados alguns meses, este académico participou de um congresso e teve
a oportunidade de contar sua experiéncia docente com as criangcas pequenas,
felizmente eu estava presente e assim pude ouvir a mesma fala, porém com outro

sentido:

a minha primeira experiéncia no CMEI realmente foi impactante para mim.
Eu estava dando aula, fazendo minha pratica e dai fui chamado de pai por
um aluno. P6 eu com dezenove anos, no segundo ano de curso da
universidade, ser chamado de pai por um aluno. Ai que eu comecei
realmente a me tocar que o professor tem um papel fundamental
dentro da escola. A crianga muitas vezes tem vocé como uma valvula de
escape com o que ela ndo tem em casa. O professor entra justamente ai,
principalmente a figura masculina, ele esta proporcionando, esta mostrando
uma figura que inspira essa crianga. O aluno, a estar seguindo algum rumo
que ele acredite que seja bom para ele (JONATAN, 26/09/2013 — diario de
campo).

A respeito das falas de Jonatan, acredito que a construcdo de novos
sentidos, para experiéncia sociocorporal que vivenciava, foi mobilizada tanto pelo
coMtato com as criangas, como pela relacdo com os saberes docentes da Educacéao
Infantil. Concluo isso, pois minha participacdo permanente, nas reunides semanais e
em outros tempos com os académicos, me permitiu observar que a parceria com as
coordenadoras e supervisoras, do Educamovimento, foi muito significativa no
entendimento de que alguns saberes sobre a docéncia na Educagéao Infantil, sobre a
vida e sobre as relagdes precisavam ser apropriados para que eles conseguissem
construir lagos com os CMEIs e seus sujeitos, as criangas pequenas e as
professoras.

Acredito que aproximacao e apropriagdo dos saberes docentes da Educacéao
Infantil permitiu aos académicos um novo rumo para as experiéncias sociocorporais
e relacdes vividas nos CMEIls. Isso é revelado nas novas posturas e atitudes ao se

referirem as criangas pequenas e as professoras.
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A relagado que antes era de distanciamento, em que os académicos eram um
grupo e os sujeitos dos CMEls outro, passa a ser uma relagdo de unidade, na qual
ha o reconhecimento de todos os sujeitos em um mesmo grupo. Enfim, para os
académicos, os outros deixaram de ser eles e passaram a ser. nos. Essa nova
concepgao de grupo, na qual as criangas pequenas se inserem, € revelada nas

seqguintes falas:

vamos la, vocé tira fotos com nossos alunos (MUNISE, 28/05/2013 — diario
de campo);

O cartaz da minha turma foi o mais zuado®’; aqui tem uma foto de uma
aluna minha (JONATAN, 28/05/2013 — diario de campo).

Essas falas me ajudam a perceber que as criangas pequenas passaram a
fazer parte das preocupacdes dos académicos, de fato, acredito ser um novo
momento para estes sujeitos. O reconhecimento e a aproximacgao efetiva com as
criangas pequenas permitiram aos académicos compreendé-las dentro de suas
caracteristicas e perceberem que elas sao, também, protagonistas em sua propria
formacdo. Para além disso, acredito que os académicos tomaram consciéncia de
que aprendem, com as criangas pequenas, a se tornarem professores da Educacéao
Infantil.

Com base nisso, apresento uma fala que penso ser significativa para

elucidar esta constatagao:

eu tenho uma tética, eu aponto a crianga e os colegas falam o nome. Pedi
ajuda para as criangas, quando aponto o dedo elas me dizem o nome
(CAROLINA, 11/06/2013 — diario de campo).

Dentre outras varias falas e relatos, opto por tomar este enquanto referéncia
para iniciar a interpretagao, pois ao observar a trajetoria desta académica deparo-me
com as inquietudes que a afligiam no inicio do Educamovimento, quando muitas
coisas a incomodavam, principalmente o fato de ndo conseguir lidar com a turma
toda e tampouco reconhecer as criangas pequenas pelos seus nomes.

Consigo compreender que, neste novo momento, a académica apresenta
uma tomada de consciéncia sobre a participacao ativa das criangas pequenas no

processo da aprendizagem infantil. Nesse mesmo caminho, compreendo que a

67 Expressao utilizada pelo académico para dizer que o cartaz estava bagungado e diferente.
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académica revela, também, uma concepg¢ao de crianga pequena enquanto sujeito do
saber, que mesmo sendo pequena de tamanho se torna grande nas relagdes de tal
maneira que consegue ajudar sujeitos maiores e /ou mais velhos.

Sigo com as analises sobre o processo de tomada de consciéncia de
Carolina, a respeito da crianga pequena enquanto protagonista no seu processo de
formagdo, ao cruzar os dados produzidos no inicio das observagdes com outros
construidos no decorrer deste estudo. Observo que para esta académica as criangas
pequenas, que no inicio precisavam aprender disciplina e respeito, que ndo paravam
de falar e incomodavam quando ndo queriam fazer determinada atividade, passaram
a ser valorizadas por suas atitudes e interagdes. Tal valorizagao esta presente no

seguinte relato:

as criangas criaram estratégias para pegar o rabo dos colegas. Elas
esperavam um colega tentar pegar o rabo do outro, quando estes dois
estavam envolvidos em pegar e se proteger, ela ia e pegava (CAROLINA,
22/10/2013 — diario de campo e repete no dia 19/11/2013 - roda de
conversa).

A respeito disso, penso que a riqueza da insergao por um longo tempo, no
contexto da pesquisa, possibilita ao pesquisador se aprofundar nos processos
vividos. Portanto, posso dizer que tanto Carolina, quanto os demais académicos
vivenciaram diferentes momentos e experiéncias sociocorporais. Estas, muitas
vezes, permitram e promoveram determinada tomada de consciéncia ou
sensibilizagdo com os saberes docentes da Educacéao Fisica na Educacgao Infantil.

Assim sendo, encontro na fala de Jonatan mais elementos que auxiliam na
elucidagcdo do movimento de tomada de consciéncia sobre o papel das criangas
pequenas na formacgdo docente desses académicos. Nessa perspectiva, debruco-

me a analisar o seguinte relato:

eu aprendi que esse processo de ensino com as criangas € uma arte de
mao dupla, ao mesmo tempo que eu vou estar construindo meu
conhecimento em cima delas, elas também vado estar ganhando
conhecimento em cima do meu e acho que essa €& a relacdo de
aprendizagem mesmo que a gente tem com a crianga. A gente esta
aprendendo a lidar com ela e ela esta aprendendo a lidar com coisa que a
gente propdéem. Acho que elas inserem isso no mundo delas também.
(JONATAN, 19/11/2013 — roda de conversa).
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Jonatan, além de valorizar a crianga pequena, apresenta a concepgao de
troca na construcdo do saber. Dessa maneira, ajuda no entendimento de que o
saber é relagdo (CHARLOT, 2000). Assim sendo, penso que além da
aprendizagem do dominio da relagao com a crianga pequena este académico,
enquanto sujeito epistémico, anuncia a apropriagdo de saberes-objetos
(CHARLOT, 2000) implicitos na docéncia na Educacéo Infantil.

Para esta conclusdo, apoio-me nos estudos de Charlot (2000. p. 69): ‘o
processo de construgcdo do saber pode, entao, situar-se atras do produto: o saber
pode ser enunciado sem a evocagao do processo de aprendizado”. A partir disso,
posso entender que o académico nao precise exatamente explicar como construiu
determinado saber, todavia ele consegue enuncia-lo por meio da linguagem
(CHARLOT, 2000).

Por esse caminho, posso refletir que, muito embora, o académico nao
explicite as relagdes que mobilizaram a tomada de posse desses saberes
(CHARLOT, 2000), considero que tal apropriacdo se construiu, em grande parte,
durante as reunides semanais: quando juntamente com os demais sujeitos do grupo,
ele discutia textos, documentarios e situagdes referentes a crianga pequena, assim
como, nas relagdes com as supervisoras e professoras das instituicbes de Educacao
Infantil.

Da mesma maneira, acredito ser possivel afirmar que: esta implicita nessa
apropriacdo as falas e observagdes construidas pela coordenadora do
Educamovimento, pois ao acompanhar semanalmente o0s encontros tive a
oportunidade de observar varias explicacbes e esclarecimentos a respeito da
especificidade docente com a crianga pequena. Sobre isso, ainda penso que a
participacdo do académico na disciplina “A Educacdo Fisica em Contextos
Educativos |’ pode ter contribuido para com essa apropriacdo. Isso porque
acompanhei toda a disciplina e verifiquei que estas discussdes ali se fizeram
presentes.

Essas constatagdes possibilitam-me observar que, de fato, a relagao
epistémica com o saber estd intimamente ligada as figuras do aprender®®
(CHARLQOT, 2000). Isso porque

68 “Aprender pode ser adquirir um saber, no sentido estrito da palavra, isto € um contetdo intelectual
[...]. Mas, aprender pode ser também dominar um objeto ou uma atividade (atar os cordées dos
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Do ponto de vista epistémicos, aprender pode ser apropriar-se de um objeto
virtual (o “saber”), encarnado em objetos empiricos (por exemplo, os livros),
abrigado em locais (a escola...), possuido por pessoas que ja construiram
esse caminho (os docentes...) (CHARLOT, 2000, p.68).

Pautada no entendimento de que os académicos sao sujeitos epistémicos e
que aos poucos aprenderam a dominar as relagbes com o0s sujeitos do
Educamovimento, apoio-me nas orienta¢des de Charlot (2000): o saber virtual pode
estar abrigado nos locais e ser possuido por pessoas; para entdo discutir o processo
de aproximagdo com as professoras das instituicdes de Educacao Infantil. Afinal,
enquanto sujeitos epistémicos, essas professoras construiram historias e saberes na
docéncia com a crianga pequena.

Sobre o caminho sereno de aproximacdo e interacdo com as professoras
dos CMEIls, posso dizer que observei uma dinadmica diferente das relacbes
construidas com as criangas pequenas. Isso porque n&o consegui identificar
relagdes afetivas presentes nesse processo. Muito pelo contrario, consegui observar
relagdes construidas baseadas no respeito pelos saberes que estas professoras
possuiam. Saberes estes que ndo se referem unicamente ao conhecimento
intelectual, mas também no dominio das atividades por elas realizadas e das
relagdes por elas construidas.

Dessa maneira, posso dizer que apds a insercdo e as relacbes de
desassossego do momento de inicio, os académicos comegaram a compreender
dindmicas, rotinas e organizagbes, antes desconhecidas. Ao reconhecerem a
complexidade da docéncia na Educagao Infantil, conseguiram reavaliar alguns
conceitos construidos no inicio do Educamovimento e, no final (reunido de
despedida), conseguiram agradecer as professoras pelas relagdes construidas e
saberes edificados.

Para melhor compreensdo do desenrolar dessas relagcbes, apresento as

seguintes falas:

quero agradecer a todos os professores que nos apresentaram o
conhecimento. O projeto € muito além do que a universidade pode
proporcionar. Tira a gente das 4 paredes e nos mostra o que é realmente
ser professor. (CAROLINA, 25/03/2014 — diario de campo).

sapatos, nada, ler...), ou entrar em formas relacionais (cumprimentar uma senhora, seduzir, mentir...)
(CHARLQOT, 2000, p. 59)".
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Eu aprendi muito no CMEI. Quero agradecer, entrei no projeto porque era
um desafio. Aprendi muito. Sai da universidade e aprendi como fazer uma
aula, planejar e ser mais flexivel (CAHUANE, 25/03/2014 — diario de
campo).

Chegar ao ultimo encontro com o grupo e poder ouvir Carolina e Cahuane
proferindo essas palavras ¢é verdadeiramente um privilégio. Afinal, tive a
oportunidade de acompanha-las e assim consegui entender profundamente que
formacao é processo e que saber é relagao (CHARLOT, 2000).

No tocante a essa reflexdo, percebo determinada preocupacédo e o
comprometimento, construido, com a escola da crianga pequena e também com a
profissionalidade docente exigida nessa etapa da educacdo. Pois, ao analisar a
afirmacdo de Cahuane, na qual ela se refere ao dominio das atividades de “fazer
aula, planejar e ser mais flexivel (CAHUANE, 2014)”, entendo que faz-se presente
um engajamento com sua escolha profissional, pois percebo que a académica
valorizou aspectos importantes para a formagao de um professor, ou seja, o dominio
de algumas das atividades realizadas na docéncia.

A partir disso, verifico a presenca de outra relagdo epistémica com o saber,
trata-se, nesta situagdo, da relagdo epistémica imbricagdo do Eu na situagao
(CHARLOT, 2000).

Sobre isso, apresento as seguintes falas:

muitas vezes 0 que eu planejei ndo deu certo, dai aquele sentimento de

fracasso. Entdo as educadoras dizem que as vezes ndo da certo & preciso
continuar tentando (LUCAS, 25/03/2014 — diario de campo).

Coisas que aprendi com vocés (refere-se as professoras), as vezes o
planejamento ndo da certo. Entdo, ter aquela sacada de transformar a
atividade (LUCAS, 25/03/2014 — diario de campo).

Saio muito mais tranquilo porque aprendi muito aqui. Se um dia eu chegar
a trabalhar com crianga, ja tenho um caminho (LEANDRO, 25/03/2014 —
diario de campo).

Nesses relatos consigo enxergar a valorizagdo das professoras, das
instituicdes de Educacao Infantil, na relacdo epistémica imbricacdo do Eu na
situacdo (CHARLOT, 2000). Acredito que os académicos reconheceram a
importancia dessas professoras, neste tipo de relagdo com o saber, pelo fato de que

na pratica docente eram elas que estavam auxiliando no entendimento e no dominio

das atividades citadas.
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Embora eu compreenda que os textos e discussdes, realizadas nas
reunides, tratassem dessas atividades, penso que sao dois momentos e relagdes
epistémicas distintas: nas reunides a relagdo estabelecida era de objetivagao-
denominagao (CHARLOT, 2000) na qual os académicos tomavam posse do saber
intelectual (CHARLOT, 2000), ou seja, entendiam a teoria sobre o planejar e os
contornos implicitos no planejamento das atividades para crianga pequena. O
segundo momento € a relagdo de imbricagdo do Eu na situagcao (CHARLOT,
2000), marcada pelo dominio do exercicio de planejar, reavaliar, aplicar e
transformar a atividade na situacdo. Nesse momento, eram as professoras que
estavam ao lado dos académicos para ensinar este dominio.

Contudo, posso dizer que percebo determinada simbiose nas trés formas de
relagcao epistémica com o saber (CHARLOT, 2000). Pois, entendo que para os
académicos dominarem as atividades docentes - os planejamentos — para isso
eles precisavam se apropriar dos saberes exigidos nestas atividades, nas
caracteristicas das criangas, objetivos, etc. Também necessitaram dominar
relagcées com outros sujeitos e espagos: a universidade e seus docentes, a escola
da crianca pequena e seus sujeitos.

Afim de encerrar as discussdes desta dimensdo de analise, concebo ser
necessario retomar alguns contornos que delinearam a aproximagdo dos
académicos com o saber docente da Educacdo Infantil. Nesse sentido, pude
perceber que o caminho de aproximacéao teve seu inicio marcado por situagdes de
desassossego, muitas delas mobilizadas pela auséncia de interesse sobre a escola
da crianga pequena. Todavia, com o passar do tempo e diante das relagdes
epistémicas com o saber, iniciou-se um processo de reconhecimento das

Instituicbes de Educacéao Infantil e de seus sujeitos: as criancas e as professoras.

42 AS ESCOLHAS DOS ACADEMICOS NO FAZER DOCENTE COM A
CRIANCA PEQUENA

A interpretacdo dos dados me ajudou a compreender que as experiéncias
sociocorporais foram determinantes no interesse pela docéncia e na escolha da
licenciatura em Educacdo Fisica como curso de formacdo inicial e, também,

interferiram no processo de formacdo que os académicos construiram no
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Educamovimento. Isso porque, ndo raro, o fazer docente esteve pautado,
primeiramente, nas experiéncias sociocorporais vividas antes do ingresso no curso
e, posteriormente, nas experiéncias sociocorporais edificadas no decorrer desta
formacdo, mais especificamente nas experiéncias construidas na docéncia com a
crianga pequena.

Esse entendimento se remete ao fato de que alguns académicos se
ancoraram em suas experiéncias sociocorporais para construirem seus
planejamentos e suas acgdes na escola da crianga pequena. A partir dessa
compreensao, acredito ser essencial apresentar os caminhos que levaram estes
sujeitos a buscarem a licenciatura em Educacido Fisica, para entdo, discutir e
interpretar as escolhas que os mesmos realizaram no fazer docente com a crianga
pequena.

Para iniciar, debrugar-me-ei a discutir sobre o encontro dos académicos com
a licenciatura em Educacao Fisica. Observei, a partir das falas desses sujeitos, que
as experiéncias sociocorporais foram determinantes para a escolha do curso de
formacéao superior. Uma experiéncia muito forte e bastante presente, na maioria das
falas, esta relacionada a vivéncia esportiva e se anuncia da seguinte maneira:

escolhi a Educacéo Fisica porque sempre pratiquei esporte (FERNANDO,
09/07/2013 — entrevista semiestruturada).

Escolhi Educagdo Fisica muito pelo esporte (LUCAS, 09/07/2013 -
entrevista semiestruturada).

Eu escolhi o curso de Educagao Fisica por, principalmente, me identificar
com os esportes (RAPHAEL, 05/072013 — entrevista semiestruturada).

A vista dessas falas percebo que, de fato, a identificagdo com o esporte foi
um elemento mobilizador na escolha pela Educagao Fisica enquanto curso de
formagdo académica. Segundo Figueiredo (2008) a vivéncia esportiva, anterior a
universidade, além de influenciar a propria escolha pelo curso de Educacéo Fisica,
influencia também, em alguns casos, as predilecbes por determinadas disciplinas
deste curso.

Reconheco e compreendo que a experiéncia esportiva tenha valor
significativo para o ingresso na Educacgao Fisica. Todavia, acho importante pontuar
que a escolha dos académicos os levou a cursar uma graduagdo em uma
licenciatura, um curso de formacdo de professores, que habilita a trabalhar em

escolas.
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Por esse caminho, consigo identificar nas falas desses sujeitos a presenca
de outros elementos que, somados as experiéncias esportivas, tornam-se também
mobilizadores para a construcdo da escolha pela docéncia na Educagao Fisica, ou
seja, para o desejo pela profissdo docente. Para Alessandra sdo as relagdes sociais
construidas ainda na infancia; para Lucas a relagdo com seu treinador; no caso de
Carolina foram as relagdes familiares, pois membros de sua familia trabalham na
escola; para Rafael a relagdo com uma professora de Educacao Fisica do Ensino
Médio.

A partir disso, permito-me considerar que a propria experiéncia discente
pode também tornar-se um elemento mobilizador na escolha pela docéncia (TERRA,
2010), isso porque as experiéncias vividas na escola e também nas aulas de
Educacao Fisica constroem, de alguma maneira, determinada identificagdo com a
profissdo docente. |dentificacdo que, atrelada as demais demandas sociais e
familiares, colabora na composi¢cao do desejo de se tornar professor.

A identificagdo com a Educacao Fisica e o desejo de ser professor pode ser

visualizada na seguinte fala:

para falar a verdade, desde o primeiro ano do ensino médio que eu escolhi
Educacgao Fisica, sé ainda nao tinha certeza. E no terceiro ano, eu tive aula
com uma professora que foi fantastica. Dai eu tive certeza que a Educacgéao
Fisica seria minha vida e hoje eu considero a Educagéo Fisica minha vida
(RAFAEL, 09/07/2013 - entrevista semiestruturada).

Na fala de Rafael consigo perceber que a identificagdo com a Educagao
Fisica teve seu inicio na escola. Alias, foi marcada pela presenca de uma
‘professora que foi fantastica (Rafael, 09/07/2013)”, que de certa forma contribuiu
para a definicdo da escolha do académico. Assim, consigo perceber o quanto a
relagdo com o saber implica a relagdo com o outro (CHARLQOT, 2000), um outro que,
muitas vezes, se torna uma referéncia e/ou uma inspiracao.

A respeito disso, sigo com os demais elementos, revelados pelos
académicos, que nortearam a decisao pela docéncia na Educacgao Fisica e encontro
na fala de Carolina a presenca das relagbes familiares enquanto influéncia na

escolha pela docéncia:

primeiramente eu ia fazer matematica, sé que vi o estresse da minha irmé e
optei dai pela Educacéo Fisica, mais relacionada ao esporte e com o que
tive na escola. Minha irmé é professora de matematica ja formada aqui na
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Federal e meu pai é professor. Por ele a gente conhece mais o que é o
colégio, a educagao, enfim. Minha mae trabalhou na secretaria do colégio,
na administracao (CAROLINA, 17/06/2013 — entrevista semiestruturada).

A fala de Carolina € reveladora de duas relagdes importantes no seu
processo de escolha pela licenciatura em Educacado Fisica, a primeira trata-se da
relacdo familiar enquanto referéncia na formagao da identificagcdo com a escola e
com a educagao, a segunda refere-se a relagdo com a escola e ao esporte que
vivenciou nessa instituicao.

Nessa situacdo, consigo perceber a imbricagao de relagbes que definem o
nao interesse pela matematica e o interesse pela Educacéo Fisica e pondero que
enquanto sujeito social (CHARLOT, 2000), o ser humano se constroi e reconstroi
nas relagoes e, a partir delas, ele define o que quer e, também, o que nao quer para
sua vida. Portanto, a experiéncia de acompanhar os desassossegos que a irma
encontra em sua profissdo se torna determinante para que a académica escolha
outra licenciatura para contemplar seu desejo de ser professora. Todavia, a escolha
pela outra licenciatura é marcada pela relagdo com a escola. Neste caso, consigo
entender a presenca da relagao social com o saber (CHARLOT, 2000), pois os
ambientes e os sujeitos, e suas relagdes, ajudaram a académica a definir sua
escolha.

QOutros académicos também colaboraram na compreensdo de que as
experiéncias esportivas foram definitivas para a escolha pela licenciatura em
Educagao Fisica. Todavia, a escolha pela docéncia, para alguns deles, antecedeu a
experiéncia com o esporte. Ela foi edificada a partir de relagdes identitarias
(CHARLOQOT, 2000) construidas nas relagbes sociais com outros sujeitos na escola e

demais espacos sociais. Isso se revela na seguinte fala:

no terceiro ano do ensino médio, eu resolvi fazer Educagado Fisica e vim
fazer. Ai eu escolhi licenciatura porque eu sempre quis dar aula mesmo. Por
mais que eu seja voltada ao treinamento esportivo, eu sempre quis dar aula,
sempre estar em um colégio (CAHUANE, 17/06/2013 - entrevista
semiestruturada).
Na fala desta académica me parece explicita a identificagdo com a docéncia
e, a partir dela, consigo entender que ha determinada centralidade do esporte na
definicdo do curso. Assim, os dados me indicam que, de fato, existe determinado
interesse e identificacdo pela escola e pela educagdo, ou seja, muitos dos

académicos escolheram a licenciatura por quererem a docéncia como profissao e as
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experiéncias esportivas se tornaram o meio para a definicdo da licenciatura a ser
cursada.

Diante disso, compreendo que os estudos de Cruz Junior e Caparroz (2012)
contemplam em partes as analises apresentadas. Pois, segundo estes autores, a
diversidade de praticas corporais vividas pelos sujeitos contribui na deciséo pela
docéncia de maneira que ‘“tal informacao insinua a ndo — centralidade de vivéncias
proporcionadas pelos espagos escolares, contrariando as conjecturas mais
esperadas num curso de licenciatura” (CRUZ JUNIOR, CAPARROZ, 2012, p.155).
Na investigacdo, observei que ha determinada relacdo dos sujeitos com as
experiéncias sociocorporais vividas no espaco escolar e as referéncias docentes.

Portanto, penso que seja possivel dizer que: para alguns académicos
participantes do estudo, aconteceu o que se espera em um curso de licenciatura,
isto &, os sujeitos foram mobilizados pelo interesse em se formarem professores e,
consequentemente, atuarem profissionalmente em escolas.

Na busca por demais elementos mobilizadores do interesse pela docéncia,
apresento a fala da académica Munise por justamente apresentar elementos
diferentes dos até entao discutidos:

escolhi Educacao Fisica porque eu sempre estive envolvida na danga. Eu
fazia parte de um grupo de maracatu, que também envolve danga com
musica. Sempre joguei vblei e nadei. Entdo, na verdade eu queria fazer
medicina sabe (risos), mas é muito dificil, dai eu falei: ah estou nos
esportes, entdo vai Educacgdo Fisica. Entdo foi! (MUNISE, 25/06/2013 -
entrevista semiestruturada).

Em sua fala a académica revela que ndo somente o esporte, mas o
envolvimento em demais praticas corporais, também, podem influenciar o sujeito na
escolha pela Educagao Fisica. Todavia, ha um outro elemento presente nessa fala
que necessita de atencéao, trata-se do interesse, primeiro, pela Medicina e sobre a
compreensao da exigéncia deste curso nos processos seletivos, compreensao esta
gue conduz a académica a optar pela Educacéo Fisica.

Sobre esse movimento de escolha identifico a possibilidade de, pelo menos,
duas reflexbes. A primeira me leva a entender que: diante do seu desejo pela
Medicina e consciente da complexidade presente na aprovagao para este curso, ela
poderia ter optado por um outro curso de formacéo inicial, também voltado para area

da saude.
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Em segundo, poderia ter escolhido a Educacado Fisica e sua justificativa
partisse do entendimento dessa area enquanto relacionada as questdes pertinentes
a saude. No entanto, a académica enuncia sua escolha pelo curso pautada nas suas
experiéncias sociocorporais com a danca e com as praticas esportivas. Assim, posso
entender que as experiéncias sociocorporais, vividas nas praticas relatadas, foram
significativas ao ponto de definirem uma escolha tdo importante para uma
adolescente, permitindo assim uma relacdo de identidade consigo mesmo e
ajudando-a a avaliar o que realmente, naquele momento, fazia sentido para ela.

A respeito dessas reflexdes, corroboro com Figueiredo (2008) quando a
autora defende que mesmo nas circunstancias em que a Educacgao Fisica ndo seja
exatamente a primeira opg¢ao, para o sujeito que vai realizar o exame vestibular, as
experiéncias sociocorporais continuam a influenciarem as escolhas das opg¢des
seguintes.

Procedo com as analises e volto minhas reflexdes para a seguinte fala:

eu vim de um projeto social da prefeitura de Curitiba, de atletismo, e como
eu sai desse projeto, eu quis proporcionar a mesma coisa para alunos do
futuro. Entdo isso foi o que me levou a Educacgado Fisica. Eu escolhi a
licenciatura justamente por causa disso, porque eu sabia que poderia fazer
um trabalho social mais futuramente (JONATAN, 17/062013 — entrevista
semiestruturada).

Em sua fala o académico me auxilia na compreensao de que a licenciatura,
ou o interesse por ela, pode extrapolar o interesse unico e exclusivo pela formagao
docente, isso porque percebo que para o académico o sentido de se tornar professor
transborda o entendimento da docéncia apenas na escola e alcanga a compreensao
da possibilidade de atuagdo em outros contextos, como por exemplo, em projetos
sociais. Dessa forma, além do interesse pela docéncia, penso que esta presente um
engajamento politico. Com isso, acredito que ha uma identidade com um mundo
social (CHARLOT, 2000) que o constituiu e que o conduziu para a licenciatura, para
que de alguma maneira ele consiga retribuir socialmente as experiéncias por ele
vivenciadas.

Sobre isso, Cruz Junior e Caparroz (2012, p.156) dizem que na formacgao
académica em Educacgédo Fisica existem ‘“jovens que concebem a intervengéo
pedagdgica como importante instrumento a servigo da criagdo e transformagdo da

realidade”. A respeito disso, penso que a escolha pela licenciatura esteve mais
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pautada na identidade pessoal construida no projeto, do que propriamente pelo
esporte. Afinal, se este ultimo fosse o principal mobilizador, talvez o académico
preferisse o bacharelado ou mesmo a profissionalizagdo na modalidade esportiva.
Todavia, parece-me que ele percebe na intervengdo pedagdgica uma possibilidade
de realizagao pessoal e transformacgao social.

A discussdo sobre a escolha de Jonatan, e dos demais académicos ja
mencionados, conduz-me a perceber que as relagdes sociais integram as relagoes
identitarias, ndo ha como fragmentar estas dimensdes nos sujeitos (CHARLOT,
2000).

Isto posto, considero que as analises dos dados, ora apresentados, me
permitem compreender que a relacao de identidade com a docéncia na Educacéao
Fisica foi edificada a partir das experiéncias sociocorporais dos académicos,
experiéncias prévias a escolha do curso, bem como experiéncias vividas no decorrer
da formacao inicial. Isso porque alguns relatos me ajudam a verificar que, muito
embora o esporte tenha orientado diretamente algumas escolhas, muitas delas
foram redefinidas pelas relagdes construidas no processo de formacdo que os
académicos passaram a vivenciar.

Dessa forma, percebo que mesmo quando os académicos ndo apresentam
claramente os mobilizadores da redefinicido de algumas escolhas prévias, eles
sinalizam para a ressignificagdo de algumas ideias e/ou decisées. Observei isso na

fala de Leandro, quando o académico revela:

na verdade, eu comecei a fazer bacharel, ai parei porque ndo gostei. Entéo
comecei a dar aula de futebol, la vi que ndo era o que eu queria. Dai vim
para licenciatura. (LEANDRO, 17/06/2013 — entrevista semiestruturada).

Por esse mesmo caminho, seguem as considerag¢des de Fernando:

antes eu tinha interesse mais no treinamento, ser treinador de futebol. Ai
entrei aqui, em licenciatura, mudei totalmente o foco e vi que quero ser
professor. (FERNANDO, 09/07/2013 — entrevista semiestruturada).

Tanto Fernando, quanto Leandro apresentam elementos que insinuam
determinada insatisfacdo em relagdo as escolhas que orientaram a insercdo na

licenciatura em Educacao Fisica, com isso percebo que nem sempre o elemento que
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mobiliza a entrada é o mesmo que potencializa a permanéncia dos académicos no
curso escolhido por eles.

A partir das interpretacdes realizadas e reflexdes construidas, penso ser
possivel dizer que a escolha pela licenciatura em Educacgao Fisica foi edificada a
partir de relagdes identitarias, num processo de relagdo com o0 mundo e com outros
sujeitos. Portanto, assim como as relag¢des identitarias mobilizaram as escolhas pela
licenciatura em Educacao Fisica, elas também influenciaram as primeiras escolhas
dos fazeres docentes na escola da criangca pequena. Com essa compreensao,
dedico-me a discutir as escolhas dos académicos no Educamovimento.

Inicio com os relatos de Jonatan, nos quais observei que sua ligacdo e
identidade com o Atletismo e a pratica esportiva o orientaram nas escolhas
realizadas dentro do Educamovimento, de tal maneira, que este académico se utiliza
dessas experiéncias sociocorporais para iniciar sua docéncia na Educacéao Infantil.

Essa construcéo é revelada em seu planejamento da seguinte maneira:

escolho trabalhar os elementos basicos do esporte, pois acredito que os
mesmos desenvolvem habilidades necessarias para um bom
desenvolvimento motor da criangca. Obviamente, ndo busco nenhum atleta
entre as criangas, mas, procuro através dos esportes, passar informagdes
motoras, assim gerando estimulos pela pratica de atividades fisicas que
poderao surgir futuramente (JONATAN, 2013 — planejamento).

Nesta fala observo que o académico revela sua ligacdo com o esporte de tal
forma que isso orienta seu trabalho como docente na Educacado Infantil. Muito
embora eu consiga visualizar certa concepcdo que preconiza a formacgao da crianca
para o futuro em detrimento da valorizagdo da criangca do presente, percebo,
também, que este académico em seu processo de formacdo docente se pauta
naquilo que ele acredita, naquilo que deu sentido para sua escolha pela Educagao
Fisica, ou seja, a crenca no esporte enquanto elemento que contribui na formagéao
para o futuro dos sujeitos. Afinal, foi isso que o esporte significou para ele, um futuro
que o mobilizou a ingressar em uma universidade.

Ainda sobre a fala de Jonatan, observo que o académico demonstra
determinada atengcdo com o desenvolvimento motor das criangas pequenas, pois ele
esclarece que sua preocupagao nao € formar atletas, mas sim, através do esporte

contribuir para o desenvolvimento desses sujeitos. Sobre isso, ele acrescenta:
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quando fago a colocagao de elementos basicos proponho atividades em que
utilizem minimamente algum aspecto motor utilizados em uma pratica
esportiva. Por exemplo, um salto de um bambolé para outro com uma
didatica de imitacdo de um sapo é a forma lidica de ser aplicada. Quando
em alto nivel, um salto entre bambolés buscaria distancias e alturas fora do
comum para desenvolver capacidades fisicas [for¢a, impulsao] (JONATAN,
2013 — planejamento).

Para fundamentar teoricamente sua proposta de trabalho, o académico
busca orientagdes tedricas em GALLAHUE & OZMUN (2001), que o auxiliam no
entendimento e compreensdo do desenvolvimento motor da crianga pequena. A
partir disso, consigo perceber que ao mesmo tempo em que o académico é
influenciado pelas experiéncias sociocorporais, construidas fora da universidade,
para escolher suas atividades na pratica docente, estas experiéncias sociocorporiais
também influenciam as suas escolhas tedricas.

A respeito das escolhas de Jonatan, nesse momento de sua formacéo,
penso ser importante considerar que talvez nenhuma outra experiéncia
sociocorporal, vivida na universidade, tenha sido tdo significativa quanto aquelas
vividas no esporte. Portanto, sdo nestas ultimas que ele se agarra para construir sua

pratica pedagogica. Assim sendo, posso concordar que as,

experiéncias sociocorporais, ndo sdo mais na formagado inicial, mas no
ambito da pratica pedagdgica, também sado referéncias significativas na
opgao do professor por trabalhar determinadas e somente algumas praticas
corporais com os seus alunos (FIGUEIREDO, 2010, p.343)%°.

Embora o académico ainda esteja construindo sua formacéo, penso que a
reflexdo de Figueiredo (2010) se torna bastante pertinente para esta situagao, pois o
académico, ao participar do Educamovimento, construiu sua formagao, também, na
pratica que desenvolveu junto as criangas pequenas no CMEI.

Assim sendo, percebi nas escolhas construidas, a partir das experiéncias
sociocorporiais esportivas de Jonatan, certo afastamento da compreensao de que na
Educagao Infantil a concepgcdo do movimentar da crianga ndo deva estar pautada
apenas e unicamente no desenvolvimento motor desses sujeitos, pois para elas o
movimento é também uma forma de expressao e por isso tem sua intencionalidade
(GARANHANI, 2008).

69 Sobre a citagdo de Figueiredo (2010) se referir ao d&mbito da pratica pedagdgica, considero que
mesmo os académicos estando em processo de formagéao inicial, a experiéncia docente vivida no
Educamovimento é, de fato, uma pratica pedagdgica.
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A respeito disso, compreendo essas escolhas quando contextualizo que este
académico as realizou no inicio de sua inser¢cado no Educamovimento, quando
estava no segundo periodo do curso de formacao inicial, momento em que os
saberes académicos pareciam menos significativos que as experiéncias
sociocorporais vividas no esporte. Portanto, nesse momento a identidade de atleta
esteve presente na constru¢ao da identidade do futuro professor.

Prossigo com as analises e observo que, também ancorado em suas
experiéncias esportivas, mas baseado nas brincadeiras ginasticas, os fazeres
docentes de Raphael apresentam alguns aspectos observados na fala de Jonantan,
especificamente no que se refere a preocupagdo com desenvolvimento motor das
criangas. No entanto, sua reflexdo aponta outras preocupacdes pertinentes a

Educacao Fisica na Educacgao Infantil:

o trabalho tem o intuito de desenvolver as capacidades motoras das
criangas através de atividades ludicas que envolvam brincadeiras. Essas
brincadeiras sdo instrumentos eficazes que levam aprendizagens as
criangas com relacdo a sua identidade corporal, a socializagdo, e as
praticas corporais (RAPHAEL, 2013 - planejamento).

A partir desta fala, observo que este académico revela determinada
preocupacdo no desenvolvimento das criangas, todavia demonstra certa
compreensao de que tal desenvolvimento pode ser construido a partir das
brincadeiras. Neste caso, € importante pontuar que Raphael, ao ingressar no
Educamovimento, estava no sétimo periodo do curso e alguns saberes-objetos
(CHARLOT, 2000) ja haviam sido apropriados, ainda que nao tivessem
especificamente relacionados com a Educacdo Infantil. Desta maneira, visualizo a
imbricacdo da relagao identitaria com a relagao epistémica nas escolhas dos
fazeres docentes.

Acho interessante apontar esta imbricacdo e destacar a importancia dos
fazeres estarem pautados nos saberes que se preocupam com 0O brincar, pois na
escola da crianga pequena, o brincar ndo pode estar dissociado da aprendizagem e
do desenvolvimento infantil, j4 que a crianga aprende, se desenvolve e interage
enquanto brinca’®.

Ainda sobre a repercussao das experiéncias esportivas nas escolhas sobre

os fazeres docentes na Educacdo Infantii pude observar que, para outros

70 KISHIMOTO (2009); AYOUB (2001); SAYAO (2008).
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académicos, estas vivéncias também foram determinantes, porém de maneiras ou
com concepgodes diferentes. Como no caso de Cahuane, a académica revelou que
sua insergao na licenciatura em Educacéao Fisica foi mobilizada pelo seu desejo de
ser professora e os esportes definiram a formagédo que a conduziria ao seu desejo.
Neste sentido, o esporte também permeou muitas de suas escolhas nos fazeres

docentes com na Educacéo Infantil.

O trabalho desenvolvido no Maternal Ill esta voltado aos elementos dos
esportes, visando ampliar e/ou apresentar conhecimentos sobre esportes
coletivos. Com a aproximagdo de megaeventos a serem realizados no
Brasil, como a Copa do Mundo (2014) e Olimpiadas (2016), acreditamos na
importancia do contato das criangas com algumas modalidades esportivas
presentes nesses eventos. A crianga precisa e gosta de se movimentar, de
se expressar pelo corpo e por seus movimentos, ela vai além do
“movimento pelo movimento”, se utiliza dos gestos para se comunicar, se
relacionar com outras pessoas e situagcbes. O Esporte entra nessa
possibilidade de movimentos, fazendo parte do cotidiano das criangas e de
toda a sua construcdo corporal, através de uma expressdo chamada
linguagem movimento (CAHUANE, 2013 — planejamento).

Um aspecto essencial nas reflexdes tecidas por Cahuane em relacdo as
reflexbes construidas por Jonatan e Rafael, estd na compreensdo da crianca
enquanto sujeito que, mesmo pequena, interage e se comunica com o0 mundo, e o
faz com seu corpo e seus movimentos corporais. Essa concepcédo, apresentada pela
académica, revela sua compreensao sobre a especificidade da Educacéo Fisica na
Educacao Infantil, na qual é visivel o entendimento de que o movimento para a
crianga pequena €, prioritariamente, uma maneira de se comunicar com 0 mundo,
portanto uma linguagem infantil (BRASIL, 2009).

A esse respeito, preciso pontuar que Cahuane também estava no segundo
periodo do curso quando se inseriu no Educamovimento, mas parece-me que seu
desejo em se tornar professora era mais significativo que as vivéncias sociocorporais
construidas no esporte. Entdo, as leituras e estudos realizados pelo grupo, nas
reunides do Educamovimento, tiveram determinado sentido que potencializou a
apropriacéo de alguns saberes da Educacao Fisica na Educacéao Infantil. Assim, sua
escolha € marcada pela relagao identitaria com os saberes construidos no proprio
Educamovimento.

Sobre isso, reflto o quédo importante e necessario se torna, ainda na
formacéo inicial, os académicos de Educagao Fisica tomarem consciéncia de que na

Educacado Infantil ha especificidades docentes diferentes daquelas exigidas nas
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instituicbes de Ensino Fundamental, pois acredito que isso pode influenciar de
maneira significativa a forma com a qual constroem suas escolhas e seus fazeres
docentes na escola da crianga pequena.

Por meio dessas constatagdes, consigo entender que ha, de fato, relagbes
identitarias que mobilizam os académicos a buscarem nos esportes e em suas
experiéncias esportivas os subsidios para orientarem seus fazeres docentes. No
entanto, identifico também, que muito embora eles sejam orientados por suas
historias, apresentam elementos que me ajudam a compreender que, esses fazeres,
também sao permeados de relacdes epistémicas construidas na universidade e no
Educamovimento. Isso porque, observo a presenga de saberes-objetos exigidos na
docéncia com a crianga pequena.

Nesse sentido, concordo com Charlot (2000):

toda relagdo com o saber apresenta uma dimensdo epistémica. Mas
qualquer relagcdo com o saber comporta também uma dimensdo de
identidade: aprender faz sentido por referéncia a histéria do sujeito, as suas
expectativas, as suas referéncias, a sua concepgdo de vida, as suas
relagbes com os outros, a imagem que tem de si e a que quer dar de si aos
outros. (CHARLOT, 2000, p.72).

Pautada nesse entendimento, sigo com as analises e observo que, para
outros académicos, diferentes experiéncias influenciaram nas escolhas e nos
fazeres docentes com a crianca pequena, algumas delas foram também definidas a
partir da relacdo com os saberes da Educacgao Infantil.

Pude observar que Munise e Fernando constroem seus fazeres pautados
nas experiéncias vividas no Educamovimento. Dessa maneira, valorizam e
reconhecem o universo infantil e, assim, eles recorrem as atividades que envolvem a
imaginacao e o faz de conta, de maneira que demonstram valorizar esses sujeitos e
suas caracteristicas. Portanto, apresentam a compreensdo de que a Educagao
Fisica na Educacgao Infantil precisa ser construida a partir das criangas e suas
diferentes maneiras de agir e interpretar o mundo.

Estes académicos elaboram seus fazeres pautados no seguinte objetivo:
levar aos alunos a pratica de atividades que envolvam a imaginagao, o “faz
de conta”, desenvolvendo suas capacidades de observacdo, audicédo,
criacdo de materiais, execugdo de movimentos fundamentais através de
circuitos, trabalho com a coordenagao motora global, estruturagéo espacial,

organizagdo temporal e lateralidade. Além disso, proporcionar a
socializagdo e afetividade. (MUNISE, 2013 — planejamento).
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A seguinte intervengao tem o objetivo ensinar a partir de diferentes praticas
envolvendo a imaginacéao e a fantasia (FERNANDO, 2013 — planejamento).

Para edificar suas propostas, Munise e Fernando buscaram referéncias
tedricas que contribuissem para com seus fazeres. Sobre isso, identifico a presenca,
novamente, da relagdo epistémica com o saber. Afinal, estes académicos, ao se
debrucarem nos estudos, tomaram posse de outros saberes para entdo construirem

seus fazeres:

esta intervengdo tem como intuito ensinar a partir da “imaginacédo”. Essa
atividade enriquece a identidade da crianga, porque ela experimenta outra
forma de ser e de pensar, amplia suas concepgdes sobre as coisas e as
pessoas, porque a faz desempenhar varios papeis sociais ao representar
diferentes personagens. Para Vygotsky (1984), a brincadeira de faz-de-
conta & muito importante e tem desenvolvimento préprio. A crianga transita
do dominio das situacbes imaginarias para o dominio das regras. A
esséncia da brincadeira de faz-de-conta é a criagcdo de uma nova relacéo
entre o significado e a percepc¢do, ou seja, entre o pensamento e o real
(MUNISE, 2013 — planejamento).

Ainda sobre outras histérias que marcaram as escolhas nos fazeres
docentes, Lucas revela o papel das experiéncias vividas na universidade, no tempo
em que ele ainda ndo havia entrado no Educamovimento. Para este académico foi

uma vivéncia que definiu suas escolhas na docéncia com a crianga pequena:

tive uma pratica sobre danca, antes de entrar no projeto. Estou a seis
meses e Vi que muitos ja sabiam o tema, teorias. Eu estava perdido! [...]
comecei eu mesmo a procurar como trabalhar com danca na Educacéao
Infantil (LUCAS, 2013 — planejamento).

A partir da fala de Lucas constato que ao tratar das experiéncias
sociocorporais dos futuros professores, se necessita compreender que as relacdes
construidas na universidade também s&o experiéncias sociocorporais e assim
também mobilizam as escolhas académicas e profissionais.

Diante dessas reflexdes, pude interpretar que as escolhas apresentadas
estiveram pautadas nas experiéncias anteriores a universidade, nas vividas no
Educamovimento e também naquelas construidas na propria universidade. Dessa
maneira, consigo perceber que o sujeito constréi sua identidade a partir da relacao
com o meio em que se insere. Por isso, entendo que a dimensao identitaria de
cada sujeito esta sempre em movimento de construgdo, desconstrugdo e

reconstrucao.
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Aprender sempre é entrar em uma relagdo com o outro, o outro fisicamente
presente em meu mundo, mas também esse outro virtual que cada um leva
dentro de si como interlocutor: Toda relagdo com o saber comporta, pois,
uma dimensao relacional, que é parte integrante da dimensao identitaria
(CHARLOT, 2000, p.72).

Assim, observei que os fazeres docentes, escolhidos a priori por
determinadas experiéncias sociocorporais, se tornaram responsaveis pelo processo
de reconstrucao das proéprias identidades dos académicos, estes que iniciaram no
Educamovimento sem antes terem vivenciado experiéncias docentes na Educacéo
Infantil e passaram a construir sua identidade docente nesta instituicdo. Para isso,
precisaram se relacionar com os outros: sujeitos, objetos e espacos. Estes outros
mobilizaram a relagédo consigo proprio e o encontro com o eu virtual. Neste encontro,
algumas experiéncias se tornaram significativas para compreender a especificidade
da docéncia da Educacéo Infantil.

A partir de entdo, um novo momento se apresenta, as escolhas construidas
apds a insergdo no Educamovimento e a relagcdo com o saber construida nesse
projeto. E sobre esse novo momento que dedicar-me-ei a interpretar.

Sobre isso, alguns académicos revelaram determinadas aprendizagens, a

partir de suas escolhas, nos fazeres docentes com a crianga pequena

acho que nao sé nessa aqui, mas em todas as atividades, é isso que a [cita
nome colega] falou. A gente fazia a atividade junto com as criangas. A gente
estava junto com elas. A gente pratica junto com elas. Principalmente eu e a
[cita 0 nome da colega]. Enquanto um aplicava uma pratica o outro estava
fazendo junto com a crianga. Acho que eu aprendi isso. Que dar aula para
crianga tem que estar todo momento com a crianga e praticar junto com a
criangca (FERNANDO, 19/11/2013 — roda de conversa).

Eu aprendi que: ao fazer a atividade junto com os alunos, ndo é vocé sé
aplicar a atividade, mas vocé deve estar ali junto deles, fazendo a atividade
com eles. Eu acho que vocé incentiva mais eles a fazerem a atividade

(ALESSANDRA, 19/11/2013 — roda de conversa).
Observo nestes relatos uma identidade docente construida no CoMtato com
a crianga pequena e edificado no dominio das relagbes com esses sujeitos, pois
Fernando e Alessandra, ao afirmarem que aprenderam a necessidade de estarem
juntos com as criangas e realizarem as atividades com elas, demonstram a
apropriacdo de uma especificidade da docéncia com a crianga pequena.

Especificidade esta que permeia, prioritariamente, as atividades docentes exigidas
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no movimento infantil e implica na disponibilidade corporal (GARANHANI, 2004)
dos professores da Educacéo Infantil.

Nesse sentido, percebo também que a compreensdo da necessidade da
disponibilidade corporal foi construida a partir do momento em que os académicos
passaram a enxergar as criangas enquanto sujeitos ativos no processo de formacéao
(KISHIMOTO, 2009). Tanto da formagédo delas mesmas, quanto na formagéo dos

proprios académicos, como relata Lucas:

eu aprendi a ouvir a crianga e entender que ela ndo € uma caixinha vazia,
mas € um individuo que contém uma bagagem, cheio de conhecimento
(29/11/2013 — roda de conversa).

Aprender a ouvir a criangca pequena e considera-la protagonista de sua
propria formacéao foi fundamental para que os académicos tomassem consciéncia de
que, enquanto sujeitos sociais e aprendentes, eles proprios aprendem com as
criangcas. Dessa maneira, na construgdo da identidade docente de professores de
criangas pequenas, entenderam que: ao mesmo tempo em que ensinavam, também

aprendiam. Esta compreensao pode ser visualizada na seguinte fala:

bom, o que eu aprendi € que eu aprendo com elas [se refere as criancas
pequenas]. Em todas as atividades que eu participei, todas as atividades eu
fui um ponto de referéncia para elas e eu consegui aprender qual era a
dificuldade junto com elas. (CAROLINA, 29/11/2013 — roda de conversas).
Carolina, a partir de sua fala, me auxilia na observagdo da riqueza do
processo de formagao docente, na qual a identidade do sujeito se ressignifica na
insercdo em uma instituicdo educativa e na interagcdo com as criangas deste espaco.
Isso porque, muito embora os primeiros fazeres docentes tenham sidos orientados
por uma identidade edificada fora da Educacdo Infantil, nesse novo momento a
oportunidade de conviver e se relacionar com as criangas pequenas possibilitou a
construcdo de novas experiéncias sociocorporais. Estas que promoveram
aprendizagens significativas e reelaboragcdes da prépria escolha dos fazeres na
escola da crianga pequena.
Desse modo, a propria concepgao de planejamento, organizagao e
orientagdo das atividades recebem novos significados. E a compreensao do papel

do professor toma um outro sentido, diferente daquele concebido nos momentos de

desassossego quando os académicos iniciaram a docéncia na escola da crianga
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pequena. Neste novo momento, os fazeres docentes passaram a se orientarem
respeitando e valorizando as criangas pequenas muito mais do que as experiéncias
pessoais. Sobre isso, Rodrigues e Figueiredo (2011) realizaram um estudo no qual
uma professora revelou que as criangas influenciam na construgéo identitaria dos

professores.

As criancas foram caracterizadas pela professora como sujeitos que
influenciam a sua construgdo identitaria, a partir do momento em que o que
estava em jogo era a construgdo de uma identidade de professora de
educacéo fisica para eles e para ela (RODRIGUES e FIGUEIREDO, 2011,

p.71)

Para discutir essa questado, preciso debrucar-me, novamente, nas falas de
Jonatan para discutir sobre o movimento de ressignificacdo das escolhas nos
fazeres docentes na Educacado Infantil. Pois, se no primeiro momento esse
académico demonstrava preocupacdo com o fazeres que mobilizassem o
desenvolvimento motor infantil, influenciado por suas experiéncias no esporte, nesse
momento Jonatan apresenta uma concepgao de docéncia que se atenta a crianca
enquanto sujeito global com caracteristicas proprias marcadas pela idade e relagbes

que estabelecem com o meio:

acho que é a identidade de cada turma, o professor vai ter que meio se
adaptar a identidade de cada turma. Eu passei pelo Mll e depois fui MIII"!, o
MIl tinha uma dindmica muito diferente de trabalho do MIIl. (JONATAN,
29/11/2013 — roda de conversa).

Identifico, na fala deste académico, o reconhecimento de que o professor
deve conhecer o contexto da docéncia para entdo entender como deve proceder
com as estratégias de ensino e, efetivamente, aconteca a aprendizagem. Assim,
conhecer as caracteristicas das criangas, nas diferentes idades, e também a
especificidade das diferentes turmas, se torna fundamental para construir os fazeres
docente na educacgao da crianga pequena.

Diante disso, apresento algumas falas que remetem uma concepgao de
professor que ao aprender e conhecer o contexto da docéncia, compartilham a
construgcdo dos encontros com as criangas e a reorganizagado das atividades diante

das caracteristicas e necessidades infantis:

T MIl e MIll — Sigla utilizada pelo académico para se referir as turmas de Maternal Il — criangas de 3
anos de idade e Maternal Ill — criangas de 4 anos de idade.
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eu aprendi que a atividade n&o deve ser construida apenas pelo professor e
sim pelos alunos. Entdo tem que ambas as partes construir uma atividade
juntos para que seja legal. (ALVARO, 29/11/2013 — roda de conversa).

Bom, acho que eu aprendi que mudar a atividade geralmente € melhor [...].
Eu acho que ensinei as criangas a trabalharem em conjunto, porque elas
mesmas perceberam e mudaram a atividade para ser mais facil. Elas ndo
estavam conseguindo, entdo, construiram juntas uma estratégia para
modificar a atividade e tornar mais facil. (CAHUANE, 29/11/2013 — roda de
conversa).

As vezes a gente quer fazer do nosso jeito. Mas as vezes nZo é o jeito que
crianca quer. As vezes ela também quer construir isso e ai vocé tem ser
esperto o bastante para lidar com a situagdo e mudar junto. Estar disposto a
mudar a atividade. Tem objetivo tem, mas vocé tem que, também, entender
a crianga, aquilo que ela quer. (LUCAS, 29/11/2013 — roda de conversa).

Recorro as estas falas para analisar uma questdo a respeito dos fazeres
docentes, escolhidos pelos académicos na escola da crianga pequena, pois percebo
a riqueza de uma formacgao que os permitiu edificar a propria identidade docente no
contexto educativo da Educacado Infantii e na relagcdo com os sujeitos dessa
instituicdo. Formacéao esta que promoveu aprendizagens mobilizadoras do dominio
das atividades profissionais, tais como: valorizacdo da participagdo das criangas na
construcdo das atividades; reelaboragcdo da atividade diante das necessidades
apresentadas pelas criangas, compreensao de que o planejamento deve ser flexivel
e voltado a aprendizagem e, por fim, entendimento de que os objetivos devem ser
construidos respeitando as caracteristicas e o desejo da propria crianga.

A respeito disso, corroboro com Rodrigues e Figueiredo (2011, p.71),
quando as autoras defendem que “os processos relacionais sdo importantes na
construgdo da identidade docente, pois refletem mdultiplas formas de representagéao
do professor, contribuindo com a (re) estruturagdo das identidades”.

Diante dessas constatagdes, concluo que os fazeres docentes foram
construidos e reconstruidos a partir de relagdes identitarias edificadas a partir de
experiéncias sociocorporais vividas em diferentes momentos e contextos da vida
desses sujeitos. A partir disso, concordo que as experiéncias sociocorporais
‘incidem nas mudancas identitarias dos alunos em formagdo de um modo singular,
quando eles conseguem articular essas experiéncias com Saberes normativos,
inerentes a formacgao profissional [...] (FIGUEIREDO, 2010, p. 342)".

Por fim, penso ser possivel afirmar que para estes académicos as

experiéncias sociocorporais, juntamente com as relagbes epistémicas vividas na
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universidade e no Educamovimento, contribuiram para que os saberes docentes da
Educacdo Infantii ganhassem sentido no processo de formagdo que estavam
construindo. E, desta maneira, passaram a se interessar pela crianga pequena e
com o mundo da Educacdo Infantil. Essa preocupacdo se fez presente em um
momento em que o0s académicos relatam suas impressbes sobre um evento
proporcionado pela SME, no qual algumas professoras da Educacéo Infantil

apresentam suas propostas de trabalho com a Linguagem Movimento:

acho legal, além da pratica, a criatividade e o esforgo dos profissionais.
Buscam alternativas dentro do cotidiano e todos tentaram inovar. Nossa
obrigagdo €& muito maior, estamos estudando para isso e elas estdo
tentando (RAPHAEL, 08/10/2013 — diario de campo).

Elas apresentam muitas praticas, mas até por ndo ter estudado, elas ndo
apresentam conhecimento teérico. E o segundo ano que assistimos, nds
temos que entrar com esse conhecimento. (LEANDRO, 08/10/2013 — diario
de campo).

A partir dessas falas, interpreto que estes académicos, ao participarem do
Educamovimento, conseguiram transbordar suas referéncias do significado de ser
professor de Educacgao Fisica na Educacédo Infantil. Pois, a sensibilidade de avaliar o
trabalho de profissionais a partir do contexto em que estdo inseridas e diante a
formacdo que as mesmas tiveram, apontam determinada maturidade profissional, a
mesma maturidade que os permite refletir sobre a relevancia do trabalho que eles

devem desempenhar junto as criangas pequenas.

43 DA APROXIMAGAO AO ENVOLVIMENTO: A MOBILIZAGAO DO
ENCANTAMENTO NA EDUCAGAO INFANTIL

A partir das interpretacdes sobre a aproximacao dos académicos com o
saber docente da Educagao Infantil, bem como a respeito das escolhas destes
sujeitos, no fazer docente com a crianga pequena, posso dizer que a mobilizacédo do
encantamento pela docéncia, com esse grupo social, ndo se deu nos primeiros
encontros com as instituicdes educativas infantis, tampouco com seus sujeitos.

De fato, tal mobilizacado foi se construindo a partir do dominio de relacdes
consigo mesmo e com outros sujeitos, bem como na apropriacdo de saberes

referentes a crianga pequena e a especificidade docente da Educacédo Fisica na
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Educacao Infantil, por meio do processo de construgdo da identidade docente
desses académicos na escola da crianga pequena.

Isso tudo foi possibilitado a partir da relagdo social com o saber vivida no
Educamovimento, relacdo esta que promoveu e fomentou o envolvimento dos
académicos com a escola da crianga pequena e seus saberes. Para discutir essa
relagdo social, debrugo-me na seguinte questdo: O que os académicos falam sobre
a docéncia na Educacao Infantil?

Uma consideragao bastante presente nas falas dos académicos, a respeito
da relagdo construida no Educamovimento, se refere a relevancia do
Educamovimento e das vivéncias possibilitadas por ele no processo de formagao

inicial docente. Jonatan fala:

a gente aprende com eles [se refere as criancas] demais. A gente tem que
passar por uma experiéncia dessa na universidade (JONATAN, 02/08/2013
— diario de campo).

Nesta fala observo que o académico aponta a necessidade da formagao
inicial de professores extrapolar os muros da universidade e acontecer em
instituicGes educativas. Isso porque o académico revela o entendimento de que as
criangas sao também responsaveis pela formagdo dos futuros professores, pois
como bem ele colocou: “a gente aprende com eles demais” (JONATAN, 02/08/2013).

Sobre o aprender com a criang¢a pequena, embora cada sujeito experimente
de modo singular determinada vivéncia e para ela construa um sentido particular, o
grupo de académicos colaboradores deste estudo revelou que nas relagbes sociais,
vividas na instituicdo de Educacdo Infantil, o coMtato com a criangca pequena foi
consideravelmente positivo para seguirem com a participagédo no Educamovimento
e, assim, construirem uma formagao docente na escola da crianga pequena, mais
precisamente, construir essa formagao na experiéncia com a crianga. Sobre isso, o
académico Lucas demonstra sua compreensao a respeito da importdncia das

relacbes humanas:

foi quando eu percebi no CMEI: o ser humano precisa de outro ser humano
para ser humano [...]. Eu acho muito importante o projeto, tudo o que
estamos vivendo (LUCAS, 02/08/2013 — diario de campo).
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Tanto a fala de Jonatan, quanto a fala de Lucas, sdo significativas para a
compreensao de que as relagdes sociais sdo fundamentais para que os sujeitos
aprendam. Afinal, enquanto humanos e inacabados o aprender faz parte do viver
(CHARLOT, 2000). As duas falas também apresentam a valorizagdo social da
crianga nesta relagdo com o aprender. Valorizagdo essa, que recebe destaque, na

fala da Alessandra:

durante minha experiéncia no projeto pude me apaixonar mais pela
Educacdo Infantil, pude aprender mais sobre as criangcas pequenas e
principalmente aprender com elas. Nas aulas elas enriqueciam o que era
proposto, deixando a atividade e o convivio mais prazeroso (ALESSANDRA,
2014 — pergunta pedagdgica).

A fala da Alessandra me ajuda a compreender que a valorizagdo das
criangas pequenas na formacdo dos futuros professores revela a superagao de
concepgdes hierarquicas nas quais os mais velhos sdo aqueles mais sabios e por

isso devem ensinar os mais novos. Por este mesmo caminho, Cahuane diz:

elas sdo muito sinceras, se ndo gostam de algo simplesmente ndo fazem, o
que nos obriga a ser flexiveis e mudar a atividade que esta sendo proposta.
Nos ensinam muito sobre a vida também, pois apesar de pouca idade e
sabedoria elas tem uma sensibilidade muito apurada. Muitas vezes nos
fazem ver a vida de um outro angulo. (CAHUANE, 2014 — pergunta
pedagdgica).

Cahuane me instiga a refletir sobre a crianga pequena enquanto sujeito do
saber, pois ainda que a académica afirme: as criangas sao sujeitos de “pouca idade
e sabedoria (CAHUANE, 2014)”, consigo interpretar que a académica reconhece, de
alguma maneira, que as criangas ensinam os adultos. Nessa interpretagao, percebo
que ela faz uma relacao da idade das criangas com as experiéncias vividas por elas
e, quando comparadas aos adultos, podem ser menores em proporgdes, porém, nao
em sentido e significado.

Enfatizo que ao tratar de experiéncias nado seja plausivel realizar
comparagoes entre os diferentes sujeitos, sejam estes da mesma idade ou nao, pois
cada um vivencia a vida de uma maneira unica e individual, portanto emprega um
sentido singular para a experiéncia vivida. Desse modo, penso ser necessario
considerar as “histérias sociais de cada sujeito” (CHARLOT, 2000, p.74), ja que cada

um constroi sua vida em um meio social, muitas vezes distinto de outro sujeito.
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Assim, dependendo o0 meio social, muitas vezes as criangas poderdo ter
experiéncias mais significativas que os adultos ou vice-versa.

Sigo com as analises sobre as falas de Alessandra e Cahuane e percebo
que as académicas, envolvidas nas relacdes sociais com as criangas pequenas,
conseguiram compreender que o saber é relagdo (CHARLOT, 2000) e que, ndo
importa a idade ou tamanho dos sujeitos, todos sado sujeitos que nas relagbes
sociais ensinam e aprendem. Sobre isso Charlot (2000, p. 73) conclui: “a relagao
com o saber ndo deixa de ser uma relagéo social, embora sendo de um sujeito”.

Ainda sobre a fala de Alessandra, ha um outro aspecto que merece ser
discutido. Quando a académica afirma: “elas enriqueciam o que era proposto
(ALESSANDRA, 2014)”, percebo que para esta académica, as criancas deram
sentido as atividades das quais ela se dedicava. Dessa maneira, observo que a
relacdo com a crianga pequena permitiu a compreensao da necessidade de, na
Educacao Infantil, o convivio ser prazeroso para a constru¢géo do sentido naquilo que
o sujeito se dedica a realizar. Sobre isso, Assmann (2003) defende que o prazer
deve permear a aprendizagem. Afinal para este autor, 0 conhecimento se inscreve
no corpo’?.

Embora eu concorde profundamente que na Educacdo Infantil a
aprendizagem deva ser construida a partir de relagcbes gostosas (ASSMANN, 2003)
e que corporalmente os sujeitos sintam prazer em participar das atividades, penso
que na formacao inicial de futuros professores esses sentimentos também devem
fazer-se presentes. Na verdade, percebo na fala de Alessandra a relevancia desse
aspecto na relacdo com as criangas, relevancia que também se faz presente na fala
de Lucas, quando apresenta a foto escolhida de uma atividade realizada no CMEI:

essa foto, onde a gente pbde se divertir com as criangas (LUCAS,
02/08/2013 — diario de campo).

A fala de Lucas reforca a importancia do convivio prazeroso com as
criangas, ao escolher a foto de um momento divertido com as criangas, revelando o
envolvimento e interagédo com estes sujeitos. Sobre o envolvimento e interagdo com

as criancas, durante as atividades, outro académico também fala:

72 Assmann (2003); Charlot (2000).
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as praticas deram certo principalmente pelas criangas, néo pela gente. Elas
contagiavam a gente (RAPHAEL, 02/08/2013 - diario de campo).

De fato, posso dizer que a relagcdo com a crianga pequena promoveu um
coMtato académicos com a Educagao Infantil e os seus saberes. Muito embora eu
nado consiga definir exatamente a ordem dos fatos, visualizo que o envolvimento e a
interagdo foram marcantes na construgédo de relagbes afetivas entre os sujeitos, de

tal maneira que os académicos revelam em suas falas:

durante o projeto houve uma forte relacdo com as criangas, o que se
transformou em um apego enorme, fazendo com que o final dessa
experiéncia fosse um pouco triste, por tudo que passamos juntos. Enfim, as
criangas sao apaixonantes e fizeram dessa experiéncia algo inesquecivel
(ALESSANDRA, 2014 - pergunta pedagdgica).

O que mais me chamou a atencdo, no tempo em que eu permaneci no
projeto e na Educacao Infantil, foi a troca de carinho na qual eu tive com as
criangas, uma vez que se trata de um sentimento sincero e reciproco
(ALVARO, 2014 — pergunta pedagogica).

O afeto que se apega com as criangas € o interesse e curiosidade por parte
dos mesmos. Afeto, porque a convivéncia com 0s pequenos e sua
espontaneidade por parte deles, permitem que ambos aprendam juntos a
lidar com desafios e a troca de informacdes. O vinculo passa além da
posicdo de professor, mas de amigo, pai, tio etc. (LUCAS, 2014 — pergunta
pedagdgica).

Alessandra, Alvaro e Lucas, apresentam a afetividade, gestos de carinho e
espontaneidade como elementos que trouxeram sentido para a experiéncia que
estavam vivenciando. Estes elementos estdo diretamente ligados as relacdes
construidas com as criangas, pois ao analisar as falas, observo a centralidade da
crianga pequena na mobilizagao do interesse e envolvimento pelas relagdes vividas.

A esse respeito, permito-me defender o quéo relevante, significativo e
importante é considerar o ser humano enquanto um sujeito de totalidade. Nesse
momento, ndo me reporto apenas as criangas pequenas e a globalidade infantil
(Oliveira — Formosinho (2002), mas transbordo minha reflexdo para discutir que os
académicos séo sujeitos em formagao, assim como as criangas. Por mais que estes
jovens consigam compreender e talvez até consigam separar os aspectos
emocionais dos intelectuais no momento de aprender, estes aspectos sao
constituintes destes sujeitos de maneira que os sentimentos mobilizados pela
relagdo com a crianga tornaram-se, de alguma forma, mais significativos que os

saberes proprios da Educacédo Fisica na Educacgao Infantil.



163

Com isso nédo quero dizer que o objeto do saber, ou o saber intelectual
(CHARLOT, 2000), néo seja relevante na formacgao inicial dos futuros professores,
muito pelo contrario, quero dizer que a relagédo com a crianga mobiliza sentimentos
que dao sentido a estes saberes.

Sobre isso, reporto-me aos estudos de Assmann (2003), para refletir que a
aprendizagem se refere sim aos processos cognitivos, todavia, ela esta intimamente
ligada aos processos vitais’3. Penso ser inconcebivel imaginar que um académico
em formacgado, ou qualquer outro sujeito em qualquer que seja a situacédo, utilize
apenas 0s processos cognitivos nas relagdes com o saber, pois independente do
objeto de saber sempre ha uma relacédo do sujeito com outro sujeito, ou de um
sujeito com um espago ou objeto. Dessa maneira, ha sempre um ser humano
construido socialmente, edificado por experiéncias, sentimentos e emogdes. A fala

de Rafael mostra esta constatacéo:

0 que mais me encantou, na minha trajetéria com as criangas, no projeto
Educamovimento era como as criangas me recebiam no CMEI, toda
semana que eu ia la. E quando decoraram meu nome entdo, todas ficavam
falando meu nome direto a manha inteira. Eu nunca fui fa de crianca
pequena sabe, achava elas muito reclamonas, enjoadinhas etc. Como se
eu nao tivesse sido crianga um dia ndo é! Mas comecei a observar todas
aquelas criangas, suas trajetéria de vida, os problemas pessoais que era o
que eu mais ficava irritado. Quando eu sabia de algum caso e tinha que
ficar calado. Nao podia fazer nada -.

Essas coisas foram amolecendo o meu coragao de pedra, e comecei a ter
um lago de afetividade com eles. Lembro que teve uma reunido com a
nossa coordenadora, no inicio do projeto, e ela disse bem assim: “na
semana que vem Vvocés comegam a ir para creche. Vao conhecer as
criangas, passar por um fase de adaptacgao, alguns vao se apegar a vocés,
outros ndo. Mas vocés tem que aprender a se apegar aos pequenos, mas
também a se desapegar, pois o projeto um dia acaba e vocés ndo vao ver
mais eles”.

Naquele momento pensei: bem capaz que eu iria me apegar aquelas
criangas e cheguei até a comentar com colegas meus do projeto sobre isso.
Alguns até ficaram revoltados comigo dizendo que eu era frio e tal. Mas
depois de um tempo, aconteceu o inesperado, sem eu mesmo perceber,
estava apegado a elas, e comecei a viver o projeto como se nunca fosse
acabar. Quando a professora mandou um e-mail dizendo que o projeto iria
acabar, comecei a me preocupar com esse detalhe de n&o ver mais as
criangas. E fui covarde de ndo ter ido no CMEI para me despedir das
educadoras e ver as criangas, ver as salas, ver tudo aquilo que fez parte de
mim por quase dois anos. E eu ter que me despedir. (RAFAEL, 2014 —
pergunta pedagogica).

3 Segundo Assmann (2003) aprender ndo se reduz apenas a apropriagdo de saberes acumulados
socialmente. Para este autor, o sujeito ndo aprende apenas com o cérebro, muito pelo contrario, o
sujeito aprende com corpo, ou seja, o conhecimento se inscreve no corpo. Isso ocorre por toda a
vida, portanto, o autor defende que n&o é apenas na escola que acontece a aprendizagem, pois o
sujeito aprende nos diferentes espagos e nas diferentes situagdes. Nas relacbes acontecem o
encontro dos processos cognitivos e vitais.
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Este académico demonstra o quanto foi afetado pelas criancas. Percebo
determinado entusiasmo (DAY, 2006) quando o académico fala que as criangas
aprenderam o seu nome e uma preocupacao (DAY, 2006) em conhecer as histérias
e os problemas pelos quais as criangas passavam. Frustragcdo em nao poder ajudar
em determinadas situacdes e construcdo de lagos afetivos que amoleceram seu
coragao, um apego que nao o permitiu sua despedida.

Rafael demonstra o humano jeito de aprender, aquele que indissocia
coracao e mente, que mobiliza os sentimentos de solidariedade e atitudes de ternura
(ASSMANN, 2003). Assim, me ajuda a entender que em qualguer momento da
formacdo é preciso conceber que: “educar € edificacdo assentada nos pilares da
originalidade, da cooperagéo e erguida com o cimento da solidariedade (GENTILI e
ALENCAR, 2013, p. 103)”.

A partir disso, concluo que justamente por serem humanos, estes
académicos foram afetados pelas atitudes infantis e suas subjetividades, pela
espontaneidade, sensibilidade e sinceridade nas demonstracbes afetivas por parte
das criancas. Isso tudo permitiu que os académicos compreendessem que ha sim
diferenga na docéncia com a crianga pequena, uma especificidade que mobilizou a
fascinacdo (ASSMANN, 2013) por esse grupo social e ajudou na compreensao de
um conceito muito singular para esta etapa da educacéao: o cuidar e educar de forma
indissociavel (CERISARA, 1999, 2002a, 2002b e OLIVEIRA-FORMOSINHO 2002).

Para tratar sobre essa compreenséo, apresento a fala de Lucas:

o vinculo passa além da posigdo de professor, mas de amigo, pai, tio etc.
(LUCAS, 2014 — pergunta pedagdgica).

E interessante observar que o académico mostra uma reflexdo sobre a
docéncia na Educacgao Infantil, pois o vinculo que o professor estabelece com as
criangas pequenas promove a construgdo de outras relagdes, ou de relagdes
distintas daquelas vividas na escola das criancas maiores, devido a especificidade
da Educacao Infantil.

Nesse cenario, Lucas me ajuda a visualizar a imbricacdo do cuidar e educar
na Educacéo Infantil guando demonstra a compreensao de que: ndo importa como o

professor € chamado pela crianga, mas sim o sentido que a crianga atribui a relacéo
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com este sujeito e a aprendizagem construida nesta relagdo. Desta maneira, Lucas
supera a visdo do professor enquanto sujeito que ensina e se preocupa apenas com
a educacao, o académico demonstra, também, uma concepc¢ao de escola em que os
sujeitos em formagao séo criangas e nao alunos (ROCHA apud, CERISARA, 2002a),
€ que as caracteristicas infantis necessitam e exigem atencdo e cuidados
emocionais nas relagdes estabelecidas.

A respeito disso, retomo a fala Alvaro quando o académico se refere a troca
de carinho entre ele e as criangas: “ o que mais me chamou a ateng¢do no tempo em
que eu permaneci no projeto e na Educacgéo Infantil foi a troca de carinho na qual eu
tive com as criangas (ALVARO, 2014)”. Nesta fala observo, também, determinada
concepgao da necessidade de sensibilidade nas relagdes, na qual a aprendizagem
pode ser construida sem a fragmentagcado corpo e mente, permeada de atitudes de
ternura e cuidado nas acdes educativas.

Com base nestas constatagdes, considero que o termo maternagem
apresentado e discutido por Cerisara (2002b), ganha sentido para este estudo, pois
se num passado ndo muito distante a Educacao Infantil era relacionada apenas as
atitudes de cuidado e estas eram designadas as mulheres por suas caracteristicas
biolégicas da maternidade, hoje se pode afirmar que na relacéo entre o adulto e a
crianga, o cuidar e educar estdo longe de ser compreendidos enquanto tarefas
exclusivamente femininas. Neste cenario temos Lucas, Alvaro e Rafael, que na
relacdo com a crianga puderam compreender a especificidade da escola desse
grupo social.

Ao vivenciarem relagdes marcadas por vinculos afetivos com as criancas
peqguenas, os académicos pouco a pouco passaram a compreender a realidade da
Educagao Infantil e as implicagdes docentes exigidas nesse contexto educativo.
Nesse movimento entusiasmavam-se com a participacdo, o interesse e o
envolvimento das criangas nas atividades que desenvolviam. De fato, posso
observar que o interesse da crianga pequena, para com as atividades que os
académicos planejavam e desenvolviam, foi bastante mobilizador no sentido da
construcdo da docéncia.

Quando Alessandra relatou o ocorrido em sua aula, em uma reunido, abriu
um largo sorriso ao dizer que as criangas haviam se envolvido, seu entusiasmo foi

ainda maior ao contar como foi a participagdo de uma crianga em especial.
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Foi muito interessante, durante a atividade o [nome da crianga] olhou para
os colegas e disse: vocés precisam torcer, entdo disse: [a crianga falou seu
nome]. Em seguida, os colegas, todos, comegaram a gritar: [nome da
crianga que estava na brincadeira]. (ALESSANDRA, 22/10/2013 — diario de
campo).

Outros académicos também contavam, bastante empolgados, sobre o

interesse das criancas pelas atividades que desenvolviam:

hoje foi legal a capoeira. No final da atividade as criangas disseram: ah! tio
faz mais! Mas dai tinha que trocar de grupo (LUCAS 11/06/2013 — diario de
campo).

A gente nem chegava la e eles ja perguntavam: tio vai ter atividade?
(LUCAS, 02/08/2013 — diario de campo).

Eles voltavam e perguntavam: a gente vai brincar mais? (RAPHAEL,
02/08/2013 — diario de campo).

Estas falas, também, eram marcadas por expressoes de felicidade e alegria,
como se o envolvimento das criangas revelasse, para eles, que o caminho estava
sendo trilhado da maneira correta e que a dedicagdo e compromisso com os fazeres
docentes estavam valendo a pena. Afinal, percebiam que havia sentido para as
criangas.

A respeito disso, Alessandra mostra a preocupagdo com a participagao e

com o gostar das criangas nas atividades:

mais para frente queremos fazer brincadeira cantada, porque elas gostam.
Estava com medo deles ndo entenderem e quando deu certo foi um alivio
(ALESSANDRA, 17/05/2013- diario de campo).

Ao falarem sobre a relacdo com a crianga e o interesse demonstrado por
elas nas atividades, os académicos se emocionavam, pois tomavam consciéncia de
que estavam aprendendo aquilo que desejaram no inicio da graduagao: tornarem-se

professores. A respeito disso, eles falam:

minhas praticas, na educacéao infantil, eram sempre voltadas a imaginacéo.
Era emocionante ver as criangas envolvidas nas histérias de “faz de conta”
e fazendo as atividades com éxito. Elas se divertiam e aprendiam ao
mesmo tempo. (MUNISE, 2014 — pergunta pedagdgica).

(.-.) Me encantou a participagdo e envolvimento das criangas nas praticas
aplicadas, pois a cada semana era possivel notar nitidamente aspectos,
comportamentos e movimentos relacionados a praticas anteriores.
Deixando claro que, além do aspecto de uma boa relagdo com as criangas,
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algo que foi passado e aplicado, foi aprendido por elas. Isso me deixou
bastante contente (FERNANDO, 2014 — pergunta pedagdgica).

Nestas falas consigo identificar uma compreensao dos académicos sobre a
propria atuagdo docente neste espagco educativo. Embora os académicos
demonstrassem conhecimento sobre a importancia de uma boa relagdo com a
crianga, destacavam o compromisso com as suas aprendizagens.

Diante disso, corroboro com os estudos de Day (2006), ao citar que: o
professor apaixonado compreende que a educagdo exige CcOmpromisso,
preocupacao e esfor¢cos para potencializar a aprendizagem de suas criangas. Dessa

maneira, penso que um professor apaixonado concebe o que Munise relata:

o papel do professor é estar junto com a crianga, acompanhar os passos da
crianga, organizagdo do planejamento, disciplina nossa e deles. Olhar
diferenciado para cada um deles. Nao é dizer: o maternal Ill, € o [nome da
crianga tal, ou a crianga tal]. (MUNISE, 02/08/2013 — diario de campo).

Na fala de Munise, identifico que a académica se apropriou de um saber
significativo da escola da crianga pequena, saber que deveria permear as diferentes
instancias de formagdes, ou seja, deve ser compromisso do professor se preocupar
em conhecer a especificidade de cada crianca. Nao tratar a turma de maneira
generalizada, pois cada crianga precisa ser olhada de maneira diferenciada, por
qguem ela é e pelas necessidades e potencialidades que apresenta.

E fato que isso exige esforcos e, de alguma maneira, se torna um desafio
tanto para professores que estao nas escolas, quanto para os académicos que estdo
em formacao inicial. Desafio que exige recorrer a leitura positiva, apresentada por
Charlot (2000), para entender o que acontece e ndo o que falta em determinada
situagdo, ou seja, nao focar na dificuldade, mas na construgdo de estratégias para
superar a situacao.

A possibilidade de viver a relagdo com o saber na pratica dos laboratérios de
docéncia, propostas pelo Educamovimento, permitiu aos académicos a oportunidade
de vivenciarem empiricamente o0s saberes construidos na universidade. Essa
oportunidade foi significativa para os académicos e a fala da Carolina revela essa

constatacao:

0 que me encantou foi de fato que cada dia era unico. A vivéncia foi um
desafio, pois se deparar com 30 criangas em sala de aula, ndo é facil, mas &
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assim que podemos praticar o que aprendemos na teoria. As vezes, nada
pode sair como é planejado. As atividades ocorrem em momentos
inesperados, porém, quando conseguimos concluir nossos objetivos
sabemos que fazemos uma pequena ou grande diferenga na vida das
criangas ou na nossa prépria vida como educadora (CAROLINA, 2014 —
pergunta pedagdgica).

Além de considerar importante a oportunidade de vivenciar na pratica aquilo
que se aprende na teoria, a académica aponta sua satisfacdo em compreender que,
de alguma forma, interfere positivamente na vida das criangas, da mesma maneira
que estas criancas interferem em sua vida profissional. Neste sentido, a académica
demonstra a relevancia das relagdes sociais vividas nos diferentes contextos de sua
formacdo inicial, de maneira que aponta ter tido a possibilidade de construir
experiéncias de aprendizagens a partir de processos cognitivos e vitais’* (ASMANN,
2003).

Sobre a possibilidade de interferéncia na vida das criangas, Lucas e Jonatan

falam:

através da educagao, do projeto PIBID, podemos fazer a diferenca na vida
dessas criangas (LUCAS, 02/08/2013 — diario de campo).

O encanto na atuacdo da educacéao infantil € ver que sim, a crianga deve ter
o direito de brincar, mas um brincar com aprendizado, e que esse
aprendizado se torne algo a mais para a crianga futuramente, mesmo que
seja minimo, uma semente para futuros frutos (JONATAN, 2014 — pergunta
pedagdgica).

Observo que os académicos se sentem, de alguma maneira, responsaveis
pela formacdo das criangas pequenas e assim percebem que podem interferir na
vida desses sujeitos. Portanto, os processos vitais tornam-se latentes na formacéao
inicial destes académicos.

Jonatan, além de reconhecer o brincar enquanto principio pedagogico da
escola da crianga pequena (GARANHANI, 2002) deposita nessa pratica a esperanga
de um futuro para prépria crianga. Ainda que eu considere que as aprendizagens
devem ser dotadas de sentido para o presente em que a crianga vive, N0 posso
deixar de considerar que, ao tratar da educagdo de uma maneira ou de outra, se faz

presente certa perspectiva de construgdo de um futuro. E justamente por fazer essa

74 O pressuposto de Assmann (2003) é que ha uma complexidade auto organizativa da vida que
exige aprendizagem e que, portanto, os préprios processos de vida sdo também processos de
aprendizagem. Os sujeitos ndo aprendem somente a apropriarem conhecimentos, aprendem também
a se relacionarem, a se adaptarem e a conviverem para sobreviverem. Deste modo, a educagéo deve
se preocupar com as experiéncias de aprendizagem e ndo apenas com o repasse de conhecimentos.
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reflexdo que consigo interpretar que este académico nao deixa de pensar na crianca
do agora, quando afirma reconhecer o direito de brincar desse sujeito.

Ao seguir com as analises, observo que uma outra questdo afetou estes
sujeitos, trata-se do reconhecimento e valorizagdo do trabalho que realizavam nas
instituicbes de Educacado Infantil. Sobre essa questdo, Jonantan e Carolina
sintetizam o quéo este reconhecimento era significativo para eles:

vejo reconhecimento da propria crianga (JONATAN, 02/08/2013 — diario de
campo).

Percebo o reconhecimento das criangas (JONATAN, 10/12/2013 — diario de
campo);

Senti a importancia [refere-se as atividades e a presenca no CMEI] quando
a diretora ficou do nosso lado (CAROLINA, 10/12/2013 — diario de campo).

A partir dessas falas interpreto que, também na formacéo inicial, o
reconhecimento profissional € um elemento importante na mobilizacdo do sentido
para os académicos em processo de formagao. Afinal, enquanto sujeitos sociais, 0
reconhecimento e valorizagdo do outro podem, de alguma forma, fomentar a préopria
autovalorizacdo e, desta maneira, aumentar a autoestima. Portanto, torna-se algo
interessante ao sujeito de maneira que o mobilize a investir na atividade realizada.

Por fim, num caminho de desencontros e encontros, as relagbes sociais com
as criangas pequenas, nas instituicbes de Educacdo Infantil, trouxeram alegria e
entusiasmo para os académicos e possibilitaram o prazer no fazer docente que
estavam aprendendo; contribuiram para a construgdo e/ou manutencdo da
esperanga e do reconhecimento e valorizacdo da profissdo escolhida por eles. O
coMtato com a crianga pequena, na formacdo inicial, fomentou o desejo pelo
aprender sobre a propria crianga e sua escola, de maneira que os académicos
desejavam se construir professores da Educagado Infantil. Para isso, ecologias
cognitivas e vitais foram estabelecidas e relagdes afetivas construidas, mobilizadas
por sentimentos e emocgdes inscritas em seus corpos e descritas em atos de ternura
e solidariedade para com as criangas pequenas. Enfim, um coMtato mobilizou o

encantamento pela docéncia na Educacgao Infantil.
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CAPITULO V

“Ser Professor na Educacéo Infantil é acima de tudo dividir
conhecimento com as criangas. Saber que ao mesmo tempo
em que passa conhecimento esta aprendendo muito. E que
cada aprendizagem junto deles ira fazer com que seu trabalho
evolua cada dia mais”.

ALESSANDRA DEPETRIZ MARCELINO
Bolsista PIBID/CAPES —-UFPR (2012-2014)
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5  CONSIDERAGOES (IN)CONCLUSIVAS: A CONSTRUGAO DO
ENCANTAMENTO PELA DOCENCIA NA FORMAGAO INICIAL DE
PROFESSORES

Que mesmo em face de maior encanto, dele se
encante mais meu pensamento
Vinicius de Moraes™

Durante o caminho que trilhei na pesquisa compreendi profundamente a
rigueza do inacabamento humano enquanto esséncia dos sujeitos. A partir dessa
compreensao, nao poderia, de forma alguma, tecer consideragdes conclusivas sobre
o estudo que realizei. Pois, enquanto uma professora que esta se formando
pesquisadora tenho a consciéncia de que, as descobertas ganham sentindo a partir
das relagbes com o saber que ora estou vivendo e que em outros momentos de
minha vida tais descobertas poderao ser ressignificadas e ganharem novos sentidos.
Por isso, nada estara acabado nas linhas que se seguem, muito pelo contrario, elas
serao inspiracdes que encantardo meus pensamentos e estudos futuros.

Muito embora eu tenha construido um percurso em que algumas
consideragdes foram, paulatinamente, construidas no dialogo com estudiosos e
pesquisadores, neste momento, dedico-me a apresentar as conclusées sobre os
elementos que mobilizam o encantamento pela docéncia na Educacéao Infantil, na
formacdo inicial de académicos de Educacao Fisica. Para tanto, apresento o
conceito de encantamento pela docéncia, construido neste estudo e, em seguida, os
3 elementos mobilizadores do encantamento na formacgado inicial de futuros
professores: experiéncias sociocorporais; relacbes identitarias e interacdes

significativas.

51 ENCANTAMENTO PELA DOCENCIA: A CONSTRUGAO DE UM
CONCEITO

Posso dizer que a ousadia de discutir o encantamento na formagao inicial de

professores foi um grande desafio. Afinal, por ser tratar de um estudo cientifico, ndo

5 Trecho do Soneto da Felicidade da obra: Antologia Poética, de 1960, escrita por Vinicius de
Moraes, poeta brasileiro nascido na cidade do Rio de Janeiro. Disponivel em: <
http://www.releituras.com/viniciusm fidelidade.asp> acesso em: 12/05/2015.
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raro, fui questionada sobre a escolha construida, ja que muitas vezes este termo é
associado aos aspectos metafisicos’®.

Todavia, com a pesquisa pude concluir que o encantamento, quando
relacionado a formagéo docente, esta intimamente ligado as relagdes sociais. Pois,
trata-se de um sentimento construido por um sujeito na relagdo com outro e na
relacdo com o mundo. Uma relagdo que envolve o desejo, por completar-se a si a
partir do outro, exige sentido e implica investimento pessoal.

Ancorada nos estudos de Charlot (2000), compreendi que todo sujeito &
desejo, pois devido a especificidade humana, do inacabamento, cada sujeito esta
constantemente diante da necessidade de aprender, j3 que ndo sabe tudo e
tampouco € completo. Na busca pela completude os sujeitos passam a desejar
aquilo que lhes falta, desta forma, tornam-se eminentemente sujeitos de desejo.

A respeito disso, Charlot (2000) explica:

por sua condi¢cdo, o homem é ausente de si mesmo. Carrega essa auséncia
em si, sob forma de desejo. Um desejo que sempre é, no fundo, desejo de
si, desse ser que lhe falta, um desejo impossivel de saciar, pois sacia-lo
aniquilaria o homem enquanto homem. (CHARLOT, 2000, p. 52).

Considero ser fundamental discutir, nas consideragdes deste estudo, a
compreensao do ser humano enquanto sujeito de desejo, pois ao tratar da formacao
docente, prioritariamente, os sujeitos e seus desejos se fazem presentes. Isso
porque num processo de formacéo ha, de fato, um sujeito que a busca por algo e
que deseja, entre outras coisas, aprender a ser professor.

No entanto, ainda que o sujeito seja desejo, na formacédo docente este
sujeito sO desejara algo se sentir necessidade daquilo, ou seja, o sujeito precisa
encontrar sentido na formagdo que esta construindo. Isso porque, a formagao
docente precisa ter relagédo com a proépria vida do sujeito para que assim ele consiga
perceber, em si mesmo, o que lhe falta e buscar no outro se completar.

Portanto,

faz sentido para um individuo algo que Ihe acontece e que tem relagdo com
outras coisas de sua vida, coisa que ele ja pensou, questdes que ele ja se
propds. E significante (ou, aceitando-se essa aplicagéo, tem sentido) o que
produz inteligibilidade sobre algo, o que aclara algo no mundo. E
significante (ou, aceitando-se essa aplicagdo, tem sentido) o que é

6 Considero aspectos metafisicos aqueles relacionados ao sobrenatural: feiticaria, bruxaria etc.
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comunicavel e pode ser entendido em uma troca com os outros.
(CHARLOT, 2000, p. 56).

Diante da constatagdo de que a formacédo docente envolve a formagao de
um sujeito de desejo e exige sentido em sua construgado, posso considerar que se
trata de uma relacdo que implica investimento pessoal. Pois, compreendo que o
sujeito, que esta se formando, somente aprendera algo quando o desejar e perceber
sentido no aprender. Dessa maneira, no momento em que um sujeito deseja e vé
sentido em determinada coisa ou saber, ele faz um investimento pessoal para saciar
seu desejo.

Essa consideragao se constréi a partir do seguinte entendimento: “ninguém
podera educar-me se eu ndo consentir, de alguma maneira, se eu ndo colaborar;
uma educacgéo € impossivel se o sujeito a ser educado ndo investe pessoalmente no
processo que o educa (CHARLOT, 2000, p. 54).”

Diante de tais reflexdes, construo as conclusées e consideragdes, desta
pesquisa, a luz da Teoria da Relagdo com o Saber de Charlot (2000) e em tese: o
encantamento € o movimento no qual um sujeito deseja e investe pessoalmente
em uma relagcao dotada de sentido. Portanto, se trata de um sentimento interno
que se constréi nas relacdes sociais e no encontro com o outro através de uma
leitura positiva da realidade. Nao é algo acabado e pode ser ressignificado diante de

novas relagdes vividas. Esse conceito é sintetizado na Figura 7.

DESEJO SENTIDO
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FIGURA 7: TRIADE DO CONCEITO ENCANTAMENTO
FONTE: a autora (2015).
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A Figura 7, mostra que o encantamento é um conceito que envolve
movimento, de maneira que o sujeito pode desejar algo porque vé sentido naquilo ou
uma situagao pode lhe fazer sentido e por isso ele a deseja. Esse mesmo raciocinio
se emprega no que se refere ao investimento pessoal. Contudo, se faz necessario
entender que cada sujeito € unico, portanto, o encantamento tera uma singularidade
para cada um, de forma que uma relagcdo nem sempre encantara a todos, pelo

menos, ndo da mesma maneira.

5.2 EXPERIENCIAS SOCIOCORPORAIS NA DOCENCIA COM A CRIANGA
PEQUENA

Concluo que o primeiro elemento mobilizador do encantamento pela
docéncia na Educagao Infantil sdo as experiéncias sociocorporais construidas na
escola da crianga pequena. Afinal, identifiquei na pesquisa que tais experiéncias
foram mobilizadoras da aproximacado dos académicos com os saberes proprios da
Educacao Fisica na Educagao Infantil, bem como com os sujeitos da escola da
crianga pequena. Portanto, foram as experiéncias sociocorporais que deram sentido
aos saberes da Educacdo Infantil, desta maneira, mobilizaram o desejo pela
apropriacdo destes saberes e fizeram com que o0s académicos passassem a
investir pessoalmente na relagédo que viviam.

A respeito disso, considero que as relagbes sociais, construidas no
Educamovimento, foram bastante significativas para que os académicos passassem
a viver experiéncias sociocorporais que atribuiram sentido para a presenga dos
saberes da Educacao Infantil na formacéo inicial desses sujeitos. Dessa forma,
destaco o papel das coordenadoras e supervisoras do Educamovimento que
cuidaram da insercdo dos académicos na escola da crianga pequena, de tal forma
que deram vozes as inquietudes, fomentaram estudos e contribuiram para a
construgcado da leitura positiva sobre a realidade que viviam, assim deram suporte
para seguirem e conhecerem as riquezas das relagbes que viriam.
Consequentemente, contribuiram com a mobilizagcdo do desejo pela Educagao
Infantil e pela crianga pequena.

Sobre isso, pondero o quao significativo se torna na formacéo inicial os

académicos terem a possibilidade de conhecerem contextos educativos de forma
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orientada e cuidada, pois ao sairem da universidade e iniciarem a vida profissional
poderao se basear nas experiéncias vividas e olharem para as potencialidades da
escola sem se assustarem com a complexidade da cultura escolar. Isso porque, uma
situagao so tera sentido para o sujeito quando ela se relacionar, de alguma maneira,
com sua vida (CHARLOT, 2000). Portanto, quando na universidade o académico
tem a possibilidade de se encantar com a docéncia na Educacgéo Infantil, muito
provavelmente este sujeito desejara atuar na escola da crianca pequena depois de
formado e, para isso, investira pessoalmente no seu desejo.

Ainda sobre as experiéncias sociocorporais, vividas no Educamovimento,
enfatizo a importancia do encontro dos académicos com a crianga pequena, uma
relacdo dotada de sentido para estes diferentes sujeitos. Assim sendo, considero
que as relagdes afetivas sensibilizaram os académicos a olharem de uma outra
maneira para a Educacéo Infantil. Isso porque, a partir do momento em que estes
sujeitos foram afetados pelos beijos, abragos e carinhos das criangas pequenas,
puderam se distanciar de algumas concepg¢des que tinham sobre a crianga pequena
e sua escola e, entdo, conseguiram aprender a dominar a relagcdo com essa
instituicdo e seus sujeitos. De fato, posso concluir que as relagdes afetivas foram
fundamentais para que os académicos aprendessem a dominar as relagdes vividas
com as criangas pequenas e assim passassem a desejar construir a docéncia na
Educacao Infantil.

A respeito do aprender a dominar relagdes, 0 mesmo processo aconteceu na
aproximacdo com as professoras das instituicbes educativas, pois embora os
académicos nao tenham sido tocados pela afetividade na relagdo com estas
profissionais, eles aprenderam a construir relagcées de respeito e valorizagdo com os
fazeres docentes por elas realizados. Portanto, inspirados nas professoras dos
CMEIs e tomando consciéncia que elas, enquanto sujeitos epistémicos, sao
portadoras de saberes, os académicos passaram a investir pessoalmente na
construgcado de seus fazeres. Para isso, dedicaram-se na apropriacdo dos saberes-
objetos e buscaram aprender a dominar as atividades docentes exigidas naquele
espaco.

Tanto as relagdes com as coordenadoras € supervisoras, quanto as relacdes
com as professoras e as criangas, foram significativas para que os académicos
compreendessem e se apropriassem dos saberes da Educacado Infantil. Através

dessas relagcdes e também dos estudos tedricos realizados no Educamovimento,
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conseguiram aprender a dominar atividades docentes exigidas na escola da crianca
pequena. Essa constatacdo me permite concluir que, de fato, a formagao inicial de
professores precisa ser construida na parceria entre universidade e instituicoes
educativas, pois a relacdo teoria e pratica € fundamental para a mobilizacido do
sentido, desejo, e investimento pessoal pela Educacéo Infantil.

A respeito disso, ha uma questdo que ao mesmo tempo em que me fascina,
também me causa intranquilidade na leitura da analise dos dados. O fato é que
reconheco, respeito e valorizo a escola enquanto espaco de formacéo de criangas e
adultos, no entanto, penso que muitas professoras ndo compreendem com
profundidade a relevancia de seu trabalho na formacéo dos futuros professores. Na
verdade, acredito que ha determinada caréncia na compreensdo de que enquanto
professoras de criangas sdo também formadoras de professores. Diante disso,
considero que seja necessario a universidade se preocupar em formar as
professoras das escolas para receberem os académicos nas instituigdes em que
trabalham, da mesma forma penso que as Secretarias Municipais e Estaduais de
Educagao, deveriam se preocuparem em formar toda a comunidade escolar para
tomarem consciéncia sobre o papel da escola na formagao dos futuros professores.

Minha reflexdo se justifica quando percebo que as experiéncias
sociocorporais vividas nas instituicdes educativas, durante a formacgao inicial, podem
potencializar a apropriagcdo de saberes e o dominio de relagdes e atividades, bem
como inversamente podem se tornarem perversas no sentido de fomentar o
afastamento e o desinteresse pela docéncia. A partir disso, concluo que a
aproximagao dos académicos com a escola da crianga pequena exige atengao e
cuidado dos professores universitarios e das professoras da Educagao Infantil que
também podem ser formadoras de professores.

Penso que tal cuidado seja fundamental, pois em tese: um sujeito para
dominar determinada relagdo necessita, primeiramente, dominar a relagdo consigo
mesmo. Portanto, acredito que os professores universitarios se tornam essenciais na
construcdo desse autoconhecimento. Afinal, na relacdo epistémica distanciagdo-
regulacdo, o sujeito passa a dominar a relagdo consigo proprio através da relagao
com os outros (CHARLOT, 2000).

Prossigo com as consideragbes e observo que a aproximagcdo dos
académicos com o saber docente da Educacéo Infantil foi marcada pelo dominio das

relagdes sociais construidas com as criangas pequenas, assim como as professoras
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das instituicbes educativas e também com as coordenadoras e supervisoras do
Educamovimento, tais relagdes potencializaram a apropriagédo dos saberes teodricos
estudados e discutidos no Educamovimento. Tanto o dominio das relagdes quanto a
apropriagdo dos saberes foram fundamentais para que os académicos
conseguissem dominar as atividades docentes que realizavam.

Por fim, acredito ser possivel afirmar que todas as relagbes vividas no
Educamovimento foram significativas na formagao destes académicos. Portanto,
penso que um dos elementos que mobilizou o encantamento pela docéncia na
Educacdo Infantil foi a propria insercdo neste espago educativo, ou seja, as
experiéncias sociocorporais construidas nas relagdes com seus sujeitos. Entretanto,
acrescento que tal elemento s6 se fez presente a partir do cuidado e mediacédo das
coordenadoras e supervisoras do Educamovimento. Assim sendo, considero que,
nao basta inserir os futuros professores nas instituicdes educativas, esta insergao
necessita cuidado, atencdo e mediacdo, para que o0s académicos consigam
entender as complexidades presentes na educag¢ao, mais especificamente na escola
da crianga pequena, para assim desejarem atuar profissionalmente na Educagao
Infantil.

Concluo, entao, que na formacao do futuro professor é fundamental que os
académicos vivenciem relagdes dotadas de sentido, mobilizadoras do desejo e do
investimento pessoal pela docéncia. Neste estudo, verifiquei tal relagcdo foi
proporcionada a partir das experiéncias sociocorporais construidas na docéncia com

a crianga pequena. Sintetizo essas conclusdes e consideragdes na Figura 8:
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FIGURA 8: EXPERIENCIAS SOCIOCORPORAIS NO ENCANTAMENTO PELA DOCENCIA NA
EDUCAGCAO INFANTIL.
FONTE: a autora (2015).

A Figura 8 mostra didaticamente que as experiéncias sociocorporais,
construidas na docéncia com a crianga pequena, foram fundamentais para que os
académicos se aproximassem dos saberes proprios da Educacdo Fisica na
Educagao Infantil, uma aproximacao que implicou cuidado e mediagao por parte da
universidade, cuja responsabilidade precisa ser compartilhada com as instituicdes
educativas para que as professoras de crianca pequena se tornem formadoras de
futuros professores. Com essa aproximagao os académicos puderam construir e
dominar relagdes com as instituicbes educativas e seus sujeitos e assim
compreenderam o sentido da docéncia neste espacgo, passaram também a desejar
fazer parte deste contexto e para isso investiram pessoalmente na propria formagao.
Com isso, concluo que tais experiéncias foram, de fato, mobilizadoras do

encantamento pela docéncia com a crianga pequena.
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5.3 RELAGOES IDENTITARIAS QUE CONSTROEM A IDENTIDADE DO
PROFESSOR DE EDUCAGAO INFANTIL

Conclui que o segundo elemento, mobilizador do encantamento pela
docéncia na Educacdo Infantil, sdo as relagées identitarias construidas nas
relacbes vividas no Educamovimento. Isso porque observei que as experiéncias
sociocorporais esportivas marcaram as primeiras escolhas de alguns académicos.
Embora eles dialogassem com experiéncias sociocorporais vividas na universidade
e também no Educamovimento: nos planejamentos, nas falas sobre as atividades e
a respeito dos instrumentos/procedimentos adotados nelas, os aspectos esportivos
estavam presentes. Diante disso, identifiquei que as primeiras escolhas, pautadas
nas relacbes identitarias com o esporte, muitas vezes acabaram afastando os
académicos dos saberes epistémicos sobre a crianga pequena e sua escola. Por
consequéncia, as relacdes construidas no esporte faziam mais sentido que aquelas
construidas fora dele.

Para outros académicos as experiéncias sociocorporais vividas no esporte
também marcaram as primeiras escolhas sobre os fazeres docentes, no entanto de
maneira diferente, pois apesar do esporte permear as escolhas, o foco principal
estava na criangca pequena e na especificidade exigida em sua formacédo. Dessa
maneira, as relagdes epistémicas com saber, construidas no Educamovimento e nas
relagdes vividas na universidade, mobilizaram o desejo dos académicos sobre a
especificidade da Educacéo Infantil e assim deram sentido a construcédo de uma
outra relagao identitaria com a formagao docente, esta mais proxima aos saberes da
infancia e mais distante dos saberes referentes ao esporte.

Aqueles académicos, cujas experiéncias sociocorporiais nao eram
especificamente esportivas, realizaram suas escolhas ancorados nas relagdes
identitarias com o0s saberes epistémicos construidos na universidade e no
Educamovimento. Para estes académicos, a construcdo da identidade docente
aconteceu a partir do investimento pessoal nos estudos realizados no
Educamovimento. Afinal, tais estudos trouxeram sentido e mobilizaram o desejo

pelas as relagcbdes que vivenciaram.
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A partir dessas constatacées ouso afirmar que as escolhas partem sempre
de relagbes que os académicos se identificam e estas sdo construidas em
experiéncias sociocorporais dotadas de sentidos para eles. No entanto, enquanto
sujeitos inacabados e em processo de formagéo, as relagdes sociais e as diferentes
experiéncias sociocorporais vividas sdo essenciais para a ressignificagao,
reconstrugdo, desconstrugao e edificagao de novas relagdes identitarias.

A partir disso, foi interessante visualizar, por meio da analise dos dados, a
constru¢do de uma identidade docente, de futuros professores de Educacéao Fisica,
na imbricacdo de relacdes epistémicas e sociais, na apropriacdo de saberes e na
interacdo com a crianca pequena e seu contexto educativo.

A imbricacado dessas duas formas de relagdo com o saber foi essencial para
que os académicos investissem pessoalmente em aprender os saberes da crianga
pequena e compreendessem que na Educacéo Infantil € preciso que o professor de
Educacao Fisica realize as atividades junto com as criangas pequenas.

A partir de entdo, entenderam que este contexto educativo exige
disponibilidade corporal. Além disso, os académicos compreenderam a necessidade
de ouvir a crianga pequena e assim aprenderam como € ser professor da Educacao
Infantil, de maneira que as escolhas dos fazeres docentes passaram a ser
construidas a partir do interesse e com a ajuda das criancas pequenas. Por fim,
entenderam a exigéncia do movimento infantil na escola da crianga pequena e
perceberam a responsabilidade sobre o trabalho que desempenhavam. Portanto,
atribuiram sentido as experiéncias sociocorporais construidas no Educamovimento.

Posso dizer que a construgao da identidade docente, ou seja, as relagbes
identitarias construidas pela experiéncia de aprender a ser professor de crianga
pequena, se tornou um elemento mobilizador do encantamento pela docéncia na
Educacgao Infantil. Isso porque observei que, nas escolhas dos fazeres docentes, os
académicos compreenderam o sentido da docéncia com a crianga pequena e a
especificidade do que é ser professor de Educacgao Fisica na Educacgéao Infantil.

Ao compreenderem que ser professor de crianga pequena € diferente de ser
professor de criangas maiores, os académicos desejaram construir uma identidade
docente que correspondesse as necessidades do contexto no qual estavam
construindo sua formagao, para isso passaram a se dedicar aos estudos promovidos
pelo Educamovimento e assim reconstruiram as relagdes identitarias a partir das

relagdes sociais vividas.
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Para finalizar, € possivel dizer que os académicos construiram novas
relagcdes identitarias na formagdo docente quando perceberam o sentido da
Educacao Fisica na Educacao Infantil, a partir de entdo passaram desejar aprender
a ser professor de crianga pequena e, entdo, investiram pessoalmente na
apropriacao dos saberes exigidos nesta etapa da educacgao. A Figura 9 sintetiza as
consideragdes e conclusdes sobre este elemento mobilizador da docéncia na

Educacao Infantil.
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FIGURA 9: AS RELACOES IDENTITARIAS NO ENCANTAMENTO PELA DOCENCIA NA
EDUCAGAO INFANTIL
FONTE: a autora (2015).

Na Figura 9 é possivel observar o processo de construgcado da identidade de
professor de Educacéo Fisica na Educacao Infantil a partir das relagdes identitarias
construidas pelos académicos no Educamovimento. Nas relagbes vividas, neste
projeto, os académicos puderam atribuir sentido a formagéo que construiam e assim
passaram a escolher os fazeres docentes considerando as criangas pequenas € 0s
saberes infantis. Para isso investiram pessoalmente nos estudos realizados no
Educamovimento, o que exigiu desejo pela apropriagao dos saberes ali construidos.

Portanto, as relagcbes identiarias que construiram a identidade de professor de
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Educacado Fisica da Educagéo Infantil foram mobilizadoras do encantamento pela

docéncia com a crianga pequena.

54 INTERAGOES SIGNIFICATIVAS QUE LEVAM AO INTERESSE DE SER
PROFESSOR DA CRIANCA PEQUENA

As interagoes significativas aparecem como terceiro elemento mobilizador
do encantamento pela docéncia na Educacéao Infantil. Segundo Charlot (2000) para
gue uma situagcdo mobilize o sujeito, ela precisa ter significado para ele. Com base
nisso, constatei que o envolvimento dos académicos nas atividades do
Educamovimento foi considerado por eles um diferencial na formacédo docente, por
alguns motivos: o primeiro esta relacionado a oportunidade de vivenciarem na
pratica aqueles saberes construidos na universidade; o segundo se relaciona a
rigueza de perceberem, a partir das relagdes sociais vividas ho Educamovimento e
com as criangas pequenas, o inacabamento humano e a necessidade do aprender
nos diferentes contextos e momentos da vida; o terceiro se refere a percepc¢ao da
valorizagdo e importancia da profissdo que escolheram a partir do interesse,
envolvimento e participagado das criangas nas atividades que realizavam com elas.

Sobre o reconhecimento dos académicos a respeito da relevancia de
participarem de um projeto de formagdo no inicio do curso e promovido pela
universidade, que os permitiu vivenciarem a constru¢do de uma identidade docente
propria da Educacdo Fisica na Educacao Infantil, deparo-me com a tomada de
consciéncia desses sujeitos que estdo se formando professores. Isso porque
embora os dados me revelassem o sentido das experiéncias vividas na formacao
desses académicos, quando eles proprios anunciam esse sentido demonstram
importancia a experiéncia vivida e, consequentemente passam a deseja-la.

Com isso, posso compreender que um dos elementos que mobilizou o
encantamento pela docéncia na formacdo inicial de professores foi, de fato, a
oportunidade de vivenciarem interagdes significativas e, assim, construirem uma
formagao pautada no dialogo da universidade com a escola da crianga pequena, ou
seja, construir sentido na pratica aos saberes edificados na universidade. Considero,
entdo, que o encantamento acontece quando a teoria passa a ter sentido para os

académicos, um sentido construido na relagdo com a pratica.



183

A esse respeito, dedico-me a tratar da importancia de projetos como o PIBID
na formacéo inicial dos futuros professores, sejam estes da Educacado Fisica, ou
nao. Afinal, retomo as discussdes de Charlot (2000) quando o autor defende que a
educacao exige autoproducgdo, que o sujeito s6 aprende quando uma aula é
interessante para ele e essa aula s6 € interessante quando ela faz sentido para
gquem esta aprendendo. Dessa maneira, penso que as experiéncias sociocorporais
vividas neste tipo de projeto trazem sentido a formacao dos futuros professores, de
tal maneira que muitas vezes aqueles saberes que eram deixados de lado passam a
ser interessantes e desejaveis para os académicos.

Quanto ao segundo aspecto bastante relevante para os académicos,
decorrente da possibilidade de participagdo de um projeto de iniciagédo a docéncia,
foi a relagdo com a crianga pequena e o coMtato estabelecido com ela. Nesse
coMtato, os académicos se surpreenderam e se entusiasmaram com a afetividade
infantil, foram afetados pela espontaneidade e sabedoria das criangcas e
compreenderam que o saber se da na relagao com o outro, seja ele maior ou menor,
mais velho ou mais novo.

O coMtato com a crianga pequena permitiu aos académicos vivenciarem
uma docéncia divertida e prazerosa, mas acima de tudo, uma docéncia
comprometida, terna e solidaria com as criangas pequenas e suas caracteristicas.
As criangas pequenas mobilizaram o interesse dos académicos pela docéncia e o
investimento pessoal na propria formagdo, de maneira que os académicos
passaram a se interessar pelos saberes da Educacéao Infantil, desejaram estar com
as criangas, aprenderem sobre elas e com elas, bem como investiram esforcos em
suas atividades nos CMEls e também na constru¢cdo de artigos para apresentagao e
estudos realizados no grupo, isso porque a relacdo construida com as criangas
trouxe sentido para experiéncia formativa que estavam vivenciando.

Um outro aspecto a ser destacado nessas conclusbes, se refere ao
reconhecimento social da escolha pela docéncia. De fato, esse reconhecimento, por
parte das criangas e dos adultos envolvidos no Educamovimento, mobilizou o desejo
e o investimento pessoal nas interagdes vividas, pois os académicos perceberam
importancia no trabalho que realizavam e, portanto, a autoestima foi elevada, pois se
sentiam verdadeiramente professores de criancas pequenas.

Contudo, considero que interagdes significativas fizeram com que os

académicos compreendessem e valorizassem a docéncia, ao se sentirem
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professores de criangas pequenas foram mobilizados a investirem pessoalmente na
prépria formagdo. Dessa maneira, construiram atitudes comprometidas com os

sujeitos e com os saberes da Educacao Infantil. A Figura 10, representa essas

conclusoes.
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FIGURA 10: INTERACOES SIGNIFICATIVAS NO ENCANTAMENTO PELA DOCENCIA NA
EDUCAGCAO INFANTIL.
FONTE: a autora (2015).

A Figura 10 mostra as interagdes significativas construidas no
Educamovimento e ¢é possivel concluir que foram essenciais para que o0s
académicos atribuissem sentido a relacao teoria e pratica, tomarem consciéncia da
responsabilidade docente, porque através dessas interagdes vivenciaram situacdes
nas quais foram valorizados e reconhecidos profissionalmente. A partir de entao,

mobilizados pelo desejo de estar com as criangas pequenas e aprender com elas,
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passaram a investir pessoalmente na constru¢do da profissdo que escolheram e
através de relagdes prazerosas aprenderam o que é ser um professor de Educagao
Fisica da Educacao Infantil.

Afim de sintetizar as conclusdes e consideracdes tecidas, apresento os trés
elementos que mobilizaram o encantamento pela docéncia na Educacgao Infantil, na

Figura 11:
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FIGURA 11: ELEMENTOS MOBILIZADORES DO ENCANTAMENTO PELA DOCENCIA NA
EDUCAGAO INFANTIL.
FONTE: a autora (2015).

Ao apresentar os elementos que mobilizaram o encantamento pela docéncia
na Educacédo Infantil na Figura 11, tenho o cuidado de dizer que cada um deles
ganha desdobramentos singulares para cada sujeito. Por isso, ndo ha exigéncia de
integracdo entre eles. Trata-se, portanto, da relacdo que o sujeito estabelece com
cada elemento. Desse modo, pode ser que para um académico um destes

elementos podera mobilizar mais o encantamento do que para outro, da mesma
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maneira os elementos, em si, sdo mais ou menos mobilizadores do encantamento
para um mesmo académico.

Em tese a triade: desejo — sentido — investimento pessoal; proporcionada
pelo coMtato com a Educacgao Infantil na formacgao inicial dos futuros professores,
pode levar ao encantamento pela docéncia e a tomada de consciéncia do que é ser
professor de criancga.

Para concluir, vale considerar que sujeitos sao diferentes e embora a relagéo
social vivida no Educamovimento tenha sido a mesma para todos os académicos,
cada um a experimentou de maneira propria, essa singularidade estara presente por
toda a vida, pessoal e profissional, desses académicos. Portanto, aquilo que os
encantaram no Educamovimento podera fomentar maiores encantamentos na
escola quando se formarem professores.

A esse respeito, pontuo que mesmo com o fim do Educamovimento e o
afastamento da escola da crianca pequena: o encanto de Fernando e Alvaro esta
registrado em suas monografias de conclusdo de curso, pois estes académicos se
debrugaram a estudar tematicas relacionadas a Educacdo Fisica na Educacao
Infantil e apresentaram seus estudos no ano de 2014. O encanto de Carolina esta
sendo registrado em sua monografia que sera concluida em 2015 assim como, o
encanto de Rafael marcou sua apresentagdo em um congresso sobre crianca
pequena, no qual ele se dedicou a contar a experiéncia que viveu no
Educamovimento.

Sobre os demais, eles seguem seus caminhos vivendo outras relagdes e,
por tudo que passei e aprendi com cada um deles, desejo que se encantem todos os
dias com cada novo encontro, da mesma maneira que encantaram minha vida
durante esta pesquisa. Quanto a mim, sigo encantada pela educacgéo, pelas criangas
pequenas e agora, também, pela pesquisa na formacéo de futuros professores de
Educacado Fisica. Este encanto me conduz a novas inquietagcbes: muitos dos
académicos que mobilizaram meu interesse por essa pesquisa hoje sdao meus
colegas de trabalho, ou seja, sdo professores de Educacdo Fisica da SME. Neste
contexto, pergunto-me: quais os elementos mobilizadores do encantamento pela
atuacao docente na Educacao Infantil apds a formacéo inicial? Sera o encantamento
também uma especificidade da docéncia com a crianga pequena?

Diante de tais inquietacbes e certa da necessidade de ampliagédo e

investimentos nos estudos sobre a Educacdo Fisica na Educacido Infantil,
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compreendo que este trabalho se torna para mim os primeiros passos de um longo

caminho que devo seguir.

A gente vai, a gente vai

E fica a obra

Mas eu persigo o que falta
Néo o que sobra

Lenine””

T Trecho da musica “O que é bonito”, composicdo por Oswaldo Lenine Macedo Pimentel,
mundialmente conhecido simplesmente como Lenine.
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ANEXOS

1 Roteiro da entrevista semi-estruturada:

e Breve apresentacao pessoal: nome e idade;

e Histdria pessoal e escolha pela licenciatura em Educacao Fisica;
e Aproximagao com o Projeto Educamovimento;

e A participagao no Projeto e as experiéncias vividas;

e Arelacdo com a crianca pequena,;

¢ O reflexo da participagcéo do Projeto na formagao docente.
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2 Termo de consentimento para realizagao da pesquisa:
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L ASIOADE FEOIRAL DO PARANA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA
SETOR DE CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
LINHA DE PESQUISA CULTURA, ESCOLA E ENSINO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu RG

, abaixo assinado, estando devidamente esclarecido sobre

0s objetivos e procedimentos da pesquisa intitulada “O encantamento pela
atuacdao docente na Educagao Infantil: um estudo com académicos de
Educacao Fisica do PIBID/CAPES-UFPR (2012-2014). ”, realizada pela
pesquisadora Michaela Camargo, aluna do Programa de Pds-Graduagdo em
Educagao da Universidade Federal do Parana, sob a orientacdo da Profa. Dra.
Marynelma Camargo Garanhani, concordo em participar da pesquisa e autorizo a
minha imagem e voz nas gravagdes (video e audio), sob a condigédo de revelagao de
minha identidade, dispensando o uso de pseuddnimo, tanto nos momentos de

constru¢cao dos dados, quanto no tratamento e divulgacédo dos mesmos.

Assinatura




